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Estudar é muito importante, mas pode-se estudar de varias maneiras...
Muitas vezes estudar ndo € s6 aprender o que vem nos livros.

Estudar ndo é sé ler nos livros que ha nas escolas.

E também aprender a ser livres, sem ideias tolas.

Ler um livro é muito importante, as vezes, urgente.

Mas os livros ndo sdo o bastante para a gente ser gente.

E preciso aprender a escrever, mas também a viver, mas

também a sonhar.

(..)

Estudar é escrever um ditado sem ninguém nos ditar;

e se um erro nos for apontado é sabé-lo emendar.

E preciso, em vez de um tinteiro, ter uma cabeca que saiba pensar,
pois, na escola da vida, primeiro esta saber estudar.

Contar todas as papoilas de um trigal € a mais linda conta que se pode
fazer.

Dizer apenas musica, quando se ouve um passaro, pode ser a mais
bela redac¢ao do mundo...

Estudar é muito

mas pensar é tudo!

J. C. Ary dos Santos


http://www.citi.pt/cultura/literatura/poesia/ary_dos_santos/ary_biog.html




Resumo

Este relatorio pretende descrever 0 meu percurso enquanto estagiaria
em dois contextos diferentes: 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Foi elaborado
como parte integrante da unidade curricular de Prética Educativa, da Escola
Superior de Educacdo de Coimbra. Para a construcdo deste relatério final
foram consideradas trés partes. Na primeira parte sera apresentada uma
investigagdo sobre a relacdo entre os habitos de leitura no 1° ano de
escolaridade e a literacia emergente, através da analise dos dados recolhidos
por inquérito e do aprofundamento do que €, afinal, a literacia emergente.

A segunda parte do relatorio é constituido pelas experiéncias
vivenciadas no contexto do 1.° CEB, sem esquecer a caraterizacdo da
instituicdo interventiva, a fundamentacdo das agdes tomadas e a reflexdo em
torno do meu percurso de formacdo. Por sua vez, a terceira parte vai ao
encontro de todos os topicos abordados na segunda parte, mas no contexto de
2.° CEB, quatro areas disciplinares distintas: portugués, matematica, historia e

geografia de Portugal e ciéncias naturais.

Palavras-chave: estagio, leitura, literacia emergente, aprendizagem,

acompanhamento parental.



Abstract

This report intends to describe my experience as an intern in two
different contexts: the 1% and 2" Grade School Teaching. It was developed as a
part of the subject of Educational Practice from the “Mestrado em Ensino do 1°
¢ 2° CEB”, at the Escola Superior de Educacéo de Coimbra. This report will be
developed in the three parts described below.

On the first part, 1 will present an investigation about the relationship
between the reading habits of the students in the 1% grade school teaching and
their emergent literacy, through the analysis of the data collected by inquiry
and the theorization of what the concept of emergent literacy actually means.

The second part of this report will portray the experiences | have lived
in the context of the 1% grade scholl teaching. It will be also mentioned the
characterization of the interventional institution, the reasoning behind my
actions and decisions and a reflection on my educational path.

The third and final part will focus on the same topics mentioned in the
second part but through the context of the 2" grade school teaching and for
different subject areas: portuguese, mathematics, history and geography of

portugal and natural sciences.

Keywords: internship, reading, emergent literacy, learning, parental

monitoring.
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Introducao






E no desfecho deste ultimo ciclo, que é o Mestrado em Ensino de 1.° e 2.°
ciclos do Ensino Basico, que nos € proposto a realizacdo do relatério de estagio, que
ird sintetizar todo o trabalho no terreno. O grande objetivo deste modelo de formacéo
remete para 0 uso e proveito de diversas estratégias e meios de observacdo em
contextos educativos, de forma a construir conhecimento e consequentemente
adquirir alguma experiéncia.

Inicialmente, a organizacdo do estagio em 1.° ciclo partiu da composicdo de
grupos de 3 elementos. O grupo ao qual pertencia ficou inserido no Agrupamento de
escolas de Coimbra, no periodo entre 14 de outubro de 2013 a 7 de janeiro de 2014.
A turma de 1.° ano, na qual o grupo interveio, era composta por um total de 26
alunos, todos com 6 anos de idade. De acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo (artigo 8.° - 1986, p. 7) o primeiro ciclo ¢ globalizante, “da
responsabilidade de um professor Unico, que pode ser o coadjuvado em areas
especializadas™, assegurando, as criancas, quer sejam portadoras de necessidades
educativas especiais ou ndo, o desenvolvimento de condi¢cbes adequadas a
aprendizagem e ao pleno aproveitamento das suas capacidades. Segundo o artigo 7.°
(1986, p. 7) da mesma lei, é objetivo do docente do ensino basico, o que se revelou
ser 0 objetivo fulcral da minha acdo pedagdgica, “assegurar que nesta formagao
sejam equilibradamente interrelacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica,
a cultura escolar e a cultura do quotidiano”.

No contexto de 2.° CEB fui inserida numa instituicdo semiprivada situada no
centro de Coimbra. Esta instituicdo recebeu o grupo, desta vez de 4 elementos, em
turmas de 5.° e 6.° anos. No ensino de historia e geografia de Portugal lecionei huma
turma de 24 alunos do 5.° ano de escolaridade, por sua vez, nas restantes areas
disciplinares — ciéncias naturais, portugués e matematica — intervim numa turma
também de 5.° ano, formada por 23 alunos. O periodo interventivo decorreu de 26 de
fevereiro a 29 de maio de 2014.

Para uma melhor preparacdo do relatério de estdgio, foi solicitada a
elaboracdo de dossiers para reunir primeiramente toda a informacdo relativa a
caraterizacBes dos contextos, as fundamentacdes, as planificacGes, as experiéncias-

chave e, consequentemente, diarios de bordo. Estes dossiers seriam, assim, um



esboco para a realizacdo adequada deste relatorio que se dividira em partes. A parte |
relaciona-se com a Investigacdo Pedagégica, onde se pretende descobrir uma
problemética, a sua pertinéncia e explicagdo, bem como uma apresentacdo de
resultados e conclusbes. Segue-se a parte 11 que s6 diz respeito a Pratica Profissional
no 1.° CEB e a tudo o que se prende com este nivel de ensino desde a caraterizagdo
do contexto e da turma, a fundamentacdo da préatica letiva, ao relato de experiéncias-
chave e finalizando com reflexdo. Por sua vez, a parte Ill, relativa a Préatica
Profissional do 2.° CEB, assemelha-se com o capitulo anterior, no aspeto em que se
descreve o contexto e a(s) turma(s), fundamenta-se as a¢cdes tomadas, recorrendo a
diferentes autores e termina-se refletindo sobre as praticas implementadas no terreno.
No entanto, existem inumeras dissemelhancas entre estas duas partes do relatorio e,
consequentemente, entre estes dois ciclos. Uma dessas diferencas diz respeito a
oportunidade de poder contactar com contextos completamente diferentes, um deles
de carater publico (1.° CEB) e outro de carater semiprivado (2.° CEB). Da
monodocéncia do 1.° CEB passamos a areas disciplinares diferentes, com professores
distintos entre si e com metodologias préprias. Nesta conformidade, a
fundamentacdo e reflexdo, na parte Ill, foram construidas separadamente, por
disciplina. Termino com as consideracdes finais, que sistematizam as aprendizagens
que realizei ao longo do percurso desta préatica educativa

A escolha do tema para a investigacdo, presente na parte I, resultou do estudo
ténue da literacia numa das unidades curriculares, intitulada “Areas curriculares nio
disciplinares”, deste ciclo de mestrado. A curiosidade acerca deste tema foi surgindo
devido a necessidade de alertar para que as consequéncias de baixos niveis de
literacia “constituem factores de risco consideraveis para o desenvolvimento de
percursos de vida menos favoraveis” (Pocinho, 2007, p.1). A procura por mais
informacGes passou a ser uma constante e ponderei estudar o assunto tendo como
amostra a turma de estagio do 1.° CEB. Afinal o que é a literacia emergente? Qual a
importancia do envolvimento parental e da criacdo de rotinas de leitura em idades
precoces? E como é que estes tdpicos (literacia, envolvimento parental e rotinas de
leitura) influenciam uma melhor aprendizagem? Estas sdo algumas das questfes
relevantes a colocar nos dias de hoje face a importancia e a visibilidade que este

assunto adquriu.
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Para tentar responder a algumas destas questdes, utiilizaram-se questionarios,
compostos por 22 questdes em que o tipo de resposta ia variando. Este instrumento
de investigacdo teve como objetivo a recolha de opiniGes, atitudes e pensamentos de
uma dada amostra.

A escolha do titulo deste trabalho passou, inicialmente pela listagem de
topicos que se relacionassem, ndo sé com a investigacdo, mas com todo o corpo do
relatério. No final da realizacdo deste documento, 0s tdpicos que se mostraram mais
vigorosos foram “leitura” e “aprendizagem”. A palavra “leitura” porque se relaciona
diretamente com a investigacao, intitulada “Ler mais para aprender melhor” e, neste
sentido, também se relaciona intrinsecamente com a palavra “aprendizagem”. No
entanto, “aprendizagem” pode refletir todos os conhecimento que foram aprendidos
pelos alunos através de nds, estagiarios e também toda a aprendizagem que se
desenvolveu em torno do trabalho no terreno e que nos fez adquirir experiéncia

enquanto futuros docentes.






Capitulo I:

Componente Investigativa: Ler mais
para aprender melhor






Capitulo I - Componente Investigativa: Ler mais para aprender
melhor

1.1. A relagdo entre os héabitos de leitura no 1.° ciclo do Ensino Basico e a

literacia

O sucesso escolar e o sucesso profissional, a liberdade e a ascenséo social,
bem como a autonomia do cidaddo, obedecem, maioritariamente, a capacidade de
leitura de cada individuo (Borges, 1998). Comparativamente ao passado, as
exigéncias literarias da sociedade dos dias de hoje sdo qualitativa e quantitativamente
de nivel superior, o que envolve uma maior preocupacdo com a aprendizagem e
desenvolvimento da leitura no periodo de vida escolar de cada um de nos. Os
reduzidos niveis de literacia e 0s poucos habitos de leitura ndo sé das criangas, mas
dos portugueses em geral preocupam todos nos. Estes valores sO poderdo ser
eficazmente combatidos se for investido um esforco significativo na melhoria do
ensino e no desenvolvimento da leitura na escola e ndo so.

De acordo com os Perfis Especificos de Desempenho do Professor do 1.°
ciclo, o docente, no decorrer da sua a¢ao pedagdgica “desenvolve nos alunos as
competéncias de compreensdo e de expressdo oral, mobilizando conhecimentos
cientificos relativos aos processos através dos quais se desenvolve a linguagem e se
realiza a comunicacdo interpessoal” (Decreto-Lei n.° 241/2001).

O referido perfil de desempenho profissional serve como uma base
orientadora para as escolas, pois desenvolver o ensino da leitura implica possuir um
nivel elevado de conhecimento da lingua, uma sélida compreensdo de conceitos
subjacentes ao desenvolvimento de competéncias que resultam de processos de
aquisicdo natural e espontanea. Ndo esquecendo a necessidade de um numero
elevado de estratégias pedagogicas que devem desenvolver e motivar a
aprendizagem de competéncias secundarias, como sao a leitura e a escrita. Estas duas
competéncias, leitura e escrita, podem-se assumir como usos secundarios da lingua,

ndo sdo competéncias adquiridas espontaneamente como a lingua oral, o que



significa que tém de ser ensinadas e posteriormente desenvolvidas para que progrida
0 gosto pela leitura por parte da crianca.

No decorrer da minha acdo pedagdgica, enquanto estagiaria, nomeadamente
no 1.° ano de escolaridade de uma escola do 1.° CEB de Coimbra, deparei-me, como
é Obvio neste ano de escolaridade, com a aprendizagem do processo de leitura e
escrita através de diversas estratégias implementadas tanto pela Professora
Cooperante como, mais tarde, por nos, professoras estagiarias. Esta fase do percurso
escolar da crianca é fundamental para que ela se desenvolva como futura leitora. Para
tal, o contacto com livros e tudo o que remeta para a leitura ndo deve ser sé
impulsionado no contexto de sala de aula, mas deve ir para além dessas quatro
paredes. Surge daqui a minha preocupacdo em investigar os habitos de leitura que
estas criancas, em idade precoce, ja tém, por incentivo da instituicdo formal de
educacdo e também por incentivo dos préprios encarregados de educacdo e familia
proxima da crianca. Tenho também presente, como objetivo, com esta investigacao,
0 estudo das relagdes de literacia familiar partilhadas, fomentadas e presenciadas

pelas criangas que, consequentemente, se relacionam com os habitos de leitura.

1.2. Literacia

O termo “literacia”, desenvolvido por Teale e Sulzby (1989), ainda hoje €
confundido com “alfabetizagdo”, devido, essencialmente, ao facto de, em Portugal,
ndo existir uma expressao gque incorpore o0 conteudo e as carateristicas de literacia. O
conceito foi adotado do termo inglés literacy utilizado pelos paises anglo-saxonicos,
para ilustrar “um continuum que envolve desde capacidades minimas de ler e
escrever até uma leitura e escrita que requerem altas capacidades cognitivas” (Relis,
2005, p. 72).

A literacia €, hoje, mais do que nunca, um assunto mundialmente discutido,
embora a sua existéncia remonte aos primordios da sociedade ocidental. Muitas
organizacdes nacionais (Ministério da Educacdo, entidades académicas, etc.) e
internacionais (UNESCO, UE e OCDE) dedicaram-se ao estudo aprofundado deste

tema, com o principal intuito de conhecer a realidade desta caréncia a nivel mundial.
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Entre 2003 e 2012, a UNESCO proclamou que esta seria a Década Internacional da
Literacia, afirmando que este tema faz atualmente parte de um dos maiores desafios
da humanidade a nivel global (Balga, 2008).

Num estudo realizado em Portugal, em 1988, no quadro do IL.E.A.
(Internacional Reading Association) Reading Literacy comprovou-se que “em
relacdo as médias internacionais 0s bons leitores portugueses do 4.° ano de
escolaridade se situam no nivel dos valores médios internacionais, o que significa
que os bons leitores nacionais conseguem apenas resolver os itens tipicamente de
dificuldade média” (Sim-Sim, 1993), colocando Portugal em 25.° lugar, num total de
trinta e dois paises, em que sdo avaliados os niveis de leitura de criancas entre 0s 9 e
0s 14 anos de idade. A mesma autora, Inés Sim-Sim (2006), afirma que o baixo
desempenho da leitura dos alunos portugueses também € refletido em estudos
internacionais e comprovado nos resultados das provas de afericdo, que vigoraram de
1997 até 2012, levantando muitas interrogagdes as praticas desempenhadas em sala
de aula, sobretudo no 1.° ano de escolaridade, bem como a falta de incentivo da
familia neste processo da leitura (Sim-Sim, 2006).

Apos a reflexdo sobre estes dados nacionais, € necessario construir propostas
de mudanca, comecando pelo incentivo a leitura desde cedo, criando habitos de
leitura no seio da familia, analisando sempre o contexto social em que a crianca esta
inserida.

O aluno consegue aprender a ler com significado quando apoiado pela
familia, pois apesar da aprendizagem da leitura se dar segundo orientacdo escolar,
essas aprendizagens ganham mais sentido quando partilhadas com o pai/mae ou
outro familiar proximo da crianca. Por isso, as criangas que ndo podem ter essa ajuda
ou partilha sdo vitimas da desigualdade de oportunidades, segundo a autora Emilia
Ferreiro (1992, citada por Mata, 2006).

Apos esta reflexdo, o Ministério da Educacdo, atraves do organismo do Plano
Nacional de Leitura, tomou precaugdes, implementando estratégias para que este
panorama mais cinzento, no que diz respeito a diminuicdo das taxas de iliteracia® na

populacdo adulta, sofresse melhorias. Segundo os Censos, desde 1970 até 2011, o

L Ailiteracia, segundo Filipe Reis (2005), manifesta-se quando um individuo nao sabe “usar
de forma competente a escrita, a leitura e o calculo na sua vida quotidiana” (Reis, 2005)
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analfabetismo, tanto no seu total como seccionado por sexos, tem vindo a diminuir.
Em 1970, 25,7% dos individuos residentes em Portugal ndo sabiam ler nem escrever,
baixando drasticamente para o valor atual de 5,2% (INEP, 2013). Contudo, nédo
podemos afirmar que ndo ser analfabeto é sinbnimo de possuir um bom nivel de
literacia. Irrompeu, entdo, um novo tipo de analfabetismo que denunciava que, apesar
do aumento da escolarizagdo e da diminuicdo da taxa de analfabetismo, existiam
inaptiddes no dominio da leitura e da escrita. Deste modo, alguns individuos,
conseguem participar na vida social, de forma limitada, relacionando este com
aprendizagens insuficientes, pouco fortalecidas e pouco utilizadas. Segundo Filipe
Reis (2005), o conceito de literacia surge, assim, como complemento ao termo
“alfabetizacao funcional” que analisa “as competéncias necessarias a execucao de
novas tarefas, de modo a que o individuo assegure o seu desenvolvimento e o da
comunidade” (Reis, 2005, p. 76).

Os fatores da iliteracia sdo imensos, se 0s antecedentes familiares da
populacdo ndo cultivarem a literacia, esta vai propagar-se as geragdes vindouras, ou
seja, a transmissibilidade da iliteracia € um fator importantissimo a considerar. A
grande escassez de recursos escolares existente no seio familiar da maioria da
populacdo, os contextos domesticos empobrecidos em livros e outros materiais
escritos ainda contribuem para as taxas elevadas de iliteracia verificadas em
Portugal. De acordo com relatorios elaborados nos paises europeus, Portugal destaca-
se recentemente com bons exemplos de combate a iliteracia e ao insucesso escolar.
Foi provado nesse mesmo relatério que um em cinco jovens europeus, na faixa etaria
dos 15 anos, apresenta dificuldades de leitura e mais de setenta e cinco milhdes de
individuos demonstram niveis de iliteracia elevados (Pais&Filhos, 2012).

Neste momento da minha investigacdo é pertinente refletir também sobre as
diferencas nacionais que se manifestam entre o ensino publico e o privado, que
mostram que o contexto socioecondmico é mais valorizado do que o que seria
suposto. Uma comparacdo entre 0 pais sueco, um pais rico com niveis muito
elevados nos testes internacionais que o PISA desenvolve, e 0 nosso pais, que revela
indices socioecondmicos baixos e grande seletividade no acesso ao ensino privado,
entre 0s anos 2003 e 2012, evidencia algumas diferencas notaveis. A questdo, com

que o autor Hugo Mendes (2013) se deparou neste estudo, é que apos uma reforma
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de 20 anos na educacdo de ambos 0s paises, existem valores que deveriam ter
progredido com os avan¢os do mundo moderno e globalizado na Suécia e deveriam
ter regredido em Portugal. Contudo, ndo € isto que se verifica. Enquanto na Suécia o
sistema educativo € baseado na competicdo generalizada, no efeito da expansdo do
sistema de escolas livres, reforgado pela fator local de residéncia?, ao contrario do
que era esperado, estes fatores ndo geraram uma inequivoca progressdo nos
resultados escolares. Em Portugal, por sua vez, observa-se um sistema desigual,
mesmo entre escolas do setor publico, se igualado aos indices socioeconémicos da
Suécia. Por sua vez, o desempenho dos nossos alunos das escolas privadas seria
visivelmente superior ao desempenho dos alunos suecos. Concluimos, entéo, que esta
interpretacdo dos resultados do estudo PISA significa que os alunos do publico e os
alunos do privado, no ensino Portugués, se portam “muito bem”, quando igualados as
diferencas socioecondmicas da Suecia. Em suma, Portugal é um pais com bons
alunos, s6 que esses bons alunos tém um estatuto socioecondémico e cultural
favoravel que os faz sobressair, enquanto outros ndo, fundamentalmente os do ensino
publico (Mendes, 2013).

1.3. As carateristicas da literacia e as exigéncias da sociedade atual

O conceito de literacia é recente na nossa lingua e surgiu como forma de
encarar e valorizar a vertente funcional e utilitdria da linguagem escrita. Nao
podemos igualar a alfabetizacdo a literacia, tal como ja referido. Enquanto a
alfabetizacdo se refere ao ato de ensinar e de aprender, a literacia é a capacidade de
usar as competéncias de leitura, de escrita e calculo. A literacia ultrapassa os rotulos
de “analfabeto” e “alfabetizado” e, segundo Ana Benavente et al. (1996), a literacia
da “conta da posigdo de cada pessoa num continuum de competéncias que tém a ver,
também, com as exigéncias sociais, profissionais e pessoais (...)” (Benavente, Rosa,

Costa, & Avila, 1996, p. 4).

2 Fator que se torna ambiguo se pensarmos que as escolas livres deveriam ser neutras quanto
a segregacdo residencial e deveriam mesmo evitar que a segregacgao tivesse impacto na
distribuicdo dos alunos pela rede escolar.
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Este conceito abrange, assim, as possibilidades de acesso a informacéao escrita
e, para além disso, a sua integracdo na vida pessoal e social de cada individuo (Sim-
Sim, 1999). Para concluir esta mesma ideia da importancia do uso das competéncias,
diferenciando o nivel de literacia e o nivel de instrucdo, Ana Benavente et al. (1996)
afirmam que este conceito controverso se pode definir como “as capacidades de
processamento de informacao escrita na vida quotidiana. Trata-se de capacidades de
leitura, escrita e célculo, com base em diversos materiais escritos (textos,
documentos, graficos) de uso corrente na vida quotidiana” (Benavente, Rosa, Costa,
& Avila, 1996, p. 4).

Outros investigadores, como Margarida Pocinho (2007), sensibilizam para o
impacto das dificuldades da leitura no dia a dia de cada um de nos. A nossa
sociedade exige-nos todos os dias atos que preveem em nds determinadas
competéncias como é o caso do simples preenchimento do IRS, compreensdo e
celebracdo de um contrato, a escrita de uma carta formal para nos candidatarmos a
um emprego, entre outras. Trata-se de situagdes que se um cidaddo ndo souber
ultrapassar tornam-no inferior e desconfiado em relagdo aos demais (Pocinho, 2007).

Nos anos 80, surgiram muitos trabalhos de investigacdo que visavam o estudo
dos conhecimentos infantis sobre linguagem escrita em fases precoces da
aprendizagem. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979) dedicaram-se a esse estudo,
por exemplo, bem como Goméz Palacio (1982). Nas suas pesquisas descobriram os
processos pelos quais as criangas constroem o seu proprio sistema de escrita e de
leitura. Estes processos sao universais no gque toca a escritas alfabéticas e ocorrem
antes da entrada para a escola, independentemente dos métodos utilizados pelo
educador e posteriormente pelo professor. Inicia-se 0 processo de escrita com
grafismos primitivos (rabiscos ou pseudoletras). Aqui as criancas produzem alguns
signos que ja ndo sdo desenhos, todavia também ndo sdo letras convencionais,
parecem-se apenas com letras. De seguida, passam pela fase das diferencas entre
letras e nimeros, pois a crianca comeca a notar que existem dois tipos de signos
diferentes: as letras e 0s numeros. Aqui comeca a adquirir as nogbes de
esquerda/direita, paralelamente com a aprendizagem das normas da escrita. Surge a
fase da escrita sem controlo de qualidade, como a crianga ja sabe que para escrever

necessita de signos especiais, entdo o0 problema passa por saber como escrever
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diferentes “coisas”. Normalmente nesta fase, a crianga, para escrever a sua maneira
ocupa uma pagina inteira. Na fase das escritas fixas, a crianga aqui ja escreve
qualquer coisa, com normas pessoais, sendo uma escrita Gnica, mas que nao permite
a comunicagdo. A crianga escreve conjuntos de signos e tem senhas para escrever
qualquer coisa imaginavel. Passa para as escritas diferenciadas, adquirindo
rapidamente novas diferenciacbes — palavras longas e curtas, letras grandes e
pequenas, variando segundo critérios estabelecidos. Surgem ideias muito proprias e
interessantes sobre a gramatica do escrito. Relaciona a palavra com o tamanho do
objeto, ou coloca-lhe mais letras se for grande, pode também introduzir mudancas na
variedade e na ordem das mesmas. As ultimas trés fases séo: as escritas silabicas, as
escritas silabico-alfabéticas e as escritas alfabéticas. A crianca enceta a descoberta de
que a nossa forma de escrever ndo é dirigida por principios ideogréaficos, entdo passa
a atribuir um som para cada letra. Cada silaba é representada por uma letra ou grafia.
Posteriormente, a crianga atravessa um periodo em que combina o critério silabico
com escritas parcialmente alfabéticas, para finalizar na fase dita normal para
qualquer adulto, em que se escrevem todas as letras para representar uma palavra
(Curto, 2000).

E do senso comum que a linguagem falada surge de uma forma espontanea
com o crescimento da crianga em interacdo com o desenvolvimento psicossocial. Por
sua vez, o desenvolvimento da linguagem escrita resulta de um empenho intencional,
exigindo uma instrucdo progressiva, ou seja, uma aprendizagem continua. Segundo
Maria Inés Gomes de Vasconcelos (2001), no meio destas diferencas entre a fala, a
escrita e a leitura, as duas Ultimas competéncias sdo as que necessitam de ser
aprendidas, logo os aprendizes estdo sujeitos a muito mais dificuldades do que em
desenvolver a fala, que evolui de uma forma implicita (Gomes, 2001).

E nesta altura, da descoberta da escrita, que surge o conceito de literacia
emergente. A crianca procura enquadrar-se huma nova perspetiva de abordagem e
numa nova concecao do processo de apreensdo e aprendizagem da linguagem escrita.
Segundo estas mesmas autoras, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979), este novo
panorama da literacia, tinha, como foco principal, o papel atribuido a crianca e tinha
como base alguns propdsitos: antes da crianga iniciar a instrucdo formal, o

desenvolvimento da literacia ja se desenvolve, pois desde cedo a crianca descobre
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comportamentos associados a leitura e escrita em diferentes contextos, formais ou
informais. N&o é pertinente que se defina, no processo de aprendizagem da leitura e
da escrita, por parte da crianga, que a leitura precede a escrita. Visto que a literacia se
desenvolve nas realizagdes do quotidiano, as fungdes da literacia sd&o uma
componente integrante da aprendizagem sobre a leitura e escrita, bem como as
formas de literacia. As criancas ndo desenvolvem todo o trabalho critico cognitivo a
partir somente dos seis anos, mas sim antes. E através do envolvimento participado
que a crianca desenvolve a literacia, tanto pode ser em situacdes de exploragdo
individual como em interagdo com outros. Apesar do processo de aprendizagem ser
constituido por fases, ndo quer dizer que a crianca ndo possa passar, de modos
diversos e em idades diferentes, por essas mesmas fases (Mata, 2006).

Muitos dos propositos defendidos acima pelos autores Teale e Sulzby (1989)
vao ao encontro do termo “reading readiness” que sucintamente se refere a prontidao
e maturidade para a escrita. Diferentes autores debatem sobre este tema e sobre as
aprendizagens precoces em contexto escolar formal, mas também em ambiente
familiar (Mata, 2006).

No ensino formal, tém responsabilidades desde o educador de infancia até ao
professor do ensino basico e secundario, que devem ser 0s grandes responsaveis pelo
contacto/ensino da leitura e escrita. Todavia, existe uma fase pré-leitora em que a
crianca contacta com a leitura em situacbes informais com o auxilio do adulto.
Segundo Ana Maria Magalhaes e Isabel Alcada (1988), a crianga deve estabelecer
um clima afetivo entre ela prépria e o texto com um adulto de permeio, que tera a
funcdo de tradutor entre esse mesmo texto e o futuro leitor. A leitura deve ser tida
como um momento de sensibilidade e ternura, tendo a crianca um espago e um tempo
estipulado para a leitura (Magalhdes & Alcada, 1988)

A escolha da terminologia “literacia emergente” surgiu a partir de uma
reflexdo sobre os dois termos que a compdem. O conceito “literacia” quer enfatizar a
relacdo ativa entre leitura e escrita, focando a influéncia mutua (Teale e Sulzby,
1989, citados por Mata, 2006). Relativamente ao conceito “emergente”, pretende-se
exaltar o processo de desenvolvimento que torna a crianca leitora e escrevente, ou
seja, tendo em vista determinadas aquisi¢cdes, em que se vdo repensando estratégias e

intencOes através de processos em que a criancga participa ativamente. Sendo assim,
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existe um envolvimento precoce da criangca na compreensdo do funcionamento da
lingua e das funcbes da literacia que fazem parte do processo de aquisi¢cdo da
literacia (Mata, 2006).

A literacia emergente, que também pode ser apresentada como literacia
precoce, carateriza-se por ser um processo alicercado em experiéncias,
procedimentos e interacdes com a linguagem escrita. Sendo estas experiéncias e
interacbes tdo positivas que permitem o desenvolvimento de competéncias
relacionadas com a fala, com a leitura e a escrita em idades precoces,
predominantemente na fase do pré-escolar (Gomes & Santos, 2005).

De facto, a literacia emergente ou precoce pressupde um conjunto de
experiéncias que permitem a crianga adquirir consciéncia do impresso, comecar a
adquirir comportamentos de leitor e escritor, interpretar, compreender e levantar
hipdteses sobre a linguagem escrita e falada e perceber de uma forma inata que se
trata de um meio de comunicacdo vantajoso na sua utilizacdo diaria (Gomes &
Santos, 2005).

O autor Nigel Hall (1987, citado por Mata, 2006) vem acrescentar, a isto,
quatro fatores que considera estarem implicitos no termo “emergente”. Um deles
passa pelo facto do termo “emergente” significar que o progresso se da a partir da
crianca, ou seja, mesmo que se transmita muita informacéo a criancga, cabe-lhe sé a
ela o tratamento e retencdo dessa informagdo. O aspeto gradual € outro fator, visto
que a literacia ocorre ao longo do tempo. Para tal é necessario valorizar as
competéncias que as criangas ja possuem para poderem assimilar e interpretar o
mundo que as rodeia. Por altimo, outro fator ndo menos importante, € o facto de a
crianca precisar de contextos favoraveis que proporcionem oportunidades para o
envolvimento em genuinos atos de literacia (Mata, 2006).

Inés Gomes e Nelson Lima Santos (2005), que desenvolveram um estudo
sobre o tema da Literacia Emergente e os seus “principais precursores
desenvolvimentais — conhecimentos, capacidades e atitudes — da literacia”, salientam
0 seu impacto na aprendizagem da leitura e da escrita”, que deve ter inicio antes da
entrada na escola e fomentada no decorrer do crescimento da crianca (Gomes &
Santos, 2005, p. 171)
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Neste sentido, estes autores construiram um esquema constituido por dez
areas-chave que fundamentam e encorajam a aprendizagem da leitura e da escrita,

como podemos observar no quadro 1.

Quadro 1 — Principais precursores desenvolvimentais em termos de capacidades e conhecimentos
inerentes a literacia emergente (Gomes & Santos, 2005)

Linguagem
descontextualizada

Conhecimento

Linguagem
geral

falada

Compreensao
de textos

Jogos de
literacia

LITERACIA
EMERGENTE Consciéncia
fonolégica

Consciéncia do

Conhecimento impresso

do codigo

Nesta analise esta bem visivel a leitura e a escrita como duas competéncias
que se desenvolvem em funcdo do fomento da literacia emergente. Contudo, todos 0s
outros aspetos desta sintese se relacionam diretamente com a leitura e escrita, que se
manifestam, inicialmente, sob a forma de desenho. As criancas em idades precoces,
anteriores ou na fase inicial a entrada no ensino bésico, incluem nos seus desenhos
nameros, letras ou a sua propria visdo de alfabeto. No ponto relativo aos jogos de
literacia, esta € uma das estratégias mais eficazes, porque se desenvolvem diversas
atividades que fazem sentido para a crianca e que, em simultaneo, Ihe da prazer ao

realiza-las (Gomes & Santos, 2005).
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Com tudo isto, e segundo Lurdes Mata (2006), é pertinente definir oito focos
principais onde a literacia esta apoiada: “l) cultural, 2) social, 3) concetual, 4)
precoce e continuo, 5) ativo e participado, 6) contextualizado e significativo, 7)
funcional e 8) afetivo.” (Mata, 2006: 20)

O processo da literacia esta sempre assente num nivel cultural, visto que esta
presente na nossa realidade do dia-a-dia e tem um aspeto convencional, pois
modifica-se de cultura para cultura. Deste modo, modifica-se ao nivel da simbologia,
mas também quanto as funcbGes a que serve. Tal como os autores Chauveau e
Rogovas Chauveau (1994, citados por Mata, 2006) afirmam: “é ao respeitar esta
convencéo [cultural] que cada individuo consegue comunicar com o outro, fazer-se
compreender e mostrar-se unico, servindo-se de uma série de instrumentos comuns
(...)” (Mata, 2006, p. 20). Posso, assim, concluir que a literacia depende da
construcdo da identidade de cada individuo enquanto leitor, escrevente e conhecedor
da sua lingua, inserido sempre num meio cultural especifico. Deste modo, esta
vertente cultural faz com que existam influéncias ndo s acerca daquilo que a crianca
detém, mas também sobre o processo que decorre dessa detencao.

Noutros tempos, a sociedade lidava com a aprendizagem da linguagem escrita
como um processo exclusivo da escola, pois esse dever era s6 do professor que teria
competéncias para tal. Todos os outros intervenientes educativos eram praticamente
excluidos desta tarefa. Nos dias de hoje, a componente social no ensino da leitura e
da escrita é bastante valorizada, é atraves de contextos formais e ndo formais que se
apreende a linguagem escrita.

A aquisicdo e desenvolvimento da literacia ¢ algo que deve ser cultivado, “¢
uma aprendizagem informal que comeca a nascen¢a” e que “é um processo de
interiorizar relagdes sociais” (Reis, 2005, p. 73), dando énfase a recomendacdo de
habitos de escrita e de leitura desde os primeiros anos de vida. Habitos esses que, que
de acordo com Filipe Reis (2005), a familia deve implementar e com 0s quais a
crianca deve envolver-se ao maximo (Reis, 2005).

Como resultado das reflexbes e experiéncias que a crianca adquire
precocemente, vao surgir as primeiras concec¢des relativamente ao cddigo escrito e ao
ato de produzir e interpretar mensagens. A medida que vai interagindo com 0s

outros, vai colocando a prova essas concecoes e a partir dai vai eliminando algumas,
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substituindo-as e reconstruindo outras. Assim, e segundo a autora Emilia Ferreiro
(1988, citada por Mata, 2006), as criangas constroem ideias completamente originais,
que refletem sempre uma enorme riqueza na aquisicdo da literacia. Nunca
esquecendo a necessidade de respeitar o ritmo, a logica e as conclusdes da crianca
(Mata, 2006).

Desde muito cedo que a crianga tem contactos informais com a literacia,
eliminando, assim, a concecdo de que este processo se da a partir do comecgo do
ensino formal. A familia, os pais e 0s educadores devem ser o apoio a descoberta
desta competéncia, porque a crianca desde cedo segue modelos e é nestes individuos
que a crianga constréi os padroes/referéncias basicas de conduta. Deste modo, é
importante que a crianca esteja presente em momentos em que se utilizam livros e
jornais, percebendo, assim, que este tipo de materiais sdo lidos e mexidos
diariamente em casa (Alvarez, 2000). Por sua vez, o educador/professor tem como
funcdo auxiliar a familia na descoberta dos livros mais adequados a faixa etaria da
crianga, incentivando os pais a adquiri-los e a |é-los em casa com os seus filhos
(Balca, 2008).

Para além da literacia se processar de um modo precoce e continuo, e
segundo o autor Loncar Miller (1998, citado por Mata, 2006), deve também ser
fomentada, de um modo ativo e participado, isto €, para se construirem e
reconstruirem hipdteses concetuais, as criancas, desde do inicio da sua vida devem
investigar e fazer um uso natural da linguagem escrita, de uma forma mais ou menos
ludica e informal (Mata, 2006). A crianca estreia-se a escrever o seu home proprio e
atribui-lhe uma extrema importancia. Contudo a crianga ndo se deve limitar a copiar
ou a reproduzir aquilo que vé, mas, sim, explorar a linguagem escrita doando-lhe
objetivos desde a simples exploracdo do codigo escrito até ao uso de funcdes bem
evidentes (Mata, 1998).

Os primeiros contactos da crianca com a linguagem escrita desenvolvem-se
no quotidiano e progressivamente este processo Vvai-se tornando motivante e
relevante para a crianca. Em situac@es de ludismo, a crianca tem a possibilidade de
explorar e conquistar o “sentimento de ‘pertenca’ — ou de ‘direito’ — desta complexa
atividade cultural” (Mata, 2006, p. 22). Assim, podemos afirmar que a crianca

aprende quando controla o seu conhecimento e tem a plena percecdo que o controla.
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Alguns autores, como Jacques Bernardin (2001, referido por Mata, 2006), ddo
relevancia ao papel da funcionalidade, na altura em que a crianga descobre as
utilizagdes sociais e as funcGes da linguagem escrita, conferindo a mesma uma
indispensabilidade na vida em sociedade. Segundo Chauveau e Rogovas-Chauveau
(1989, citados por Mata, 2006), “A apropriagdo das fungdes da linguagem escrita
parece influenciar a forma como vai decorrer a iniciagdo formal da linguagem
escrita” (Mata, 2006, p. 23). A medida que a crianca se envolve com a literacia
contextualizada, vai ficar cada vez mais motivada e atenta ao modo como a lingua
funciona, aos seus constituintes e regras. A autora Emilia Ferreiro (1988, citada por
Mata, 2006) também deu o seu parecer sobre o tema e afirma que o processo de
ensino da literacia ndo se deve dar s6 ao nivel concetual e linguistico, mas também a
este nivel funcional. Assim sendo, a autora contraria a perspetiva de que se deve dar
énfase a exercicios mecénicos, pondo de parte a linguagem e as capacidades
cognitivas do que se esta a aprender (Mata, 2006).

A vertente afetiva € pouco desenvolvida quando se aborda a literacia
emergente, todavia o desenvolvimento de atitudes positivas, “em situagdes
funcionais, como todas as que surgem no quotidiano da familia (recados, listas de
compras, instrucdes, receitas, entre outras) ou em situagdes de leitura recreativa”
(Balga, 2008, s.p.). Outros autores, como Maria Elisa Sousa e José Antonio Gomes
(1994), salientam a importancia de momentos de leitura antes de adormecer, vistos
como um momento de intimidade, como um momento aprazivel de exclusividade

para com a crianca (Sousa & Gomes, 1994).

1.4. Objetivos e op¢des metodoldgicas para o estudo da importancia dos
habitos de leitura no 1.° CEB

A investigacdo pedagogica, que levei a cabo, carateriza-se como sendo
trabalhada segundo uma metodologia de inquérito, que consiste em formular diversas
perguntas diretamente aos individuos, utilizando como instrumento, neste caso,
questionarios (ver anexo 1). O questionario colocado em pratica é composto por 22

perguntas e 0 modo de resposta vai variando ao longo do instrumento de
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investigacdo. Apresentam-se modos de resposta dicotdmica ou lista de respostas,
modo de resposta ordenada, escalonada ou espago-em-branco (Sousa, 2005). Esta
investigacdo pretende estudar opinides, atitudes e pensamentos de uma dada
populacdo. Tem como principal propdsito caraterizar os ambientes de literacia, a
participacdo da familia nesse processo, na criagdo de habitos de leitura e,
consequentemente, a forma como estes dois se integram nesta turma do 1.° ano de
escolaridade.

A amostra desta investigacdo tem a participa¢do de uma turma de 26 alunos,
com o auxilio dos pais ou outros familiares para o preenchimento dos questionarios,
visto que as criangas ainda ndo dominam a leitura e a escrita. Devo afirmar que o
patamar sociocultural e econdmico dos alunos e dos que asseguram a educacdo da
crianca é bastante elevado. Pode afirmar-se que é uma escola de elite em Coimbra,
em que o nivel de escolaridade dos encarregados de educacdo ronda
maioritariamente a licenciatura e mestrado, alguns com doutoramento e poucos com

menos que o0 12.° ano, como se pode ver no quadro 2:

Quadro 2 — Distribuicdo dos pais dos alunos pelos diferentes niveis de habilitacdes literarias.

HabilitacGes Literarias Frequéncia Percentagem

6° ano 1 2%
9°ano 6 11%
12° ano 13 25%
Bacharelato 2 4%
Licenciatura 24 46%
Mestrado 3 6%
Doutoramento 3 6%

Total 52 100%

Pela analise dos valores do quadro 2, pode verificar-se que nesta amostra a
categoria representativa € a licenciatura, possuindo 46% dos pais estas habilitaces
literarias. Segue-se 0 12.° ano com 25% dos pais; e 0 9.° ano com 11%. O conjunto

dos pais com habilitagdes superiores a licenciatura representa 12% da amostra.
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E de salientar que todas as criangas inquiridas frequentaram o pré-escolar
pelo menos durante um ano, ainda que a maioria o tenha frequentado pelo periodo de
3 anos.

Na recolha de dados, o instrumento utilizado foram os inquéritos respondidos
pelos pais das criancas, de um modo andnimo, por estas ainda ndo dominarem a
escrita nem a leitura, como ja referi. O questionario abordava as préaticas e habitos de
leitura das criangas. Através dele poder-se-ia caraterizar a percecdao que 0s pais tém
em relacdo as praticas de literacia desenvolvidas em ambiente familiar. A
preocupacao na elaboracdo dos questionarios prendeu-se ndo s6 com a regularidade
com que as criangas contactaram com livros, revistas, etc., mas também os seus pais.
Questionei, assim, a frequéncia por semana com que ambos lidavam com livros; se
0s pais eram assinantes de alguma forma de divulgacdo da informacdo; se existiria
preocupacao em comprar livros para casa, e se nao, perceber as razdes porque ndo o
fazem. Por outro lado, tentei discriminar quais as atividades preferidas das criancas
nestas idades, para poder concluir se algumas atividades ja passam pelo processo de
leitura.

Em sintese, quis analisar a precocidade, a diversidade e a frequéncia de
praticas de leitura e escrita, de uma forma geral, e também, em especifico, da leitura
de histérias infantis por parte dos pais. Tentei destacar igualmente as carateristicas do
ambiente familiar no que diz respeito a variedade e acessibilidade a materiais para
leitura.

Em paises como os Estados Unidos da América, muitas j& sdo as
investigacBes desenvolvidas no ambito da regularidade com que as criangas vao a
biblioteca (Mata, 2006). Neste ambito, este estudo ndo vai ao encontro desta
caraterizacdo, porque através do processo de observacdo, concluimos que as criangas
vao a este espaco uma vez por semana, como fazem todas as turmas. Deste modo,
optei por estudar a frequéncia com que a professora se preocupa em fomentar a
leitura e a frequéncia com que as criangas trocam livros entre si, visto existir uma
biblioteca dentro da sala de aula, mas que é pouco requisitada pelas criancas.

No que toca ao tratamento de dados referentes ao instrumento utilizado, este

foi cotado e analisado, pergunta a pergunta, através do excel, partindo da construcdo
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de tabelas e graficos circulares. Recorri, assim, a estatisticas descritivas para

posteriormente poder retirar conclusdes.

1.5. Anélise das respostas obtidas pela amostra

Nesta turma, existe um maior niamero de criancas do sexo feminino do que
masculino: 17 de um lado e 9 do outro, respetivamente (ver anexo 2 — gréfico 1).
Tém todos a mesma idade, 6 anos, ou seja, entraram no 1.° ano de escolaridade com
6 anos e nenhum com 5 (ver anexo 2 — grafico 2). Algumas das questdes elaboradas,
fizeram-me pensar se ndo existiriam diferencas nas respostas dependo do sexo dos
alunos. Apds andlise verifiquei que existem algumas disparidades que permitem
refletir.

Na primeira questdo de opinido, todas as criangas afirmaram, atraves do
questionario, que gostam que lhes sejam lidas historias (ver anexo 2 — grafico 3) e
que também gostam de observar as gravuras/imagens dos livros, isto numa segunda
pergunta (ver anexo 2 — grafico 4). S6 a partir destes dados, podemos concluir que
existe uma preocupacao na leitura de historias por parte dos pais ou outros familiares
das criancas. Este aspeto merece-nos uma atencdo particular ja que a literatura
sublinha bastante esta atividade, ndo s6 como uma das mais carateristicas na literacia
familiar, mas também como tendo grande importéncia no desenvolvimento de outras
competéncias, relacionando-se diretamente com a aquisicdo de desempenho da
leitura

Num somatério de 26 criancas, uma delas, numa das perguntas, respondeu
que nem sempre lhe costumam ler livros (ver anexo 2 — grafico 5). Ndo podemos
considerar um dado muito relevante, visto que 25 dos alunos afirmaram que é
frequente a leitura de livros por parte dos adultos. A leitura de livros € tipicamente
um momento positivo de interacdo entre a familia. Se as criancas pedem aos pais
para Ihes serem lidas historias, isso significa que se mantém interessadas, nédo
sentindo a leitura como um aborrecimento.

Relativamente a frequéncia com que os livros sdo lidos aos alunos, posso

afirmar que apenas um aluno assinalou a resposta ha “mais de um més”,
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comparativamente aos 25 alunos que responderam ha “menos de um més” (ver anexo
2 — grafico 6). Visto que todas as semanas, em contexto de sala de aula, pelo menos
uma historia é lida como mote para o desenvolvimento do resto dos contetdos a
lecionar nessa semana, esta resposta tem um carater duvidoso. A crianga, aqui, com
auxilio do adulto, poderé ter respondido a esta questdo com base na leitura que é feita
em casa, esquecendo-se por completo das atividades de leitura praticadas em sala de
aula. Na pergunta que seria apenas de resposta para quem assinalasse que ndo lhe
seriam lidos livros, este aluno ndo mostrou a sua opinido. Poderia assinalar desde a
opcao do preco, até as dificuldades de acessibilidade, tempo e compreensdo por parte
de quem Ié, até a ndo leitura por parte dos familiares proximos ou mesmo referir
outra atividade que néo a leitura.

No decorrer do questionario solicitei que os interrogados justificassem por
que razao lhes eram lidos livros. Aqui a resposta podia ser assinalada em mais do que
uma opc¢do. Obtive 73% dos inquiridos a responderem que era porque gostam e
pedem, 24% por incentivo da familia e nenhuma resposta assinalada na op¢ao “por
obrigacéo da escola” ou “outra razdo” (ver anexo 2 — grafico 7). Penso que a partir
daqui podemos concluir que a grande maioria da turma esta motivada para a leitura,
ndo o faz somente porque a familia estimula, mas porque ja tem gosto por esta
atividade de grande importancia no seu dia a dia. Deste modo, a iniciativa parte mais
dos filhos, embora os pais desempenhem o seu papel relevante sobre este aspeto.

Voltando a frequéncia de leitura, foi pedido aos alunos que assinalassem o
namero de livros a que tém acesso durante um més. Se observarmos os resultados no
geral da turma, a maioria, 54%, respondeu mais de 5 livros; 29% assinalou a opcéao
de 3 a 5 livros; 9% assinalou a opcéo 1 a 2 livros e 8% respondeu que ndo sabia. Se
analisarmos estes valores relativamente ao genero, retiramos conclusdes diferentes.
No campo feminino, 80% respondeu que tem acesso a mais de 5 livros e apenas 20%
respondeu que tem acesso de 3 a 5 livros. Por sua vez, 0s rapazes apresentam 45% a
ler mais de 3 a 5 livros por més; 22% lé uma média de 1 a 2 livros e com 0 mesmo
valor, ou seja 22%, encontram-se 0s inquiridos que responderam ndo saber a resposta
a esta pergunta. Somente 11% afirmou ouvir ler 5 livros por més (ver anexo 2 —
gréafico 8). Para podermos retirar conclusdes relativamente a esta questdo, penso que

€ vantajoso avangarmos para a analise da ultima pergunta do questionario, em que se

25



pedia as criangas para marcarem quais as suas atividades preferidas (ver anexo 2 —
grafico 25). Aqui optei também por analisar os dados, separando por géneros. Na ala
feminina, 17% afirma que uma das suas atividades preferidas € a leitura (anexo 2 —
grafico 26), contrapondo com o0s 7% na ala masculina (anexo 2 — gréfico 27). Na
visualizagdo de programas televisivos, 12% de alunas assinalaram esta opgéo e 18%
dos alunos respondeu afirmativamente ser esta atividade a preferida. 12% das
criancas do género feminino preferiu assinalar a op¢do jogar computador ou consola,
contra 0s 22% de criangas do sexo masculino a preferir o mesmo passatempo.
Partindo para espacos exteriores e brincadeiras ao ar livre, 0s rapazes perdem
percentagem, com 15% face aos 23% na ala feminina. Na préatica de desporto, 0s
rapazes sobressaem com valores a rondar os 22%, contra 0s 12% nas raparigas. No
que se refere a trabalhos manuais, que ndo sdo muito pretendidos pelos rapazes,
observamos um crescimento: com 4% de percentagem, enquanto 14% das raparigas
assinalaram esta opc¢do. J& no campo da setima arte, surge a opcao de visualizacao de
filmes com a percentagem de 8% no género feminino e 4% no género masculino.
Para terminar, avaliei a aprendizagem de um dado instrumento musical. Apenas 2%
das raparigas aprende um instrumento, contra 0% dos rapazes. S6 um aluno
preencheu o campo correspondente a ‘“outra atividade” com a opcao ““fazer
construgdes com legos”.

Através desta analise, verificamos que as raparigas preferem atividades que
dinamizem capacidades cognitivas, que desenvolvam aprendizagens e convivio,
enquanto os rapazes preferem a atividade fisica ou tudo 0 que remeta para 0 campo
digital, computadores e consolas. Da observacao que retirei do contexto escolar em
que pratiquei estagio, pude verificar que cada vez mais vivemos numa sociedade
digital, visto que todos os alunos, ou a maioria, possuiam aparelhos como wii,
consolas, tablets, etc. Todos mantinham contacto, talvez até demasiado, com a
informacao digital. Em épocas festivas era habitual que a oferta de prendas rondasse
maioritariamente jogos para todos estes aparelhos.

Continuando a analisar a frequéncia e acessibilidade a livros, em questfes
como “quanto tempo dedicas a contactar com livros por semana?” (ver anexo 2 —
gréafico 11), existe também uma disparidade em termos de sexo. No que toca ao sexo

masculino, 45% respondeu que dedica menos de 30 minutos a esta atividade, 33%

26



afirmou que dedica mais de uma hora a este contacto e 22% indicou que ocupa mais
de 30 minutos com os livros (ver anexo 2 — grafico 13). No patamar feminino, 59%
das alunas perde mais de uma hora a contatar com livros; 35% mais de 30 minutos e
apenas 6% responderam menos de 30 minutos (ver anexo 2 — gréfico 12). Daqui,
pode-se talvez concluir que o tempo dispensado pelos rapazes a contactar com livros
€ menor relativamente as raparigas, pois usam mais tempo com outro tipo de
atividades, para eles mais interessantes, ja referidas em cima.

E importante frisar que, apesar de em algumas questdes os alunos
responderem que o tempo que dedicam a leitura € menor do que noutros alunos,
nenhum em qualquer resposta respondeu “nunca” ou assinalou intervalos de tempo
mais morosos, como um ano (ver anexo 2 — grafico 11).

Relativamente ao ambiente em que a crianca vive e se é rodeada por habitos
de leitura por parte dos familiares, decidi questionar se em casa existiriam revistas e
jornais. Neste campo, 25 alunos responderam positivamente e apenas um disse que
ndo tinha em casa materiais deste tipo (ver anexo 2 - grafico 15). Questionei também
se 0s pais assinavam periodicamente alguma revista ou jornal: 65% disse que néao e
35% disse que sim (ver anexo 2 - grafico 15). Questionei igualmente se os pais
compravam livros para as suas criancas. Todos os alunos responderam
afirmativamente e ainda disseram que 65% comprou o ultimo livro para a crianca ha
menos de um més; 27% ha mais de um més; 0% ha mais de um ano e uma minoria
de 8% respondeu ndo saber (ver anexo 2 - graficos 17 e 18).

Para usufruto dos proprios pais, 88% afirmou comprar livros e 12%
respondeu que ndo compra (ver anexo 2 - grafico 19). A partir destes dados, vemos
uma preocupacao para a sensibilizacdo para a leitura e para 0 gosto pela mesma por
parte dos pais e de outros familiares. A amostra em analise revela familias com
recursos/materiais para promover a leitura e a escrita tanto ao nivel dos mais
crescidos como das criancas mais pequenas. Para provar melhor estas afirmacdes,
recorri a pergunta “Quantos livros existem em tua casa?”. 37% dos pais afirmaram
que teriam em sua casa mais de duzentos livros, 26% afirmou ter de cento e um a
duzentos, 18% de cinquenta a cem, 15% de vinte cinco a cinquenta livros e 4% (que
corresponde somente a um aluno) respondeu que s teria em casa vinte cinco livros

ou menos (ver anexo 2 - grafico 20). Penso que este ultimo valor é preocupante, pois
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no seguimento do questionario, pergunta-se que generos de livros possuem l& em
casa. O rol de livros que poderdo existir numa biblioteca caseira é tdo vasto que se
torna dificil ter apenas vinte cinco livros ou até menos se pensarmos nos manuais
escolares, os livros infantis que se vdo comprando ao longo do crescimento da
criangas e todos os outros livros a que os adultos dedicam algum do seu tempo livre.
13% dos inquiridos responderam ter em casa livros de literatura no geral, com o
mesmo valor seguem-se as enciclopédias ou diciondrios; 14% respondeu ter livros
escolares; com o mesmo valor, de 14%, contestou possuir livros infantis; 8%
respondeu possuir livros técnicos e cientificos; com o mesmo valor encontram-se 0s
livros de ciéncias humanas. Uma percentagem de 10% respondeu possuir banda
desenhada. Com 8% surge tambem a poesia; as belas artes ocupam 5% e a opgéo
destinada a outros géneros recolheu a percentagem de 7% (ver anexo 2 - grafico 21).
Observamos que nas casas destes pais ha uma grande diversidade de géneros
textuais, existindo pelo menos um livro de cada genero para consulta de qualquer
individuo em casa.

Para analisar o incentivo a leitura por parte da comunidade escolar, mais
especificamente da professora e das outras criancas que rodeiam cada aluno,
questionei a turma individualmente em relacdo a conversas ou brincadeiras com as
criangas que se relacionem com a leitura de livros. Obtive 65% das criancas a
responderem que conversam entre si sobre livros ou recorrem a eles. Por sua vez,
35% respondeu negativamente, ou seja, que nas suas conversas e brincadeiras nao
recorriam a livros (ver anexo 2 - grafico 22). Durante as brincadeiras e até nas rotinas
diarias, as criancas vao tentando ler alguns suportes, tentam brincar com situacdes e
materiais de leitura, e este é um aspeto bastante positivo a salientar neste
questionario. Na pergunta “trocas livros com os teus amigos?”, 23% respondeu ““sim”
e 77% respondeu “ndo” (ver anexo 2 - grafico 23). Com isto, concluimos que pouca
importancia se tem dado a uma estratégia tdo criativa e enriquecedora como a
biblioteca da sala de aula, em que se promove a troca de livros entre as criancas. Na
pergunta relacionada com a docente, em que se questionava se a professora
incentivava a leitura, a maioria, 69%, assinalou a op¢do “muitas vezes” e 31%

respondeu “algumas vezes” (ver anexo 2 - gréfico 24).
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1.6. A importancia do envolvimento parental na criacdo de rotinas de
leitura em idade precoce

Os pais devem desenvolver a literacia familiar e atribuir uma grande
importancia a leitura e a escrita. Para tal, os pais ou familiares proximos da crianca
devem possuir um sentimento de confianga nas suas capacidades enquanto leitores
fluentes; devem ter confianga suficiente para descobrir novos suportes escritos;
devem sentir-se capazes de acompanhar os filhos nas atividades escolares e também
sentirem-se capazes de interpretarem textos (Salgado, 2011). Se analisarmos estas
potencialidades que os pais deverdo ter e refletirmos sobre os resultados presentes
nestes questionarios, podemos afirmar que o nivel sociocultural dos pais ou
familiares encarregues da educacédo da criancga é crucial para a criacdo de habitos de
leitura e consequentemente para o desenvolvimento da literacia emergente.

Existem maultiplas vantagens para o desenvolvimento da literacia e,
consequentemente, para a obtencdo de bons resultados escolares, quando existe um
elevado e enriquecedor envolvimento parental. Deste modo, as criangas que néo
possuem este envolvimento parental, sdo criangas que revelam desvantagem face a

outras.

Quadro 3 — Efeitos sentidos devido ao nivel elevado de escolaridade dos pais no envolvimento

parental (Salgado, 2011, adaptado).
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A partir do quadro 2 observa-se que quanto mais elevados forem os niveis de
escolaridade dos pais, mais beneficios sentem os filhos em relacdo ao seu percurso
escolar. Mais expectativas, mais auxilio em todas as areas disciplinares, melhores
lacos familiares, o que se podera repercutir no percurso escolar dos filhos.

Em suma, o envolvimento parental serd tanto maior quanto o nivel de
escolaridade que os familiares préximos da crianca tiverem. Para comprovar estes
factos, Lucilia Salgado afirma que “pesquisas anteriores demonstraram que pais que
provém de meios desfavorecidos e que possuem baixos niveis de literacia oferecem,
com frequéncia, condi¢des pouco favoraveis em casa para apoiar a aprendizagem dos
filhos. Assim, os niveis de literacia dos pais e 0s ambientes de literacia que estes
proporcionam tém uma importante influéncia no modo como as criangas utilizam e
desenvolvem a literacia.” (Salgado, 2011, p. 65).

Outro fator importante a salientar é que a crianca se rege por modelos. Desde
cedo, a crianga imita os comportamentos e atitudes dos adultos que lhes sdo

proximos e por quem ela tem estima. Deste modo, se a crianga observar regularmente
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que os seus familiares tém habitos de leitura, que tém autonomia para escolher um
livro, para o ler fluentemente, entdo a crianga vai tentar reproduzir o mesmo. Se nos
cultivarmos entre a criangca vivéncias positivas, ela vai semear também
comportamentos assertivos.

Segundo Lucilia Salgado, “sendo a Literacia uma competéncia que se
desenvolve ao longo da vida, importa que o adulto tenha consciéncia da sua
importancia para o seu quotidiano e do tipo de utilizacdo que pode fazer (...)”
(Salgado, 2011, p. 65). Daqui concluimos que pais com poucas habilitacdes ndo irdo
dar muita importancia a literacia e ao desenvolvimento deste processo nos seus
filhos. Sendo a literacia uma habilidade crucial nas sociedades contemporaneas, ndo
se deveriam verificar defices nesta competéncia em diferentes faixas etarias. Estes
baixos valores védo influenciar a nossa sociedade em diferentes fatores, entre eles:
limitacBes no acesso a cultura e a informacdo; maior probabilidade de estar em
condicao de pobreza e de ter empregos de baixa qualificacdo; impacto negativo para
a familia; menor poder social; dificuldades de insercdo socioprofissional e
dificuldades no agir de forma autonoma (Salgado, 2011).

Filipe Reis (2005), no trecho que escreveu no livro Dialogos com a Literacia,
coloca o leitor a refletir sobre a frase “Sem envolvimento ndo ha desenvolvimento”
(Reis, 2005, p. 76). Este autor expressa no titulo, da sec¢cdo do livro “Literacia
enquanto Envolvimento”, uma espécie de metafora entre literacia e envolvimento.
Envolvimento esse que valoriza o lado cognitivo, afetivo e emocional do aprendiz,
reconhecendo que tal é a base de todas “as aquisi¢des no dominio das competéncias
literacicas” (Reis, 2005, p. 76).

A motivacdo é um fator importante para o desenvolvimento da leitura e da
escrita. Através da investigacao, que levei a cabo, e de toda a observacédo inerente a
mesma, é-me permitido afirmar que todas estas criancas inquiridas estdo motivadas
para a leitura, por diversos fatores: ou pelo acompanhamento dos pais e
consequentemente o fomento de interacBes entre suportes de leitura/escrita e a
familia ou pela motivacdo do contexto de sala de aula. Da motivacdo advém o prazer
Ou gosto que a crianga retira com as situacdes de leitura ou escrita, a importancia ou
valor que d& a esta competéncia, de leitura e escrita, e 0 seu autoconceito de

leitor/escrevente. A partir deste inquérito é mais percetivel a motivagdo e
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importancia da leitura do que da escrita. E possivel verificar se uma crianca esta
motivada para a leitura e escrita quando solicita frequentemente leituras em voz alta
ou repetidas producdes de escrita ou pré-escrita. Esta persisténcia leva-nos a crer que
a leitura e a escrita ja sdo instrumentos que fazem sentido para a crianga. A estas
manifestacdes podemos acrescentar a vontade constante de ouvir historias, de
desenhar, escrever, curiosidades sobre as palavras e letras que compdem um texto, o
gosto de escutar musicas, poemas, rimas e outras formas de literatura popular, a ansia
de brincar e jogar com a linguagem (Gomes & Santos, 2005).

Devido a escassez de tempo no terreno, no contexto de 1.° ciclo do Ensino
Basico, ndo me foi permitido acompanhar o desenvolvimento por completo dos
processos de leitura e escrita nestes alunos para poder retirar conclusbes mais
profundas sobre a influéncia dos habitos de leitura e, consequentemente, o
desenvolvimento da literacia nos mesmos. Contudo, pareceu-me enriquecedor
acrescentar a minha investigacdo, dados relativos as classificacbes do 3.° periodo
desta turma, para poder comprovar que os resultados escolares, ndo s6 a portugués,
mas de um modo geral, refletem estes bons habitos de leitura e o vantajoso
envolvimento parental que se verifica com estas criancas.

A maioria da turma, 16 alunos, obteve a classificacdo de Muito Bom no
dominio do Portugués. O que também verificamos nestes mesmos 16 alunos, é que
essa classificacdo satisfatdria se repete nas restantes disciplinas, nem sempre em
todas, mas na maioria, concluindo, assim, que o dominio oral e escrito € essencial a
qualquer outra area. Tal como afirma Fernanda Leopoldina Viana (2002), o seu fragil
dominio pode repercutir-se na aquisicdo de conhecimentos nas diversas disciplinas
dos curriculos (Viana, 2002). Tendo um desempenho razoavel, com a classificacédo
de Bom encontramos 8 alunos, em que os resultados das restantes disciplinas oscilam
também entre 0 Bom e o Muito Bom. Com classificacbes pouco satisfatorias
encontramos dois alunos, que desde o inicio do ano mostraram bastantes dificuldades
na aprendizagem da leitura e da escrita. Sdo dois alunos com pouco envolvimento
parental. O encarregado de educacdo de um deles apresenta uma idade avancada e
detém uma historia familiar um pouco atribulada e numerosa relativamente ao
nimero de filhos de casamentos diferentes. E espantoso o facto do/a seu/ua irma/&o

gémea/o, que se encontra na mesma turma, obter resultados completamente
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contrérios e bastante satisfatorios em todas as disciplinas. O outro aluno, desde o
inicio do ano letivo, revelou ser bastante carente e demonstrou sempre uma
necessidade de afeto. O seu discurso e area de interesse era muito em torno de outro
tipo de atividades, nada relacionadas com a escola, mas sim relacionadas com
cavalos e agricultura, visto que a sua familia teria uma quinta e se dedicaria a este
tipo de atividades. Este aspeto leva-me a crer que o envolvimento parental neste caso
era pouco incisivo na escola.

Além das implica¢des no dominio da aprendizagem escolar, ao nivel de todas
as disciplinas, investigagcdes apontam para que alunos, como o0s referidos
anteriormente, com baixos resultados, tenham implicacdes negativas noutras areas,
especificamente na autoestima, na percecdo de competéncia e no relacionamento
com os outros. Fernanda Leopoldina Viana (2002) conclui dizendo que estes efeitos
podem verificar-se a curto ou a longo prazo, podem gerar um ciclo vicioso com
efeitos nefastos para o desenvolvimento global do individuo e na sua adaptacdo a
vida adulta (Viana, 2002).

Pelo que pude observar no contexto do 2.° ciclo do Ensino Basico, verifica-se
um grande namero de alunos do 5.° ano que apresentam uma leitura pouco fluente,
com paragens mesmo depois de uma leitura prévia e com falhas de compreenséo.
N&o me posso pronunciar com certeza sobre o percurso escolar destes alunos no 1.°
ciclo, apenas tive conhecimento de que muitos alunos vinham de escolas privadas de
Coimbra. Estas dificuldades deveriam ser diagnosticadas e colmatadas logo no 1.°
ciclo com um maior incentivo a leitura e a criacdo de habitos de leitura. Apesar de
alguns destes alunos manifestarem estas dificuldades ndo existia insisténcia, pelo
menos no contexto de sala de aula, para que os alunos lessem com maior frequéncia
em voz alta diferentes tipos de textos. A docente parecia revelar maior preocupacgéo
na compreensdao dos textos por parte dos alunos e, por isso, lia grande parte dos
textos trabalhados, em voz alta, sem solicitar grande participacdo da turma. Com o
passar dos anos poderao tornar-se individuos com limitacGes face a uma sociedade
com tantas exigéncias em termos de leitura e escrita.

Em jeito de conclusdo € crucial sublinhar que a leitura ¢ uma “atividade
indispensavel na vida escolar e, provavelmente, é a forma mais valida para

consolidar conhecimentos, ja que, pela sua propria natureza, exige uma participacéo
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ativa do leitor, permitindo-lhe a reflexdo, o confronto e o repensar de opinides
expressas pelo autor desse mesmo texto” (Santos, 2000, p. 15). Com esta
investigacdo demonstra-se a importéancia que deve ser dada ao envolvimento parental
e, consequentemente, a criagdo de rotinas de leitura prazerosa em idade precoce.
Estas duas atitudes sdo a chave para uma melhor aprendizagem em todas as areas
curriculares e uma melhor inser¢do no mundo atual, porque como afirma Inés Sim-
Sim (2002): “A aprendizagem da leitura é uma tarefa para a vida inteira” (Sim-Sim,
2002, p. 5). Ao concluirmos este breve estudo é pertinente realcar a necessidade de
educadores/professores e pais refletirem e compreenderem a importancia de uma
eficaz intervengdo educativa no &mbito do desenvolvimento da literacia. Como ja se
afirmou atras, os problemas precoces de leitura e escrita sdo vistos como fatores de
risco consideraveis no desenvolvimento de trajetorias de vida mais desfavoraveis.
Por sua vez, diversos estudos referem resultados bastante mais favoraveis para 0s
individuos que receberam o apoio e encorajamento em casa, que foram alvo de
intervencdes na escola e que, enquanto adultos, foram capazes de escolher ambientes
adaptados as suas limitacdes e as suas capacidades. Baseados nos resultados destes
estudos, pais e escola tém sido apontados como sendo os intervenientes com um
papel mais determinante na promogéo, prevencdo e remediacdo desta competéncia
(Lopes, 2001).

34



35



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

Capitulo I1:

Pratica Profissional no 1.° ciclo do
Ensino Basico
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Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico
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Capitulo Il — Pratica Profissional no 1.° ciclo do Ensino Basico

1.1. Organizacdo das Atividades de Ensino Supervisionado no 1.° Ciclo do

Ensino Bésico

A iniciacdo a Prética Profissional, realizada no 1.° Ciclo do Ensino Basico
(1.° CEB), surge no ambito da unidade curricular de Pratica Educativa: Estagio 1.°
CEB. Esta integra, do ponto de vista formativo, trés dimensdes diferenciadas no que
diz respeito aos objetivos e atividades desenvolvidas em cada uma delas: a dimensao
da planificacdo, a dimensdo da intervencao e, por ultimo a dimenséo reflexiva pos-
intervencao.

A dimenséo da planificacdo, segundo Fernando Diogo (1994), “é um instrumento
politico que incide sobre a realidade: significa optar, escolher entre diversas
oportunidades, estabelecer prioridades” (Diogo, 1994, p. 64). Assim, a planificacdo
refere-se a uma estruturagdo logica ¢ fundamentada que “comporta um conjunto de
fases (...); selecdo de objetivos; selecdo e organizacdo dos conteddos, definicdo de
estratégias de ensino; planos de avalia¢do” (Diogo, 1994, p. 65).

Aquando da elaboracdo das planificacdes, apds observar, para conhecer a
turma onde o grupo ficou inserido, tentou-se que estas planificacdes incluissem
varios momentos de trabalho, com distintas tarefas em diferentes tematicas. Tendo
como base o construtivismo e o encadeamento contextualizado de todas as tarefas, o
grupo optou por, nos dois dias interventivos, incidir em todas as areas disciplinares.
No primeiro dia de cada semana abordavamos o estudo do meio, 0 portugués e a
matematica, na parte de tarde. Contudo nas aprendizagens veiculadas nestas areas
disciplinares surgia sempre a necessidade de recorrer as expressdes (musical, plastica
ou dramatica). No segundo dia interventivo lecionavamos matematica, portugués e
no periodo da tarde apoio ao estudo e expressdes.

Para um professor conseguir assumir as suas experiéncias em sala de aula como
boas préticas, ou seja, para que estas praticas cumpram 0s objetivos estabelecidos
com bons resultados, é necessario definir uma organizacdo eficaz. Uma boa pratica
depende da qualidade do desenho, ou seja da observacdo; da planificacdo, incluindo
0 estabelecimento de objetivos de acordo com necessidades ou interesses até aos

recursos Necessarios.
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Relativamente a dimenséo da intervencdo em sala de aula, primeiramente, tal
como j& referi, existiu o processo de observacdo armada, onde o docente tem de
saber, para além de observar, problematizar, ou seja, interrogar a realidade e
construir hipoteses explicativas (Estrela, 1990). Para tal, utilizaram-se instrumentos
essenciais, entre eles, grelhas de observacdo e maquina fotografica. Esta fase
prolongou-se durante cerca de duas semanas (quatro aulas). Na fase posterior, a da
experimentacdo, que decorreu durante nove semanas (dezoito aulas), o grupo de
estagio, por decisdo unanime, optou por sortear a divisdo das diferentes areas
disciplinares de modo a que todas conseguissemos lecionar o mesmo nimero de
horas, passando por todas as disciplinas sem excecdo. Todas as intervengdes
surgiram de um modo contextualizado, seguindo um fio condutor. Nada surgia por
acaso, por exemplo se em determinada semana estivessemos numa época festiva, 0s
dois dias interventivos relacionavam-se com essa mesma época, se logo no primeiro
dia surgisse, numa histdria, uma personagem, ou um objeto importante, esse seria 0
ponto de partida do grupo para a organizacdo das restantes atividades durante essa
semana.

De um modo geral, as aprendizagens que desenvolvemos na turma foram ao
nivel da aquisicdo da capacidade leitora e escrita, lecionando alguns dos fonemas. No
dominio da matematica as aprendizagens basearam-se na lecionacdo de diversos
nlmeros para a consequente aprendizagem da adicao e da subtracdo. Relativamente
as areas disciplinares de estudo do meio e expressdes (musical, dramatica e plastica)
incidiu-se sobretudo em atividades relacionadas com as épocas festivas que iam
surgindo, nomeadamente a lenda de Sdo Martinho e o magusto, o natal e as suas
tradicGes. Também abordamos os dias da semana, estacbes do ano, rotinas diarias e
aniversarios. No que toca ao apoio ao estudo, o grupo optou por observar as
dificuldades dos alunos, no primeiro dia interventivo para posteriormente organizar
as atividades desta area disciplinar. Geralmente, tentava-se variar, se huma semana
se incidisse mais no portugués, neste periodo de tempo dedicado ao apoio ao estudo,
na semana seguinte tentava-se abordar a matematica.

A dimensdo pds-intervengdo apresenta-se como um caminho obrigatorio para
os profissionais que querem ver e viver a educacdo além do que esta veiculado e do
entendimento do profissional como um mero cumpridor de programas. Esta

ponderacdo acerca do trabalho executado, ajuda os professores a realizar agcdes bem
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fundamentadas e justificadas, teoricamente com o grande objetivo de melhorar
futuras dinamizacodes de aulas.

Emergiu, assim, o processo de reflexdo que engloba trés fases cruciais
segundo Donald Schon (1992) — reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acéo e reflexéo
sobre a reflexdo na acdo. A primeira etapa ocorreu durante a pratica e a segunda
depois dos acontecimentos no terreno. A reflex&o sobre a reflexdo na acdo permitiu-
nos, enquanto profissionais, progredir no nosso desenvolvimento e construir a nossa
forma pessoal de progredir. Esta Gltima etapa remete para uma reflexdo orientada
para a acdo futura, compreendendo novos problemas e descobrindo novas solugdes.
Neste sentido, tive o cuidado de construir uma espécie de diario de bordo, onde todos
0s dias poderia descrever e refletir sobre tudo o que tinha sucedido, para
posteriormente ser mais facil a elaboracdo da reflexdo das minhas praticas no
contexto de 1.° CEB.

Em suma, o professor deve fazer uma reflexdo sobre o processo educativo
cujo objetivo € fornecer “informagdo correta e auténtica sobre a sua acdo, as razoes
da sua agdo e as consequéncias dessa a¢do” levando a uma prética reflexiva e

meditativa (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 7).

2. Caracterizacéo do contexto de Intervencdo em 1.° Ciclo do Ensino
Basico
2.1.1. Meio envolvente

O Agrupamento de Escolas que inclui a escola de 1.° CEB onde estagiei, estende-
se pela margem direita do rio Mondego.

A escola sede do agrupamento foi fundada a 16 de Outubro de 1972.
Desconhecem-se ao certo os motivos pelos quais foi escolhido um poeta
conimbricense para patrono da escola, no entanto, e uma vez considerado como tal,
decidiu a atual direcdo, desde a sua tomada de posse, conceber a data do seu
nascimento, 4 de Mar¢o de 1869, como o dia do agrupamento, sendo celebrado por

todos os alunos, professores e funcionarios.
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A Escola Sede, bem como as escolas basicas pertencentes e jardins de infancia
situam-se na Freguesia de S. Antdnio dos Olivais, maior freguesia da regido centro e
uma das maiores de Portugal.

A populacdo escolar deste Agrupamento € constituida maioritariamente por
alunos que residem nos arredores da zona de influéncia da escola. As escolas que
constituem o agrupamento, excluindo uma Escola Basica situam-se numa zona que
concentra muitas superficies comerciais e servicos, ou seja, estas escolas servem uma

populacdo maioritariamente urbana.

2.1.2. Populagéo envolvente e recursos humanos

Relativamente ao 2.° CEB existem cento e cinquenta e quatro alunos a
frequentar o 5.° ano, cento e setenta e sete alunos o 6.° ano, noventa e cinco alunos a
frequentar o 7.° ano, oitenta e nove alunos o 8.° ano de escolaridade e noventa e um
alunos o 9.° ano. No total existem seiscentos e seis alunos neste nivel de
escolaridade.

No agrupamento da escola que estagiei, existem também quarenta e cinco
alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Relativamente ao numero de docentes que prestam servigos neste
agrupamento, existem cerca de cento e trinta e nove. No que diz respeito ao pré-
escolar sdo conhecidos quatro educadores de infancia, no 1.° CEB lecionam trinta e
dois docentes. Por sua vez, 0 2.° CEB € constituido por trinta e oito docentes. Nos
departamentos que correspondem as areas disciplinares do 3.° CEB, lecionam
quarenta e cinco docentes.

Separadamente, no departamento de Educacdo Especial existem nove
professores a exercer fun¢bes no agrupamento.

Existem, ainda, no total cinquenta e trés elementos do pessoal ndo docente,

distribuidos por Assistentes Técnicos, Assistentes Operacionais e Psicologo.

2.1.3. Estrutura de gestdo pedagdgica

Devera existir uma estrutura fixa, em qualquer instituicdo de educacéo
formal, composta por um presidente e representantes do pessoal docente, que neste

agrupamento € composto por cinco individuos, alguns responsaveis pela lecionacao
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do 1.° e outros do 3.° CEB e ainda uma educadora de infancia. Para além desta
equipa, este setor € composto por representantes do pessoal ndo docente.

Relativamente aos representantes dos Encarregados de Educacdo est&o
presentes no minimo um por cada ciclo de ensino, embora alguns possuam dois
representantes, € o caso do 1.2, 2.°¢e 3.° CEB.

Existe um diretor responsavel pela estrutura de gestdo pedagdgica e um
subdiretor. Esta direcdo é ainda composta por trés adjuntos.

Cada elemento que compde este departamento exerce fungbes/competéncias
distintas. Cabe ao diretor ser responsavel pela presidéncia do Conselho
Administrativo (Gestdo Orcamental e Financeira); pela coordenacdo Geral —
Definicdo do regime de funcionamento do Agrupamento; pela representacdo da
Escola e consequentemente supervisdo na constituicdo de turmas, dos horarios e da
distribuicdo do servigo docente; pela execucdo do poder hierarquico em relacdo ao
pessoal docente e ndo docente e execugdo tambem dos Procedimentos Disciplinares
aos alunos do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico.

Relativamente ao subdiretor, este tem o dever de ocupar o lugar de vice-
presidente do conselho Administrativo, substituindo o diretor, quando necessario,
deve coordenar os servigos de acdo social escolar, tem por obrigacdo organizar os
servicos de Bar/Reprografia/Papelaria/Telefone e também os servicos auxiliares de
Acdo Educativa. E responsavel também pela coordenacdo dos Clubes/ Desporto
Escolar e biblioteca, bem como instalacfes, equipamentos e espacos.

Quanto aos adjuntos que ocupam a mesma posicdo na hierarquia deste
departamento, exercem funcGes muito semelhantes.

A pessoa encarregue da Gestdo Pedagogica e Administrativa deve tratar dos
apoios pedagdgicos, elaborar os horarios, deve também, tal como todos os outros
constituintes deste setor, participar na gestdo das Instalagdes, Espacos e
Equipamentos.

O segundo adjunto, como referi anteriormente, deve participar também na
gestdo pedagdgica e administrativa, mas especificamente no setor dos alunos e
docentes do 1.° CEB e todas as suas fungdes centram-se nos intervenientes
educativos do 1.° CEB.

Por sua vez, o adjunto restante deve executar as mesmas fungdes que 0s

outros adjuntos.
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O conselho pedagdgico é o 6rgao de coordenagdo e supervisao pedagdgica e
orientacdo educativa do agrupamento de escolas. O presidente e catorze elementos
compbem esta estrutura. O conselho é dividido por departamento: departamento do
pré-escolar, departamento do 1.° CEB, departamento do 2.° e 3.° CEB.

De forma a que possa existir uma coordenagdo mais eficaz entre o conselho
pedagogicos e os professores do agrupamento, existem mais oito elementos que
estabelecem a ligacdo, entre eles, Coordenador dos professores titulares de turma do
1.° Ciclo, Coordenador dos Diretores de Turma do 2.° ou 3.° ciclos, nomeado pelo
Diretor; Coordenador da BE/CRE; representante da equipa de docentes de Educacéo
Especial; representante dos encarregados de educacdo do pré-escolar e 1.° ciclo a
indicar pela escola com o maior namero de alunos; representante dos encarregados
de educacdo dos 2.° e 3.° ciclos; coordenador da Equipa de Projetos de
Desenvolvimento Educativo e representante do pessoal ndo docente, nomeado pelo
diretor.

Este conselho devera propor o desenvolvimento de experiéncias de inovacao
pedagdgica e de formacao, no ambito do agrupamento de escolas em articulagdo com
instituicOes ou estabelecimentos do ensino superior vocacionados para a formacéo e
a investigacdo; promover e apoiar iniciativas de natureza formativa e cultural, entre
outros. Este conselho retne ordinariamente uma vez por més.

O conselho administrativo € composto por um diretor, que preside; por um
subdiretor e por um adjunto do diretor, por ele designado para o efeito e também o
chefe dos servicos de administracdo escolar, ou quem o substitua. Cabe a este sector
dirigir as competéncias relativas a orcamentos, despesas e pagamentos. Os seus
membros reunem-se ordinariamente uma vez por més e extraordinariamente sempre
que o presidente os convoque.

Estas estruturas visam a articulacdo e gestdo curricular na aplicacdo do
curriculo nacional e dos programas e orientagdes curriculares e programaticas,
definidas a nivel nacional.

Daqui advém a existéncia dos departamentos curriculares: departamento de
educacdo pré-escolar, departamento do 1.° CEB, departamento de linguas,
departamento de matematica e ciéncias experimentais e o departamento de

expressoes.
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Compete aos departamentos curriculares (sucintamente e nomeando apenas
algumas pontos cruciais): elaborar ou rever o regimento interno; definir as regras de
orientacdo interna e de funcionamento; participar na construgdo do projecto
educativo e do projecto curricular de escola; elaborar e apresentar propostas para o
plano anual de actividades.

Quanto ao funcionamento destes departamentos, podemos concluir que os
participantes no departamento curriculare de educacdo pré-escolar e de 1.° ciclo
reinem-se mensalmente, ja os participantes dos departamentos curriculares de 2.° e
3.2 ciclos reinem-se em plenério quatro vezes por ano. Sdo consideradas reunides de
plenério do departamento curricular as reunides entre o coordenador de departamento
e os docentes que o integram.

A comunidade envolvente participa de modo ativo na vida escolar do
agrupamento. Existem inumeros protocolos com instituicdes dentro e fora de
Coimbra. E o caso da Escola Superior de Educacio de Coimbra, executando estagios
e investigacOes pedagogicas, e a Escola Superior de Educagdo de Viseu. Ainda
dentro de Coimbra, existem parcerias com o Ginasio Faculdade do Corpo, Faculdade
de Psicologia e Ciéncias de Educacdo de Coimbra, Escola de Enfermagem Bissaya
Barreto, Centro Integrado de apoio familiar de Coimbra, Servicos Municipais de
Transportes Urbanos de Coimbra, Centro de Apoio Social de Pais e Amigos da
Escola.

Existem também, segundo o PAA (Plano Anual de Atividades), participacoes
com empresas como Lidl, divulgando boas préaticas de higiene alimentar e

interpretando a roda dos alimentos.

2.1.4. Intencionalidades Educativas

Um agrupamento tem com principal fundamento dar resposta as necessidades
dos seus alunos. Para tal, no inicio do ano letivo elaboram-se um conjunto de
documentos que pretendem gue o funcionamento da escola seja proveitoso e que 0s
alunos se sintam confortaveis para aprender. Destaco aqui o Projeto Educativo do

Agrupamento (PEA), o Plano Anual de Atividades (PAA) e o Regulamento Interno
(RI).
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O Projeto Educativo decorrido entre 2010/2013 intitula-se “Cidadania
Comvida”. Segundo o PE, este é o resultado das reflexdes e resolucbes que
permitirdo assentar e corporizar projetos reais de intervencdo perfeitamente
adequadas aos contextos imediatos.

O agrupamento da primazia a celebracdo de dias como o o Halloween, o
Magusto, o Dia Mundial da Alimentacdo, atividades de Natal, Carnaval e Dia
Mundial da Crianga. Todas as atividades que se desenvolvem nestes dias s&o mais
trabalhadas ao nivel do Pré-escolar e 1.° CEB. Elaboram-se também projetos no
decorrer do inicio do ano. No Pré-escolar pretende-se com estes projetos fomentar as
artes e expressdes com ateliers de pintura, ndo s6 direcionados as criangas, mas
também aos pais, incentivar a leitura e a Matematica. No 1.° CEB desenvolve-se,
com estes projetos, a ecologia e a cidadania, bem como projetos de matematica e de
portugués, envolvendo a leitura de livros. As visitas de estudo sdo essencialmente a
bibliotecas e a monumentos ou institui¢cdes dentro do concelho de Coimbra.

No 2.° CEB observa-se uma grande exploracdo do inglés e da musica nas
atividades desenvolvidas. Contudo, tal como em todos os ciclos, abordados
anteriormente, da-se muita importancia a matematica em atividades como o jogo do
24. Na area do portugués, ha um incentivo ao gosto pela leitura.

Quanto ao Regulamento Interno do Agrupamento, verificamos que oferece todo
o0 tipo de informacdo relativa ao funcionamento das escolas do agrupamento, por

setores e estruturas, denominando as suas competéncias e funcionamento.

2.2. A Escola

2.2.1. Meio envolvente e estrutura fisica

O bairro onde se situa a escola, onde intervim no 1.° CEB, é considerado,
hoje, um dos mais ricos de Coimbra. E constituido por zonas comerciais, pavilhdes
multiusos e muitas zonas residenciais e escolas.

A escola é recente, tendo comecado a funcionar no ano letivo de 2011/2012.
E constituida por dois edificios, sendo um destinado para o 1.° ciclo, incluindo salas
de utilizacdo comum, como o refeitdrio, a biblioteca e a sala de professores e, 0

outro, destinado ao Jardim-de-infancia. Os dois estdo unidos por um corredor
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envidracado. O edificio principal (destinado ao 1.° ciclo) tem um formato em L
aberto e, devido ao nimero de salas, é composto por dois pisos. No rés do chéao
situam-se seis salas para as turmas de 1.° e 2.° ano, a Sala Polivalente / Refeitorio e a
Copa, a Sala de Trabalho dos Professoras e a Sala de Atendimento aos Pais. No 1.°
andar existem mais seis salas para o 3.° e 4.° ano, a Biblioteca e a Sala dos
Professores. A outra parte do edificio (destinada ao Jardim-de-infancia) é constituida
por duas Salas de Atividades e uma Polivalente. Por fim, toda a area é vedada para
seguranga das criancas, tendo uma zona de recreio constituida por um campo de
futebol, um parque infantil e poucos espagos verdes.

Relativamente a este ponto, o polivalente foi projetado para funcionar no
espaco do refeitdrio, tendo como consequéncia ndo ser funcional pois, é necessario
retirar as mesas e cadeiras constantemente. Por outr lado, o alpendre, Unico espaco
disponivel no recreio, caso chova, € pequeno para o numero de alunos que
frequentam a escola, para além do eco que se faz sentir neste local.

No entanto, um aspeto positivo a referir € o facto de o campo de jogos estar
vedado, fazendo com que as bolas ndo saiam daquele local, ndo interferindo com os

alunos que estdo fora deste espaco.

2.2.2. Recursos materiais

A escola dispbe de bastante equipamento educativo. O material didatico é
para 0 uso de toda a escola, para o utilizar os professores tém de o requisitar com
antecedéncia para que este esteja disponivel no dia em que estes precisam. Todas as
salas estdo equipadas com um computador, um projetor e um quadro interativo.

A biblioteca ainda ndo tem um numero muito elevado de livros, ainda é
recente, contudo tem computador e espacos onde se podem realizar teatros e mesas
para que possam ser la realizados trabalhos.

Para as préaticas desportivas a escola também tem uma grande variedade de

material.
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2.2.3. Populagdo escolar e recursos humanos

Relativamente ao 1.° ciclo, a escola € constituida por doze turmas, sendo que
cada ano € constituido por trés turmas. Cada turma tem entre vinte e um a vinte e seis
alunos, o que perfaz um total de duzentos e noventa e cinco alunos. De uma forma
geral, pode-se dizer que o nivel socioeconomico das familias ¢ médio/alto.

Relativamente ao nimero de professores, existem neste momento doze
professores efetivos no quadro do agrupamento, tendo mais dois de apoio educativo e
um de educagdo especial. Nas AEC’s lecionam trés professores para cada disciplina,
isto é, Inglés, Educacdo Musical, Atividade Fisica e Desportiva e Atividades ludico-
expressivas, exceto Educacdo Moral Religiosa Catolica para a qual so existem dois
professores. A escola possui seis assistentes operacionais.

O horario de funcionamento da escola divide-se em trés partes, a rece¢do aos
alunos, as aulas e as AEC’s. A escola abre as 8h30, de seguida toca para entrada as
9h00, onde ha uma entrada ordenada de todos os alunos no edificio em direcdo a
respetiva sala, sendo uma funcionaria a chamar os alunos e a tentar manter a ordem.
O periodo de aulas subdivide-se em trés partes. Das 9h00 as 10h30, das 11h00 as
12h30 e das 14h00 as 16h00. No periodo do almogo, as turmas, previamente,
organizam-se por dois turnos, que sao rotativos todas as semanas. Por fim, os alunos

inscritos nas AEC’s terdo as respetivas aulas das 16h30 as 17h30.

2.2.4. Relagdes interpessoais e organizacionais

O clima relacional que se sente na escola é bastante agradavel. A relacao
entre professores é de interajuda, falando sempre entre si sobre questdes de pratica
educativa, as fichas de trabalho que utilizam ou outros materiais. Entre professores e
pessoal técnico e auxiliar também se observa cooperacdo, essencialmente na
vigilancia das criancas no recreio.

Os professores e 0s alunos tém uma relacdo de confianca e de respeito. Os
pais demonstram uma relagdo proxima com os professores e uma grande
preocupacao com a educacdo dos filhos, visto que vao regularmente a escola, na hora
de atendimento, falar com os professores para obterem informagdes sobre a evolucéo

dos educandos. Por sua vez, a relacdo entre os alunos € ajustada a idade, tanto entre
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alunos da mesma turma como entre os mais velhos e 0s mais novos, pois existe o
apadrinhamento dos alunos do 4.° para com os do 1.° ano.

Como todos os agentes educativos (ndo me querendo referir diretamente aos
alunos) no interior da escola desempenham um trabalho colaborativo, naturalmente
que estes ajudam-se uns aos outros tanto nos recreios, com a vigilancia das criangas,
como na preparacgdo das festas da escola, onde todos tém a sua fun¢do. Em relacéo as
formas de articulagdo com a comunidade, podemos enumerar as atividades entre a
escola e a associacdo de pais e as festas da escola que estdo sempre abertas a quem
quiser ir assistir.

Relativamente as reunides, existe uma reunido de ano, onde se reinem o0s
professores de cada ano, aqui debatem-se problemas das suas turmas, entre outros
assuntos considerados de cariz urgente. Desta reunido é eleito o coordenador de ano.

Existe também a reunido de departamento, nesta estdo presentes todos 0s
professores do 1.° ciclo e pretende-se que exista uma partilha de situacbes e
resolucdes de problemas. Para além desta, existe ainda a reunido de pedagdgico onde

estdo os representantes de cada ciclo do agrupamento.

2.3. Aturma

2.3.1. Populacéo escolar interveniente e intencionalidades educativas

A turma, no 1.° ano de escolaridade, como ja referimos na parte I, € composta
por vinte seis alunos, dos quais nove sdo rapazes e dezassete sdo raparigas, todos tém
seis anos de idade.

Antes da entrada na escolaridade obrigatdria a maioria frequentou o jardim de
infancia. Verifiquei que todos frequentaram o Pré-escolar pelo menos durante um
ano.

O nivel sociocultural da turma apresenta-se elevado visto que, a maioria dos
pais dos alunos sdo licenciados, poucos tém o 12.° ano e trés possuem o
doutoramento, como foi igualmente apresentado/referido na componente
investigativa deste relatorio.

A média de idades dos pais situa-se entre 0s quarenta e 0s quarenta e um

anos, o que podemos perceber pelas elevadas habilitacGes literarias que implica o
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adiamento da constituicdo da familia. Verifica-se também que o modelo tradicional
de familia esta a ser modificado, visto que quatro alunos tém os pais divorciados e
dois dos encarregados de educacao ja constituiram segunda familia.

Nenhuma das criangas apresenta deficiéncia ou qualquer tipo de dificuldade
motora ou cognitiva mas, em todo o caso dado que se trata de um primeiro ano no
inicio, é admissivel que mais tarde possam identificar-se criancas com problemas
comportamentais ou Necessidades Educativas Especiais (NEE). No entanto,
analisando a turma de perto é possivel verificar que apenas uma aluna apresentou
dificuldades no inicio, mas que auxiliada, melhorou bastante, por isso, ndo sera um
problema de maior, apenas exige mais acompanhamento.

Um outro aluno revelou ter problemas de concentragdo, em permanecer
sentado na sua cadeira e esperar pela sua vez para falar. Estas sdo algumas das
atividades que ndo executa de modo esperado, no entanto, a professora procura
remediar a situagdo, colocando-o a frente e junto de uma aluna mais concentrada.
Ainda assim, esta situacdo podera eventualmente vir a ser diagnosticada e
direcionada para ajuda especializada.

Relativamente, ao ritmo de trabalho, a turma revelou um ritmo acelerado,
conseguindo realizar diversas fichas durante um dia, a prova-lo estd o dossier dos
alunos.

Apesar de 0 desenvolvimento cognitivo dos alunos estar bastante
desenvolvido devido ao trabalho realizado pelas educadoras de infancia, verifica-se
que o desenvolvimento da motricidade fina revela-se reduzido, tendo os alunos

dificuldades em atar os atacadores, manusear uma tesoura, entre outros aspetos.

2.3.2. Os professores — Organizacéo das experiéncias educativas

Na sala de aula, as mesas estdo organizadas em U e no meio estdo trés mesas,
nas duas primeiras estdo os dois alunos com dificuldades, acompanhados de um
aluno mais calmo e atento que tem como objetivo ajudar o colega.

Ao entrar na sala de aula, verificamos que a parede do fundo é destinada a
colar cartazes e recursos produzidos pelos alunos. Materiais como os livros, materiais
de pintura, folhas, cadernos, entre outros, estdo organizados em armarios especificos

e etiquetados. Numa das prateleiras da sala estdo a criar a biblioteca de turma,
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constituida por livros dos alunos e da professora que os alunos podem requisitar e ler.
Esta biblioteca é criada no 1.° ano e permanece até ao 4.° ano, podendo os alunos
trazer e levar livros a qualquer momento.

Na sala de aula, a professora estipulou regras de funcionamento, logo no
inicio do ano letivo, que estdo afixadas na parede para que os alunos as vejam, e que
vao desde: ouvir quando a professora esté a falar; trabalhar com atencéo e empenho;
ser amigo e brincar sem magoar ninguém; levantar o dedo para falar e esperar pela
sua vez; ocupar os tempos livres sem perturbar os colegas e manter a sala limpa e
arrumada. Estas foram construidas pela professora e que esta mobiliza-as sempre que
alguma delas néo esteja a ser cumprida.

As aulas sdo maioritariamente planificadas pela professora, existindo no
entanto, alguns projetos como, o “projeto de sensibilizagdo para a leitura”, em que se
fomenta a partilha de livros e de leituras entre as criancas.

Relativamente, aos recursos didaticos, a professora utiliza materiais trazidos e
preparados por si, mas tambeém, recorre a materiais possuidos pelos alunos para a
aula, tentando muitas vezes partir das experiéncias dos alunos.

Na sua pratica, a professora recorre a varios tipos de materiais, desde 0s mais
modernos aos mais antigos, mas ndo menos crediveis por isso, € o caso dos carimbos.
O manual escolar € utilizado ocasionalmente e mais como forma de consolidacéo e
ndo como recurso preferencial. A docente aprecia o contacto entre a escola e a
familia através do manual adotado pela instituicdo, mas ndo menospreza a utilizagéo
de todo um leque variado de materiais que cativem os alunos.

A docente recorrer ao equipamento informatico e audiovisual presente na
sala, passando depois para uma abordagem que permite aos alunos manipularem
objetos e trabalharem com todos os sentidos. Estes tém um carater continuum, isto &,
a professora nunca leva um material que depois seja esguecido, existe uma
articulacdo entre as tematicas e as atividades realizadas, nada acontece por acaso.

Existe a preocupacao por parte da professora em fazer com que os contetddos
se interliguem, ou seja, ndo existe uma separacao entre areas disciplinares, todas se
articulam, e as atividades sucedem-se com uma logica curricular integrada.

Em situacdes de aprendizagem, os alunos trabalham preferencialmente de
forma individual na resolucdo de fichas e exercicios, pois, estando no 1.° ano,

pretende-se que aprendam a escrever e a ler desde cedo. Para tal, necessitam de
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trabalhar ao nivel individual, no entanto, as primeiras explica¢fes sdo feitas em
grande grupo e todos tém liberdade de participar e falar, se assim o entenderem.
Sempre que possivel, os alunos também trabalham a pares ou em pequenos grupos
para promover a cooperagéo entre eles.

Durante a realizagcdo de exercicios e atividades, a professora circula pela sala
auxiliando os alunos e dando-lhes feedback, tanto de controlo disciplinar positivo e
negativo, como feedback formativo, este dirigido ao controlo direto das
aprendizagens dos alunos, valorizando os alunos que se aplicam e que revelam
notorias melhorias na sua aprendizagem.

Quanto a avaliacdo esta é realizada por observacdo direta em todas as aulas,
efetuando o registo de tudo o que entender pertinente. E feita também a avaliagio
formativa, atraves das fichas e trabalhos realizados pelos alunos na sala de aula.

Sé&o, ainda, realizadas duas avaliagdes por periodo em que 0s alunos obtém
uma nota, segundo critérios estabelecidos. Esta avaliacdo final € mostrada aos pais e
sera a media pondera desta classificacdo com o comportamento, que vale 20%.

Ao nivel do comportamento, os alunos praticam a autoavaliacdo, o0 que 0s
leva a refletirem sobre as suas atitudes e valores, aula apds aula.

Foram programadas algumas saidas da escola para outros locais, numa
dindmica de visitas de estudo e, portanto, saidas da escola com um sentido de
absorver aprendizagens, mas também com um carater ludico.

E de salientar uma Visita de Estudo ao Banco de Portugal, com 0s objetivos
de: escutar discursos breves para aprender a construir conhecimentos; conhecer o
Banco de Portugal e algumas das suas fungdes; valorizar a importancia da poupanga;
resolver problemas; conhecer e aplicar regras de convivéncia social. A poupanca foi
a tematica inerente ao Projeto de Turma (PT).

Relativamente a rotinas, a professora tem algumas que se mantém como: na
entrada dos alunos para a sala, a professora coloca uma musica de bom dia e os
alunos tém de entrar na sala, tirarem o material, sentarem-se e comecarem a cantar. A
segunda-feira tém “A hora das novidades”, cada aluno conta um acontecimento ou
atividade que tenha gostado de realizar durante o fim-de-semana e depois desenha-o
no seu caderno. Diariamente, comecam por saber em que dia estdo e o estado do

tempo.
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Existe ainda a rotina da hora de almogo, antes de irem para o refeitorio todos
os alunos tém de ir ao quarto de banho lavar as suas méos, para que as 12:30 estejam
todos no refeitorio para almocar. Isto acontece quando almogam no primeiro turno
(das 12:30), caso almocem no segundo turno (das 13h), vao brincar e quando voltar a
tocar devem ir para a cantina. A mudanca de turno ocorre semanalmente, visto que a
cantina € um espaco pequeno e ndo caberiam todas as criancas da escola.

Quanto a articulacdo curricular existente entre o pré-escolar e o 1.° Ciclo, no
inicio do ano letivo, as educadoras e as professoras trocam impressdes sobre o
comportamento, possiveis problemas, entre outros pardmetros que considerem
relevantes para a entrada no 1.° ano de escolaridade.

Relativamente as AEC’s ndo existe um controlo do trabalho realizado pelos
monitores, mas estes conhecem o programa do 1° CEB e normalmente as tematicas
acabam por estar relacionadas, como é o caso da Educacdo Fisica, em que 0s
monitores no inicio do ano comunicam aos professores titulares o seu plano anual,
que estes tém de aprovar. Existe uma ligacdo mais forte quando a professora titular
precisa de algum apoio e recorre a algum docente das AEC’s para auxiliar em festas

ou em epocas festivas, por exemplo.

2.5. Intervencéo Pedagdgica em 1.° Ciclo do Ensino Basico

2.5.1. Fundamentacdo orientadora das praticas pedagogicas em 1.°

Ciclo do Ensino Basico

Ao longo da prética profissional e pedagdgica, considero, como refere Arends
(1995), que “aprender a ser professor ¢ uma viagem longa e complexa, repleta de
desafios e emocdes (...); [que] prossegue a medida que vamos observando professor
apos professor” (Arends, 1995, p. 35). No decorrer desta viagem, o papel do docente
deverd basear-se em diversos pressupostos tedricos e legais, que devem ser postos
em praética.

Para iniciar um conjunto de intervenc@es no nivel de ensino do 1.° CEB, e em
qualquer outro nivel, é necessario observar antes de intervir. Durante duas semanas
essa foi a minha misséo nesta escola do 1.° CEB de Coimbra. Apoiei-me em diversos

formatos de observagdo, sobretudo, e segundo Estrela (1994), na observacdo
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participante/participada de carater naturalista (direta e distanciada) e ocasional.
Observar é um ver focalizado, intencional e suportado pelos pressupostos teoricos, é
um conceito distinto de ver; observa-se, de acordo com Albano Estrela (1994) para
conhecer as necessidades, interesses e rotinas de um dado grupo de criangas (Estrela,
1990). Através do ato de observar, pude retirar varias conclusdes relativamente a
rotinas, & importancia de as manter, ao funcionamento da turma, as necessidades e
interesses bem como as metodologias que nos parecem, naquele contexto, mais
eficazes. O processo de observacdo armada remete-nos, por conseguinte, para a
utilizagdo de diferentes instrumentos essenciais, entre eles, grelhas ou folhas de
registo da observacao, entrevistas e maquinas fotogréaficas para registo, para além da
consulta documental a que procedi.

A construcdo do plano de acdo estratégica emergiu da continuidade das
tematicas inerentes ao curriculo, das necessidades da turma e conselhos da
Orientadora Cooperante e, igualmente, das observacgdes efetuadas.

Avaliar assume-se como outra forma de reflexdo acerca dos efeitos da acéo
educativa, a partir da observacdo de cada aluno e da turma, reconhecendo a
pertinéncia e sentido das oportunidades educativas. Segundo o decreto-normativo n.°
1/2005, a avaliagdo é um elemento integrante e regulador da pratica educativa,
permitindo uma recolha sistematica de informacgdes que, uma vez analisadas, apoiam
a tomada de decisGes adequadas a promocéo da qualidade das aprendizagens. Refere-
se, portanto, a uma identificacdo e problematizacdo de questbes emergentes da
pratica educativa, identificando potencialidades/dificuldades e enunciando
alternativas de reformulacdo das praticas. No decorrer de todas as semanas de
intervencdo, varias foram as avaliacBes construidas. Inicialmente s6 surgiu a
necessidade de criar uma etiqueta em que cada aluno pudesse avaliar o grau de
facilitismo ou dificuldade das fichas de trabalho, distribuidas pelas professoras
estagiarias. Mais tarde surgiu a necessidade de avaliar outros inUmeros parametros,
desde a participacdo oral: adequada, pertinente e respeitando a sua vez; o registo de
cada ficha quanto a ortografia, caligrafia e autocorrecédo; a avaliacdo de contetudos de
acordo com a aquisicdo das competéncias inerentes aos descritores de desempenho,
das Metas Curriculares, desenvolvidas em cada aula e também a avaliagdo do
trabalho em equipa, apreciando o respeito pelas regras, a cooperacdo com 0S outros

elementos e a criatividade.
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Segundo Catherine Fosnot “o modelo construtivista ndo v€ a aprendizagem
como uma acumulacdo de factos de associacdes” pelo que o aluno “deve fazer
experiéncias, levantando e fazendo previsdes, manipulando objetos, colocando
questdes, procurando respostas, imaginando, investigando, de maneira a desenvolver
novas representagdes” (Fosnot, 1989, p. 48). Com o desenvolvimento das diversas
estratégias, e seguindo sempre esta linha metodologica, que foi transversal a
planificagdo e & intervencéo que realizei em sala de aula, tentei ser critica e perspicaz
de forma a estimular os alunos, demonstrando a capacidade de saber manobrar os
contetdos e transmiti-los, instigando os alunos ao conhecimento por si préprios
provocando, portanto, uma mudanga concetual.

Segundo Font et al., “podemos definir as estratégias como processos de
tomada de decisGes (conscientes e intencionais) nos quais o aluno escolhe e recupera
0s conhecimentos que necessita para cumprir uma determinada exigéncia ou
objetivo, dependendo das caracteristicas da situacdo educativa em que se produz a
acao” (Fonte et al, 2007, p. 37). Deste modo, empenhei-me na procura de estratégias
dindmicas que conferissem uma continuidade entre as intervengdes — reflexdo antes
da acdo —, visto que sentia que alguns alunos precisavam de ser cativados para se
manterem atentos a aula. Aquando da estruturacdo do plano de acdo estratégica do
projeto pedagdgico, o grupo tentou incluir varios momentos de trabalho e distintas
tarefas que proporcionassem um percurso de aprendizagem coerente, permitindo a
construcdo de conceitos fundamentais e a interdisciplinaridade (com as areas
disciplinares de lingua portuguesa, estudo do meio, expressao plastica e expressao
musical).

A interdisciplinaridade surge na escola com uma frequéncia crescente e é
mobilizada por nds, professoras estagiarias, no decorrer de todas as aulas. Segundo
Pombo et al (1994), interdisciplinaridade inclui todas “as experiéncias de ensino que
visam alguma integracdo dos saberes disciplinares e implicam algum tipo de
trabalho, (...) sdo normalmente os professores que projetam, ensaiam e realizam
experiéncias de valor muito desigual, mas tém em comum o facto de traduzirem uma
grande vontade de superacdo de barreiras disciplinares a que o ensino esta
institucionalmente combinado” (Pombo et al, 1993, p. 8). Partindo destes
pressupostos, tentei, por varias vezes, em cooperacao e entreajuda com o0s restantes

elementos do grupo, construir ou procurar algum conto, historia, livro, lengalenga ou
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poesia que permitisse um elo entre todas as areas disciplinares. Por exemplo, com as
personagens de um texto literdrio induzi a aprendizagem de um nudmero, com o
préprio texto partir para o ensinamento de uma letra ou ditongo e tentar explorar
também outras areas, como a expressao plastica, a expressdo musical com a
aprendizagem do poema em formato musical ou mesmo a expressdao dramatica
através do mimar ou dramatizar partes, ou mesmo, o texto na integra. Tal como pude
inicialmente observar, um dos alunos, que revelava possuir défice de atencdo,
mostrava-se concentrado neste tipo de momentos de leitura, ou seja, este tipo de
atividades tornaram-se uma rotina de acordo com as carateristicas que a turma
demonstrou. Surgem explicitados, até aqui, 0s pressupostos intrinsecos a todas as
planificacbes, foram deste modo o pilar de toda a intervencdo pedagdgica.
Particularizando algumas das estrategias utilizadas por nos, estagiarias, e
fundamentando-as, de modo a sublinhar o facto de terem sido uma mais-valia no
decorrer deste estagio profissional, comeco por enumerar a construcdo de um puzzle
em cartolina para afixar no placard da sala. O grande propésito deste puzzle foi a
construcdo do mesmo por parte dos alunos, semana apds semana com a entrega de
uma peca, como motivacdo e recompensa pelo cumprimento de todas as regras e
consequentemente do trabalho colaborativo entre toda a turma. Varios autores como
Ausubel (1981), Piaget (1976) ou Driver (1988) atribuiam os obstaculos de
aprendizagem dos alunos sobretudo a carateristicas estruturais e funcionais a eles
intrinsecas, principalmente cognitivas. As propostas de superacdo destas dificuldades
incidiam essencialmente no desenvolvimento de situagdes de ensino mais
estruturadas e mais adequadas ao nivel cognitivo real dos alunos, o diagnéstico dos
seus conhecimentos prévios, ou a estimulacdo do conflito cognitivo e da mudanca
conceptual (Ribeiro, 2001). Deste modo, a forma como os alunos explicam o0s seus
éxitos e fracassos relaciona-se com a sua motivacédo, a qual se denota usualmente um
fator ou mais, que levam o mesmo aluno a agir em determinada direcdo. Com isto,
poucas semanas ap0s a implementacdo desta ferramenta motivadora, pudemos
comprovar que a mesma ferramenta que 0s motivava e que 0s recompensava dos
éxitos, também os punia pelos fracassos. Quando o cumprimento das regras era
esquecido por parte dos alunos e o trabalho em equipa falhava, a peca dessa semana
nao era entregue e nas aulas seguintes notava-se novamente a motivacdo e empenho

para serem brindados outra vez com aquela recompensa extrinseca.
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Para estimular o desenvolvimento global de cada aluno e avaliando as suas
necessidades, devem ser consideradas diferencas individuais no processo de agéo
educativa: cognitivas, linguisticas, socioculturais e de género (Resendes & Soares,
2002, p. 20). H& que tomar consciéncia de que alguns alunos apresentam maiores
dificuldades, ndo sé de aprendizagem como de concentracdo, pelo que o professor
deve ser capaz de desenvolver estratégias, dinamizando positivamente a sua acao
pedagogica. O grupo deparou-se com um conjunto de alunos que tém dificuldades
em se manter concentrados no decorrer das atividades realizadas, o material de
escrita, pintura e até mesmo os cadernos diarios passam a ser elementos distratores
para estes estudantes. E com a experiéncia docente em contexto de sala de aula que
vamos descobrindo os alunos e como ultrapassar estes obstaculos. Uma das
estratégias encontradas e que se revelou ser frutuosa para a concentracdo e mesmo
para a motivagdo, foram a leitura em voz alta de historias e a projecdo das mesmas,
tal como ja foi referido. Existem varios beneficios na leitura em voz alta, mesmo em
idades em que estas competéncias ndo estdo completamente desenvolvidas, dai ser
um grande passo para mais tarde dominarem a leitura. Segundo o Programa Esta na
hora da Leitura®, do Plano Nacional de Leitura, “ouvir contar historias na infincia
leva a interiorizacdo de um mundo de enredos, personagens, situacoes, problemas e
situacbes, que proporcionam as criangcas um enorme enriquecimento pessoal e
contribui ainda para a formagao de estruturas mentais”.

Em todos os planos de acdo, a historia foi o sustentaculo da nossa acao
pedagdgica, tanto em sala de aula como em outros espacos da instituicdo de
educacdo formal em questdo. A biblioteca € um espaco muito procurado na escola
em que dirigimos a nossa intervencdo. Cada turma tem um dia especifico para passar
uma hora e meia no mundo da fantasia, das personagens, dos enredos de todos 0s
tipos de livros. O dia da nossa turma ir a biblioteca, inicialmente, era a segunda-feira,
que coincidia com o nosso primeiro dia interventivo, contudo, passadas algumas
semanas passou para a quinta-feira, j& ndo coincidindo com os dois dias que
estariamos presentes na escola. Torna-se, assim, essencial a descoberta da biblioteca
da escola, por parte das criancas, criando atividades nas mesmas que fomentem o

gosto pela leitura. Como sabemos a escola é um espaco em que se impde a leitura,

3 http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/escolas/uploads/formacao/brochura_1ciclo.pdf.
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desde os cartazes expostos, ao professor que passa com um livro debaixo do braco e
que esses livros podem ser consultados em qualquer canto da escola (Sobrino, 2000).
No entanto, existe um lugar especifico que € aprazivel a leitura impressa, a
biblioteca. Este espaco deve ser sempre de interacdo entre professor e aluno, como
um laboratério de aprendizagem e investigacéo.

De acordo com os Cadernos de Aprendizagem, que acompanham as Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Baésico, aconselha-se ao docente que, “no 1.°
ano e parcialmente ainda no 2.°, a leitura de textos pelo professor, que ndo devera
constituir um mondlogo, mas fazer parte de uma atividade de interacdo sistematica
com as criangas” (Buescu, 2012, p. 3). Tentamos, desde o principio, ndo ler apenas
textos para as criangas ouvirem, mas motivar o interesse delas para o desenrolar da
historia, para preverem o seu final e, com isto, desenvolver entusiasmo para nas
semanas seguintes quererem mais livros, mais historias, mais fantasia literaria.
Solicitamos sempre a exploracéo da capa, do titulo, das imagens, para posteriormente
encetar a leitura do livro escolhido por nés e com fundamentos para ser dado naquela
semana, criando sempre um fio condutor com todas as areas disciplinares ou mesmo
com alguma época festiva dessa semana. Assim, com esta metodologia, ia-se ao
encontro do que defendem as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico no
1.° ano, nomeadamente no objetivo 17, no dominio da Educacao Literaria. Com este
objetivo pretende-se compreender o essencial dos textos lidos e escutados, devendo
“antecipar contetidos com base nas ilustragdes e no titulo e também no descritor” e
“antecipar conteudos, mobilizando conhecimentos prévio” (Buescu, 2012, p. 17).

Permanecendo ainda na linha da area disciplinar de portugués e aquando das
aprendizagens de letras e ditongos do alfabeto, uma das nossas estratégias passou por
imprimir imagens das personagens que participavam na historia que serviria de mote
para essa aula. Posteriormente pela analise de frases, para os alunos poderem dividir
as palavras com a batida do pé, abordavamos palavras que continham essa letra ou
ditongo a cor diferente, para finalizar na silaba com batimentos de palmas. Embora
inicialmente utilizassemos o método sintético, num processo cumulativo, em que a
crianca aprende as letras, depois as silabas, as palavras, frases e, finalmente, o texto
completo, contudo, por chamada de atencdo da professora cooperante e por incentivo
do grupo, para poder observar os resultados dos dois métodos, optamos pela

apropriacdo do método analitico. Este método, propunha, portanto, que se
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escrevessem palavras significativas para a crianga em pedacos de papel de diferentes
formatos; com esta pequena ajuda, para que a crianga, pretendia-se assim,
rapidamente fosse capaz de reconhecer as palavras. Assim, concluimos que a acao
aprendizagem parte de palavras que criam um significado afetivo para a crianga.

A partir deste método, o analitico, as professoras estagiarias adotaram outra
ferramenta: a etiqguetagem ou mesmo criacdo de cartazes para cada aprendizagem e
atividade desenvolvida. A razdo pela qual o fizemos foi devido ao facto de a crianga
comecar a associar objetos a palavras, como é o caso do cartaz das figuras
geométricas. Cada figura tem o seu nome ao lado bem como uma definigdo sucinta.
Tal como disse antes,pretendia-se construir na criangas significativos afetivos, por
exemplo, a aprendizagem do [I] tem muito mais significado para a crian¢a quando
associado a imagem semantica do limdo. Este processo de etiquetagem fez parte
integrante da fase do processo de aprendizagem, ja que parecia, como refere Manuela
Castro Neves (2000), “importante aproveitar todas as ocasides para por as criangas
em contacto com a palavra escrita” (Neves & Martins, 2000, p. 119).

Recordando a caraterizacdo anterior da turma, este grupo de alunos,
maioritariamente, tinha um ritmo de trabalho acelerado, desse modo, as
aprendizagens desenvolviam-se fluentemente. Uma minoria tinha problemas de
concentracdo e outros alunos necessitavam de um apoio mais individualizado para
cimentar aprendizagens. Neste sentido, optei por, nos meus planos de aula, criar uma
espécie de plano B, isto é, caso existissem alunos que terminassem as tarefas mais
cedo do que o tempo previsto, haveriam fichas de trabalho, normalmente mais
ludicas para colmatar esta diferenca de ritmo de trabalho.

Passando para 0 campo da matematica, as nossas duas primeiras semanas de
observacdo, foram cruciais para analisar as metodologias da orientadora cooperante,
para definirmos, em grupo, se continuariamos as estratégias da mesma ou se
deveriamos delinear outras. No meu ponto de vista, a intervencdo da Orientadora
Cooperante, no que diz respeito a matematica, naquela turma, € propicia a “aquisicao
de conhecimentos de factos e de procedimentos, para a construcdo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico, para uma comunicacdo (oral e escrito)
adequada a matematica, para a resolucdo de problemas em diversos contextos e para
uma visao da matematica como um todo articulado e coerente”, indo ao encontro do

que o Programa de Matematica para o 1.° ciclo prevé (Damido, 2013, p. 4).
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Tanto a orientadora cooperante, como eu e todo 0 meu grupo, promovemos
contextos de interacdo entre os alunos, de forma a potenciar a partilna e a
comunicagéo de ideias. A partir destes fundamentos, optamos por um leque variado
de estratégias, desde a utilizacdo sistematica do &baco, “cuisenaire”, colar de contas e
carimbos para o registo no cadernos, cada vez que se direcionava a acdo pedagogica
para a aprendizagem de um namero.

Confrontando o Decreto-Lei n.° 91/2013, no 1.° ciclo deve ser dispensado
tempo para reforgo curricular com o apoio ao estudo, em que é a escola a responsavel
pela definicdo do nimero de horas destinado a esta componente.

Nas horas de apoio ao estudo, que se realizavam todas as semanas, a terca-
feiras, era pedido que dinamizdssemos uma hora e meia, para “criacdo de métodos de
estudo e de trabalho, visando prioritariamente o reforco do apoio nas disciplinas de
Portugués e de Matematica” (Decreto-Lei n.° 91/2013).

Aliado a aprendizagem, adicionamos sempre o ludismo, visto que o ato
espontaneo de brincar pode favorecer a imaginacdo, a confianga e a curiosidade,
favorecendo a socializacdo, o desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da
criatividade e da concentracdo. Desenvolvemos atividades de calculo de operacdes,
fomentando o calculo mental, construimos PowerPoints em que os alunos eram
convidados a ler as primeiras silabas, pseudopalavras, palavras e frases. Segundo o
Programa e Metas de Mtematica do Ensino Basico (2013), os professores devem ser
“fortemente encorajados a trabalhar com os seus alunos essa capacidade,” [o célculo
mental], “propondo as atividades que considerem convenientes e apropriadas para
esse efeito” (Bivar, 2013, p. 6).

No dominio das expressdes, que tal como ja foi dito, surgiam interligadas
com as outros areas disciplinares. A expressao plastica, em particular, revelou-se
pouco explorada pelos alunos. Foi possivel mesmo observar dificuldades ao nivel da
motricidade, por exemplo, na utilizacdo de tesouras. Para tentar motivar os alunos
para este dominio importante para o desenvolvimento da criatividade, decidi que
deveria existir um grande envolvimento entre esta area disciplinar e todas as outras,
reforcando que nenhuma é mais importante que a outra e que é necessario dispensar
tempo com todas. Segundo a Organizacdo Curricular e Programas do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, “A exploracdo livre dos meios de expressdo grafica e plastica ndo so

contribui para despertar a imaginacdo e a criatividade dos alunos, como lhes
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possibilita o desenvolvimento da destreza manual”. Também ¢ fomentada “A
possibilidade de a crianca se exprimir de forma pessoal”, retirando “prazer (...) nas
multiplas experiéncias que vai realizando” (Ministério da Educagdo, 2004, p. 89).

As aprendizagens e partilhas de conhecimento revelam-se sempre
enriquecedoras em qualquer faixa etaria, por isso, comprometemo-nos em, pelo
menos uma vez por semana, desenvolver trabalho em equipa, isto é, colocar a turma
a trabalhar a pares ou no maximo em grupos de quatro elementos. Segundo Andrew
Peter Hargreaves (1998), a colaboragdo aumenta as oportunidades de aprender uns
com o0s outros ao nivel da sala de aula, dos departamentos e das escolas. A
colaboracéo é uma fonte poderosa de aprendizagem profissional e de desempenho de
tarefas. Nao s se revelou uma ferramenta importante entre os alunos da turma em
questdo, mas também em relacdo ao grupo em si, apoiando-se e auxiliando-se nas

planificacbes e em todo e qualquer aspeto (Hangreaves, 1998).

2.6. Experiéncias — Chave- Reflexfes sobre a pratica pedagogica

em 1.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo da minha pratica educativa houve momentos que me fizeram
refletir e tomar uma consciéncia plena de um conjunto de aspetos didaticos
importantes. As experiéncias mais significativas e relevantes do ponto de vista
formativo, que séo relatadas e refletidas a seguir, relacionam-se com a utilizacdo em
contexto de sala de aula, alguns métodos para aprendizagem inicial da leitura e da

escrita e com a utilizacdo de materiais manipulaveis.

2.6.1. Métodos de aprendizagem inicial da leitura e da escrita - relatos de uma

experiéncia

No decorrer da minha intervencdo pedagdgica pude observar
comportamentos e acontecimentos dos alunos que me marcaram como futura
docente. E na reflexdo pos-acdo que devo refletir e retirar conclusdes sobre todos

esses momentos, tentando crescer a nivel pessoal e profissional.
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Relativamente ao ensino do portugués, a leitura de historias para a
aprendizagem das letras do alfabeto, foi uma estratégia utilizada em todas as semanas
interventivas. Segundo Egan “contar historias é uma forma de estabelecer
significado. As historias tendem a relacionar-se largamente com significados
afectivos, enquanto que em educacao a nossa preocupacao central se relaciona com a
compreensdo. O que pretendemos ¢ que o significado “cognitivo” e “afectivo” se
integrem” (Egan. 1994, p. 50). Deste modo, pretendeu-se sempre criar significados
afetivos na crianca, ndo s6é com a histéria, mas com tudo o que se relacionava em
redor da mesma, porque quando se cria significado, a aprendizagem de uma letra, por
exemplo, ndo é esquecida por completo por parte da crianca, existe sempre um
elemento que a faz recordar essa letra e, consequentemente, o seu fonema e grafema.

Nas primeiras semanas de intervengdo, ainda com pouca experiéncia e
conhecimento de todos os aspetos cognitivos da turma, optou-se por lecionar
algumas letras através do método sintético, ou seja, partia-se do texto para a letra,
silaba, palavra, frase. Posteriormente, por chamada de atencdo da professora
cooperante e por incentivo do grupo, para poder observar os resultados dos dois
métodos e retirar conclusdes de qual se revelava mais facilitador da aprendizagem,
optamos pela apropriacdo de um método misto, isto € a juncdo das carateristicas das
metodologias sintéticas com as analiticas.

O problema que se colocou nestas semanas foi exatamente o que ja referi
anteriormente, ndo observavamos a criacdo de significado afetivo para a crianga com
aquele texto ou letra. Era necessario mais exploracdo da historia para que fossem os
alunos a chegar a uma conclusdo dbvia. Era a partir daquele texto e por repeticdo
consecutiva de frases, palavras e silabas chegavam a uma letra, tanto ao nivel fonico
como escrito. Deste modo, decidimos experimentar 0 método misto ou analitico-

sintético.

2.6.2. Refletindo sobre os efeitos da utilizacdo de diferentes métodos de

aprendizagem inicial da leitura e da escrita

O método sintético, pertencente aos modelos ascendentes, foi proposto por
Leonard Bloomfield (1887 — 1949) como um processo mecanico de repeticdo de sons

que a crianca absorve do mundo que a rodeia. Consiste na aprendizagem de letra a
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letra, partindo da letra para a silaba e da silaba para a palavra e é constituido por
cinco processos: 1) Processo Alfabético (Séc. XV), 2) Processo Iconogréfico (1657),
3) Processo Fonico (Séc. XV1), 4) Processo Silabico (Séc. XVIII).

Segunda a pedagoga Daniella Magnini Baptista (2010), o processo alfabético
foi o primeiro a ser utilizado universalmente na aprendizagem da leitura e ja era
usado no ano 68 a.C. em Roma e na Grécia Antiga. Com este processo, o0 aluno
aprende primeiro as letras e s6 depois forma as silabas simples, para mais tarde
formar as palavras. No processo iconogréafico era proposto o ensino de um alfabeto
vivo cujos elementos correspondessem a uma forma onomatopaica, ou seja, cada
letra apresentada era acompanhada de uma figura de um animal cuja voz se
assemelhasse ao som da respetiva letra. Por exemplo, a letra <m> na altura era
representado por um boi a mugir. Por sua vez, o processo fonico consiste no ensino
da leitura, partindo do som, unindo primeiramente as vogais e depois as consoantes e
fazendo depois as junces silabicas. Por ultimo, o processo silabico, a aprendizagem
partia da silaba e ndo da letra. O aluno neste processo aprende primeiro as silabas
para depois formar as palavras que compdem o texto. Empregam-se as unidades-
chave: as silabas que depois se condicionam em palavras e frases. Ensinam-se as
vogais que se juntam a gravura do nome.

O método analitico, pertencente aos modelos descendentes, surgiu a partir do
século XVIII e contraria 0 método fonico. Valoriza o ensino da leitura e da escrita
segundo a ordem de decomposicdo progressiva, isto é, do texto, da frase e das
palavras e é composto por quatro processos. Sdo eles: 1) Processo de Palavracéo
(1843), 2) Processo Ideovisual Ideografico (1936), 3) Processo de Sentenciacao
(1768) e 4) Processo de Sentenciacdo (1768). No primeiro processo, de palavracdo, a
aprendizagem parte do todo, com palavras concretas e significativas retiradas de uma
historia ou de uma conversa. A partir daqui é apresentado ao aluno o todo e, desse
todo, sdo retiradas as informacdes posteriores. O processo ideovisual ideografico ou
de Palavras-tipo tem como preocupacio a motivacdo. E apresentada uma figura e
ligada a ela um desenho. Com esse processo a palavracdo evoluiu para as palavras
progressivas, valorizando a associacdo das palavras com as imagens. Iniciado na
Europa e nos Estados Unidos o processo de sentenciacdo mostra que a eficiéncia da
aprendizagem da leitura ocorria por meio da globalizacdo, que recebia influéncia da

Psicologia Experimental, onde o aluno aprende pela seguinte ordem: primeiro é
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apresentada uma frase, depois sdo destacadas as palavras, as silabas e por Gltimo as
letras. Neste processo do conto, o professor apresenta um conto que o0s alunos
devem-no memorizar. Apo6s a reproducdo da histdria, o texto é decomposto em
frases, de onde se retiram as palavras, as silabas e finalmente as letras e os sons. O
grande objetivo na manipulacdo deste material é fazer com, que a crianca reconheca
as palavras individualmente, sempre memorizando (Baptista, 2010).

Existem também modelos interativos, segundo os autores David Rumelhart
(1997) e Keith Stanovich (1980), em que a aprendizagem da leitura, a crianca tem de
utilizar adequadamente duas fontes de informacdo: a visual e ndo visual. A
informacdo visual provém de processos sensoriais e da aplicacdo de normas de
conversdo grafema/fonema, contudo apesar de ser importante, ndo é suficiente. Ler é
extrair significado e essa extracdo depende da informag&o visual e ndo visual. Outros
elementos decisivos para esta extracdo, sdo por exemplo, as experiéncias vividas, o
conhecimento do mundo, a memdria, a percecao e o léxico. Deste modo, os modelos
interativos sdo a base dos métodos mistos (ou analitico-sintéticos), métodos estes que
aliam o trabalho de analise com a explicitagdo do fonema (Rumelhart, 1977;
Stanovich, 1980).

A minha intervencdo a partir da quarta semana teve como matriz o0 modelo
interativo de leitura, no qual se filiam os métodos mistos. Estes combinam estratégias
fonicas e visuais. Deste modo, parti do processo fonico em que os alunos atraves de
varios elementos, tentam chegar a um determinado fonema correspondente a um
grafema. Como vimos este processo relaciona-se com o método sintético. Utilizei
também com regularidade os processos ideovisual ideografico, bem como o processo
de sentenciacdo e o processo do conto, pertencentes ao método analitico.

Iniciei a dindmica das aulas de portugués com uma histéria em formato
digital, mas também acompanhada pelo livro. Observou-se, durante varias semanas,
que esta ferramenta era uma motivacdo para a maior parte dos alunos, alguns deles
com défice de atencdo e sintomas de hiperatividade. Deste modo, esta estratégia
tornou-se habitual em todas as semanas interventivas, visto que se revelou
enriquecedora na concentracdo e entusiasmo dos alunos comparativamente aos
resultados obtidos pela utilizacdo inicial do método sintético, fazendo também com
que se transforma-se num fio condutor para todas as outras tematicas abordadas. A

partir da leitura de uma historia, os alunos deveriam reter a informagdo mais
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importante, para, posteriormente, colarem no quadro varios materiais manipuléveis:
cartdes com frases muito simples. Havia contudo com a preocupacao da estrutura da
frase (sujeito, verbo, complemento), de modo a terem contacto, desde cedo, com
estas competéncias gramaticais; cartbes com palavras destacadas, por exemplo das
personagens ou de objetos importantes que aparecessem no texto e,
consequentemente, imagens que representem essas palavras. E de salientar que todos
0s cartbes teriam a letra a ser lecionada com cores diferentes para despertar
curiosidade na crianca e para conseguirem verificar qual o fonema e grafema que se
ia repetindo ao longo dos cartdes. Com estas ferramentas, comeca-se por trabalhar a
frase e a sua divisdo em palavras através de batimentos corporais, neste caso e por
rotina da turma, a parte do corpo escolhida para este efeito foi o pé. Posteriormente, e
passando para a palavra, procedeu-se a divisao silabica, desta vez com batimentos de
méaos. Os alunos, a partir deste momento, ja retiraram ilagdes como “Hoje vamos
aprender a letra v’ ou “Essa letra faz parte do meu nome”. Apds estas informagdes
solicitou-se que os alunos dissessem um a um, pelo menos uma palavra que
contivesse esta letra a lecionar. Por vezes dissemos para a letra ndo aparecer no inicio
da palavra, outras vezes pedimos que ndo dissessem s nomes proprios, Vvisto que 0s
alunos tém por habito dizer nomes de pessoas que lhes sdo familiares e que contém a
letra em estudo. Para finalizar esta aprendizagem era afixado no quadro um cartdo
que era composto pela letra que por nos foi abordada e uma imagem de uma palavra
que contivesse essa mesma letra do alfabeto. Na aprendizagem do «v», por exemplo,
0 cartaz apresentado incluia uma vassoura em imagem. O grafema da palavra estava
a cor diferente para ser notoria a sua presenca na palavra. Sempre que algum aluno
ndo conseguisse reconhecer o fonema «v», quando solicitada a leitura de alguma
palavra ou frase, de imediato recorriamos a este cartaz para que, com o significado
afetivo que deram ao elemento vassoura, associassem a letra «v».

Relativamente a escrita, € imprescindivel o registo apds ou no decorrer de
qualquer atividade dinamizada. Deste modo, posteriormente a esta exploragdo com
materiais palpaveis, nomeadamente cartdes e imagens, coloridos e apelativos para as
criancas, € distribuida a cada crianca uma ficha de trabalho para realizarem sempre o
mesmo exercicio: ponteado da letra e o preenchimento de algumas, ndo exageradas,
filas do grafema da letra lecionada. No seguimento da ficha de trabalho surgem

sempre exercicios que completam os ja feitos anteriormente de modo oral, como
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atividades de desenvolvimento da capacidade fonologica através da pintura do
namero de bolas correspondentes a divisdo silabica de uma dada palavra, sempre
com a letra aprendida presente.

O desenvolvimento da vertente escrita da lingua passou a ser vista num
continuum da aprendizagem da linguagem oral, pois a escrita ndo representa apenas
0s sons da fala mas também indiciadores de significado. A crianca, no processo de
aquisicdo da linguagem escrita, recorre ao conhecimento que ja possui da lingua oral
e, inclui as suas experiéncias, para alcangar no final, a linguagem escrita. Esta
inclusdo é mediada por processos cognitivos, e estimulada pelas metodologias e
estratégias de ensino utilizadas pelo professor em contexto de sala de aula. A
interrogacdo colocada a eficacia das diversas metodologias de ensino da leitura foi
alvo de algumas controversias nas décadas de 50 e 60 do século passado. Um dos
estudos que obteve maior impacto, foi da autora Jeanne Chall (1967; 1983). Esta
autora realizou uma comparacdo entre dois processos metodologicos: fonicos e
globais. Algumas das conclusdes a que a autora chegou foram: “1) criancas ensinadas
pelo método global mais cedo mostravam compreensdo da leitura silenciosa,
interesse, fluéncia e expressao; ii) as criangas ensinadas pelo fonico apresentavam
avancos no reconhecimento das palavras. Estas ultimas, no fim do 2.° ano,
alcancavam as outras no que respeitava a leitura, compreenséo e vocabulario” (Viana
& Teixeira, 2002). Daqui concluimos que nenhum método pode ser considerado
melhor do que outro, apenas podemos afirmar que de cada um decorrem
determinadas vantagens especificas. Para além das diferencas metodologicas
associadas a sua implementacdo, resulta claro, da experiéncia de estagio, que as
atividades a implementar na iniciacdo a leitura e a escrita, devem fazer apelo
simultaneamente as estratégias fonicas, visuais e contextuais, de modo a evitar privar

os alunos das diferentes vias de acesso ao escrito e a sua compreensao.

2.6.3. Conhecimento profissional adquirido

Posso concluir que toda a observacdo que consegui extrair e todas as
intervencdes inerentes a esta tematica, de qual o melhor método de ensino da leitura
e escrita, fizeram-me crescer a nivel profissional, permitindo-me adquirir experiéncia

na area. Sendo critica ao ponto de afirmar que foi uma mais-valia poder contactar

65



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

com uma turma de 1.° ano e adquir experiéncia no dominio da leitura e da escrita,
que sdo a base da aprendizagem de qualquer criancga.

Apercebi-me, apds esta experiéncia, que € essencial que as estratégias e
metodologias a utilizar tenham em conta que ndo podem ser encaradas e avaliadas
separadamente de um contexto educativo mais geral. Apés uma profunda analise,
posso concluir que o método importa, mas as estratégias diversificadas importam
ainda mais. O aluno deve ser sujeito a estratégias ndo so visuais, mas de antecipagéo
e de decifracdo, visto que a crianga se s tiver acesso a estratégias visuais s6 pode ler
palavras de que j& manteve contacto anteriormente, Contudo se no contexto escolar
s6 forem dinamizadas estratégias de decifracdo, a leitura sera um processo moroso,
apenas de descodificagdo de uma simples mensagem. Como podemos analisar, 0
método sintético promove estratégias de descodificacdo, por sua vez os métodos
analiticos promovem estratégias de visualizacdo e de antecipacdo. Posto isto, um
docente ndo deve ficar apenas pela experimentacdo de um método, pois sO estard a
encaminhar o aluno num sentido. Deve, sim, descobrir e explorar atividades variadas,
que apelem a estratégias visuais e fonologicas para que a crianca possa ler
coerentemente.

Outro ponto a frisar é que cada professor € um ser Unico, com carateristicas
distintas e as estratégias que utilizar para operacionalizar uma dada metodologia,
podem ndo ser levadas a pratica com 0os mesmos resultados de leitura. Aquando da
utilizacdo de uma metodologia, o professor deve ter em conta 0S pressupostos
psicolégicos inerentes a esse processo, bem como as concecbes implicitas e
explicitas ou o tipo de competéncias que 0 método exige.

Com a compilacdo dos métodos mistos de leitura apercebi-me de que os alunos
tinham maior facilidade de aprendizagem. Como é 6bvio, ndo posso concluir que 0s
26 alunos da turma atingiram o0s objetivos esperados. Contudo se a maioria
conseguiu obter frutos com a aplicacdo deste méetodo, penso que posso afirmar que o
método misto é vantajoso nesta turma. Para os alunos que ainda ndo conseguiram
uma aprendizagem completa das letras do alfabeto através deste método, talvez
devesse optar por outras estratégias dentro do mesmo método para poder analisar
resultados. Posto isto, na minha opinido o método que serd mais vantajoso de utilizar
é aquele que revelar menor dificuldade ap6s experimentacdo e sera 0 método que se

mostrar facilitador as criangas para o desenvolvimento dos trés tipos de estratégias,
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favorecendo, assim, estratégias de decifracdo, um maior contacto com frases, no

sentido de fomentar a antecipacéo, e ser capaz de reunir algum vocabulério visual.

2.7. A utilizagdo de materiais de matematica manipuléveis

2.7.1. Problema

Segundo Bento Jesus Caraca (1951), a matematica “é geralmente considerada
uma ciéncia a parte, desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um
gabinete fechado, onde ndo entram os ruidos do mundo exterior, nem o sol, nem o0s
clamores dos homens. Isto sé em parte é verdadeiro. (...) Sem davida a Matematica
possui problemas préprios, que ndo tém ligacdo imediata com os outros problemas da
vida social. Mas ndo ha ddvida também de que os seus fundamentos mergulham
tanto como os de outro qualquer ramo da Ciéncia, na vida real; uns e outros
entroncam na mesma madre” (Caraca, 1951, p. 2). E partindo deste fundamento que,
como futura docente, sinto que é minha obrigacdo fomentar em idades precoces o
gosto pela matematica, despertar a curiosidade por todos os conteldos inerentes a
mesma, e acima de tudo, ajudar vencer o medo que esta tanto desperta.

Para que desde cedo a matematica seja vista como uma area disciplinar igual
a qualquer outra e com uma enorme importancia na vida em sociedade, pois €
utilizada em vérias ocasides no nosso dia a dia, é necessario que seja encarada de
uma forma ludica e motivadora para as criancas. Para tal, o professor deve ser capaz
de manusear um leque de recursos de apoio ao processo de ensino e aprendizagem da
matematica.

No decorrer das minhas intervengdes pedagdgicas no 1.° ciclo do Ensino
Basico, especificamente no 1.° ano de escolaridade, a utilizacdo de materiais
manipulaveis revelou-se uma ferramenta indispensavel a uma aprendizagem frutuosa
dos nimeros a que nos propusemos lecionar, bem como aprendizagens que
envolviam esses mesmos numeros: adicdes, subtracdes, contagens, etc. Em cada
semana, 0s alunos aprendiam um ndmero pertencente ao sistema numeérico, pela sua
ordem original, incutindo de forma indireta os conceitos de numeral, algarismo e
namero. As estratégias adotadas pelas estagiarias, e anteriormente pela orientadora

cooperante, como podemos observar nas duas primeiras semanas, foram sempre as
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mesmas, repetindo-se semana apds semana. Os alunos j& sabiam que, depois de fazer
referéncia a um dado algarismo no quadro, recorrendo a objetos da historia que
tinhamos abordado como motivacdo naquela semana, iriamos recorrer ao abaco para
acrescentar mais uma bola e ao “cuisenaire” para verificarmos qual a cor da barra
correspondente aquele algarismo. Algumas vezes, recorremos também a reta

numeérica e ao colar de contas, que foram os préprios alunos a construir.

2.7.2. Refletindo sobre os efeitos da utilizacdo de materiais manipuléaveis de

matematica

Muitas unidades curriculares, ao longo do nosso percurso académico, tanto
licenciatura como mestrado, foram essenciais para podermos entender a melhor
forma de lecionar a matematica, podendo torna-la mais aliciante para as criancgas.
Posto isto, € de salientar a importancia da didatica da matematica, sendo uma area
cientifica com enorme interesse para 0 ensino e aprendizagem e envolvendo
conceitos que se apresentam em contexto escolar.

Tal como afirmam Carla Alves e Carlos Morais (2006), para desenvolver o
processo de ensino e de aprendizagem da matematica existem intervenientes
essenciais: 0 aluno, o saber e o professor. Seguindo esta ideologia “o aluno deve
apreender o que foi previamente estabelecido socialmente, segundo a sua idade, o
seu nivel etario e o tipo de estudos que a instituicdo escolar considera como projeto a
desenvolver” (Alves & Morais, 2006, p. 335). Por sua vez, “o saber, neste caso,
matematico, deve ser proporcionado as novas geracbes como patrimonio da
humanidade e como objeto de aprendizagem” (Alves & Morais, 2006, p. 335).
O professor, como interveniente no processo, “¢é responsabilizado, pela sociedade e
pelo sistema onde se insere, por levar a cabo o projeto de ensino e para fazer
funcionar todo o sistema” (Alves & Morais, 2006, p. 335). A partir daqui, produzem-
se diferentes interacbes que vao condicionar o sistema didatico. Cabe também a
didatica da matematica aperfeicoar e analisar as interacdes entre os diferentes
intervenientes, nomeadamente aluno-aluno, aluno-professor, aluno-saber, professor-
saber (Alves & Morais, 2006, p. 335). Assim, a matematica, como uma disciplina
exigente e importante na vida em sociedade, pode tornar-se mais interessante atraves

da utilizacdo de material didatico, como o que utilizamos em todas as aulas: o &baco,
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as barras “cuisenaire”, reta numérica e o colar de contas. Assim, corrobora esta ideia
Jodo Gabriel Chaves (1960, citando Januario, 2008), ao dizer que "ninguém aprende
sem interesse, e este, quando despertado habilmente pelo professor constitui uma das
melhores técnicas da didatica moderna” (Januério, 2008, p. 37).

Tal como referi anteriormente, a manipulagdo destes materiais deu-se na
aprendizagem do nimero. Relativamente a este assunto, Jodo Pedro da Ponte e Maria
de Lurdes Serrazina (2000) afirmam que “a manipulagdo de objetos é fundamental
para a aquisicdo do conceito de numero. (...) Nesta perspetiva, o professor deve
estimular a criagdo de muitos tipos de relacdo entre objetos e acontecimentos,
proporcionando deste modo momentos de abstracdo reflexiva” (Ponte & Serrazina,
2000, p. 138).

Como enunciei anteriormente, a leitura de uma qualquer histéria foi sempre o
mote das nossas intervencdes. Na area disciplinar de matematica, todas as semanas
dedicava-se uma porcdo de tempo para lecionar um namero. Optou-se, mais uma
vez, por materiais coloridos e palpaveis para colar no quadro, geralmente objetos ou
personagens da historia que se enquadrassem com a tematica a abordar naquela
semana. A explicacdo passava por um registo no quadro, em que elabordvamos
conjuntos com esses objetos ou personagens, ou seja, quando lecionado o nimero 8,
elaborou-se um conjunto de 7 elementos que participavam na historia A que sabe a
lua? e um outro conjunto com o elemento/animal que conseguiu chegar a lua.
Através da soma dos elementos de um conjunto com o outro, os alunos chegavam ao
namero 8.

O abaco é uma ferramenta de calculo aritmético que € constituida,
geralmente, por um quadro de madeiras com cordas ou arames transversais,
correspondentes cada um a uma posi¢cdo - unidades, dezenas, centenas, etc. - e nos
quais estdo os elementos de contagem, normalmente bolas ou contas, que podem
fazer-se deslizar livremente. Apds a explicacdo anterior, apoiada pelo quadro branco
e pelos materiais de escrita, nds professoras estagiarias, procediamos a explicacdo do
namero 8 através deste material manipulavel, solicitando um aluno ao acaso para vir
colocar mais uma bola no dbaco. Neste momento questionava-se sempre 0s alunos
relativamente ao nimero de unidades que ja existiam no abaco. O registo no caderno
foi sempre um procedimento habitual, tanto na aprendizagem de um nimero, como

em todas as aulas de matematica. Para tal, os alunos representariam no caderno diario
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tudo o que fosse realizado no quadro branco e aqui deveriam fazer uma
representacdo simples do &baco e sempre com a indicacdo de que as bolas seriam
pintadas a azul, para mais tarde perceberem que diferentes classes numéricas se
representavam de cores diferentes. Posso afirmar que o abaco foi particularmente
valioso para ensinar mais tarde, aos alunos, 0s conceitos de dezena, e,
posteriormente, revelar-se-ia importante para a aprendizagem das centenas, milhares,
dezenas de milhares, centenas de milhares e assim por diante.

Logo a seguir a exploracdo do abaco, ja havia criancas a rematar: “E ndo
vamos ver qual € a cor da barrinha para o nimero 8?”. A orientadora cooperante
familiarizou as criancas desde cedo com o “cuisenaire” e, para elas, ja vinha a ser
habito, apds a aprendizagem de um namero, observar a sua representacdo no
“cuisenaire”. Em momentos como este dinamizavamos atividades, com as barras
que ja& tinham manipulado anteriormente, que trabalhavam conceitos como:
sucessor, antecessor, estar entre, antes de, depois de, maior e menor. Os alunos
mostraram entusiasmo ao trabalhar este material, pois eram sempre solicitados a
participarem e a mostrarem a turma qual a representacdo. No caso do numero 8, um
aluno mostrava a turma qual a cor da barra e como poderia decompd-la através do
namero 7, ou seja, a barra preta mais uma barra branca. Estes ensinamentos eram
transcritos através de desenhos para o caderno diario. Todavia as fichas de trabalho
dinamizadas em atividades seguintes, na sua maioria, continham exercicios com
barras de “cuisenaire”, desenvolvendo nocdes de sucessao de nimeros naturais ou a
decomposicdo de uma adicdo em diferentes parcelas ou subtracdes simples. Este
material didatico revela-se multifacetado, pois pode e deve ser trabalhado desde o
pré-escolar, passando posteriormente a uma abordagem mais formal em niveis de
escolaridade mais avancados (Boldrin, 2009). Sendo assim, ap6s o 1.° ano de
escolaridade, o professor pode utilizar este material para as outras operacfes: a
multiplicacdo, a divisdo, a potenciacdo, etc.

O colar de contas € um material de apoio ao desenvolvimento da contagem
estruturada e possibilita, a0 mesmo tempo, o estabelecimento de relagdes
numéricas. Logo na primeira semana de intervencdo, a pedido da professora
cooperante e para acrescentarmos conhecimento e experiéncia as intervencdes,
dinamizaram-se atividades com mais um material matematico manipulavel. Nada

melhor do que serem os proprios alunos a construir essa ferramenta que os iria
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auxiliar na contagem e no estabelecimento de relagdes numéricas. Levou-se para a
sala de aula fio que se encontrou em casa e 0s alunos dispensaram um pouco da sua
plasticina para esta construcdo. Nessa aula, deu-se a aprendizagem do niumero 5, o
objetivo portanto, seria a confecdo, a pares, de 5 bolas, de cores a sua escolha, para
colocar no fio. O resultado foi bastante positivo, ndo existiram problemas de maior
no trabalho em equipa e ninguém falhou o objetivo. Numa fase seguinte, iniciou-se
a temética da soma de parcelas que poderiam dar 5. As descobertas feitas pelos
alunos foram muitas e tiveram oportunidades de partilha-las em grande grupo.
Lembro-me também que foi uma grande preocupacdo, como futura docente, o ato
de repetir para incutir as palavras ja proferidas na exploragdo do abaco: “Uma
unidade corresponde a uma bola no fio”. Isto para mais tarde ndo existirem duvidas
relativamente ao conceito de unidade e dezena e, quanto a isso, posso afirmar que
na dinamizagédo das atividades da aprendizagem da dezena e mesmo na realizagdo
de exercicios e jogos ludicos posteriores, ndo senti grandes dificuldades por parte
dos alunos em afirmarem que 10 unidades representam uma dezena.

Numa fase posterior a exploracdo do colar de contas, passa a ser importante o
estudo da reta numérica. Utilizou-se este material, em formato de desenho, por
varias vezes em fichas de trabalho, como auxiliador na resolugdo de situagdes-
problema. Inserimos este material numa sessdo em que existia um cdo (gravura)
como personagem e este poderia dar saltos na reta numérica de acordo com o que
era solicitado. Por vezes, na resolucédo de exercicios de trabalho de casa, notei que a
representacdo que auxiliava os alunos na resolucao de problemas era, por incentivo
proprio, a reta numérica. Os alunos foram acostumados a resolver diferentes
adicdes, subtracGes contagens simples, de 2 em 2, de 3 em 3 utilizando esta
ferramenta.

Todos estes materiais abordados por mim anteriormente foram ao encontro
das competéncias que o Programa e Metas de Matematica do Ensino Béasico (2013)
pretende fomentar: o raciocinio matematico, a comunicacdo matematica e a
resolucdo de problemas. No mesmo Programa e Metas de Matematica do Ensino
Béasico (2013), afirma-se que se apreendem desempenhos que concorrem “a partir
do nivel mais elementar de escolaridade, para a aquisicdo de conhecimentos de
factos e de procedimentos, para a construcdo e o desenvolvimento do raciocinio

matematico, para uma comunicacdo (oral e escrita) adequada a Matemadtica, para a
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resolucdo de problemas em diversos contextos e para uma visdo da Matematica

como um todo articulado e coerente” (Bivar, 2013, p. 4).
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2.7.3. Conhecimento profissional adquirido

Muitos sdo os autores ligados a matematica, como é o caso de Lorenzato
(2006), que defendem o aumento da utilizacdo de materiais manipulaveis, por
acreditarem que esta metodologia facilita a compreensdo dos conceitos
matematicos, uma vez que para além de despertar a motivagdo e incentivar a
aprendizagem, desperta a curiosidade, a concentracdo e a criatividade (Lorenzato,
2006).

A utilizacdo dos materiais manipulaveis em contexto de sala de aula, seja
qual for o nivel de ensino, e nesta turma de estagio, em especifico, possibilita
uma maior articulacéo e conexdo entre as aprendizagens, servindo de base para a
estruturagdo do pensamento logico-matematico. Estes materiais didaticos
permitem, entre outros aspetos, que os alunos aprendam atraves da combinacéo e
associagdo de conceitos, do confronto com novas situacGes e por tentativa e erro.

De acordo com Mariana Sofia Camacho (2006, p. 1), “a0 manusear o objeto,
0 aluno, em primeiro lugar, comeca por fazer previsdes e coloca questdes,
relacionando o objeto em estudo com as suas vivéncias”. Para posteriormente,
poder relacionar aquilo que previa que fosse acontecer, ao contactar com o
material, e aquilo que realmente sucedeu, para no final, retirar conclusbes e
receber sugest@es, “formulando estratégias cada vez mais sofisticadas, recorrendo
a varias representacdes” (Camacho, 2012, p. 1).

Segundo Piaget, citando Wittmer & Petersen (2006), o desenvolvimento
cognitivo da crianca é descrito por uma sequéncia de estadios, entre eles o
estadio sensdrio-motor, entre 0s zero e 0s dois anos; o periodo pré-operatorio,
entre 0s dois e 0s sete anos; o estadio das operacbes concretas, por volta dos 7
aos 11 anos e o estadio das operacOes formais, que se da a partir da adolescéncia.
No 1.° ano de escolaridade, as criancas ainda se encontram no periodo pré-
operatorio, com tendéncia para progredirem para as opera¢es concretas. Com

isto, verificamos que a crianca se desenvolve progressivamente, relativamente
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aos processos de simbolizagdo. Nesta fase, ainda existe um egocentrismo
cognitivo e a crianga ainda ndo possui a capacidade de reversibilidade, tendo um
pensamento exclusivamente ligado a indicios percetivos. Neste estadio cognitivo
as criancas sdo insensiveis a contradicdo e possuem um raciocinio intuitivo. Na
passagem para o estadio das operacfes concretas (7-11 anos), o egocentrismo da
crianca é superado, da-se o surgimento da logica e da reversibilidade e isto so
acontece quando a criancga enfrenta situacGes especificas/particulares que a facam
operar de acordo com a légica (Wittmer & Petersen, 2006).

Neste sentido, esta turma, ainda precoce no que diz respeito ao ensino formal,
baseia-se no concreto, dai necessitar de material palpavel como grande aliado nas
aulas de matematica. Todavia penso que este ndo pode nunca substituir o
professor, mas sim, complementar o seu trabalho em aula, ou seja, 0 uso deste
tipo de material didatico deve ser analisado de forma critica, avaliando a sua
efetiva contribuicdo para a compreensdo matematica.

Deste modo, este tipo de material didatico é um facilitador da compreenséo e
da estruturacdo dos conceitos e das ideias matematicas, pelo facto de envolver o
aluno ativamente na aprendizagem, auxiliar todo o trabalho desenvolvido por ele
e pelo professor. Favorece o ritmo da aprendizagem, aumenta a motivacgdo, o
interesse e a persisténcia do aluno na aprendizagem dos multiplos contetdos da
area disciplinar da matematica.

Dada a grande importancia destes instrumentos, no decorrer da minha agéo
interventiva, em suma, posso concluir que a sua utilizacdo, em contexto sala de
aula, podera mostrar resultados bastantes satisfatorios para a aprendizagem da

matematica.

Reflexdo em torno da acdo

No decorrer da elaboracdo deste relatorio final de estagio é pertinente fazer
uso da capacidade reflexiva com o objetivo de reunir e analisar os conceitos
fundamentais para o desenvolvimento da futura docéncia. Desta forma, segundo
Oliveira & Serrrazina (2002), citando Schon (1992) “a reflexao sobre a ag¢do na
acdo € aquela que ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a

construir a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar retrospetivamente
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para a acao e refletir sobre 0 momento da reflexdo da acgéo, isto €, sobre o que
aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e que outros
significados pode atribuir ao que aconteceu (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 3).

Tal como ja referi anteriormente, no decorrer da minha acgéo interventiva
apoiei-me fundamentalmente na observacédo, para mais tarde poder planificar e,
consequentemente, refletir para melhorar préticas futuras. Todas as atividades
que desenvolvi foram ao encontro do nivel de escolaridade presente e das
necessidades da turma, bem como das suas preferéncias ou gostos.

Aquando da intervengdo no 1.° CEB, tive alguns receios, que foram
superados, e deparei-me, como seria de esperar, com alguns obstéaculos, que
tentei contornar. Um dos receios revelou-se ao nivel do nimero bastante elevado
de criangas numa sala de aula. Cabe ao professor encontrar uma pedagogia
diferenciada para uma aprendizagem eficaz, porque como sabemos, nenhuma
crianca é igual a outra, cada uma tem as suas dificuldades e facilidades. E
impossivel ignorar que as salas de aula estdo sobrecarregadas, cada vez mais,
ndo s6 em namero, mas também em carateristicas heterogéneas entre os alunos.
Diferenciar é, segundo Perrenoud (1997), romper com uma pedagogia que leva a
mesma licdo e 0S mesmos exercicios para todas as criancas, para serem
realizadas ao mesmo tempo, &, sobretudo procurar uma organizacédo de trabalho
que integre dispositivos didaticos, de modo a colocar cada aluno na situacéo
mais favoravel ao seu desenvolvimento no processo de aprendizagem
(Perrenoud, 1997). Com esta superlotacdo de criangas, numa mesma sala,
tornou-se dificil chegar a todas e fazer com que existisse uma diferenciacdo
pedagdgica ndo sé do ritmo, mas também dos estilos de aprendizagem de cada
um. Contudo, com o auxilio da orientadora cooperante, penso que consegui
alcancar todas as criancas, auxiliando as que teriam mais dificuldades e fazendo
trabalhar mais aquelas que revelavam ja ter um ritmo de trabalho acelerado.

Um receio a salientar € o facto desta turma, de 1.° ano de escolaridade, ser
uma turma com boas referéncias em termos de aprendizagens e de a maioria ser
bem acompanhada pelos pais e familiares. Por vezes, estas condicdes podem
revelar-se um receio para nds, estagiarias, visto que o rigor é posto a prova pelos

proprios pais.



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

No decorrer das varias semanas de intervencdo, o empenho e criatividade
foram cada vez maiores, 0o que se refletiu nas inUmeras horas passadas a
construir materiais e estratégias diversificadas para lecionar diferentes
contetdos. Um professor criativo é aquele que consegue cativar/motivar o aluno
e cada vez mais, a criatividade do docente “E um elemento fundamental no
processo educativo devido a necessidade de atualizagdo da escola e a demanda
de uma sociedade em permanente transformagdo” (Mourdao & Martinez, 2006,
s.p.). Todo o tempo dispensado com a criagdo destes materiais revelou-se
enriquecedor e, a prova disso € que, aula apés aulas, os alunos faziam reparos
positivos aos materiais trazidos para a sala de aula, desde jogos a pares e em
grupos, a PowerPoints interativos, filmes, construcdo de kits em épocas festivas,
entre outros, que me fizeram crescer a nivel pessoal e profissional, pois senti que
todas as criangas tiraram proveito de cada material construido.

Levo desta instituicdo muito boas recordacgdes e penso que os alunos também,
visto que continuam a pedir para 0s visitarmos com regularidade e as

demonstracdes de carinho séo imensas.
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Capitulo 11

Pratica Profissional no 2.° Ciclo do
Ensino Basico
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Capitulo 111 — Pratica Profissional no 2.° ciclo do Ensino Basico

1.1.Caraterizacdo do contexto educativo

1.1.1. Aescola

Cada individuo tem toda a liberdade no processo de escolha da instituicdo
que acompanhara a educacdo do seu filho, em conformidade com as convicgdes
pessoais de cada um.

Este colégio, onde fui inserida, que detém uma paisagem privilegiada sobre o
rio Mondego, encontra-se junto a outra instituicdo privada, perto do centro da cidade
de Coimbra, rodeada de estabelecimentos comerciais e outros servigos.

Apresenta variados espacos, equipamentos e recursos materiais, apesar da
antiguidade do edificio, que inicialmente funcionava noutro local. Existem diversas
salas de aula divididas pelos trés pisos do edificio principal, reprografia, refeitérios,
enfermaria, secretaria, sala dos professores, sala de diretores de turma, gabinetes de
direcdo, gabinete de apoio a Direcdo e Capelas. No edificio mais recente existem
laboratérios, sala de danca, sala de musica, recreio e biblioteca. Existe também o
polidesportivo, onde encontramos o bar, a sala de audiovisuais, outras salas de
musica, os balnearios, o pavilhdo, a sala de teatro, a sala de informatica e a sala de
artes.

Este colégio tem como idedrio a difusdo da mensagem cristd, pertencendo a
Congregacdo de S. José Cluny e tendo com fundadora dessa mesma Congregacao
Ana Maria Javouhey. Congregacdo esta provinda de Franca, expandida em plena
Revolucdo Francesa, que rapidamente se difunde ao servigo da Educacdo dos mais
pobres, implementando novos métodos pedagdgicos, que se revelaram um sucesso na
altura.

O grande objetivo de criacdo desta instituicdo, segundo o documento
pertencente ao ldeario, Projeto Educativo e Regulamento Interno é de “formar
homens livres, capazes de discernir os melhores caminhos que conduzem o ser

humano a Deus e a Verdade”. Esta instituicdo de educag¢do formal, enquanto colégio
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da Congregacédo de S. José de Cluny, é herdeiro de uma tradicdo pedagdgica secular
e esforca-se todos os dias para adequar o contexto cultural e social em que vivemos
aos principios inerentes a pedagogia Cluny. Posto isto, a pedagogia do colégio
assenta em trés vertentes: escola, religido e cultura. Fomentam um educagdo para a
exceléncia em todos os dominios e implementacdo de novas metodologias de caréater
sistematico e critico. Na ala da religido é pretendido que os alunos aprofundem,
estudem e reflitam sobre as verdades da fé catélica e no vetor cultural, espera-se que
os alunos aprofundem um tema cultural, que é modificado anualmente e que
promove a interacdo de todas as areas disciplinares.

H& uma grande aposta em atividades extracurriculares que enriquecem a
cultura dos alunos e lhes provocam momentos de lazer. Temos o exemplo do ballet,
da ginastica artistica, da danca, das aulas de piano, bateria e outros instrumentos de
percussdo, a informatica e multimédia, o inglés, francés e espanhol e no campo do
desporto, a presenca de aulas de voleibol, futebol e judo e ndo dando menos
importancia a area cientifica, também existe o espaco da ciéncia viva.

Relativamente ao ideario particular do colégio, este assente em determinadas
fontes primordiais, como € o caso da biblia, os documentos da Igreja sobre a
Educacdo, o testemunho da vida da fundadora, Ana Maria Javouhey, o carisma da
congregacdo, a tradicdo documental da congregacdo e a Declaracdo Universal dos
direitos humanos. No seguimento dos principios da fundadora e das irmds da
congregacdo de S. José Cluny, o colégio ainda segue as seguintes dimensoes:
ontoldgica (saber ser, estar e fazer), preocupando-se em avaliar em cada periodo
letivo estas dimens@es individualmente; axiologia, ligada a transmissao de valores de
transcendéncia e humanidade e nooldgica baseada na aquisicdo de conhecimento
integrado numa compreensao espiritual.

O Projeto Educativo do colégio vai ao encontro de todo o ideério abordado
anteriormente, ou seja, 0 aluno é um sujeito ativo na sua formacao pessoal, social,

religiosa, artistica e cultura, com o auxilio dos diferentes atores educativos.

1.1.2. Aturmado5.°A

A turma que me foi destinada para observacdo e intervencdo na area

disciplinar de Histéria e Geografia de Portugal é uma turma de 5° ano de
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escolaridade, pertencente ao 2.° ciclo do Ensino Basico. Era composta por 24 alunos,
11 do sexo feminino e 13 do sexo masculino. Tinham idades compreendidas entre os
9 e 0s 10 anos.

De acordo com os documentos fornecidos e didlogos que mantive com a
Diretora do Departamento de 2.° ciclo, posso afirmar que ndo existiam alunos retidos
em anos letivos anteriores, que apenas um deles usufruia de apoio educativo e
nenhum era beneficiario dos Servicos de Apoio Socioeducativo. Também ndo
existiam alunos com necessidades educativas especiais, existiam sim, alguns alunos
com problemas de saude ao nivel da visdo, nada de alarmante, contudo, nenhum
possuia alergias, asma ou problemas auditivos.

Relativamente ao percurso escolar da turma, todos frequentaram o Ensino
pré-escolar e 4 deles estdo nesta instituicdo pela primeira vez. No futuro, todos
revelavam querer prosseguir estudos até ao Ensino Superior, revelando algumas
expectativas que tinham quanto a escola, nomeadamente que lhes faculte um bom
ensino, uma boa preparacdo academica, motivacdo para o estudo e também uma boa
formacdo geral e humana.

Para além da vida escolar nesta instituicdo, 22 alunos divulgaram frequentar
atividades complementares.

No campo das preferéncias, 18 alunos afirmam que tinham preferéncia pela
disciplina de matematica, 10 preferiam histdria e geografia de Portugal e 6 optaram
por escolher ciéncias naturais e educacéo fisica. Por sua vez, 10 alunos tinham como
menos apreciada a disciplina de portugués, 5 revelaram ser a disciplina de inglés. A
par destes alunos encontram-se outros 5 que apreciam menos a disciplina de ciéncias
naturais.

Em contexto de sala de aula, através de inquéritos realizados no inicio do ano
letivo pela Diretora de Turma, declararam que preferiam diferentes modos de
trabalho pedagdgico. Sendo assim, 13 alunos preferiam aulas com materiais de
audio/video, 6 alunos elegiam as aulas de trabalho de grupo e 5 alunos declariam
gostar de aulas expositivas. Deste modo, também se pronunciaram relativamente a
tipos de professores preferidos: mostraram gostar de professores simpaticos,
divertidos e exigentes.

No campo do entretenimento anunciaram gostar de séries e filmes,

telenovelas e da SIC K. Referiram gostar, também, de ler livros de aventura, terror e
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banda desenhada. Revelaram alunos ativos, que praticam desporto, preferindo, assim,
o futebol em primeiro lugar, seguindo-se a ginastica e a danca. Pude também
constatar que muitos estudantes revelaram dotes musicais, tendo gosto musicais
muito semelhantes. Em questionario, informaram preferir o hip hop em primeiro
lugar, o pop em segundo lugar e o rock em terceiro.

E importante incluir nesta caraterizacio aspetos relacionados com a familia e
os encarregados de educacgdo dos estudantes, bem como analisar o nivel sociocultural
dos que rodeiam a crianca. Nesta turma verificamos que a maioria dos alunos tem
como encarregados de educacdo a mde e em menor nimero encontramos 0 Sexo
masculino (pai) nesta funcdo. As idades dos encarregados de educagdo mostrou ser
de nivel ja mais avancado do que o que seria de esperar. Deste modo, 4 encarregados
de educacdo estdo entre os 30 e os 40 anos e 17 encarregados de educacéo
encontravam-se com idades compreendidas entre 0s 41 e os 50 anos, 2 alunos tinham
encarregados de educagdo com mais de 50 anos. Quanto a situacdo profissional, 3
encarregados de educacédo trabalhavam por conta propria e 23 por conta de outrem,
sendo que 1 dedicavam-se ao setor secundario e 0s restantes ao setor terciario. Nas
habilitacdes académicas destes encarregados de educacdo, apenas 2 possuiam
mestrado ou doutoramento, 2 possuiam 0 12° ano e a maioria, ou seja, 20
encarregados de educacéo tinham a licenciatura.

Pude aperceber-me que existiam disparidades nos agregados familiares, isto €, existia
um aluno que sé vive com o encarregado de educacdo (pai ou mée), a maioria vivia
com o pai e a mée e ainda o(s) irmao(s). Apenas um aluno era filho Unico.

No ultimo pardmetro do questionario e, ndo menos importante, perguntava-se se
os alunos gostavam da escola e se gostar de estudar. Todos os alunos concordaram
no parametro de gostarem da escola. Quanto a gostar de estudar, um aluno afirma
ndo gostar, 12 declaram gostar as vezes e os restantes selecionaram a op¢ao “gostam
de estudar”. Afirmaram ainda que o insucesso escolar se devia a 3 causas: falta de

habitos de estudo, falta de atencdo ou concentracao e desinteresse pela disciplina.

1.1.3. Aturmado 5.°C

A turma que me foi destinada para observacdo e intervencdo na area

disciplinar de ciéncias da natureza é uma turma de 5° ano de escolaridade,
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pertencente ao 2.° ciclo do Ensino Basico. E composta por 23 alunos, 12 do sexo
feminino e 11 do sexo masculino. Tém idades compreendidas entre 0s 9 e os 10
anos, realizando uma média de 9,7 anos de idade.

De acordo com os documentos fornecidos e didlogos que mantive com a
Diretora de Turma, posso afirmar que ndo existiam alunos retidos em anos letivos
anteriores, que nenhum deles usufruiu de apoio educativo nem eram beneficiarios
dos Servicos de Apoio Socioeducativo. Também ndo existem alunos com
necessidades educativas especiais, existiam, sim, 12 alunos com alguns
problemas de salde ao nivel da visdo, contudo, nenhum possui alergias, asma ou
problemas auditivos.

Relativamente ao percurso escolar da turma, todos frequentaram o Ensino
pré-escolar e nove deles estdo nesta instituicdo pela primeira vez. No futuro,
todos revelavam querer prosseguir estudos até ao Ensino Superior, manifestando
algumas expectativas que tinham quanto a escola, nomeadamente que lhes
facultasse um bom ensino, uma boa preparacdo académica, motivacdo para o
estudo e também uma boa formacéo geral e humana.

Para além da vida escolar nesta instituicdo, 12 alunos divulgam frequentar
atividades complementares.

No campo das preferéncias, 11 alunos afirmam que tinham preferéncia pela
disciplina de matematica, 6 por ciéncias natuarsi e 5 educacdo visual. Por sua
vez, 8 alunos tinham como menos apreciada a disciplina de historia e geografia
de Portugal, 5 revelavam ndo apreciar a disciplina de Portugués.

Em contexto de sala de aula, através de inquéritos realizados no inicio do ano
letivo pela Diretora de Turma, declararam que preferiam diferentes modos de
trabalho pedagdgico. Sendo assim, 12 alunos afirmaram gostar mais de trabalhos
em grupo, 11 alunos preferiam aulas com materiais de audio/video e 6 alunos
elegeram as aulas com interacdo professor-aluno e aluno-aluno. Deste modo,
também se pronunciaram relativamente a tipos de professores preferidos.
Gostavam de professores simpaticos, pedagogos e exigentes, pacientes e calmos.

No campo do entretenimento anunciaram gostar de programas televisivos da
Disney, de séries e filmes, gostam também de ler aventuras, romance e livros
juvenis. Revelavam-se alunos ativos, que praticavam desporto, preferindo assim,

o futebol em primeiro lugar, seguindo-se a danga, a ginastica e a natagdo. Pude
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também constatar que muitos estudantes revelavam dotes musicais, tendo gosto
musicais muito diferentes uns dos outros. Em questionario noticiaram preferir a
pop em primeiro lugar e o fado e musica classica em segundo lugar.

E importante incluir nesta caraterizacio aspetos relacionados com a familia e
os encarregados de educacdo dos estudantes, bem como analisar o nivel
sociocultural dos que rodeiam a crianga. Nesta turma verificamos que apenas 2
pais sdo encarregados de educacdo, ou seja, 21 alunos tém como encarregado de
educacgédo a mée. Deste modo, 10 encarregados de educacéo estdo entre os 30 e 0s
40 anos e 13 encarregados de educagdo encontram-se com idades compreendidas
entre 0s 41 e os 50. Quanto a situacdo profissional, 8 encarregados de educacédo
trabalham por conta prépria e 15 por conta de outrem, sendo que 13 se dedicam
ao setor secundario e 20 ao setor terciario. Nas habilitacbes académicas destes
encarregados de educacao, apenas 1 possui 0 6° ano de escolaridade, um o 12°
ano e 1 o bacharelato. A maioria, ou seja, 17 encarregados de educacdo detem a
licenciatura e 3 assinalaram a opg¢ao “outro grau académico”, que corresponde,
por exemplo, a0 mestrado ou douturamento.

Pude aperceber-me de que existem disparidades nos agregados familiares,
isto &, existe uma aluna que sé vive com o pai, visto que a mae faleceu; a maioria
vivia com o pai e a mée e ainda o(s) irméo(s) e alguns, ainda, a acrescer a estes
membros familiares, vivem com os avos. Apenas um aluno é filho dnico.

No altimo parametro do questionario e, ndo menos importante, pergunta-se se
os alunos gostaram da escola e se gostar de estudar. Todos os alunos
concordaram, ou seja, nenhum respondeu que nao gosta nem da escola nem de
estudar. Afirmaram ainda que o insucesso escolar se deve a 3 causas: falta de

habitos de estudo, falta de atencdo ou concentracdo e desinteresse pela disciplina.
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2. Intervencéo Pedagdgica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico

2.1. Portugués

2.1.1. Fundamentacao das minhas préticas educativas

Um professor de portugués, para planificar as suas propostas educativas, deve
conhecer em profundidade as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bésico
(2012), mas também deve ter em conta os alunos e 0 meio onde vai intervir. Neste
sentido, este documento de base, do ensino do Portugués, torna-se indispensavel,
pois “fornece uma visdo o mais objetiva possivel daquilo que se pretende alcangar,
permite que os professores se concentrem no que é essencial e ajuda a delinear as
melhores estratégias de ensino” (Despacho n.° 5306/2012).

Ao longo destas semanas de intervencdo de Portugués, no contexto de 2°
CEB, foi-me proposto lecionar um género literario especifico, por vezes, complexo
para o0s alunos — a poesia —, e também o conteudo gramatical relativo as preposicoes
simples e contraidas. Como é do conhecimento dos professores, as preposicoes
contraidas ndo sdo um conteudo a abordar neste nivel de ensino, segundo as Metas
Curriculares. Contudo a docente de portugués da instituicdo onde fiquei inserida,
utiliza o Programa de Portugués, como complemento as Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Basico. Se observarmos o manual adotado por esta instituicdo,
no préprio indice, aparece este conceito gramatical para ser lecionado, tal como se
fazia quando apenas o Programa de Portugués vigorava.

A poesia, género literario que iria ser lecionado, deve ser desenvolvida desde
cedo em sala de aula, “a rima, o ritmo, a sonoridade, permitem uma descoberta
progressiva dos cambiantes, da riqueza, das potencialidades da linguagem escrita”
(AAVV., s/d, p. 13). Segundo o documento de Orientacdo para Actividades de
Leitura - Programa - Estd na Hora dos Livros, 2.° Ciclo, é necessario que o
professor faca despertar o gosto por este género, se sinta a vontade para o lecionar,
aliando, em simultdneo, um carater lidico através das rimas, dos versos, das

imagens, do ouvir e ler pequenos poemas.
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Tal como sabemos, as aprendizagens ndo séo estanques e nunca nos devemos
centrar s6 num dominio. Uma aula nunca se deve centrar s na leitura e escrita, ou na
oralidade, ou na gramatica. Deste modo, tentei promover a educacdo literaria em
integracdo com outros dominios, de modo a que os alunos aprofundassem
conhecimentos e estes se tornassem significativos. Para tal, as minhas intervencoes
foram ao encontro da obra A Cavalo no Tempo,* de Luisa Ducla Soares, obra
sugerida pelas Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, e que aborda
tematicas como o racismo, a guerra, a soliddo, o passar do tempo — tempos de agora e
tempos antigos. Tomei esta opcdo de escolha, visto que nas Metas Curriculares do
Ensino bésico, para o 5.° ano, sugere-se este e outros dois livros de poesia: O Limpa-
Palavras, de Alvaro Magalhdes e O Passaro na Cabeca, de Manuel Antdnio Pina.
Apos a consulta e analise minuciosa de todos eles, e também a partir de um consenso
entre mim e a minha colega de estagio, optei pelo livro A Cavalo no Tempo. Com
esta obra, tinha como objetivo que os alunos se tornassem ativos e participativos na
sociedade atual, de modo a refletirem e debaterem sobre diversos temas. Em o
Servico de Orientacdo da Leitura, Vidas e Obras, da Casa da Leitura, a escritora
Luisa Ducla Soares fala sobre a obra, publicada em 2003, e afirma que “os jovens
devem tomar consciéncia de que esta nas suas maos a possibilidade de inventar e
produzir uma sociedade melhor, e que tal passa pela ciéncia aliada a cidadania”
(Rodrigues, s.d., p. 5).

Cabe a cada professor fazer uso das recomendacgdes de documentos essenciais
para a docéncia, como as Metas Curriculares, tentando, assim, “encontrar os meios
necessarios para que os alunos desenvolvam capacidades e adquiram conhecimentos
indispensaveis ao prosseguimento dos seus estudos e as necessidades da sociedade
atual” (Buescu et al, 20124, p. 1). Para tal, levei os alunos a debaterem temas como
as touradas, recorrendo aos meios de comunicacdo, mais especificamente, a noticias
de apoio a esta préatica, anincios e imagens encontrados online que abordavam este
tema. Segundo o Caderno de Apoio — Aprendizagem da leitura e da escrita, 0s

alunos devem ter contacto com material impresso, como livros, albuns, folhetos, mas

4 Este é um livro infantojuvenil composto por 23 poemas e com ilustragdes de Teresa Lima. Os
poemas sdo geralmente compostos por versos curtos, percorrendo 4reas como a familia, as
brincadeiras, mas também assuntos mais sérios, como a guerra. Aborda-se igualmente questdes atuais
como a utilizagdo do computador ou o surgimento do bebé-proveta, incentivando, assim, a
curiosidades dos mais pequenos. E um dos livros sugeridos para exploracdo nas Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Bésico (2012) no dominio de iniciagdo a Educagdo Literaria.
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também com o “ecrd do computador” (Buescu et al, 2012?, p. 13). Com esta
estratégia promovi a discussdo e fomentei o dominio da oralidade, tendo sido uma
experiéncia aliciante e criativa para os alunos. O desenvolvimento deste dominio,
ndo surgiu de um modo descontextualizado, pois seguiu a linha temética de um dos
poemas que abordei, intitulado “Tourada”. Segundo as autoras Mariana Teixeira,
Inés Silva, Leonor Santos é essencial que os alunos tenham contacto com diferentes
tipos de textos e “importa que os sujeitos-aprendentes de LP saibam também
comunicar e agir, com sucesso, em diferentes situagdes, orais ou escritas, interagindo
com diferentes sujeitos, de forma adequada as finalidades da interacdo, ao contexto
em que decorre, etc.” (Teixeira, 2011, p. 12). Para além de que, com a
implementacdo desta estratégia, e indo ao encontro de outras que utilizei, existird em
sala de aula uma descoberta enorme de “pluralidade de discursos”, realizando, assim,
uma abertura da escola a vida e integrando a escola na comunidade, visto que se tem
contacto com diversos enunciados ligados a varios tipos de situacfes (Travaglia,
1996, p. 108).

Partindo ainda da obra literaria estudada nas minhas intervencdes, solicitei,
algumas vezes, a construcdo de textos criativos, desde poesia a prosa, sobre temas
contextualizados e interessantes de serem produzidos. Como se menciona o Caderno
de Apoio — Aprendizagem da leitura e escrita (2012): “A leitura de textos ndo ¢ uma
atividade que deve ser isolada”, ou seja, deve ser associada a escrita, por exemplo,
com a proposta de um resumo, de uma versdo diferente do texto original ou até
dando liberdade a imaginacdo dos alunos face a uma questdo que surja no texto
(Buescu et al, 20122, p. 12). Demonstrei alguma preocupagdo em solicitar aos
alunos constantes construcdes de pequenos textos ou de poemas mais elaborados nas
minhas praticas educativas, visto que o Caderno de Apoio — Aprendizagem da leitura
e da escrita (2012) sublinha que “A composi¢cdo escrita, qualquer que seja 0 género
(carta de amor, artigo cientifico, de jornal, telegrama, novela ou poema) ndo é so6
uma questdo de talento ou aptiddo: trabalha-se, aprende-se” (Buescu et al, 20127, p.
15). Numa dessas solicitacdes para elaborar a resposta a uma das questdes que surgia
no ultimo texto explorado, senti que era necessario planificar para sé depois redigir o
texto. Para tal, baseei-me novamente nas sugestes do Caderno de Apoio —
Aprendizagem da leitura e da escrita (2012) em que transparece o cuidado com a

producdo de textos, composta por trés fases: a “planificacdo (recuperagdo e
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organizagdo de conhecimentos relativos ao tema, tendo em conta os objetivos e 0s
destinatérios do texto; a redacdo (...); a revisdo do texto” (Buescu et al, 2012%, p. 15
e 16).

Por sua vez, o Guido de implementagdo do programa de portugués do ensino
basico - Escrita (2011) refere também a importancia que deve ser dada a producéo
frequente de textos de um mesmo género, Vvisto que € com a experimentacdo que se
adquire progressivamente a competéncia escrita. Além deste pressuposto é descrito
outro que alude “a necessidade de entender os momentos de planificacdo,
textualizagéo e revisdo de forma dinamica e interativa” (Niza et al, 2011, p. 62).

A minha colega de estéagio, nas suas intervencdes relativas a portugués, tomou
a iniciativa de criar um “Mural da Poesia”, para afixar as produgdes escritas dos
alunos. Como a cooperacdo entre nés sempre foi um ponto forte neste estagio,
continuei a utilizar esta estratégia, com 0 mesmo fim.

Com a implementacdo das Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bésico
(2012), deixa de existir a designagdo de “conhecimento explicito da lingua” para
passar a falar-se de gramatica. Este dominio, mesmo com a mudanca de designacéo,
continua a ser um obstaculo para os alunos e, muitas vezes, para 0s professores
também. Ainda nos dias de hoje, depois de todo 0 avanco tecnoldgico e cientifico, as
estratégias de abordagem da gramatica passam por aulas de exposicdo de
conhecimentos, de resolucdo de exercicios, com pouco ludismo, descoberta ou
utilizacdo das TIC (Xavier, 2013).

Pela abordagem de contetdos gramaticais, como a abordagem indutiva, em
que forneci exemplos contextualizados com o poema a analisar, foram os alunos que
chegaram as regras e retiraram as suas conclusées. Tentei, assim, criar um
“laboratorio gramatical, na perspetiva de transformar o aluno num cientista que
observa, cria e testa hipoteses, elabora e aplica regras” (Xavier, 2013, p. 142).

O ensino da gramética ndo deve aparecer como algo desligado de qualquer
utilidade ou utilizacdo pratica, ndo deve surgir com objetivos tracados para 0 sucesso
em sala de aula, ou seja, apenas com o proposito de acertar exercicios solicitados
pelo professor (Travaglia, 1996). O professor deve ser responsavel por dar
significado as aprendizagens ligadas a gramatica. O recurso a literatura popular

portuguesa (provérbios) foi uma das estratégias utilizadas, de modo a dar significado
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a estas mesmas aprendizagens, fazendo com que os alunos percebessem que este
conceito gramatical — as preposicoes - esta presente no quotidiano deles.

O recurso ao ludismo é um instrumento eficiente de ensino, gracas ao carater
descontraido e prazeroso que imprime na aprendizagem e pode ser usado como
abordagem a gramaética. Na primeira aula de abordagem as preposi¢des, recorri a
uma espécie de brincadeira entre as palavras e a matematica, visto que os alunos
tentaram construir operacdes entre as preposicdes e 0s determinantes ou o0s advérbios
OU Mesmo com 0s pronomes para obterem a preposicao contraida.

Tentei também dar uso ao manual, visto que este € um instrumento que
permite uma relacdo entre a escola e a familia, que fomenta, ou devera fomentar, o
desenvolvimento de aprendizagens a varios niveis, mas também de valores. Este
instrumento revelou-se facilitador no processo de aprendizagem das preposicdes
simples e contraidas, mostrando ser uma ferramenta “de trabalho articulada e
consertada com os textos reguladores da pratica pedagogica” (Teixeira, 2011, p. 19).
Como pude observar, este manual, apesar de certificado, como estando conforme as
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, contém contetdos gramaticais,
como é o caso das preposicdes e conjuncbes, que fazem parte dos objetivos a
desenvolver pelos professores, mas apenas o Programa de Portugués do Ensino
Basico. As atuais Metas e o0 Programa de Portugués encontram-se conjuntamente em
vigor, existindo uma articulacdo entre ambos. As Metas evidenciam alguns
ajustamentos ao programa, ou seja, as referéncias fundamentais para a aprendizagem
que deverdo ser colhidas nas Metas Curriculares do Ensino Basico, que se sobrepdem
ao Programa (Despacho n.° 5306/2012).

Para terminar o lecionacdo desta disciplina fundamental para a compreensao e
expressao oral e escrita em todas as outras, na Gltima aula, recorri ao texto em prosa
“O Segredo do Super-her61”, de Maria Inés Almeida, para realizar intertextualidade
com o texto em poesia dado em aulas anteriores. Pretendeu-se que os alunos
reconhecessem, nao em profundidade, esta relacdo de complexidade entre elementos
de dois textos. Esses elementos podem dizer respeito ao contetido, a forma ou mesmo
a ambas. Este texto, “O Segredo do Super-Hero6i”, ¢ simples, divertido e com uma
grande mensagem final. Fiz esta opcdo também pelo facto desta instituicdo ter uma

componente disciplinar chamada Raizes Greco-latinas ¢ de este texto incidir sobre “o
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calcanhar de Aquiles” de cada um de nds. Penso que sera importante apostar no
campo da intertextualidade, mas também da interdisciplinaridade.

Esta relacdo de intertextualidade s6 pode ser conseguida a partir de uma
leitura de textos literarios de qualidade que, através do uso de codigos simbdlicos e
imaginérios, se revelam essenciais para a formacdo e desenvolvimento de leitores
literarios. De acordo com o Caderno de Apoio — Aprendizagem da leitura e da
escrita (2012), o objetivo que subjaz a importancia da leitura de diferentes textos,
desde os primeiros anos de escolaridade, pressupde também que o aluno “deverd
poder comparar um texto que acabou de ler com outro lido anteriormente” (Buescu et
al, 20122, p. 27).

Entende-se por texto de qualidade aquele que, “gracas a uma organizagio
complexa e intensa de linguagem, mantém incessantemente potencialidades
subversivas face aos cddigos, assegurando aos seus receptores a possibilidade de ai
encontrarem, a cada nova leitura, novos espagos para a aventura hermenéutica”
(Azevedo, 2004, pp. 15-16). Deste modo, a interacdo precoce da crianga com
diferentes textos literarios permite-lhe enriquecer a sua cultura, o seu vocabulario,
entre outras aptiddes ao nivel dos quadros de referéncia intertextual, de forma a
reconhecer muitos dos procedimentos interpretativos que 0s textos exigem dos

leitores.

2.1.2. Reflex&o sobre as praticas

Isabel Alarcdo (1996) propde que o professor coloque em pratica algumas
estratégias facilitadoras da reflexdo. Uma delas, ja abordada noutras reflexdes, é a
colocacgdo de questbes pedagogicas que levam o docente a descrever e interpretar as
suas praticas, envolvendo, assim, um confronto de ideias. Outra estratégia passa pela
escrita de narrativas, visto que o professor ao contar a sua histéria ou a sua
experiéncia, toma consciéncia de aspetos que no momento passaram despercebidos e
que poderiam ser melhorados ou reformulados. A observacdo de aulas pode ser outro
método de reflexao, tendo uma visdo mais distanciada e, por ultimo, a investigacao-
acdo que é por si s6 um processo reflexivo (Alarcdo, 1996). No decorrer deste
periodo interventivo no contexto de 2.° CEB, tive oportunidade de contactar com

todas estas estratégias. Coloquei a mim mesma vérias questdes apds cada
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intervencdo, nomeadamente: “Que dificuldades senti?”, “Com que obstaculos me
deparei?”, “O que fiz para ultrapassar esses obstaculos?” e “O que mudaria se
repetisse esta intervengdo?”’. A par deste questionamento, tentei sempre, no pouco
tempo que sobrava entre as intervengoes e as aulas na Escola Superior de Educacéo,
construir uma espécie de diario de bordo para que, mais tarde, a construcdo desta
reflexdo fosse facilitada. Confrontando as restantes estratégias enumeradas pela
professora Isabel Alarcdo, tive oportunidade de colocar em prética este importante
pressuposto tedrico, que é a observacao, e construir uma pequena investigacdo-acao
ao longo deste ano final de mestrado. Sdo este tipo de estratégias, as atitudes e
principios inerentes as mesmas, que fazem com que o professor reflita de forma
critica com o objetivo principal de se tornar um profissional cada vez mais seguro
das suas escolhas, mais competente e eficaz na sua pratica.

Elaborando uma retrospetiva das intervengdes que realizei, penso que,
maioritariamente, os objetivos foram cumpridos, no entanto, deparei-me com
obstaculos, dificuldades e imprevistos, que no momento tentei solucionar: falhas
devido a falta de experiéncia, mas que no fundo servem para refletirmos, retirarmos
conclusdes e aprendizagens para intervengdes futuras.

Senti, logo desde inicio, bastante dificuldade em encontrar um equilibrio
entre a minha visdo de professor de portugués, a da orientadora cooperante e as
orientacdes fornecidas para o sucesso de uma aula pela professora responsavel pela
unidade curricular de prética educativa, na componente de portugués.

A profissdo docente estd repleta de mudancas ao longo dos séculos, o
professor de hoje ndo € igual ao professor de ontem e convergira com o professor de
amanha. Os tempos sdo de mudanca e o professor ndo é apenas um aplicador de
saberes académicos, de curriculos e de metodologias estandardizadas. O docente
deve partir de uma “perspetiva centrada no terreno profissional” (Novoa, s/d, p. 1)
em que surgem ‘“‘situagdes problematicas que obrigam a decisdes num terreno de
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores” (NOvoa, s/d, p. 16).
Posto isso, a minha primeira preocupacdo foi analisar o contexto onde estava
inserida, as carateristicas, as necessidades e 0s interesses da turma onde intervim.

Relativamente a minha visdo de professor ideal vai para além do professor
que debita matéria, é alguém que em primeiro lugar domina os conteudos inerentes a

disciplina, que aplica estratégias de ensino desafiantes, institui € mantém normas de
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convivéncia em sala de aula. Assim, segundo Augusto Cury (2003) “Bons
professores cumprem o contetdo programético das aulas, professores fascinantes
também cumprem o contetdo programatico, mas seu objetivo fundamental € ensinar
os alunos a serem pensadores ¢ nao repetidores de informagdes” (Cury, 2003, p. 26).
N&o basta transferir o nosso conhecimento aos alunos, € necessario dar as
ferramentas para ser o aluno a descobrir 0 caminho, optando assim pela via do
construtivismo. A area disciplinar de portugués, tal como todas as outras, necessita
de ludismo e de enriquecimento nas estratégias que desenvolve em contexto de sala
de aula. Todavia, no meu ponto de vista, uma aula de portugués necessita também de
momentos de escrita silenciosa, de treino de interpretacdo de diferentes textos, com
perguntas que preveem respostas elaboradas. Em suma, é necessario que existam
momentos que os alunos possam considerar menos entusiasticos. Penso que nas
minhas intervencfes houve tempo para aplicar diferentes estratégias e recursos,
havendo momentos mais ricos em ludismo e outros nem tanto. Preocupei-me com a
iniciacdo ao estudo do texto poético, com imagens e o0 seu devido questionamento,
com letras coloridas no quadro para os alunos formarem o titulo e ai discutirmos o
que abordaria o poema. De acordo com Augusto Cury (2003), a escola ideal ¢
baseada na arte de questionar, tendo como principais objetivos o “reacender da
motivacdo, desenvolver o questionamento, enriquecer a interpretacdo de textos e
enunciados, abrir as janelas da inteligéncia”, porque “a duvida ¢ o principio da
sabedoria” (Cury, 2003, p. 46). Para além de todos estes focos importantes, a
“exposi¢ao dialogada, desenvolve outro tipo de competéncias, muitas delas de cariz
pessoal e de convivéncia, nomeadamente ‘“desenvolver a consciéncia critica,
promover o debate de ideias, estimular a educacdo participativa, promover a
inseguranca, debelar a timidez e melhorar a concentragcao” (Cury, 2003, p. 47).
Noutras aulas, optei por atividades que incentivavam a pesquisa de palavras
num dicionario online, para os alunos chegarem novamente ao titulo. A par destas
atividades iniciais, existiu sempre uma ficha de leitura para cada poema. Construi
estes recursos, porque penso que sdo importantes para que a exploracdo do texto
literario ndo fique apenas na oralidade. Por outro lado, esta turma precisava de treinar
a escrita, pois 0s alunos davam muitos erros ortograficos. Para ndo entediar os alunos
em longas fichas de exploracdo dos poemas, optei por colocar tanto exercicios de

escolha maltipla, verdadeiro e falso como também perguntas de resposta aberta, mas
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ndo em numero exagerado. Realizaram-se, ainda, debates, uma pequena
intertextualidade com um texto em prosa e a planificagdo de um texto para escrita
criativa. Foi notério o entusiasmo dos alunos face a alguns destes recursos, muitos
deles trabalhados pela primeira vez, especificamente o debate e a planificagdo de
textos. Revelaram-se muito atentos nas minhas leituras, pedindo algumas vezes para
repetir. Como j& foi referido na fundamentacdo pedagdgica, a Educacdo Literaria
esteve sempre presente no decurso das minhas intervencdes. Este dominio criado nas
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (2012), que pretendia agregar
descritores disseminados noutros dominios, torna-se importante na medida em que
tenta enriquecer o aluno na sua formacdo como cidaddo e também porque “veicula
tradicdes e valores e €, como tal, parte integrante do patrimonio nacional” (Buescu,
20124, p. 5 e 6). Quando solicitei a escrita criativa de um poema visual, a maioria
dos alunos trouxe atempadamente as suas composi¢fes, contrariamente a outras
solicitagOes feitas no decorrer das intervengoes.

Outro obstaculo com gue me deparei nestas semanas interventivas prendeu-
se, como ja referi, com o facto de o conteddo gramatical ndo fazer parte do
documento base, em vigor, para lecionar as aulas de portugués — as Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Basico (2012) — e, para além disso, a
dificuldade em conseguir interligar esse conteudo gramatical a poesia. Apos a analise
minuciosa das Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (20012), verifica-
se que o contetido das preposicdes contraidas surge no 7.° ano com o objetivo de
“reconhecer classes de palavras” (Buescu, 2012%, p. 34). Tomei a opcao de ndo
insistir demasiado nas preposicoes contraidas e relembrar mais aprofundadamente as
preposicoes simples, visto que alguns alunos ainda nao sabiam identificar as
preposicoes simples e até conseguirem reconhecer a preposicdo contraida teriam um
longo percurso.

Para ultrapassar o obstaculo da lecionacdo das preposicdes e da poesia
conjuntamente, optei, varias vezes, por adaptar partes de poemas para que nhada
acontecesse descontextualizado. De acordo com o artigo “Ensinar e aprender
Gramética: algumas abordagens possiveis” (Xavier, 2013), seja qual for a
metodologia que se utilize para ensinar gramatica, deve-se ter como base a

contextualizacdo, “deve partir-se sempre de um contexto, ao longo da abordagem

93



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

deve usar-se a articulagdo de contextos, privilegiando-se a coesdo discursiva”
(Xavier, 2013, p. 142).

A gestdo do tempo foi outro obstaculo. Na instituicdo onde intervim, os
alunos tém todos os dias 45 minutos de portugués e matematica, apenas num dia de
semana tém um bloco de 90 minutos. Nas aulas de 45 minutos pouco se consegue
cumprir da planificagéo elaborada antecipadamente, como pedido. Muitas vezes foi
inevitavel a reestruturacéo das planificagdes seguintes.

No término destas intervengdes, no dominio de portugués, sinto que reforcei
0 meu gosto por esta area e que tentei semear esse prazer de aperfeicoar o Portugués
nos alunos que por mim passaram. Para além de tentar dar continuidade ao trabalho
j& desenvolvido pela orientadora cooperante, tentei implementar novas e
enriquecedoras estratégias didatico-pedagdgicas de modo a conciliar o ludismo com
a apreensdo de conhecimentos relativos a habilidades de leitura, escrita e oralidade

tdo importantes para a formacéo pessoal na sociedade atual.

2.2. Matematica

2.2.1. Fundamentacdo das minhas praticas

A conceptualizagdo do conhecimento de um professor de matematica para
ensinar envolve, segundo Hill & Ball (2009), o conhecimento da matéria e o
conhecimento do contetdo pedagoégico. O conhecimento da matéria a ensinar
engloba o conhecimento de conteddo comum, o conhecimento do contetdo
especializado e o conhecimento do horizonte matematico. O conhecimento de
conteddo comum refere-se ao conhecimento da matematica que se esta a ensinar, o
saber usar termos e notificacdo correta, identificar erros dos estudantes e reconhecer
definicdes imprecisas que surgem nos manuais. O conhecimento do contetdo
especializado, consiste, por exemplo, em ser capaz de modelar a aritmética dos
inteiros, usando diferentes representacdes. O conhecimento do horizonte matematico
descreve um tipo de visdo periférica da matematica, necessaria ao ensino, isto é, uma
visdo de um campo matematico maior que o ensino exige. O conhecimento do

conteldo pedagégico envolve o conhecimento da matéria e dos alunos, o
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conhecimento da matéria e do seu ensino e o conhecimento curricular. No
conhecimento do contetdo e dos alunos espera-se que o professor consiga antecipar
0 que provavelmente os alunos pensam, prever o que os alunos acharédo interessante,
antecipar 0 que os estudantes possam fazer com uma tarefa, ouvir e interpretar o
pensamento dos alunos, conhecer conce¢fes comuns e erréneas dos alunos e
conseguir antecipar o nivel de dificuldade de uma tarefa. O conhecimento da matéria
e do ensino, segundo Hill & Ball (2009), é entendido como a capacidade do
professor conceber e sequenciar o ensino, escolher tarefas para o ensino, identificar
diferentes métodos para ensinar e avaliar vantagens e desvantagens para 0 uso de
representacdes especificas. O conhecimento curricular envolve, por exemplo, que o
professor conheca uma gama completa de programas concebidos para um assunto
particular, para um dado nivel e conhecer também a variedade de materiais
educacionais disponiveis em relagdo aqueles programas. A fundamentacdo da pratica
que vai ser descrita tentou ir ao encontro dos aspetos acima referidos, relativos ao
conhecimento de matematica exigido a um professor para ensinar.

A pratica educativa desenvolveu-se numa turma de 23 alunos, de 5.° ano do
Ensino Basico, de uma escola semi-privada de Coimbra. Os alunos, globalmente,
eram considerados motivados para a matematica e com um favoravel
desenvolvimento do calculo mental, contudo, em geometria, as aprendizagens ja ndo
eram feitas com a mesma facilidade. A pratica, fundamentalmente, envolveu uma
sequéncia de 10 aulas (uma aula de 90 minutos e 9 aulas de 45 minutos) sobre
geometria e medida, cujos objetivos foram: rever conceitos de geometria que 0s
alunos ja conheciam: ponto, reta e classificacdo de poligonos quanto aos angulos
(primeira aula); relembrar as defini¢des de angulo envolvendo aspetos dindmicos e
estaticos do angulo (segunda aula); provar que a soma das amplitudes dos angulos
internos de um tridngulo ¢ 180°, definir e determinar a medida de um angulo externo
e resolveram situacGes problematicas (terceira aula); classificar quadrilateros
segundo varios critérios (quarta aula); apresentar critérios de igualdade de triangulos
(quinta, sexta e sétima aulas); resolver situacGes problematicas que envolviam
fundamentalmente o desenvolvimento do pensamento visual dos alunos (oitava aula);
reconhecer a propriedade da desigualdade triangular (nona aula); classificar

triangulos quanto ao comprimento dos seus lados, identificar num tridangulo as
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relagdes entre os comprimentos dos seus lados e as amplitudes dos angulos que lhes
s&o opostos (décima aula).

Foi examinado com pormenor o contetdo cientifico a ensinar acima referido.
Para isso, destaco a seguinte documenta¢do consultada: “Visualizagdo espacial:
algumas atividades” (Matos & Gordo, 1993); “Elementary Mathematics for
Teachers” (Parker & Baldridge, 2004); “The role and the function of a hierarchical
classification of quadrilaterals” (Villiers, 2003); “Mathematics teachers’ perceptions
of quadrilaterals and urderstanding the inclusion relations” (Akkas, 2013) e “A
dynamic way to teach angle and angle measure” (Wilson & Adams, 1992).

No sentido de me apropriar do conhecimento curricular respetivo, o Programa
e as Metas Curriculares de Matematica do Ensino Bésico (Bivar, 2013), o manual
adotado pela instituicio — Matematica cinco (Rosa, 2013), o Programa de
Matematica do Ensino Basico (Ponte et al., 2007) e Os Principios e Normas para a
Matematica Escolar (NCTM, 2007) foram também documentos minuciosamente
analisados.

As Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (2012) sugerem para
aqueles conteudos matematicos os seguintes descritores de desempenho: “utilizar
corretamente os termos «angulo interno», «angulo externo» e «angulo adjacente a
um lado» de um poligono”; “reconhecer que a soma dos angulos internos de um
tridngulo ¢ igual a um angulo raso”; “reconhecer que um angulo externo de um
triangulo é igual a soma dos angulos internos ndo adjacentes”; “construir tridngulos
dados os comprimentos dos lados, reconhecer que as diversas construcdes possiveis
conduzem a triangulos iguais e utilizar corretamente, neste contexto, a expressao
«critério LLL de igualdade de triangulos»”; “construir tridngulos dados os
comprimentos de dois lados e a amplitude do angulo por eles formado e reconhecer
que as diversas construcbes possiveis conduzem a triangulos iguais e utilizar
corretamente, neste contexto, a expressao «critério LAL de igualdade de tridngulos»”
e “construir tridngulos dado o comprimento de um lado e as amplitudes dos angulos
adjacentes a esse lado e reconhecer que as diversas construcdes possiveis conduzem
a triangulos iguais e utilizar corretamente, neste contexto, a expressao «critério ALA
de igualdade de triangulos»; “reconhecer que num tridngulo a lados iguais opdem-se
angulos iguais e reciprocamente”; “reconhecer que em triangulos iguais a lados

iguais opdem-se também angulos iguais e reciprocamente e “saber que num tridngulo
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ao maior lado opde-se o maior angulo e a0 menor lado opde-se 0 menor angulo, e
vice-versa” (Bivar, 2013, p. 34 e 35).

No Programa do Ensino Bésico (Bivar, 2013) sublinha-se a introducdo de
alguns conceitos e propriedades relacionadas com o paralelismo e angulos, com
aplicacdes simples aos poligonos. Neste ciclo, o estudo da geometria pretende
revelar-se sério e rigoroso para os alunos prosseguirem para os ciclos seguintes.
Refere-se ainda que os alunos saibam relacionar as diferentes propriedades estudadas
com aquelas que ja conhecem e que sdo pertinentes a cada situacdo. Para além disso,
é dado énfase a resolucdo de problemas, considerada uma estratégia motivadora, em
que os alunos interpretam enunciados, sabem selecionar e aplicar adequadamente as
regras e procedimentos e interpretam resultados finais. Para além da resolugdo de
problemas € sugerido que os alunos conhegam factos e procedimentos, raciocinem e
comuniguem matematicamente e que vejam a matematica como um todo coerente.
Também no Programa de Matematica do Ensino Bésico (2007) e no National
Council Teacher of Mathematics (2007) sdo consideras as seguintes capacidades
transversais: a resolugdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacgao
matematica. A comunicacdo matematica surge nao s6 em espacos formais, mas
também ndo formais de aprendizagem, € entendida como um sistema de
representacdo especifico, com simbologia, codigos e regras proprias, utilizado como
principal meio de comunicacdo que use o oral, pictorico e escrito (NCTM, 2007). O
NCTM encara o raciocinio matematico como uma capacidade fundamental para a
compreensdo da matematica em todas as areas de contetdo. Os alunos devem
compreender e acreditar que a “matematica faz sentido, através do desenvolvimento
de ideias, da exploracdo de fendmenos, da justificacdo de resultados e da utilizacao
de conjecturas matematicas” (NCTM, 2007, p. 61).

No Programa do Ensino Basico (Bivar, 2013) sdo dadas indicacdes para 0s
alunos realizarem tarefas que envolvam a utilizacdo de instrumentos de desenho e de
medida (régua, esquadro, compasso e transferidor), tendo como proposito a
aquisicao, de destreza na execucdo de construcdes rigorosas e o reconhecimento de
alguns dos resultados matematicos por detras dos diferentes procedimentos. Nas
aulas da sequéncia foram utilizados instrumentos de desenho e de medida,
essencialmente, para as tarefas que previam o leccionamento dos critérios de

igualdade triangular. Os alunos teriam de construir diferentes telhados (triangulos
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iguais) de um bairro seguindo os critérios LLL, LAL e ALA. A utilizagdo de
materiais manipuldveis para o ensino da matematica, em particular na geometria, —
“geoplanos, tangrans, puzzles, mosaicos, pegas poligonais encaixaveis, cartolina e
elasticos, armagdes, palhinhas” (Ponte et al, 2007, p. 37) - é também uma sugestéo
indicada no PMEB (2007). Na minha prética letiva utilizaram-se puzzles de formas
poligonais, folhas coloridas, tesouras, lapis de cor, geoplanos e palhinhas. Na
primeira aula utilizou-se um puzzle de Sam Loyd (poligono de 12 lados com a forma
de cruz, construido por composi¢do de figuras planas), para serem relembrados
conceitos de geometria, e também tesouras para que os alunos pudessem recortar as
formas poligonais desse mesmo puzzle. Foram, igualmente, usados geoplanos
circulares em papel, (na segunda aula) para que os alunos la representassem as
amplitudes de diferentes angulos (90°, 45°, 60°, 75°, 105°, 120° e 270%)
diferenciando-os por cores.. Numa outra tarefa, onde os alunos iriam verificar os
citérios de igualdade de tridngulos, (quinta, sexta e sétima aula) através da
construcédo desses triangulos, usaram-se folhas de cores diferentes para que os alunos
se apercebessem melhor da respetiva congruéncia. As palhinhas foram utilizadas, em
varias aulas, para exemplificar, fundamentalmente, o aspeto dinamico de um angulo.
A gestdo curricular, forma como se interpreta e desenvolve o curriculo tendo
em conta as caracteristicas dos seus alunos, 0s recursos existentes, as condi¢cdes da
sua escolha e o contexto social e escolar, esta intrinsecamente relacionada com a
avaliacdo (Ponte et al, 2007). E através do processo avaliativo que o professor
recolhe a informacdo que lhe permite apreciar o progresso dos alunos e, em
particular, diagnosticar problemas e insuficiéncias na sua aprendizagem e no seu
trabalho, verificando assim a necessidade (ou ndo) de alterar a planificacdo da aula e
a sua acdo didatica (Ponte, 2007). No Programa de Matematica do Ensino Basico
(Bivar, 2013), sublinha-se que qualquer que seja o tipo de avaliacdo, esta deve ser
concretizada por referéncia as Metas Curriculares (Bivar, 2013) e deve permitir
realizar um diagndstico da situacdo de aprendizagem de cada aluno e de cada turma.
Segundo Pinto & Santos (2000), a avaliacdo envolve o aspeto formativo e sumativo,
em que “a avaliagdo formativa realiza-se depois de um periodo de ensino e
aprendizagem e antecede sempre um momento de avaliagdo sumativa” (Pinto &

Santos, 2000, p. 25).
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Na sequéncia de ensino desta prética letiva, a avaliacdo foi fundamentalmente
formativa e evidenciada através de feedback oral e escrito dado pela professor
estagiaria e algumas vezes feedback oral dado pelos proprios alunos entre si. Dias &
Santos (2013) afirmam que se deve dar primazia ao feedback escrito, ou escrita
avaliativa. O grande proposito deste feedback, em contexto de sala de aula, é
promover nos alunos a autonomia, a eficicia e a capacidade de trabalharem por si
mesmos. Desta forma, o professor contribui para a autorregulacdo das aprendizagens
matematicas. Por outras palavras, a autorregulacdo para o aluno é a capacidade deste
conseguir avaliar o seu desempenho em determinada tarefa, fazendo as devidas
correcBes, quando necessario. Para tentar promover a autorregulacdo nos alunos, foi
proposta uma tarefa, que envolvia utilizar 2 geoplanos circulares. Num geoplano
circular os alunos deveriam representar as amplitudes do angulos (90°, 45°, 60°, 75°,
105°, 120° e 270°) e no outro era solicitada a construgdo de um hexagono regular. A
tarefa ndo foi completada em aula, por isso os alunos foram convidados a acabarem-
na em casa. Aquando da correcdo desse trabalho de casa, a maioria da turma indicou
que ndo tinha sabido representar os angulos cujas amplitudes eram de 105° ¢ 270°.
Entdo, um desses alunos foi ao quadro representar esses tais angulos e a turma péde
comparar o trabalho, corrigindo-o. Estas correcdes foram recolhidas e mais tarde
analisadas, deixando, a professora, comentarios escritos a linguagem matematica
utilizada pelos alunos.

As tarefas matematicas utilizadas em aula constituem a base de aprendizagem
dos alunos. Os professores podem trazer para o contexto de sala de aula tarefas que
pedem ao aluno a execucdo de um processo memorizado ou tarefas que exijam dos
alunos um pensamento conceptual e que os estimulem a fazer conexdes (Stein &
Smith, 2009). Ponte (2005) identificou diferentes tipos de tarefas matematicas:
problema, exercicio, investigacdo e exploracdo. Os problemas sdo questfes
matematicas cujo grau de dificuldade é aprecidvel e devem possuir um carater
desafiador, incutindo nos alunos o gosto pela descoberta. O exercicio serve
basicamente para consolidar aprendizagens, utilizando processos imediatos que
dirigem o aluno diretamente a resolucdo. Nas tarefas de investigacdo € promovido o
envolvimento do aluno com a tarefa. Os alunos participam ativamente na formulacéo
de questdes para chegar a uma resolucdo. Tal como evidenciamos, os problemas e 0s

exercicios matematicos, podem surgir num contexto da vida real. As tarefas
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utilizadas na pratica letiva foram designadas segundo a classificacdo de Ponte
(2005). Por exemplo, na oitava aula, recorri a variadas situagdes problematicas que
aprofundassem conhecimentos relativos a construcdo de triangulos no sentido de
fomentar nos alunos o pensamento visual/espacial. Na nona aula, os alunos fizeram
uma pequena exploragéo para inferirem e conhecerem a propriedade da desigualdade
triangular. A turma, trabalhando a pares ou em pequenos grupos, com palhinhas de
diferentes tamanhos de comprimento explorou as diferentes possibilidades de
construirem tridngulos.

A estrutura das aulas lecionadas na sequéncia foram essencialmente de dois
tipos. Algumas aulas, como a primeira e a terceira, iniciavam-se com a distribuicéo
de uma tarefa matematica em que os alunos, em grande grupo, através
fundamentalmente da estratégia do questionamento, por parte da professor estagiaria,
reviam conceitos geométricos ou provavam proposi¢ées geométricas. Noutras aulas,
o trabalho era desenvolvido individualmente, pelos alunos e as tarefas que lhes eram
dadas tinham o proposito de consolidar aprendizagens. Por norma, os alunos tambem
levavam pequenas tarefas como trabalho de casa, como exercicios retirados do
manual, que eram corrigidos para a turma no quadro, por alunos previamente
escolhidos pela professora. Nas corregdes das tarefas, a professor estagiaria
proporcionou discussdes matematicas ou trocas de opinides sobre a respetiva
resolucdo Orquestrar discussfes matematicas produtivas é uma estratégia de ensino e
aprendizagem que pretende apresentar aos alunos problemas matematicos complexos
e realistas para eles trabalharem e, posteriormente, poderem partilham diferentes
opinides, em grande grupo. O professor torna-se numa espécie de maestro, deixando
os alunos apresentarem diferentes estratégias de resolu¢do para chegarem a uma
solucdo (Stein, 2008).

Em todas as aulas, os conhecimentos prévios dos alunos foram tidos em conta
e a partir deles é que o ensino se desenvolveu. A importancia dos conhecimentos
prévios, ndo sé competéncias prévias de literacia e numeracia, mas também a
importancia da filtracdo de contedos lecionados anteriormente, fazem com que o
aluno tenha sucesso em todo o seu percurso escolar. Numa logica construtivista, o
conhecimento prévio do sujeito constitui uma espécie de andaime sobre o qual se

edificam ou constroem as aprendizagens posteriores (Ribeiro, 2006).
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2.2.2. Reflexdo sobre as minhas préaticas

As minhas préticas interventivas de matematica envolveram diferentes
momentos, que devem ser revistos e refletidos: a observacao de aulas (da orientadora
cooperante e da minha colega de estagio), a implementacdo de aulas e a reflexdo.

Foi através da observacdo prévia das aulas da professora cooperante, titular
da turma de estdgio, que pude constatar as rotinas dos alunos, metodologias e
estratégias da professora e as suas interagdes com os alunos, para mais tarde poder
intervir e dar continuidade a certos comportamentos ja existentes. Nesta fase também
pude manter didlogo com a orientadora cooperante no sentido de ser apoiada
relativamente a respostas as ddvidas surgidas ou mesmo sugestées por ela fornecidas.

A observagéo das aulas da estagiaria foram feitas tendo em conta 3 critérios
que me foram sugeridos: “Quais os pontos criticos da aula?”’, “O que os alunos
aprenderam?” e “Se fosse professora da turma, teria ensinado da mesma forma?”. As
aulas lecionadas pela minha colega estagiaria estavam no seguimento das aulas por
mim implementadas, assim, foi importante perceber as aprendizagens que os alunos
tinham desenvolvido nas minhas aulas, bem como as dificuldades que evidenciavam.
Foi uma mais valia observar os recursos utilizados pela estagiaria: um cartaz onde
estavam representadas as diferentes unidades de medida de comprimento standard,;
um tangram gigante e outros tangrans mais pequenos que foram distribuido a todos
os alunos da turma e que com eles pretendeu trabalhar as unidades de area nédo
standard; um metro quadrado construido em papel cenario, o decimetro quadrado e o
centimetro quadrado para que a turma percebesse as relacfes entre aquelas unidades
de area do sistema métrico. Talvez possa afirmar que usaria as mesmas estratégias e
recursos que a colega estagiaria, até porque pareceu evidente que os alunos
adquiriram as aprendizagens desejadas. Os alunos captaram com facilidade a matéria
devido, fundamentalmente, ao questionamento e feedback constante que a estagiaria
fomentou nas suas aulas.

Para a construcdo da sequéncia de aulas, houve necessidade de proceder a
planificacdo dessas mesmas aulas. As planificacbes sofreram sucessivos
melhoramentos devido as sugestdes dadas pela professora cooperante e a professora

da ESEC. Mais tarde, foram ainda dadas outras sugestdes pelo grupo de estagio
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(estagidria que partilhava a mesma turma, a orientadora cooperante e a professora da
ESEC), que se reunia apés cada aula implementada.

Logo na primeira aula estipulei determinadas tarefas para a turma e ao
implementé-las deparei-me com falta de tempo para a realizacdo da aula de acordo
com a planificagdo previamente pensada. Com este episddio compreendi que teria de
dar importdncia a gestdo do tempo e comecei a continuar a levar tarefas
enriquecedoras, mas em menor nimero, conseguindo entdo cumprir os objetivos das
aulas previamente estipulados. Aquele imprevisto, relativo a gestdo do tempo, surgiu
devido as respostas da professora as davidas e questbes que por vezes 0s alunos
colocavam e a lentiddo dos alunos quando escrevem no quadro ou falam de
matematica.

As aprendizagens da maioria dos alunos, relativamente aos conteudos
desenvolvidos na sequéncia de ensino por mim lecionada foram evidenciadas ndo so
pelas suas producdes escritas mas também, como ja foi referido, ao observar as aulas
lecionadas pela colega estagiaria que partilhava a mesma turma de estagio. Também
a avaliacdo formativa da turma que esteve sempre presente durante as aulas,
evidenciou as aprendizagens dos alunos e o colmatar das suas falhas pelos feedbacks
trocados nas aulas.

O ato de refletir € um elemento crucial durante o processo de estagio, €
através dele que um aspirante a professor se desenvolve tanto a nivel pessoal como
profissional perspetivando melhorar as suas aulas futuras. Deste modo, se repetisse a
sequéncia de aulas tentaria ser mais incisiva, corrigindo apenas as tarefas em que 0s
alunos revelassem ter mais dificuldades e seria mais rigorosa também na linguagem
matematica utilizada nas aulas. Tentaria, também, utilizar alguns elementos
facilitadores da aprendizagem em matematica, por exemplo, fomentar nos alunos o
desenvolvimento do seu pensamento visual/espacial.

Concluindo, parece poder dizer-se que, com esta sequéncia de ensino foi
fomentado o desenvolvimento profissional de um professor de matemaética do 2°
ciclo de Ensino Basico, indo ao encontro dos conhecimentos que um professor de
matematica deve ter para ensinar segundo Hill & Ball (2009): o conhecimento da
matéria e o conhecimento do conteddo pedagdgico e descritos na fundamentacdo das

minhas praticas.
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2.3. Ciéncias Naturais

2.3.1. Fundamentacdo das minhas préticas

E no ensino das ciéncias, ou de qualquer outra area disciplinar, que devemos
dar primazia ao desenvolvimento de competéncias por parte dos alunos, mas
também tentar elaborar situacGes educativas, tornando-os cidaddos ativos e
responsaveis na sociedade de hoje. Deste modo, o programa Educacéo em Ciéncias
e Ensino Experimental — Formacéo de Professores, comprova “a importancia da
formacéo pessoal e social dos individuos, onde a componente cientifico-tecnoldgica
se inclui e sem a qual aquela ndo serd conseguida. Por isso se defende que cada
individuo deve dispor de um conjunto de saberes do dominio cientifico-tecnologico
que Ihe permita compreender alguns fendmenos importantes do mundo em que vive
e tomar decisdes democraticas de modo informado, numa perspetiva de
responsabilidade social partilhada” (Martins, 2007, p. 16).

Todas as sessbes que planifiquei para esta disciplina basearam-se no
construtivismo e na Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP).
Desta forma, ndo é o professor o centro do processo de ensino e de aprendizagem,
mas sim o aluno. Entre outras praticas, o questionamento foi utilizado com
regularidade e foi trabalhada a motivacao pela unidade tematica abordada. Assim, é
0 aluno que parte a descoberta, ndo sendo o professor a afirmar, desde logo, que o
conteldo a abordar seria os seres vivos e a sua classificacdo. Segundo Clara
Vasconcelos e Antonio Almeida, o professor, seguindo a metodologia ABRP, passa
a ser uma espécie de tutor que “deve: (i) definir um ambiente de aprendizagem que
promova o trabalho grupal; (ii) intervir no processo se 0s alunos necessitarem,
nomeadamente colocando questdes adicionais; (iii) realizar pequenas exposicdes
facilitando aprendizagem; (iv) monitorizar e avaliar os alunos ao longo da sua
aprendizagem” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p. 23). Posto isto, orientei o
processo de ensino e de aprendizagem através de um PowerPoint, onde estavam
presentes esquemas que sintetizavam os conteidos, para os alunos poderem registar
no caderno diario. Este tipo de recursos possibilita que os alunos estejam mais

motivados e atentos, percebam e acomodem a matéria de uma forma sistematizada.

103



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

Para além disso, utilizei com muita frequéncia 0s recursos visuais: as imagens, reais
e animadas, bem como esquemas, tal como ja referi.

Numa das minha aulas, a segunda, optei por uma estratégia de mais-valia. O
facto de se recorrer a materiais da comunicacao social, nomeadamente a recolha de
noticias, faz com que se relacione os contetdos com o quotidiano dos alunos. Numa
perspetiva CTS (ciéncia/tecnologia/sociedade), os estudantes percebem que as
aprendizagens que fazem dentro da sala ndo séo para meramente decorarem e mais
tarde registarem no teste. S&0 sim, conhecimentos que devemos possuir para
melhor compreender a sociedade. Segundo o autor José Mariano Gago (1990), é de
extrema importancia o desenvolvimento da cultura cientifica nos estudantes através
de aprendizagens de qualidade baseada em estudos especializados em ciéncia,
salientando os movimentos de ensino CTS (Gago, 1990).

Concedi a devida importancia a evolugdo da ciéncia e a historia da mesma,
ndo me esquecendo de abordar, também com imagens, os cientistas que, desde 0s
tempos primordiais, descobriram importantes factos cientificos, tal como pude
observar nas aulas da orientadora cooperante.

Nas aulas finais, depois dos conceitos mais importantes desta tematica terem
sido lecionados, optei por sessdes mais experimentais e praticas. Tal como me foi
proposto pela supervisora, prepararei uma aula para resolugdo de problemas, a
terceira, baseada na metodologia ABRP. Esta metodologia parte do quotidiano dos
alunos, neste caso da observacao de animais e plantas com os quais podem conviver
diariamente, levantando-se problemas e “cuja resolugdo se revela importante em
termos pessoais, sociais e/ou ambientes” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p. 11).

O tema da classificacdo dos seres vivos ndo se revela ser de todo facil na
implementacao desta metodologia de resolucdo de problemas num curto espaco de
tempo. Contudo, o tema das chaves dicotomicas deve ser abordado, de acordo com
as Metas Curriculares de Ciéncias do Ensino Basico (2013), por isso, optei por
explorar o tema através desta metodologia. E crucial, no ensino das ciéncias, ouvir
primeiro os alunos, discutir os conhecimentos que reconhecem acerca de
determinado assunto para, posteriormente também se poder provar se essa mesma
opinido esta correta ou se € apenas um conceito erréneo. Segundo Jorge Valadares,
“a aprendizagem de cada aluno é um processo ativo, pessoal e idiossincratico, de

construcdo do seu conhecimento. Neste processo, 0 conhecimento prévio do aluno e
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a forma como esta estruturado na sua mente ¢ decisivo” (Valadares, s.d., p. 7). Se
refletirmos que alguns alunos poderdo pensar que 0s pinguins parecem ter pelo,
logo ndo sdo aves, teremos de provar que, afinal, o pinguim tem penas e que estas
nao servem para voar, mas que funcionam como um isolador térmico. Deste modo,
ha que fazer com que o aluno construa e reconstrua os conhecimentos que possuli,
atribuindo-lhes significado, através de experiéncias por que passa (Valadares, s.d.,
p. 7). Segundo a autora Mariana Pereira (1992), estas sdo chamadas concegdes
alternativas dos alunos. Estes podem possuir representacbes do mundo que, muitas
vezes, ndo coincidem com os contetdos cientificos veiculados na escola e
desejados pelo docente. Esta autora afirma também que deve existir uma mudanca
concetual, e esta pode ser de dois tipos: evolutiva ou radical e que devem assentar
em perspetivas de carater cognitivista/construtivista (Pereira M. , 1992). Esta néo é
a Unica perspetiva que se desenvolveu relativamente ao crescimento de conceitos. O
Modelo de Lopes e Costa (Baseado no Modelo de Ensino-Aprendizagem centrado
na Resolucdo de Problemas), citando Ana Maria Albuquerque (2001), enumera seis
dimensdes do Crescimento de Conceitos que evoluem temporalmente e séo
representada numa espiral. A primeira dimensdo é denominada de identificacédo e
corresponde a fase de consideragdo dos primeiros “contornos indefinidos de novos
conceitos”; na dimensao seguinte, da maturacdo, ja existe uma divisao das
propriedades essenciais e ndo essenciais ao conceito; na terceira dimensao,
encontra-se a etapa da operacionalizacao, onde se da o fendémeno da “literacia”, “as
relagdes entre conceitos sdo ainda externas e operacionais”. Na quarta dimensao da
espiral encontra-se o desenvolvimento, periodo onde surgem “novas significagdes”,
“a rede de ligagdes alarga-se” e o conceito ja ¢ representado de uma forma mais
nitida através de procedimentos mais criativos. Na fase da formalizacdo, que
corresponde a quinta dimensdo, “a rede de ligagdes ¢ interna ampliada
conscientemente” e na Ultima dimensdo, encontra-se o fator tempo, em que a
maturidade que o individuo constroi, possibilita uma maior compreensdo de
determinados conceitos (Albuquerque, 2001, p. 49).

Penso que, com o tipo de atividades que planeei desenvolver, fui ao encontro
de alguns objetivos descritos no Programa de Ciéncias do 2.° ciclo (1991), como

por exemplo: o desejo de descobrir por si mesmo, manifestar curiosidade, reflexdo
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critica e espirito de abertura, desenvolver a capacidade de observar, interpretar
dados e retirar conclusdes.

Para consolidagdo de aprendizagens, na Gltima aula, construi um jogo. E
através do ludismo que, para além do prazer que retiramos da sua pratica, se
aprende. O trabalho em grupo, nestas idades, pode ndo ser uma tarefa facil, mas
revela-se enriquecedor pois, a partilna de experiéncias, de opinides e 0 respeito
pelas mesmas € algo que se deve desenvolver, desde cedo. O trabalho a pares ou em
pequenos grupos possibilita o incremento da qualidade das aprendizagens e
favorece a aquisicdo de conhecimentos através da interacdo entre os estudantes.
N&o menos importante, esta organizacdo da turma possibilita a melhoria de
habilidades sociais como o dialogo, a participacdo como um membro ativo, o saber

solicitar ajuda e a cooperacao entre si.

2.3.2. Reflexa@o das minhas praticas

No ambito da unidade curricular de Pratica Educativa, na componente de
ciéncias naturais foi proposto, a cada estagiario, lecionar uma tematica, decidida
pela instituicdo onde cada um iria intervir e pela orientadora cooperante. Alem
disto, foi também solicitado que uma das aulas fosse baseada na Resolucdo de
Problemas no Ensino das Ciéncias (ABRP).

Posto isto, o professor deve investir em alguns procedimentos antes de
intervir, nomeadamente na observagdo que “pressupde a utilizacdo de ideias e
conhecimentos para a elaboracdo de esquemas mentais que permitam a descricéo
objetiva do real, com finalidades especificas e pré-determinadas” (Trindade, 2007,
p. 30). De seguida, deve dar-se inicio a planificacdo, que auxilia na criacdo de
“uma postura estratégica, isto ¢, concebe um percurso orientado para a melhor
forma de atingir uma finalidade pretendida” (Rold&o, 2009, p. 58).

De acordo com Isolina Oliveira & Lurdes Serrazina (2002) “¢ ao refletir
sobre a acdo que se consciencializa 0 conhecimento tacito, se procuram crencas
erroneas e se reformula o pensamento” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 5). Neste
sentido, posso afirmar que foi através da reflexdo critica que foi favorecido, ndo
s6 0 meu desenvolvimento profissional como professora, mas também o meu

desenvolvimento pessoal, além de realcar o meu desempenho pedagdgico. Isabel
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Alarcéo (1996), sublinha ainda, que refletir para agir autonomamente, parece ser
uma das expressdes-chave, no contexto educativo (Alarcéo, 1996).

Analisando os factos passados ao longo da minha intervengéo, considero que
as expectativas eram altas, mas com algumas reticéncias em relacdo a esta
disciplina, visto que seria a primeira vez que iria lecionar dominios relativos a
ciéncias naturais de 2.° ciclo do Ensino Bésico. O tema que me foi proposto era
complexo e exigiu de mim uma grande pesquisa e recurso a bibliografia de
unidades curriculares anteriores a este ciclo de mestrado. Todavia, foi uma
experiéncia desafiante e obtive uma grande satisfacdo no leccionamento desta
temética que, ponderando hoje, penso que o meu empenho se refletiu no meu a
vontade com o tema.

Enquanto professora estagiaria, posso assegurar que os objetivos tracados
foram, maioritariamente, atingidos, apesar de existirem sempre dificuldades e
obstaculos que se tentam ultrapassar no momento. Quando ndo ultrapassados,
servem sempre para nos fazer crescer, enquanto profissionais e seres humanos.

Senti alguma dificuldade na implementacdo da metodologia ABRP, talvez
porque teria de encontrar tarefas, onde me sentisse mais confiante, dentro da
tematica que estava a lecionar — “Os seres vivos”. Optei pelo topico das chaves
dicotémicas, contudo como sabemos, este método utilizado para classificar seres
vivos, que tem como objetivo a escolha entre alternativas contraditérias, nédo
propicia a colocacdo de questbes/problemas por parte dos alunos (Vasconcelos &
Almeida, Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas no Ensino das
Ciéncias, 2012). Outro obstaculo com que me deparei na implementacdo desta
metodologia, foi o facto desta turma ndo praticar frequentemente o trabalho em
grupo. Nesses momentos de partilha em pequenos grupos, gerou-se bastante
ruido. A troca de opinibes entre 0s elementos de um grupo alargou-se entre 0s
elementos de diferentes grupos. Face a esta situacao, tentei contornar o obstaculo
chamando os alunos a razdo e afirmando que, se 0 mau comportamento
permanecesse, passariam a trabalhar individualmente. Os alunos quando ouviam
estes avisos, atentamente, esforcavam-se para melhorar e chamavam a atencéo,
uns aos outros. Todavia, passado poucos minutos a confusdo voltava. Entdo, ja
conhecendo bem a turma, escolhi previamente os grupos, tendo como proposito a

melhoria do ambiente de trabalho. Refletindo hoje, poderia, talvez, desde o inicio
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da aula, ter também solicitado a escolha de um lider de grupo, alguém responsavel
por manter o grupo a trabalhar com o minimo de barulho possivel.

Segundo Carles Monereo Font (2007) “podemos definir estratégias como
processos de tomada de decisbes (conscientes e intencionais) nos quais o aluno
escolhe e recupera conhecimentos que necessita para cumprir uma determinada
exigéncia ou objetivo, dependendo das carateristicas da situacdo educativa em que
se produz” (Font, 2007, p. 37). Neste sentido, empenhei-me na procura de
estratégias dindmicas que conferissem uma continuidade entre as intervencdes,
como € o caso da compilacdo de imagens na primeira aula, com o objetivo dos
alunos tentarem chegar ao tema que iriamos abordar e que posteriormente foi
utilizado nas chaves dicotémicas. Na primeira aula, os alunos foram aliciados a
descobrirem a tematica a estudar através de uma compilacdo de imagens de seres
vivos.Posteriormente, na aula dedicada a metodologia ABRP, os alunos tiveram
acesso a diferentes imagens que, no final, teriam de organizar, com um critério a
sua escolha e devidamente justificado. Esta estratégia agradou bastante os alunos,
visto que é uma turma curiosa, que gosta de pensar sobre tudo o que € questionado
e esclarecido, ndo esquecendo sempre de dar o seu parecer pessoal. Deste modo
fui ao encontro do que Jorge Valadares (s.d) afirma sobre as estratégias a utilizar
no ensino das ciéncias. O autor declara que deve ser dado ao aluno uma certa
“liberdade controlada e a responsabilidade compartilhada para aprender num
ambiente estimulador de didlogo e cooperacdo, em que o professor ¢ (...) um
mediador fundamental” (Valadares, s.d., p. 12).

Ainda segundo Jorge Valadares (s.d.), os alunos devem ser motivados pelo
professor com a aplicacdo de “estratégias em que eles terdo de investigar com
objetos e fendmenos, questdes de complexidade adequada, a procura de respostas
a essas questdes” (Valadares, Estratégias construtivistas no ensino das ciéncias,
s.d., p. 8). Aquando da estruturacdo do plano de acdo, tentei incluir varios
momentos de trabalho e distintas tarefas que proporcionassem um percurso de
aprendizagem em que fossem o0s alunos a descobrirem as aprendizagens e que
estas se relacionassem com o quotidiano deles. Por exemplo, a exploracdo da
noticia sobre uma espécie de mosca a qual deram o nome de uma cantora

conhecida por todos os jovens, relacionou-se com o gosto musical desta geracao,
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mas também através desta estratégia foram os proprios alunos que chegaram ao
termo “taxonomia” e se interrogaram sobre este termo que surgia no texto.

Na ultima intervencdo, para terminar de uma forma mais ludica e tentando
em simultaneo avaliar, de uma forma formativa, os conhecimentos adquiridos, o
jogo “Aqui quem reina sou eu!” foi uma favoravel aposta. Notei que o trabalho
em grupo decorreu de uma forma mais ordeira, ndo desistindo desta metodologia
de trabalho, logo na primeira abordagem. Como ja realcei, é importante cultivar
desde cedo o trabalho de grupo, para os alunos saberem partilhar e viver em
comunidade. Refletindo sobre o conjunto de aulas em que intervim, penso que, de
alguma forma, contribui para a criagdo de um ambiente adequado a uma boa
aprendizagem, ndo valorizei s6 a reproducdo de conhecimentos, ou seja, tentei nao
optar pelo método expositivo constantemente. Privilegiei situacdes do mundo real,
encorajei algumas vezes a reflexdo critica dos alunos, estimulei a construgdo
colaborativa do conhecimento, isto €, houve uma negociacdo social e néo
competicdo individual, bem como proporcionei boas relacfes interpessoais,
motivando e responsabilizando os alunos pelas suas préprias aprendizagens
(\Valadares, Estratégias construtivistas no ensino das ciéncias, s.d.).

E de salientar o apoio e a disponibilidade constante da Orientadora
Cooperante da area disciplinar de ciéncias naturais que, para além de me auxiliar,
transmitiu-me o gosto e o fascinio por esta area tdo complexa e tdo ligada ao

mundo que nos rodeia.

2.4. Historia e Geografia de Portugal

2.4.1. Fundamentacao das praticas

O ensino da histdria passa por dotar os alunos de conhecimentos relativos a
sociedade, permitindo-lhes saber situarem-se e conhecerem-se ao confrontarem-se
com o passado nacional e, a0 mesmo tempo, com outros povos e outros tempos. E
dar relevancia a “memoria, pertenga e reconhecimento do outro” (Medeiros, 2002, p.
6). Mas o0 ensino da histéria passa por outras dimensbes que vao para além da
construcdo do conhecimento histérico. E, igualmente, importante, saber organizar 0s

contelldos numa sequéncia logica, decidir sobre as estratégias a desenvolver e 0s
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recursos a utilizar. Com efeito, é necessario elaborar planificacdes que tenham em
conta as criangas, no contexto onde estdo inseridas, o curriculo em vigor, o programa
da disciplina em questéo e o contetdo concreto a lecionar (Zabalza, 1994).

Para bem desenvolver uma aula, o professor ndo deve s6 possuir competéncias
cientificas, mas também pedagogicas e interpessoais. O professor deve “saber
ensinar”, mas precisa de “saber o que ensinar” relativamente a uma area disciplinar
especifica. Para o desenvolvimento social e pessoal dos alunos, é necessario que
professor seja possuidor de uma fluente capacidade de comunicacdo e que
desenvolva, dentro de sala de aula, relacbes humanas enriquecedoras e diversificadas
(Proenca, Didética da Histéria, 1992, p. 58).

De acordo com Adilson Marques (2011) também se devem ter em conta as
competéncias didaticas na orientagdo da atuacdao do professor. O chamado “fracasso
escolar” muitas vezes relaciona-se com a postura didatica que parte de planos
elaborados para um aluno imaginario e que ignora um aluno e uma turma concreta
inseridos num contexto Unico (Marques, 2011).

Apos algumas semanas de observacédo e de interagdo com a turma de 5.° ano de
escolaridade, para um reconhecimento das carateristicas, interesses e necessidades
dos alunos, iniciou-se o processo de planificacdo. Para isso, foi-me proposto lecionar
o fim da unidade tematica da “Revolucao de 1383-85”, durante duas aulas. Devido a
celebracdo de datas importantes para a Instituicdo onde realizei estagio, s6 me foi
possivel intervir um més depois. Os contetdos a lecionar estavam relacionados com
as Ilhas Atlanticas (Agores e Madeira) de acordo com o tema “Portugal no passado”
e subtema ‘“Portugal nos séculos XV e XVI”, focando tépicos como os tragos
morfologicos e os cursos de agua, o clima e a vegetacao natural, recursos naturais,
colonizacdo e atividades econdémicas.

Para desenvolver a unidade tematica da “Revolu¢do de 1383-1385”, reuni um
leque de estratégias de modo a promover aulas ativas e construtivista (Proenca,
Didatica da Histdria, 1992). Tentando, assim, contrariar o método tradicional em que
“a aula quase sempre ¢ expositiva ou baseada na leitura de um livro didatico e a
avaliagdo pautada na memorizagdo de datas, conceitos ou fatos” (Marques, 2011).
Deste modo, optei pela utilizacdo de materiais visuais, como imagens e mapas,
compilados num PowerPoint, promovendo, assim, as TIC em contexto de sala de

aula. Segundo Adilson Marques (2011), uma das preocupacOes do professor de
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historia e geografia do século XXI ¢ a “motivagdo da crianca” que ndo deve
esmorecer. Para isso, é necessario criar experiéncias que envolvam trocas sensoriais
em “que apenas a convivéncia fluida, conflitual e “ecolégica” com o outro, no tempo
e no espaco fisico cotidiano, é capaz de sustentar, pois a vontade e o interesse
dependem da sinergia entre a razdo e os sentidos para ser constantemente retro-
alimentada” (Marques, 2011, p. 1). Numa sociedade, como a sociedade atual, em que
é impossivel ignorar as novas tecnologias de informacéo e comunicacéo, é relevante
sublinhar que estas “mobilizam competéncias sociais e cognitivas que necessitam do
estabelecimento de relagdes sociais mais interativas e cooperativas” (Marques, 2011,
p. 3).

Uma das metodologias utilizada nas minhas aulas foi o questionamento constante
aos alunos, para desenvolver neles a curiosidade e a capacidade de reflexdo. Indo por
esta via, de acordo com Noémia Félix (1998), “o professor deixa de ser o transmissor
para ser o organizador dos instrumentos que facilitam a aprendizagem dos alunos e a
Historia deixa de ser algo “recebido” pelos alunos para passar a ser um conjunto de
conhecimentos descobertos pelos alunos, mediante a “actividade” que realizam”
(Feélix, 1998, p. 42). Segui outra metodologia numa das aulas: 0 recurso a pesquisa.
Num dos trabalhos de casa, foi pedido que os alunos pesquisassem sobre uma lenda
importante neste periodo historico — a Lenda da padeira de Aljubarrota. Assim, 0s
estudantes procuraram, de forma autonoma, informacGes sobre um tema para
prepararem pequenos trabalhos de apresentacédo oral e escrita. (Roldao M. C., 1998).

A selecdo dos materiais a utilizar nas aulas € um ponto crucial para que o
professor promova o interesse e a atencdo dos alunos e os faca querer aprender o
maior nimero de informacdo possivel, mantendo-os constantemente motivados.
Seguindo este principio, Maria do Céu Roldao (1987) declara que ‘“os materiais
selecionados para cada unidade devem procurar combinar o respeito pelo rigor
historico, a acessibilidade e a capacidade de fascinar os alunos” (Rolddo, 1987, p.
67). Os docentes de historia assumem “fun¢des de historiadores na pesquisa”, por
isso mesmo, todos 0s materiais e estratégias devem ser preparados anteriormente e
devem revelar rigor cientifico, indo ao encontro dos objetivos tracados para a
lecionacdo de qualquer aula. A autora propde a utilizacdo de documentacao visual.
Em conformidade com este pressuposto, fiz uso, nas aulas, de imagens, documentos

e videos. Alguns deles foram recolhidos, através de pesquisa, a partir de documentos
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da época que auxiliam os alunos com intmeras descricbes do que realmente se
passou, contribuindo para “vivificar um certo periodo” (Rold&o, 1987, p. 67). E o
caso da “Cronica de D. Jodo I” escrita por Ferndo Lopes, considerada a cronica
medieval portuguesa mais importante, tanto pelos acontecimentos narrados, como
pela qualidade da sua escrita. Em varias aulas foram lidos documentos retirados desta
obra, alguns do proprio livro de historia adotado pela instituicdo, outros, recolhidos
através de pesquisa. Todos os documentos utilizados em aula, para além da sua
leitura, serviram para formular questfes e fazer com que os alunos tentassem, por si
mesmaos, dar as respostas e refletissem sobre os acontecimentos ocorridos.

O professor de historia tem como funcao criar “apoios” para que o aluno, desde
muito cedo, consiga construir conhecimento, expressando “ideias historicas” na sua
linguagem (Félix, 1998, p. 33). Posso afirmar que todos estes materiais apoiaram 0s
alunos nessa construcdo de conhecimento, mas também o facto de, no final da
unidade tematica da “Revolucao de 1383-85”, se ter construido de um esquema
sintetizador da matéria, deveria ser considerado um grande alicerce. Posteriormente,
0 aluno podera recorrer a este esquema para se expressar acerca dos acontecimentos
decorridos nesta época.

Relativamente ao dominio da geografia, tema das duas ultimas aulas, optei por
recorrer novamente a um video, em que o objetivo era permitir aos alunos a selecéo
da informacdo ao escutarem e visualizarem com atencdo o video, para de seguida,
sintetizarem as proprias aprendizagens em grande grupo. Tal como José William
Vesentini (1986) questiona, como é que um professor de geografia pode ensinar sem
ter em conta aquilo que o aluno recebe do exterior através da televisao, dos jornais...
S0 assim os alunos se sentiram motivados (Vesentini, 1986). Outro recurso utilizado
foi o texto jornalistico, exatamente com o mesmo objetivo do video e tentando
“abordar situagdes atuais e de cotidiano e relaciona-las com conceitos geograficos,
contribuindo, deste modo, para a aprendizagem tanto dos contelidos da area quanto
sobre 0s suportes e 0s textos da esfera jornalistica” (NoObrega, 2006, p. 53).

Ao longo de todos as aulas, a historia e os aspetos de natureza geografica
estiveram interligadas, ndo existiu separagdo “‘estanque” entre as primeiras duas aulas
e as duas Ultimas. No dominio da histéria também se utilizaram mapas que se
relacionam diretamente com a geografia. Apesar de anteriormente ter afirmado que

vivemos numa sociedade onde o avanco tecnoldgico e cientifico € uma constante, é
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necessario dar oportunidade ao aluno de contactar com outros recursos para além dos
interativos como, por exemplo, mapas, ensinando os alunos a lé-los e a interpreté-los,
apesar de poderem ser substituidos por fotografias aéreas, “Google maps”, entre
outras possibilidades. Assim, o aluno apercebe-se de que uma das funcbes da
geografia ¢ “saber pensar o espago” (Vesentini, 1986, s.p.).

Outras estratégias e recursos foram utilizados tentando cativar o interesse dos
alunos, conciliando a aprendizagem a utilizacdo das TIC e dos meios de
comunicagéo.

Em suma, nas aulas da disciplina de historia e geografia de Portugal, pude dar
continuidade ao trabalho ja desenvolvido pela orientadora cooperante, recorrendo a
algumas das estratégias didatico-pedagogicas utilizadas no periodo de observacao.
Termino afirmando que este capitulo serviu essencialmente para justificar 0s
alicerces que determinaram a minha préatica interventiva, indo ao encontro das

propostas fornecidas por diversos autores aqui descritos.

2.4.2. Reflexao sobre as praticas

Foram indmeros 0s pressupostos tedricos colocados em préatica no decorrer da
acdo pedagdgica de historia e geografia de Portugal. Este processo comecou pela
observagdo como “a primeira ¢ necessaria etapa de uma intervencao pedagodgica
fundamentada” (Estrela, 1990, p. 29), passou pela fase de construcdo de um plano de
acdo rico em estratégias e recursos que cativassem 0s alunos e culminou no
desenvolvimento da acdo no qual se procurou contribuir para o processo de
aprendizagem dos alunos através de atividades significativas e estimulantes.

A par dos processos de observacdo e planificacdo emerge o processo de reflexdo.
Este engloba trés fases cruciais, de acordo com Donald Schon (1992) — reflexdo na
acdo, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a acdo na acdo. A reflexdo permite ao
profissional atribuir sentido a sua pratica com vista a um melhor conhecimento e uma
melhor atuacdo futura. Neste sentido, esta préaxis reflexiva é de fundamental
importancia para que o professor adquira autonomia para enfrentar os problemas e
desafios de seu tempo, dando continuamente um novo significado a sua pratica

docente e aos seus saberes. A aquisicdo dessa nova mentalidade faz com que o
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processo de formacdo e desenvolvimento profissional do professor seja continuo e
sempre inconcluso, visto que estd em constante transformagdo (Marques, 2011).

Os objetivos tracados inicialmente foram cumpridos, todavia deparei-me com
obstaculos que tentei solucionar, dificuldades, face a falta de experiéncia, mas, neste
momento, realizando uma retrospetiva, posso afirmar que levo para o meu futuro
profissional uma boa pratica e alguns suportes daquilo que é ser um docente de
historia e geografia de Portugal.

Visto que sd tive contacto com esta turma na disciplina de HGP, inicialmente
tornou-se complicado memorizar 0s nomes de todos os alunos, por isso, em consenso
com a minha colega de estagio, continuei a utilizar a sua estratégia de colocar papéis
coloridos com 0s nomes e sem esquecer 0 Dom ou Dona. Como, por vezes, 0s alunos
se esqueciam das folhas teria de, em todas aulas, vir munida de mais, para que este
pequeno imprevisto tivesse solucdo imediata. Ainda fazendo referéncia a turma, os
alunos que a compunham eram muitos interessados, curiosos e colocavam muitas
questdes, o que fez com que, por vezes, me sentisse receosa do que me poderiam
perguntar sobre os conteidos que estava a lecionar. Como sabemos, o professor, para
qualquer area disciplinar, deve dominar todo o conhecimento cientifico possivel,
para que tal acontecesse foi necessario, da minha parte, muita pesquisa e consulta de
todo o tipo de fontes (livros, enciclopédias, noticias online e sites). Foram aulas
exigentes mas enriquecedoras, tanto a nivel do aprofundamento de conhecimentos
cientificos, como em termos didaticos.

O documento de Apoio as Metas Curriculares de Historia e Geografia de
Portugal do 2.° CEB (2013) relata que hd que atentar “que a transmissdao ¢ a
utilizacdo do saber exige o entendimento de algumas ferramentas e conceitos
elementares utilizados na Historia e na Geografia — o tratamento do tempo e do
espaco, a integracdo dos atores e das suas decisdes e, contextos especificos, a
comparacdo entre contextos temporais diversos, a comunicacdo/transmissao do saber
historico e geografico” (Ribeiro et al, 2013, p. 2). Por outras palavras, o professor
deve apetrechar-se, na sua profissdo, do conhecimento cientifico necessario,
investigando e estando atento a todas as mudancas, mas também deve possuir outros
“dons” como o de comunicar de forma clara e esclarecedora de modo a transmitir os
conhecimentos aos seus estudantes. Varias sdo as sugestdes que o documento de

Apoio as Metas Curriculares de Historia e Geografia de Portugal do 2.° CEB (2013)
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fornece em relacdo aos recursos e estratégias a que um professor pode recorrer, desde
o “texto historiografico, documental e ficcional (...), teatro e cinema, musica,
documenta¢ao material” entre outros.

Face a curiosidade constante dos alunos, pedi, numa das aulas, para, em casa ou
na biblioteca, fazerem uma pequena pesquisa sobre uma questdo relacionada com a
leciona¢do da unidade tematica “Revolucdo de 1383-85”, deste modo, os alunos
ficaram esclarecidos, quer através da pesquisa que realizaram, quer pela explicacéo
dada em contexto de sala de aula. Todas as pesquisas foram corrigidas, dando
feedback escrito aos alunos. Posso afirmar que o facto de ter de estar preparada para
as eventuais (e inimeras) questdes colocadas pelos alunos se revelou uma mais-valia
ao meu processo formativo, porque a implementacdo da metodologia de trabalho,
envolvendo a constante pesquisa individual, contribuiu para o aprofundamento do
conhecimento sobre 0s conteudos e promoveu o interesse dos alunos. Segundo Maria
do Céu Roldao (1987), os processos de pesquisa realizados pelos alunos sdo de
extrema relevancia para uma aprendizagem ativa, a pesquisa deve ser entendida
como a busca por parte do aluno “de factos, caracteristicas, relagdes, sequéncias
problemas, relagdes e explicagdes” (Rolddo M. C., 1987).

Pude constatar que a turma, de modo geral, apreciou todas as estratégias usadas,
visto que eram motivadoras, ndo consistiam na mera reproducdo de conhecimentos,
mas no constante desafio de serem os alunos a “descobrirem” o que ainda ndo
sabiam. De acordo com Noémia Felix (1998) através do ensino pela descoberta, o
professor passa a ser 0 organizador de instrumento para uma descoberta autdnoma do
aluno. A exposigdo “do professor da lugar a instrumentos de investigacdo, com 0s
quais os alunos devem “investigar” o passado” (Félix, 1998, p. 41). Por exemplo, 0s
videos utilizados, numa das aulas iniciais e noutra aula relativa a geografia,
promoviam essa descoberta por parte dos alunos, visto que eram 0s proprios a
examinarem a informacdo essencial a aprender. Logo na primeira aula, esse mesmo
video manifestou alguns problemas técnicos de som, que foram solucionados no
momento. Ja no segundo video, inicialmente os alunos trabalharam individualmente
sobre a informacéo recolhida, ao que se seguiu a correcao das atividades em grande
grupo. Optei por este tipo de trabalho para que, na finalizacdo destas atividades, ndo

existissem alunos com falta de informacéo e sem o respetivo registo. Contudo, penso
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que deveria ter circulado mais pela sala, verificando se realmente todos os alunos
tinham registado a informacéo, sem qualquer tipo de lacuna.

Destaco, ainda, a importancia que deve ser atribuida aos instrumentos e materiais
de suporte multimédia “de modo a tirar partido do atual apetrechamento tecnoldgico
das escolas e realizar atividades capazes de concretizar de modo mais efetivo 0s
propoésitos de aprendizagem” (Ribeiro et al, 2013, p. 2). Também Noémia Félix
(1998), aborda a necessidade de inovagdo nos recursos didaticos utilizados no ensino
da histéria e apela ao uso da imprensa, dos audiovisuais e das novas tecnologias da
informacao, porque recurso poderosos para a criacdo de aprendizagens significativas
nos alunos, contribuindo para um mais completo desenvolvimento. Contudo, o
professor recorrendo a estas novas tecnologias, ndo deve “fomentar a passividade e
favorecer a superficialidade da aprendizagem, podendo tornar-se numa actividade de
entretenimento e ndo numa actividade de descoberta ou investigagao” (Félix, 1998,
p. 52).

O apoio e preocupagao com o rigor por parte da orientadora cooperante revelou-
se desafiador e estimulante em todo o estagio. Guardo-a como um modelo de docente
ideal de Historia, conjugando o lado emocional com toda a comunidade educativa a
constante inovacao de recursos que tenta implementar nas suas salas de aula.

Ao chegar ao fim da lecionacdo das aulas de Historia e Geografia de Portugal,
senti que tinha reforcado o meu gosto por esta disciplina. Todavia, penso que ainda
hd muito a aprender, visto que é uma area disciplinar que requere profundo
conhecimento para o perfeito dominio dos diferentes conteidos programaticos, s
possivel através de muito estudo, de muita pesquisa e, igualmente, de muita
criatividade na concretizacdo das estratégias e recursos escolhidos, de modo a fazer

das aulas de HGP verdadeiros momentos de aprendizagem.
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Consideracoes finais
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Neste momento reflexivo, concluo que a Unidade Curricular de Préticas
Educativas: Estagio de 1.° e 2.° CEB contribui para alargar conhecimentos,
aprendizagens e experiéncias em variados niveis, tais como: na atuacdo e
colaboracdo nos contextos, na criacdo de estratégias de colaboracdo na acdo
educativa — da observacdo a intervencdo e terminando na reflexdo. Para além de
todos estes contributos ainda foi possivel a constru¢do de uma pequena investigacéo,
podendo colocar em prética algum tipo de metodologia de investigacdo em educacéo,
recorrendo a uma pequena amostra. Apos o estudo desta tematica — a literacia - é
perceptivel que cada vez mais se assiste a um crescente interesse sobre o papel que as
experiéncias com a linguagem escrita, em idades precoces, desempenham, ndo s6 na
aprendizagem da leitura e da escrita, mas também noutros dominios. Desta forma, foi
relevante abordar a impoténcia da literacia emergente e do envolvimento parental,
para que a crianca crie aprendizagens significativas e reproduza os bons habitos de
leitura dos seus familiares.

O ato de refletir pressupde pensar com detencdo acerca de determinados assuntos
ou questBes que merecem destaque, no entanto, essa reflexdo ndo implica por si s6
uma reflexdo critica. A reflexao é critica, segundo Isabel Alarcao (1996), quando nos
questionamos acerca de pressupostos e convencdes que a primeira vista facilitam o
nosso desempenho, mas que, na verdade, vao contra 0S NOSSOS interesses e
convicgOes. Desta forma, a reflexdo critica tem como objetivo o0 entendimento e
compreensdo da forma como as questdes de poder moldam a educacdo e as
interacdes nela subjacentes (Alarcdo, 1996). No decorrer do trabalho no terreno,
tanto ao nivel de 1.° como do 2.° ciclo, foi crucial despender algum tempo para
refletir, essencialmente de um modo critico, sobre o trabalho desenvolvido,
fundamentalmente no periodo pds-interventivo. Para tal elaboraram-se diarios de
bordo, onde se descreveu cada episodio de estagio. O registo, na minha opinido, é o
instrumento mais poderoso para se conseguir avaliar o desempenho de cada um.
Descreveram-se imprevistos e dificuldades por que passei, tentei delinear como
poderia ter contornado esses obstaculos, como fariamos numa intervencdo futura,
isto é, se fariamos tudo da mesma forma ou recorreriamos a outras estratégias,

materiais, dindmicas de trabalho, etc. Com a construcdo destas producdes escritas,
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posso afirmar que, inconscientemente, passei a reagir e a produzir sentido a minha
formacdo e que mais tarde, ao fazer o mesmo, vou criar sentido & minha profissao.

As reunides entre os elementos de cada grupo de estdgio, os orientadores
cooperantes e os professores da ESEC responsaveis por cada area disciplinar, para
esclarecerem duvidas e dar sugestdes em relacdo as planificacdes e intervencoes,
foram uma constante e revelaram-se uma preciosa ajuda. Contudo, existiram também
reunibes com o objetivo de se realizarem reflexdes grupais, ouvindo a opinido de
todos, porque, por vezes, temos comportamentos instintivos de que nés préprios nao
nos apercebemos e necessitamos de ouvir 0 parecer de outra pessoa que estd numa
posicdo diferente da nossa. Posso considerar estas reunides como outra estratégia
colossal para a construcdo de todas as reflexdes presentes neste relatério de estégio.

Inicialmente, o estagio desenvolveu-se ao nivel do 1.° CEB, onde foi possivel
constatar algumas singularidades relativamente a outros ciclos. A monodocéncia é
uma dessas particularidades, que se define como a responsabilidade de um professor
Unico para o desenvolvimento de um ensino globalizante. Por sua vez, no 2.° CEB,
tive a oportunidade de contactar com uma realidade diferente do 1.° CEB, no que
toca ao tipo de instituicdo onde fiquei inserida. Essa instituicdo era semiprivada com
uma vasta tradicao religiosa e com grande prestigio na zona de Coimbra. Assim,
enquanto aspirante a professora, foi-me dada a oportunidade de conviver com
realidades completamente distintas, percebendo, desta forma, que existem diferentes
maneiras de atuar, dependendo sempre do contexto onde o professor esta inserido.
Com a insercdo em contextos distintos, sinto que a minha experiéncia ampliou-se e
ao mesmo tempo, fortificou-se. Como refere o decreto-lei n.° 240/2001, um
profissional de educacdo deve refletir sobre as suas praticas, baseando-se nessas
experiéncias que desenvolve, na investigacao e em recursos que lhe permitem avaliar
0 seu desempenho profissional.

Concluindo, como futura profissional, devo assegurar que € através do ato de
refletir que nos valorizamos pelos aspetos mais assertivos e tentamos melhorar com
o0s aspetos que ndo foram completamente bem sucedidos. Com isto, pretendo afirmar
que ndo basta sO intervir, vezes sem conta, em contextos diversificados, porque o
essencial para o desenvolvimento pessoal e pedagogico de um professor é refletir.

Tal como Phillipe Perrenoud (2000) afirma, “a evolu¢do da escola caminha para

a cooperagdo profissional” (Perrenoud, 2000, p. 79). Trabalhar em equipa (a pares,
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neste caso) é, portanto, uma questdo de competéncias e pressupde a convicgdo de que
a colaboracdo ¢ um valor profissional e “um principio articulador e integrador da
acdo, da planificacdo, da cultura, do desenvolvimento, da organizagdo e da
investigacao” (Hargreaves, 1998, p. 227). Com efeito, um aspeto positivo que retiro
desta acdo interventiva € a cooperacao entre o par pedagogico. O apoio foi uma
constante em momentos de incerteza, partilhando opinides e sugestdes, bem como
em momentos de sucesso, reconhecendo o mérito uma da outra em algumas
experiéncias.

Por tudo isto, no ensino, a participacdo reflexiva deve ser permanente e
constante. Esta nova fase de trabalho no terreno permitiu, além de desenvolver
diversas aprendizagens (acima referidas) sobre a instituigdo “escola”, ter uma melhor
percecdo das possibilidades de escolha em relacéo ao futuro profissional, educacional

e pessoal que se anuncia.
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Anexo 1
Inquérito “Habitos de leitura”

Este inquérito deve ser respondido com a ajuda dos pais (ou das pessoas
que vivem com a crianc¢a) e destina-se a uma andlise estatistica dos habitos de
leitura das criangas do 12B no ambito do Mestrado em ensino de 12 e 2° CEB.

Sexo: Feminino | | Masculino | |
Idade: ___
Gostas que te leiam livros? Sim| | Nao| |
Gostas de observar as suas gravuras? Sim | | Ndo| |
Costumam ler-te livros? Sim [ | Nao [ |
0 udltimo livro que te leram foi ha:
menos de um més | |
mais deum més | |
menos de um ano | |
mais de um ano ]
naosei | |
7. Porque te leem livros?
porque gostas e pedes| |
por incentivo dos teus pais e familial |
por obrigac¢do da escola| |
por outrarazdo | |
8. Senao te costumam ler, porque razao nao o fazem?
precgo dos livros | |
dificuldade em aceder a livros ||
dificuldade em compreender os livros por parte de quem I€ a criangaE\j
familia ou adultos que convivem com a crianga tém dificuldades em ler
nio convives com pessoas que leem| |
preferes outras atividades | |
pouco interesse por livros [ |
os pais/familiares ndo tém tempo | |
9. Quantos livros tens acesso ou te leem por més?
Nenhum [ |

la2 [ |
3a5 [ |
Maisde 5| |
Naosei [ |
10. Quanto tempo dedicas a contactar com livros por semana?
Menos de 30 minutos| |
Mais de 30 minutos| |
Mais de 1 hora [ ]
Naosei | |

11. Esta semana mantiveste contacto com algum livro? Sim | |Ndo | |

SECUE Y
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14.
15.

16.
17.

18.

19.

20.
21.

22.
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Costumas ter em casa jornais/revistas? Sim| | Nao| |
Os teus pais assinam (recebem periodicamente) algum jornal/revista?
siml | Nso [ |

Os teus pais costumam comprar-te livros? Sim | | Ndo| |
Ha quanto tempo te compraram o dltimo livro?

Menos de um més | |

Mais de um més | |

Mais de um ano| |

Naosei | |

Os teus pais costumam comprar livros para eles lerem? Sim| | Ndo | |
Quantos livros existem em tua casa?

25 ou menos| |

25a50 | |

51a100 [ |

101a200 [ |

Mais de 200 [ |

Que géneros de livros encontras em casa?

Literatura geral| |

Enciclopédias/dicionarios | |

Livros escolares | |

Livros infantis [ ]

Livros técnicos e cientificos | |

Livros de ciéncias humanas | |

Banda desenhada | |

Poesia | |

Belas artes | |

Outros | |

Naosei | |

Enquanto brincas com os teus amigos ou familiares recorres a livros e
conversas sobre eles? Sim__| Nao |

Trocas livros com os teus amigos? Sim [ | Ndo | |

A tua professora incentiva-te a ler?

Muitas vezes| |

Algumas vezes | |

Poucas vezes | |

Raramente | |

Nunca | |

Das atividades seguintes, assinala 3 preferidas:
ler/ouvir histérias| |

ver televisdo | |

jogar computador/consola | |

Brincar em espagos ao ar livre com amigos | |
Praticar desporto | |

Fazer trabalhos manuais [ |
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Tocar algum instrumento musical | |
Ver filmes [ |
Outra [ Qual?

Obrigada pela colaboracdo!
Adriana Rita Silva
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Anexo 2
Gréfico 1
Sexo dos alunos do 12 B
B Feminino
= Masculino
Gréfico 2

Idade dos alunos

M 5 anos

M 6 anos
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Graéfico 3
Gostas que te leiam livros?

H Sim
H Nao

Graéfico 4

Gostas de observar as gravuras
dos livros?

B Sim
H Nao
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Gréafico 5

Costumam ler-te livros?

B Sim

® Nao

Gréafico 6

O ultimo livro que te leram foi ha:

B Menos de 1 més
B Mais de 1 més

= Menos de um ano
B Mais de 1 ano

B Nao sei
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Gréafico 7

Porque te leem livros? (Mais do
que uma resposta possivel)

B Porque gostas e pedes
H Por incentivo dos pais e
familia

= Por obrigacdo da escola

M Por outra razao

Gréfico 8

Quantos livros tens acesso ou te
leem por més?

B Nenhum
Hla2
m3a5
® Mais de 5

® N3ao sei
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Graficos 9 e 10

Feminino

B Nenhum
Wla2
m3a5

® Mais de 5

® Nao sei

Gréafico 11

Masculino
o B Nenhum
220/0 220/0 .132
11% "3
H Mais de 5
® Nao sei

Quanto tempo dedicas a contactar
com livros por semana?

H Menos de 30 minutos
B Mais de 30 minutos
M Mais de uma hora

H® Nao sei
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Gréafico 12 e 13

Feminino Masculino

H Menos de 30
minutos

H Mais de 30
minutos

® Mais de uma
hora

®m N3ao sei

H Menos de 30
minutos

H Mais de 30
minutos

® Mais de uma
hora

® N3ao sei

Gréfico 14

Esta semana mantiveste
contacto com algum livro?

M Sim

H Nao
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Graéfico 15
Costumas ter em casa
jornais/revistas?

B Sim
H Ndo

Gréfico 16

Os teus pais assinam (recebem
periodicamente) algum
jornal/revista?

B Sim
H Nao
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Gréafico 17

Os teus pais costumam
comprar-te livros?

0%

M Sim

® Nao
100%

Gréfico 18

Ha quanto tempo te compraram o
ultimo livro?

B Menos de um més
B Mais de um més
® Mais de um ano

H Nao sei
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Gréfico 19

Os teus pais costumam comprar
livros para eles lerem?

B Sim

H Nao

Gréfico 20

Quantos livros existem em tua
casa?

B 25 ou menos
m25a50
m51a100
®101a200

® Mais de 200
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Gréafico 21

Que géneros de livros encontras em
casa? (Mais do que uma reposta

M Literatura Geral

B Enciclopédias/dicionarios
® Livros escolares

B Livros infantis

H Livros técnicos e cientificos

® Livros de ciéncias humanas

B Banda desenhada

Gréfico 22

Enquanto brincas com os teus
amigos ou familiares recorres a
livros e conversas sobre eles?

B Sim

® Nao
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Gréfico 23

Trocas livros com os teus amigos?

B Sim

H Nao

Gréfico 24

A tua professora incentiva-te a
ler?

B Muitas vezes
B Algumas vezes
® Poucas vezes
B Raramente

® Nunca

145



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

Gréafico 25

Das atividades seguintes, assinala 3

preferidas:

1%
1% 14%
10% 6%

14%
17%

Gréfico 26

Feminino
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B ler /ouvir histérias

mver televisdo

® jogar computador/consola

H brincar em espacos ao ar livre
com amigos

B praticar desporto

M fazer trabalhos manuais

B tocar algum instrumento
musical

B ler /ouvir histérias

H ver televisdo

H jogar computador/consola

H brincar em espacos ao ar livre
com amigos

M praticar desporto

= fazer trabalhos manuais

B tocar algum instrumento

musical

Hver filmes
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Gréfico 27

Masculino

B ler/ouvir histérias

H ver televisdo

H jogar computador/consola

B brincar em espagos ao ar
livre com amigos

B praticar desporto

u fazer trabalhos manuais

B tocar algum instrumento
musical
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