esec

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO

ﬁ INSTITUT: CLITECNICO

Ana Filipa Gongalves de Castro

Relatorio Final

Envolver o aluno na sua aprendizagem e comportamento

Dissertacdo de Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico, apresentada
ao Departamento de Educacéo da Escola Superior de Educacéo de Coimbra para

obtencdo do grau de Mestre.

Constituicdo do juri

Presidente: Prof. Doutor Luis Mota

Arguente: Prof. Doutor Jodo Vaz

Orientador: Mestre Virgilio Rato

Data da realizag&o da Prova Publica: 17/03/2016

Classificacdo: 17 valores



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

"Diz-me e eu esquecerei, ensina-me e eu lembrar-me-
ei, envolve-me e eu aprenderei”

(Provérbio Chinés)



Agradecimentos

A realizacdo deste relatério de estdgio marca o fim de uma importante etapa
da minha vida, a0 mesmo tempo que inicia uma outra repleta de desafios que anseio
superar. Gostaria de agradecer a todos aqueles que contribuiram de forma decisiva
para a sua concretizagao:

Em primeiro lugar, ao Professor Virgilio Rato, orientador deste relatorio, e as
coorientadoras Professora Doutora Lola Xavier, Professora Doutora Conceigédo
Costa, Professora Doutora Ana Albuquerque e Professora Doutora Maria de Fatima
Neves, pela disponibilidade, colaboragdo, conhecimentos transmitidos e capacidade
de estimulo ao longo de todo o trabalho.

Seguidamente, um agradecimento especial aos professores orientadores
cooperantes dos estabelecimentos de ensino onde realizei 0os meus estagios, Isabel
Raimundo, Cristina Baptista, Jorge Figueiredo, Joana Damasceno e Maria Jodo
Arruda, por toda a ajuda e ensinamentos que gentilmente me transmitiram.

A minha colega de casa, de mestrado e de estagio, Catia Gomes, que sempre
esteve presente para mim quando precisei e me acompanhou nos momentos mais
dificeis, tornando-se mais do que uma colega, uma amiga para a vida.

Ao meu namorado, André Lopes, um enorme agradecimento por todo o
incentivo e ajuda que me prestou, pela paciéncia constante e por todo o amor que me
deu e da a cada dia que passamos juntos. Expresso sentimento idéntico em relacédo a
todos 0s meus amigos, em especial ao Luis Geraldo, Susana Pereira, Rita Maria e
José Silva Geraldo, que suportaram a minha auséncia, mas que apesar da distancia,
sempre se fizeram presentes e me apoiaram como so eles sabem fazer.

Por ultimo, manifesto um sentido e profundo reconhecimento aos meus pais,
irméo e avds pelo apoio incondicional ao longo destes Gltimos anos. A minha Mae e
Pai, por toda a dedicacé@o e por me permitirem concretizar mais este sonho. Ao meu
Irmdo, pela partilha de novos conhecimentos e pelo apoio que me deu sempre que
precisei. Aos meus Av@s, por serem uma inspiracdo e por todos os momentos de
carinho que guardo com muita saudade.

A todos os que me ajudaram a ser quem sou, muito obrigada!l



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Relatério Final: Envolver o aluno na sua aprendizagem e comportamento
Resumo:

O presente relatorio final evidencia as dimensdes descritiva, reflexiva e
investigativa, associadas as praticas supervisionadas de estagio em 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico (CEB).

Deste modo, neste documento caraterizam-se 0s contextos de intervencao,
fundamentam-se as opcbes pedagdgicas mobilizadas nos processos de ensino e de
aprendizagem, reflete-se sobre os aspetos mais significativos experienciados ao
longo do estagio nos dois ciclos de escolaridade (experiencias-chave) e apresenta-se
um estudo exploratdrio sobre a indisciplina na sala de aula, circunscrito a turma onde
estagiei em 1.° CEB, visando a sua compreensdo e melhoria.

Como refere Maria Teresa Estrela (1991), os comportamentos indisciplinados
dos alunos sdo dos maiores problemas que perturbam o ambiente e a qualidade do
ensino nos espagos escolares. Por conseguinte, a compreensdao do comportamento
indisciplinado na sala de aula é um primeiro passo para uma posterior intervengao
fundamentada. Assim, o presente estudo permitiu evidenciar o seguinte: i) 0s
comportamentos referidos como os mais probleméaticos relacionam-se com a
obstrucdo a acdo dos colegas; movimentos de deslocacdo na sala ndo autorizados;
réplicas a acao disciplinadora da professora e bullying verbal dirigido aos colegas; ii)
apesar de os alunos terem uma correta concecao de regra e de disciplina, ndo agem
de acordo com o0s niveis morais mais escolhidos por si proprios; iii) existem

diferencas significativas na conceptualizacdo da indisciplina em funcédo do sexo.

Palavras-chave: Indisciplina, Comportamento Disruptivo, Desenvolvimento Moral,

Préatica Pedagdgica, Aprendizagens Significativas, Reflexao.
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Abstract:

The following report highlights the descriptive, observational and
investigative aspects associated with the supervised internship practices in the 1st
and 2nd Cycle of Ensino Basico.

Therefore, in this paper the contexts of intervention will be characterised, the
teaching and learning choices will be justified, the most important experiences
during the two education cycles reflected upon and finally an exploratory review
regarding classroom indiscipline will be presented, concerning the 1st Cycle class
where | performed my internship.

As stated by Maria Teresa Estrela (1991), students’ indisciplined behaviour
are some of the most severe problems that affect the environment and quality of
teaching in a school setting. Thus, comprehending indiscipline in the classroom is the
first step to a subsequent fundamented intervention. This report allowed to ascertain
the following: i) the behaviour considered most problematic refers to hindering the
actions of colleagues; moving around in the classroom in spite of not being allowed
to do so; retorts to the teacher’s disciplinary measures and verbal bullying aimed at
colleagues; ii) Despite the students grasping the concept of rule and discipline, they
don’t act accordingly to the moral standards chosen by themselves; iii) there are

significative differences in the concept of indiscipline by gender.

Keywords: Indiscipline, Disruptive Behavior, Moral Development, Pedagogical

Practice, Meaningful learning, Reflection.
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O presente relatdrio surge no &mbito da conclusdo do Mestrado em Ensino do
1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Béasico. O tema escolhido “Envolver o aluno na sua
aprendizagem e comportamento” centra-Se na importancia de implicar a crianca na
construcdo do seu conhecimento e ainda na compreensdo das concecbes de
indisciplina dos alunos com vista ao desenvolvimento de estratégias que oS
consciencializem para uma mudanga de comportamento.

As experiéncias de ensino e de aprendizagem aqui descritas foram
vivenciadas respetivamente no decorrer dos estagios em 1.° e em 2.° Ciclo do Ensino
Bésico, tendo lugar no ano letivo 2012/2013. Este momento foi o primeiro contacto
com a realidade do que é ser professor, pelo que as aprendizagens realizadas nestes
contextos possibilitaram a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias
profissionais essenciais.

Por conseguinte, este documento é guiado pela temaética expressa acima,
resultante de uma investigacdo alusiva as percec¢des dos atos de indisciplina de uma
turma de 2.° ano de uma escola publica da cidade de Coimbra. A pertinéncia do
estudo desta problematica passa pela crenca de que 0s comportamentos
indisciplinados dos alunos sdo dos maiores problemas que perturbam o ambiente e a
qualidade do ensino nos espagos escolares (Estrela, 1991). Esta tendéncia foi
observavel no contexto de estagio do 1.° ciclo, pelo que me motivou a compreender
quais as conce¢des mais significativas dos alunos sobre o seu comportamento e que
estratégias poderiam ser aplicadas no suprimento desse tipo de conduta.

A par com a componente de investigacdo, o presente trabalho da conta de
todo o percurso da pratica de ensino supervisionada, assim como, fundamenta e
reflete todo o trabalho desenvolvido durante os periodos de intervencédo pedagdgica.
Neste sentido, este relatorio encontra-se organizado em quatro partes distintas.

Na primeira parte, designada por componente investigativa, clarifica-se a
problemaética do estudo, isto €, as questdes de investigacdo consideradas relevantes e
0S seus objetivos, que resultaram da interse¢do da informacdo proveniente de dois
planos: o do comportamento disruptivo vivido enquanto estagiaria em sala de aula e
0 plano da revisdo da literatura sobre a temética. Quanto a este Ultimo plano,
espelhado no enquadramento tedrico e conceptual do estudo, foi realizada uma

cuidada analise bibliogréfica, sendo apresentados na primeira parte do relatorio os
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referenciais teoricos utilizados na investigagdo. Desta forma, os estudos de Amado e
Freire (2009) e ainda de Kohlberg (1984) serviram de suporte ndo s6 ao
esclarecimento da problematica e dos objetivos do estudo, como permitiram
estruturar as posteriores observacdes, analise dos dados e conclusdes retiradas.

A segunda parte versa sobre as experiéncias vivenciadas no ambito do
estagio do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Neste ponto € realizada a caracterizacdo da
escola e turma de estagio, bem como a descricdo e fundamentacdo das atividades
pedagdgicas desenvolvidas neste periodo. Sdo ainda apresentadas duas experiéncias-
chave que se revelaram mais significativas para o0 meu desenvolvimento profissional.

Na terceira parte, é apresentado o trabalho desenvolvido no estagio do 2.°
Ciclo do Ensino Basico, nos quatro dominios do saber — Portugués, Matematica,
Ciéncias Naturais e Histdria e Geografia de Portugal. Assim, esta parte incide sobre o
contexto educativo em causa, as quatro turmas envolvidas e a fundamentagéo e
reflexdo das préticas letivas implementadas.

Finalmente, a quarta parte, destina-se a reflexdo final de todo o percurso
realizado, considerando os momentos de aprendizagem experienciados nos dois

ciclos de ensino.



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Bésico

PARTE |
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Capitulo I — Problemética
Neste capitulo contextualiza-se e define-se o problema em analise, sdo definidos os
objetivos do estudo e, em consequéncia destes, sdo apresentadas as questbes de

investigacao.
1.1. Contexto e enunciado do problema

Os comportamentos antissociais em contexto escolar sdo, sem margem para
duvidas, um problema tdo antigo quanto a prépria escola (Lopes, 1998). Recuando
até ao século XVII, Jodo Coménio ja contemplava esta teméatica na sua obra
“Didatica Magna — Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos”, afirmando
que, “Uma escola sem disciplina ¢ um moinho sem agua. Efetivamente, assim como
se tira a 4gua a um moinho, ele para necessariamente, assim também, se na escola
falta a disciplina, tudo afrouxa. Do mesmo modo, se um campo ndo é sachado, logo
nele nascem cizania e outras ervas daninhas; se as arvores nao sdo podadas, tornam-
se selvagens e lancam rebentos indteis. Daqui ndo se segue que a escola deva estar
cheia de gritos, de pancadas e de varas, mas cheia de vigilancia e de atencdo, da parte
dos professores e da parte dos alunos. Com efeito, que é a disciplina sendo um
processo adequado de tornar os discipulos verdadeiramente discipulos?” (Coménio,
1976, p.401).

Ora, daqui se conclui que os comportamentos antissociais, e por conseguinte
a indisciplina em ambiente escolar, estdo desde sempre, no centro de discusséo
daqueles que assumem responsabilidades na educacdo. N&o obstante, esta
problematica tem alcancado nos dias que correm especial destaque, quer no seio da
comunidade educativa, quer através dos meios de comunicacdo social, que
ciclicamente relancam o tema da indisciplina, violéncia e delinquéncia nas escolas.
Mas, se a chamada de atencdo produzida pelos media se apresenta por um lado
positiva, uma vez que se presta a um envolvimento da opinido publica num problema
de evidente interesse geral, parece por outro lado ter efeitos negativos em virtude das
eventuais confusdes geradas pela falta de clarificacdo de conceitos que acabaram por

se tornar “sdcio mediaticos” (Barroso, 2002), bem como, pela generalizagdo de uma
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imagem falseada e distorcida da real gravidade do fendmeno na escola (Amado &
Estrela, 2000).

Tanto através de experiéncias que ja vivenciei enquanto aluna, como atraves
daguelas com que pude contactar enquanto estagiaria, posso afirmar que 0s
comportamentos ditos inadequados e indisciplinados estdo de facto muito presentes
nas nossas escolas. O meu interesse pela problematica da indisciplina enquanto
objeto de investigacdo-acdo, surgiu pelo facto da turma de 2.° ano na qual estagiei
ndo cumprir regras de comportamento, talvez por estas nunca terem sido estipuladas,
0 que comprometia ndo sé as aprendizagens dos alunos, como também o trabalho
que era desenvolvido por mim e pela Professora Orientadora Cooperante. Deste
modo, o interesse pela investigacdo sobre o comportamento disruptivo na sala de
aula surgiu como uma forma de esclarecer e fundamentar a intervencdo posterior,

tendo em vista a eliminacdo ou reducdo dos comportamentos desadequados na turma.

1.2. Objetivos do estudo

Tendo em consideracdo a problematica atras exposta, o conhecimento da
forma como os alunos percecionam os atos de indisciplina pode contribuir
significativamente para uma compreensdo mais completa desta questdo na sala de
aula e, consequentemente, para a intervencdo fundamentada que pretendo, com vista
a melhoria do ambiente na turma. Neste ambito, identificar com rigor o tipo de
comportamentos desadequados mais frequentes na turma, perceber quais as
representacdes que os alunos tém do cumprimento das regras e entender de que modo
essas representacbes definem 0s seus comportamentos no espago escolar,
constituem-se como aspetos centrais a esclarecer, a0 mesmo tempo que S&o
fundamentais para uma posterior intervencdo. No conjunto da componente
investigativa e de intervencdo na turma, associadas ao presente estudo, elenco os
seguintes objetivos:

- Identificar os comportamentos de indisciplina dos alunos presentes de forma
mais relevante na turma.

- ldentificar as representacbes dos alunos acerca das regras e 0 Seu USO,

compreendendo em que se apoia a indisciplina na sala de aula.
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- Compreender a ancoragem do comportamento disruptivo em sala de aula no
nivel de desenvolvimento moral dos alunos.

- Perceber as representacdes de comportamento disruptivo e morais
diferenciados em funcdo do sexo dos alunos.

- Desenvolver com os alunos estratégias que baseadas na identificacdo dos
comportamentos disruptivos, percecionados pelos alunos como mais frequentes,

permitam a diminuic¢do ou eliminacdo dos mesmos.

1.3. Questdes de investigacao

Na sequéncia do problema enunciado, dos objetivos tracados e do quadro
tedrico de referéncia em que me fundamento (Amado e Freire, 2009; e Kohlberg,
1984), € possivel delinear algumas questdes a que tentarei responder em fungdo dos
resultados obtidos, nomeadamente:

1- Com base na categorizacdo de Jodo Amado e Isabel Freire (2009),
qual/quais sera/serdo o/s dominio/s do comportamento disruptivo dos alunos em sala
de aula (desvio as regras de trabalho em sala de aula; relagdo entre alunos; relacéo
com o professor) que é/sdo percecionado/s por eles como o/s mais frequente/s?

2- Qual /Quais o/s comportamento/s especifico/s em cada um dos dominios
do comportamento disruptivo em sala de aula que é /sdo percecionados pelos alunos
COMO 0S que ocorrem mais vezes e, por esse motivo, se apresentam como 0/s mais
problematico/s?

3- Com base na categorizacdo de Kohlberg (1984), qual a representacédo e uso
que os alunos da turma fazem das regras em sala de aula?

4- Serd4 que existe uma relacdo entre o/s niveis morais da turma e os
comportamentos disruptivos dos alunos por eles percecionados? A existir essa
relacdo esta podera configurar-se como importante do ponto de vista do fornecimento
de pistas relativamente a estratégia a usar para diminuir ou eliminar o
comportamento disruptivo dos alunos da turma.

5- Serd que os alunos percecionam a indisciplina de forma diferente, pelo

facto de serem do sexo masculino ou feminino?
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1.4. Pertinéncia do estudo

Considerando que a indisciplina em meio escolar se tem apresentado como
uma problematica visivelmente inscrita na ordem do dia e um fator de preocupacgéo
quer para pais como para 0S restantes intervenientes no processo educativo da
crianca (Medina, 2001), creio que a pertinéncia do presente estudo prende-se com 0
facto de este ser também um fendmeno de perturbagdo da aprendizagem. De acordo
com os estudos de caso realizados por Maria Teresa Estrela (1992), é possivel
concluir que os comportamentos de indisciplina influenciam estreitamente 0s
resultados de aprendizagem.

Neste sentido, a presente investigacdo vem também colmatar a necessidade de
ampliar o conhecimento em torno desta problematica, tendo em conta as dificuldades
que enfrentei para solucionar a questdo da indisciplina em sala de aula, mais
concretamente no decorrer do meu periodo de estagio. Assim, com este estudo
procuro dar respostas as questdes acima elencadas, com a expectativa de aplicar

algumas estratégias que se revelem boas mediadoras do comportamento dos alunos.

Capitulo 1l — Quadro Tedrico-Conceptual
Neste capitulo clarifica-se o conceito de comportamento antissocial, esclarecem-se as
suas diferentes manifestacbes em contexto escolar, especialmente o comportamento

de indisciplina, e explanam-se as principais causas do problema.

2.1. Conceito de comportamento antissocial e as suas manifestaces no

contexto escolar

A clarificacdo de conceitos como comportamento antissocial, violéncia e
delinquéncia néo &, de todo, simples nem consensual, uma vez que estes conceitos
envolvem quadros de referéncia multidisciplinares, pontos de vista diversos através
dos quais estes fendmenos podem ser perspetivados — 0s intervenientes, as vitimas,
as causas, os efeitos e 0s contextos — e tomadas de posi¢éo de acordo com diferentes

paradigmas de abordagem (Amado & Estrela, 2000).
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Todavia, considero mesmo assim importante tentar desmistificar alguns
destes conceitos, sobretudo aqueles que apresentam uma maior relagdo com o
contexto escolar. Assim, encontram-se nesta categoria o bullying, o absentismo e a
indisciplina, problematicas que maiores implicacbes ostentam para a profissdo
docente.

A designagdo de comportamento antissocial pode assumir diferentes

(13

significados, sendo frequentemente definido como Um padrao estavel de
desrespeito pelos direitos dos outros ou de violagbes das normas sociais proprias de
uma determinada comunidade” (Fonseca, 2000, p. 9). Abrangidos por esta defini¢do
tdo genérica, encontram-se uma ampla gama de problemas que vao desde o
absentismo escolar, simples problemas de oposicdo e mentira, a acdes agressivas,
furtos e vandalismo, comportamentos graves contemplados no cédigo penal (Kazdin
& Buela-Casal, 2001).

Segundo Anténio Fonseca (2000), na literatura da especialidade, estes
comportamentos surgem sob uma variedade de designacfes, a saber, delinquéncia
juvenil ou criminalidade, disturbio do comportamento, comportamentos desviantes
ou problemas de comportamento, de acordo com as diferentes perspetivas — moral,
legal, socioldgica, educacional ou psicoldgica — que no seu estudo se tem apontado.
Embora muitas vezes utilizadas como equivalentes, estas expressdes s6 em parte
coincidem, na medida em que todas estas condutas infringem regras e expectativas
sociais essenciais, e muitas delas refletem, igualmente, agGes contra 0 meio
envolvente, o que inclui pessoas e propriedades.

Ao longo dos ultimos 50 anos tem-se registado um aumento consideravel do
comportamento antissocial, tal como da delinquéncia juvenil violenta (idem ibidem,
2000). Grande parte dessas transgressdes ocorre nesta idade e em contexto escolares,
como aponta Lawrence (1998, como citado em Fonseca, 2000) numa das suas
publicagdes, referindo que “ Entre 74% e 98% de todos oS crimes sdo cometidos por
individuos matriculados em escolas” (idem ibidem, 2000, p. 16).

Todavia, a manifestacdo destes comportamentos antissociais no contexto
escolar, ndo e considerada, na maioria das vezes, como infracdo a ordem legal,
enquadradas por um quadro juridico oficialmente estabelecido (idem ibidem, 2000),

limitando-se a infringir uma ordem normativa instituida de natureza escolar mas nao

11
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juridica, que visa assegurar as condi¢cdes de aprendizagem e a garantir a correta
sociabilizacdo dos alunos (Estrela, 1996, como citado em Fonseca, 2000).

E sobre esse tipo de comportamentos antissociais, que se sucedem no
ambiente escolar, e que ndo violam normas juridicas, que me irei debrucar em

seguida.
2.1.1. Comportamento antissocial no contexto escolar: Bullying

Em contexto escolar sdo diversos os tipos de comportamentos antissociais
qgue envolvem a violéncia e que sdo adotados pelos diferentes intervenientes —
alunos, professores, funcionarios. Embora a possibilidade de ocorréncia de agressdes
graves na escola seja baixa, os insultos e as agressoes ligeiras sdo frequentes (Wolke
et al., 2001, como citado em Matos et al., 2009).

Inicialmente apelidado de mobbing, termo utilizado para designar a
provocacao e a intimidacdo entre os seres humanos (Serrate, 2009), o fenémeno do
bullying — do inglés bull, touro — é definido como um processo de abuso e
intimidacdo sistematica por parte de uma crianga sobre outra que ndo tem a
possibilidade de se defender (Rodriguez, 2004). O primeiro investigador que utilizou
este conceito foi o noruegués Dan Olweus, afirmando que “Um aluno estd a ser
vitima de bullying quando esta exposto, repetidamente e ao longo do tempo, a a¢des
negativas da parte de uma ou mais pessoas” (Olweus, 1991, como citado em Matos
et al., 2009, p. 29).

Este tipo de comportamento antissocial tende a ter maior incidéncia entre o
2.° e 0 3.° ciclo do ensino béasico, com maior participacdo de alunos de género
masculino, tanto como agressores como vitimas. O tipo de bullying de maior
ocorréncia é o tipo verbal, que inclui os insultos e a troca, seguido dos abusos fisicos,
envolvendo lutas, e o maltrato por isolamento social, que abrange ignorar e nédo
deixar participar a vitima em causa. Finalmente, os locais onde ocorrem as agressdes
difere de acordo com os ciclos de ensino, neste sentido, 0 recreio € 0 espaco que
representa maior ameaca para os alunos do 1.° e 2.°ciclos do ensino basico e os
corredores e as salas de aula para os alunos do 3.° ciclo (Serrate, 2009).

Quando o aluno assume a posicéo de bully, isto &, o autor da agressdo, esta

também a assumir um comportamento antissocial na medida em que a vitimizagao ou
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0 maltrato por abuso entre iguais é visto como uma conduta fisica e psicolégica
inapropriada que tem interferéncia no ambiente escolar. Os agressores sé&o,
geralmente, fortes e em idade superior a média do grupo, apresentando um baixo
rendimento escolar, bem como uma atitude e envolvimento na vida escolar
negativos, envolvendo-se inimeras vezes em conflitos. Contudo, revelam uma
autoestima mais elevada e uma rede de relacBes interpessoais bastante alargada
(Matos et al., 2009). Por sua vez, os alunos mais novos sdao mais frequentemente
vitimas, que podem ser enquadradas em dois tipos de perfis. As vitimas passivas, que
constituem o tipo mais comum, tendem a ser inibidas, submissas e pouco assertivas.
Este grupo de alunos apresenta-se como alvo facil, dado que ndo tém tendéncia para
retaliar, revelando ainda reacBes emocionais muito negativas. Pelo contrario, as
vitimas agressivas tendem a reagir, evidenciando fracas competéncias de controlo
dos impulsos. Embora ambos os perfis sejam diferentes, as vitimas partilham de
défices em competéncias sociais dos quais resultam sentimentos de soliddo e uma
dificuldade de aceitacdo pelo grupo de amigos (Matos et al., 2009).

De acordo com estudos realizados em 2006 pelo Health Behaviour in School-
Aged Children — investigacdo periddica, patrocinada pela Organizacdo Mundial de
Saude, relativa aos comportamentos de salide em meio escolar e que inclui Portugal
— cerca de 20,6% dos alunos do 6.°, 8.° e 10.° anos de escolaridade estiveram
envolvidos com regularidade (duas ou mais vezes por més) em comportamentos de
bullying, dos quais 4,9% com duplo envolvimento (agressores e vitimas), 6,3% como
ofensores e 9,4% como vitimas. Nao obstante, esta tendéncia tem vindo a diminuir

de modo sistematico desde 1998, como reporta 0 mesmo estudo.

2.1.2. Comportamento antissocial no contexto escolar: Absentismo

O absentismo escolar constitui-se como um dos comportamentos antissociais
face a escola com impacto mais significativo na vida dos alunos. Se para muitos a
escola é vista como uma experiéncia recompensadora e gratificante, outros tém-na
como um local austero, aborrecido ou de apreensao.

As explicacBes encontradas para este fendomeno passam pelas dificuldades
relacionadas com a propria escola, isto €, a organizagdo e o curriculo; com a familia

ou com circunstancias individuais relativas aos alunos, como sejam a falta de
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interesse, a falta de capacidades ou a indisciplina (Campos, 1990). Neste sentido, €
possivel enquadrar esta problemaética a partir de duas perspetivas: a primeira aponta
fatores institucionais, determinantes para o absentismo; a segunda refere fatores
inerentes ao individuo, que explicam este fendmeno (Rutter, 1979).

No que concerne ao meio escolar e a sua organizacao, o efeito mais 6bvio da
auséncia prolongada dos alunos prende-se com a incapacidade de se envolverem e
compreenderem o curriculo escolar (Campos, 1990), considerando-o inadaptado as
suas necessidades, despropositado face aos seus interesses e desatualizado perante as
suas vivéncias. A escola, por sua vez, tem optado por nédo fazer alteragdes a este
nivel, preferindo castigar o aluno, o0 que daqui decorre no aumento da sua rejeigéo e
no aumento de faltas, ideia igualmente suportada por Campos (1990), “Em geral,
qguando os faltosos regressam a escola ou a sala de aula, ap6s uma longa auséncia,
tém uma rececdo nada positiva, que pode desincentivar novos regressos e um
comportamento estavel de permanéncia na escola” (idem ibidem, 1990, p. 165).

Esta situacdo conduz, inevitavelmente, na maioria das vezes, a exclusdo do
aluno do Sistema Escolar, como previsto no Decreto-Lei n.° 51/2012, homologado a
5 de setembro. Neste sentido, a escola desresponsabiliza-se no processo de
motivacao dos alunos para a frequéncia das aulas, ndo procurando descobrir as suas
causas com vista a atenuar a situacdo, quando tal esta ao seu alcance.

Relativamente a segunda perspetiva, sdo identificados aspetos relacionados
com o sujeito e que se vdo fazendo notar ao longo do ano letivo, de entre eles,
destacam-se: o atraso as aulas ou a escola pela manhd doencas demoradas,
mudancas de turma e a insatisfacdo com a relacdo com colegas ou professor
(Campos, 1990).

Tendo por base os estudos de Reid (1989, como citado em Campos, 1990),
foi possivel categorizar o aluno absentista — o tradicional; o institucional; o
psicolédgico; e o genérico. O absentista “Tradicional” € caracterizado como um aluno
“Isolado, oriundo de um meio familiar que oferece fracos apoios (...) pode estar
consciente das suas limitacbes sociais e educativas e procurar compensagdo
afastando-se da escola” (Campos, 1990, p. 167). Quanto a categoria “Institucional”, é
descrita como incluindo o aluno “Que falta a escola por razdes puramente educativas

(...) pode ser extrovertido, entrar em confrontagdes, até estar na escola, mas nao ir as
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aulas (...) pode ter desrespeito pela autoridade e ser despreocupado com o resultado
de medidas punitivas que lhe sejam aplicadas” (idem ibidem, 1990, p. 167). Por sua
vez, o aluno que se enquadra na categoria “Psicoldgico”, revela-se diferente dos
anteriores, sendo apontado como o discente “Que falta a escola por fatores
psicolégicos ou relacionados como sejam, questdes de doenca, queixas
psicossomaticas, preguica ou medo de ir a escola por outras razdes (ndo gosta de um
professor, de uma certa aula, de situacdes de conflito ou de confrontacdo ou tem
medo de ser gozado pelos colegas” (idem ibidem, 1990, p. 167). Finalmente, a Gltima
categoria proposta por Reid (1989), “Genérico”, sugere que estamos na presenga de
um aluno “Que falta a escola por duas ou trés razdes principais apontadas, em
simultaneo, ou durante um longo periodo de tempo” (idem ibidem, 1990, p. 167). De
um modo geral, esta categorizacdo permite uma abordagem diferencial do problema,
tendo em conta os sinais indicadores de absentismo que cada crianca revela.

Resta ainda salientar que, independentemente da diversidade de fatores que
possam estar na origem deste comportamento, 0 absentismo constitui uma consciente
infracdo a lei, que obriga os alunos abaixo dos 18 anos a frequentar de forma assidua
0 ensino obrigatorio. Desta forma, o ndo cumprimento desta norma acaba por ser
conotado como um comportamento antissocial, acarretando graves consequéncias

para o futuro cognitivo e social do individuo (Formosinho & Simdes, 2001).

2.1.3. Comportamento antissocial no contexto escolar: Indisciplina

Ao falar-se de indisciplina é inevitavel a associacdo ao contexto escolar e a
tudo quanto lhe diga respeito. No entanto, a indisciplina ndo encontra raiz
unicamente na escola e tdo pouco podera ser explicada tomando uma perspetiva
Unica. Estas perspetivas podem ir da psicologia a sociologia, passando pela
pedagogia, pelas ciéncias politicas e até mesmo pela economia (Lopes, 1998).

Retomando a tdnica desta investigacdo, importa aqui centrar-nos sobre a
escola como ambiente privilegiado para o aparecimento e desenvolvimento de
comportamentos de indisciplina. Neste sentido, o alargamento da escolaridade
obrigatoria poderd ser das alteragcGes ao Sistema Educativo Portugués que maior
impacto trouxe na questdo da indisciplina, dada a permanéncia na escola de alunos

cujas expectativas ndo seriam permanecer nos estabelecimentos de ensino até t&o
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tarde. Com o alargamento da escolaridade obrigatoria a Escola viu assim aumentar
consideravelmente o nimero de discentes. Tamanho crescimento ndo poderia deixar
de se refletir na disciplina, ou falta dela, nas salas de aula (idem ibidem, 1998).

Mas afinal, de que forma se pode definir o termo “indisciplina”? De acordo
com Olga Magalhdes (1989), a indisciplina ndo se define por si s6, uma vez que esta
surge sempre como a negacgdo de qualquer coisa, seja essa coisa norma ou padréo
socialmente aceite, ou ainda regra arbitrariamente imposta. Desta forma, a
indisciplina constitui-se como um conceito vago, impreciso, que necessita ser
contextualizado para que se torne compreensivel. Segundo a mesma autora, s&o
também necessarios os atores, que determinam a identidade dos comportamentos as
situacOes. Ora entdo, pode afirmar-se, embora gque ainda de forma um pouco vaga,
que a indisciplina resulta da conjugacdo de diversos fatores, a saber, a norma, o
contexto, os atores (idem ibidem, 1989).

Se atentarmos a falta de consenso que a definicdo deste conceito suscita, ndo
s0 junto de investigadores, mas também quando abordada pelos diferentes
intervenientes da vida escolar, sejam professores, alunos, funcionarios ou pais,
constatamos a evidente polissemia do termo em causa (Nascimento, 2007). Até
mesmo para os alunos, a nogdo por detrds desta conduta, tida como uma forma
especifica de comportamento antissocial, tende a variar. Se ndo veja-se, num estudo
de caso a turmas portuguesas realizado por Maria Teresa Estrela (1991), entre 1977 e
1983, as representagdes de indisciplina dos estudantes variam consoante os ciclos de
ensino em que se encontram, pelo que “Enquanto para os alunos das classes de
instrucdo primaria, a indisciplina se refere sobretudo aos comportamentos que
interferem com a comunicacdo e a utilizacdo do espaco, para os alunos do ciclo
preparatério e sobretudo para os do ensino secundario, a indisciplina situa-se
principalmente no plano relacional e visa perturbar a aula para atingir o professor”
(Estrela, 1991, p. 39).

Deste modo, facilmente se constata o cardcter polissémico do conceito
“indisciplina”, assim como, a diversidade de situagdes, representagdes € contextos
que lhe estdo subjacentes (Barroso, 2002). Exemplo disso sdo os apelidados
“problemas de comportamento”, largamente discutidos por aqueles que se debrugam

sobre as perturbacfes de desenvolvimento da infancia e adolescéncia, e que tém
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também influéncia quando se trata de indisciplina. Estes distarbios de
comportamento podem ser distinguidos de acordo com dois grandes agrupamentos
de problemas: distlrbios exteriorizados, ou seja, que tém impacto no outro; e
distdrbios interiorizados, que tém impacto na prépria crianca (Estrela, 1991). Os
primeiros abarcam comportamentos como a ndo colaboracdo com os pedidos e
exigéncias dos adultos, agressdo, destrutividade, problemas de atencéo,
impulsividade, hiperatividade, oposicdo, acessos de furia, birras, teimosia, desafio e
provocacOes. Sdo este tipo de manifestacbes comportamentais que, na maioria das
vezes, perturbam as aulas e impedem os professores de gerirem com sucesso 0 Seu
tempo letivo, assumindo assim a forma de comportamentos indisciplinares.

Do que ficou exposto, sdo indmeros 0s engquadramentos tedricos que
procuram explicar o fendmeno da indisciplina. Neste ambito, Jodo Amado e Isabel
Freire (2009) apresentam trés niveis possiveis de indisciplina a considerar na analise
dos comportamentos, destacando para cada nivel os diferentes tipos de
comportamentos.

No primeiro nivel de indisciplina — Desvio as regras de trabalho na aula — sdo
considerados os comportamentos que se traduzem ‘“No incumprimento de regras
necessarias ao adequado desenrolar da aula” (Amado & Freire, 2009, p. 11). Desta
forma, este nivel é caracterizado por comportamentos que impedem o cumprimento
da planificacdo do ensino e aprendizagem feita pelo professor, seja através de
conversas pontuais entre pares, seja escapando as tarefas, inviabilizando por vezes a
realizacdo de determinadas atividades em grupo turma. Por sua vez, no que concerne
ao tipo de alunos que adotam estes comportamentos, pode afirmar-se que “Os
desvios possuem uma amplitude que abrange praticamente todos os alunos — 0s
alunos mais e 0s menos empenhados, 0os mais novos e 0s mais velhos e seja qual for
o sexo” (idem ibidem, 2009, p. 19). Em suma, os comportamentos de indisciplina
deste nivel estdo sobretudo relacionados com fatores de ordem pedagdgica, como as
estratégias e metodologias utilizadas e propostas aos alunos no decurso do processo
de ensino e de aprendizagem, as intera¢cbes que ocorrem na aula e também com
presenca ou auséncia de regras (idem ibidem, 2009).

Relativamente ao segundo nivel de indisciplina proposto por Jodo Amado e

Isabel Freire (2009) — Perturbacdo das relagOes entre pares — fazem parte os
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comportamentos que pdem em causa o relacionamento entre os alunos. Incluem-se,
portanto, “Comportamentos perturbadores das relacdes humanas com caracter
violento, ou seja, os comportamentos em que alguém tenta de forma deliberada
causar dano fisico, psicoldogico ou moral a outrem” (idem ibidem, 2009, p. 62).
Todavia, os problemas de convivéncia entre pares ndo se cingem aos
comportamentos que estédo contidos na designacéo de bullying, devem ser igualmente
considerados comportamentos afrontosos, tais como insultar, fazer intrigas, caluniar;
humilhantes, como excluir de jogos; ofensivos, como apalpar, roubar, danificar a
propriedade; e fisicamente agressivos, como bater, empurrar, magoar, realizados com
intengdo agressiva, mas ndo sistematicos (idem ibidem, 2009).

Finalmente, o terceiro nivel de indisciplina — Problemas da relacdo professor/
aluno — compreende comportamentos que ‘“Para além de prejudicarem as condigoes
de trabalho e de infringirem as regras que as definem, vao além disso e pdem em
causa a dignidade do professor” (idem ibidem, 2009, p. 87). Isto é, os
comportamentos aqui englobados ndo visam abalar diretamente a tarefa e a producéo
da aula, mas sim, o clima relacional em que as atividades letivas se desenrolam.

Sobre este ultimo nivel, Jodo Amado (2005, como citado em Amado &
Freire, 2009) menciona dois subtipos de comportamento em que estdo contidos
diferentes condutas: incivilidades e comportamentos associais. A designacdo
incivilidades € utilizada para caracterizar os comportamentos tidos por grosserias,
obscenidades, desobediéncia ostensiva, humor destrutivo, risos sarcésticos,
contestacdo mal-educada e arrogante de exigéncias e castigos. Por sua vez, 0S
apelidados comportamentos associais sao 0s que se manifestam atraves de ameacas,
insultos, atentados ao pudor, violéncia fisica, desvio - dano a propriedade do
professor e da instituicdo (Amado & Freire, 2009).

Em sintese, a indisciplina caracteriza-se por abranger uma vasta gama de
comportamentos antissociais, possiveis de enquadrar nestes trés niveis, realcando que
tendem a ser de baixa intensidade, mas de elevada frequéncia. De entre 0s
comportamentos de indisciplina mais comuns destacam-se 0 chegar atrasado,
interromper as aulas, faltas de material, desatencédo, falar com os colegas do lado e
formas menores de agresséo fisica e verbal (Brophy, 1996, como citado em Lopes,

2002). Considero ainda importante acrescentar que 0s comportamentos de
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indisciplina podem constituir manifestagcdes individuais ou grupais, e apresentam,

usualmente, um caracter benigno.

2.2. Aindisciplina na escola: os diferentes olhares sobre o problema

Tendo em conta tudo o que foi ja referido anteriormente, é indubitavel que a
indisciplina, para além de constituir um dos principais dilemas que a Escola enfrenta,
é também um problema que extravasa as paredes da Escola, para se tornar um
problema Social (Estrela, 1991). Neste sentido, também os conceitos naturalmente
envolvidos possuem uma dimensao que os aproxima das questes da cidadania, do
saber estar com 0s outros, do respeito mutuo, da capacidade de autocontrolo que
permite ndo colocar em causa a liberdade dos outros (Amado & Freire, 2009).

Se atentarmos a literatura cientifica que enquadra, de alguma forma, esta
problematica, constatamos a existéncia de uma pluralidade de abordagens
disciplinares sob diferentes paradigmas de investigacdo. De acordo com Estrela
(1991), as diversas perspetivas do fendmeno da indisciplina comegam por se
manifestar ao nivel dos prdprios conceitos utilizados na investigacdo e,
consequentemente, refletem-se na concecdo das suas causas e origens. Assim,
analisarei diferentes visdes sobre o problema, a saber, a personalidade, a familia e a
sociedade, a violéncia simbélica exercida pela escola, a organizacdo escolar e,

finalmente, a pedagogia.
2.2.1. A personalidade

“Estudos psicolégicos indicam que a indisciplina surge associada a questoes
de natureza neuro6tica da personalidade e a atitudes antissociais por parte de

criang¢as com necessidades educativas especiais” (Renca, 2008, p.42).

De acordo com Fonseca (1992), algumas abordagens psicoldgicas aos
comportamentos antissociais tém-se configurado como estudos de desordem de
conduta. Rutter (1979) partilha da mesma opinido e destaca comportamentos do tipo
roubar, lutar, mentir e incendiar, como manifestagfes antissociais cuja origem pode

estar relacionada com fatores temperamentais da personalidade do individuo.
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Uma area em estudo na psicologia do desenvolvimento e que tem importantes
implicagdes na compreensdo das diferengas individuais da emocdo consiste no
temperamento ou estilo comportamental (Hewett & Taylor, 1980). O temperamento
abrange os aspetos dominantes da personalidade que revelam alguma consisténcia,
através das situagbes e do tempo e a sua base considera-se genética ou de
constituicdo (Kazdin & Buela-Casal, 2001). Neste sentido, as diferencas de
temperamento ndo devem ser consideradas unicamente como resultado da
experiéncia ambiental e de préaticas de educacdo da crianca, devendo ser encaradas
também como caracteristicas geneticamente determinadas, uma vez que essas
particularidades sdo visiveis imediatamente nos primeiros dias e semanas de vida do
bebé (Hewett & Taylor, 1980).

Ora, a personalidade da crianca é muitas vezes colocada em causa quando se
trata de culpabilizar os seus comportamentos indisciplinados. Na verdade, o
temperamento do individuo pode influenciar de alguma maneira a sua rea¢do pouco
adequada a determinadas situacdes, como sugerem Thomas, Chess e Birch (1970).
Ainda nesta linha de pensamento, Lawrence Kohlberg (1984) analisa a questdo do
ponto de vista do juizo moral. O modelo teérico proposto pelo autor citado acima
refere a interacdo entre experiéncia e pensamento moral em estadios rigorosamente
estruturados.

Para melhor compreender os estadios de juizo moral, Lawrence Kohlberg
(1984) agrupou-os em trés niveis morais: pré-convencional, convencional e pos-
convencional. Assim, o nivel pré-convencional, corresponde a uma perspetiva em
que o0s sujeitos consideram as regras e as expectativas sociais como algo que lhes é
exterior. No nivel convencional, o sujeito identifica-se com as regras e normas
sociais. Adota a perspetiva de membro da sociedade, respeita a lei e a ordem.
Finalmente, no terceiro nivel, pos-convencional, os individuos procuram definir os
valores e 0s principios morais por si mesmos e independentemente da sociedade ou
grupo de pertenca (Lourenco, 1992).

Desta forma, os estadios 1 — Moralidade do Castigo — e 2 — Moralidade do
interesse proprio — constituem o nivel pré-convencional. No primeiro estadio, o
correto consiste na obediéncia literal as regras e a autoridade, evitando a punicéo e

ndo provocando danos fisicos. Quer isto dizer que o que é certo é impedir a violagdo
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das regras, obedecer pelo dever de obedecer, e evitar causar danos fisicos a pessoas e
bens, sendo que as razdes para fazer o que esta correto sdo evitar o castigo/punicao e
0 poder superior das autoridades (Kohlberg, 1984). No segundo estadio, para a
crianca/ jovem, o correto é satisfazer as suas préprias necessidades ou as das outras
pessoas e fazer acordos justos em termos de trocas concretas. O que esta certo é
seguir as regras quando isso € do interesse imediato de alguém. Est4 correto atuar
para satisfazer os seus proprios interesses e necessidades e deixar que 0s outros
facam o mesmo (Kohlberg, 1984).

No que concerne ao nivel convencional, este comporta os estadios 3 —
Moralidade da conformidade e do acordo interpessoal — e 4 — Moralidade da lei e da
ordem social. Neste sentido, o conteldo do terceiro estddio, de conformidade,
relacGes e expectativas interpessoais caracteriza-se por ser correto viver de acordo
com as expectativas das pessoas mais proximas. O que esta certo € desempenhar um
bom papel, preocupar-se com as outras pessoas € com 0S Seus sentimentos,
guardando a lealdade e a confianca dos companheiros e continuar motivado para
sequir as regras e corresponder as expectativas (Kohlberg, 1984). Por sua vez o
quarto estadio, de manutencdo da ordem social, 0 que estd correto é cada um
desempenhar o seu dever na sociedade, defendendo a ordem social e mantendo o
bem-estar da sociedade ou do grupo. As leis sdo para ser cumpridas, exceto em casos
extremos que entrem em conflito com outros deveres e direitos estabelecidos
(Kohlberg, 1984).

Finalmente, os dois Gltimos estadios, 5 — Moralidade do contrato social — e 6
— Moralidade dos principios éticos universais — fazem parte do nivel pds-
convencional. Assim, no quinto estadio, o que € correto e justo € a manutencdo dos
direitos basicos, dos valores e dos contratos legais em vigor na sociedade, mesmo
quando estes estdo em conflito com algumas regras e leis do grupo. As razdes para
agir corretamente sdo, em geral, um sentimento de que se esta obrigado a obedecer a
lei porque se participou num contrato social organizado e sustentado por leis, para o
bem de todos e para proteger os direitos proprios de cada um e de todos (Kohlberg,
1984). Por dltimo, o estadio mais avangado assume a orientacéo por principios éticos
universais que toda a humanidade deveria seguir. Quando as leis violam estes

principios, atua-se de acordo com 0s principios universais de justica: a igualdade dos
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direitos humanos e o respeito pela dignidade dos seres humanos como individuos.
Estes ndo sdo apenas valores a serem reconhecidos, mas também sdo principios
usados para gerar decisdes particulares (Kohlberg, 1984).

Tendo em conta estes fatores, é possivel encontrar algum tipo de justificacédo
para a problemética da indisciplina. Daqui ndo decorre que 0s comportamentos
inadequados em sala de aula sejam da exclusiva responsabilidade do temperamento
da crianca, mas sim que a resposta pouco apropriada do aluno face a situacbes que
Ihe sdo avessas, podem ter origem, também, no estadio de juizo moral em que se

encontram.

2.2.2. A familia e a sociedade

“Falar de Indisciplina e de Violéncia na Escola significa, acima de tudo,

reclamar Afeto” (Brito, 2002, p. 312).

Como foi referido anteriormente, os fatores que poderdo desencadear
comportamentos inadequadas por parte da crianca, sao muito diversos e variam de
acordo com a perspetiva adotada para analisar a questdo. Uma vez que a
personalidade da crianga se constitui como um desses fatores, considero importante
que se entenda a familia e a sociedade também como impulsores determinantes para
o desenvolvimento de condutas indisciplinadas.

Ora, segundo Hewett e Taylor (1980), que suportam a ideia de que a
personalidade do sujeito esta intimamente ligada com o aparecimento de problemas
de comportamento — a que se associam a indisciplina — referem ainda que a
personalidade se forma também através do contacto com o meio que rodeia a crianca,
bem como, com as suas experiéncias. Neste sentido, as praticas e as atitudes
disciplinares dos pais estdo também associadas aos disturbios de conduta (Kazdin &
Buela-Casal, 2001).

Dado que a cultura da escola nem sempre corresponde a cultura que alguns
alunos transportam de casa, é de prever que esta diferenca contribua para aumentar
as situacOes de indisciplina, pois enguanto certos alunos manifestam apatia, outros ha
que reagem com agressividade, 0 que sugere muitas vezes o prolongamento das

vivéncias familiares, provocando em contexto escolar consequéncias bastante
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negativas (Brito, 2002). O contexto em que a crianga vive e cresce, é decisivo no que
respeita a0 comportamento que o aluno apresenta na escola, dado o seu papel na
criacdo de riscos para as perturbacdes de conduta (Kazdin & Buela-Casal, 2001).

De acordo com um estudo realizado numa Escola de 3.° Ciclo/Ensino
Secundério, as razdes que sustentam a indisciplina na escola tém por base, entre
outras, problemas familiares e a auséncia de respeito em casa; 0s maus tratos entre 0s
membros da familia; e a auséncia da familia no acompanhamento do aluno (Brito,
2002). Assim, a auséncia de uma vida afetiva equilibrada provoca sentimentos
negativos que se repercutem nas salas de aula. Nestes casos, os pais tendem a
demonstrar praticas disciplinares especialmente duras, relaxadas, irregulares e/ ou
inconsistentes, justificando a sua auséncia na escola, quer seja parcial ou total,
através das mais variadas razGes, como a pesada carga horaria e a necessidade de
trabalhar para garantir condigdes de vida condigna aos filhos, deixando de ter
disponibilidade para conceder o apoio e a atencdo que desejariam dar aos seus
educandos (idem ibidem, 2002).

2.2.3. Avioléncia simbdlica exercida pela escola sobre os alunos

“Qual o aluno que podera interessar-se profundamente pelo seu trabalho
guando este € tdo fragmentado, desconexo, cabtico, ao sabor das mudancas de
atividades e de disciplinas, do ritmo das campainhas e de outros toques, da
continua troca de professores e dos respetivos temperamentos, das pressas e
dos tempos mortos? (...) Qual o aluno que podera aprender por tentativas e
erros, expor as suas questoes e as suas duvidas, quando “tudo aquilo que
possa dizer pode ser utilizado contra si”, da lugar a apreciagoes, a sarcasmos,

a comentarios anotados na caderneta?” (Perrenoud, 1995, p.18).

Segundo Magalh&es (1989), pode afirmar-se que a prépria Escola, tendo em
conta a sua organizacdo e as suas regras, pode ser, também ela, geradora de
indisciplina. Assim, a Escola tem vindo a ser, cada vez mais, associada ao acréscimo
da violéncia juvenil, porquanto figura locus privilegiado de expressdo dessa mesma

violéncia e é, simultaneamente, encarada ela propria como potenciadora de violéncia
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através das frustragcGes que provoca nos alunos (Simdes, Formosinho & Fonseca,
2000). Quando se refere a violéncia exercida pela escola, ndo se esta a falar de
violéncia fisica, mas sim uma violéncia simbolica e ideoldgica, que serve o sistema
capitalista e que inculca nos alunos o insucesso escolar e a impossibilidade de
aprender, instalando-se na Escola, atraves do desenvolvimento do Curriculo (Anfilio,
2002). Neste sentido, a questdo do poder e da ordem fazem sentir-se no Curriculo
quando este privilegia alguns conhecimentos e ndo outros, quando seleciona certos
conteudos por oposicdo a outros, quando se preconiza uma teoria curricular e ndo
outra, considerando o tipo de ensino e o tipo de aluno que se deseja formar (idem
ibidem, 2002).

Ora, pode afirmar-se que compete a escola, enquanto organizacao viva, criar
condicdes materiais e fisicas que facilitem a aprendizagem e adaptar-se
permanentemente as exigéncias dos seus publicos (Fontana, 1985, como citado em
Magalhdes, 1989). O insucesso da escola relativamente a estas competéncias tem

desta forma gerado condi¢des propicias a indisciplina.

2.2.4. A organizagao escolar

“Seja qual for a perspetiva sociologica de andlise, o sistema escolar é,
invariavelmente, entendido como um sistema social, o que implica estabilidade
e preocupacdo com a manutencdo de um estado de equilibrio, considerado
adequado ao funcionamento e ao desempenho dos seus papéis no interior de

uma qualquer sociedade” (Afonso, 1991, p.119)

Como referem Simd@es, Formosinho e Fonseca (2000), alguns anos apds a
Segunda Guerra Mundial, numa fase em que o nivel de vida das populagdes
conheceu uma consideravel melhoria, foram depositadas grandes esperangas nas
potencialidades da Escola para assegurar a democratizacdo da instrugdo e, assim,
garantir a igualizacdo de oportunidades na vida. Multiplicou-se entdo o nimero de
estabelecimentos de ensino, prolongou-se o periodo de escolaridade obrigatéria e
foram-se atribuindo cada vez mais funcdes, quer a Escola quer aos professores. Nao

obstante, com o passar do tempo, verificou-se que a escola ndo correspondia
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exatamente as esperancas nela depositada. Surgiram, de facto, situacGes
probleméticas de insucesso, absentismo e violéncia que motivaram ndo apenas
descontentamento e criticas, mas também pesquisas e investigacdes, cujos resultados
inspiraram, por sua vez, inovacoes diversas e reformas sucessivas.

Neste sentido, julgo ser importante atentar a legislacdo vigente que
regulamenta a conduta na comunidade educativa das escolas portuguesas, de modo a
compreender melhor como a organizagdo escolar pode ser também potenciadora da
indisciplina. Assim, o Decreto-Lei n.° 51/ 2012, promulgado a 5 de setembro,
enquadra as medidas educativas disciplinares nos direitos e deveres do aluno dos
ensinos basicos e secundario, bem como, estabelece o compromisso dos pais ou
encarregados de educacao e dos restantes membros da comunidade educativa na sua
educacdo e formacdo. Sera importante dar especial destaque ao Capitulo 1V,
dedicado a Disciplina, e que comeca por qualificar de infracdo, passivel de aplicacéo
de medida corretiva ou medida disciplinar sancionatéria, como “A viola¢do pelo
aluno de algum dos deveres previstos no artigo 10.° (Deveres do Aluno) ou no
Regulamento Interno da Escola, de forma reiterada e ou em termos que se revelem
perturbadores do funcionamento normal das atividades da escola ou das relagfes no
ambito da comunidade educativa (...) ” (ME, 2012, p. 5109).

Ora, as disposicdes legais que regulam a disciplina nas escolas portuguesas
sdo, como afirma Rebelo (2000), préprias de uma escola inserida numa organizacéo
democrética da sociedade, com preocupacgdes de possibilitar e defender o exercicio
dos direitos e deveres dos seus intervenientes, no caso, da comunidade escolar.
Atentando a todo o Decreto-Lei acima mencionado, é possivel constatar que 0s
principios aprovados acentuam a concentracdo de esforcos, a todos os niveis, para
eliminar os comportamentos desajustados, de furto, agressividade, violéncia e outros,
que ocorrem cada vez com maior frequéncia na escola, a0 mesmo tempo que criam
condicBes para que se estabeleca um clima favordvel para conviver, ensinar e
aprender (Rebelo, 2000).

2.2.5. A pedagogia

“Sdo varias as escolas onde se fala dos vidros partidos e paredes riscadas,

muitas queixam-se da "violéncia” dos alunos entre si e algumas relativamente
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aos professores e pessoal auxiliar e a maioria refere os distarbios na sala de
aula que, ainda que ndo em niveis preocupantes, impedem o professor de

transmitir todos os seus saberes.” (Vale & Costa, 1994, p. 256).

No que concerne ao ambiente e espago escolar, a sala de aula constitui-se
como um local privilegiado para o aparecimento de comportamentos indisciplinados.
Com efeito, de acordo com Blase (1986, como citado em Estrela, 1991), a
indisciplina ao quebrar as normas da aula e da escola, interfere profundamente no
processo pedagogico, ja que para além de afetar a aprendizagem do aluno, tira o
tempo util ao professor, comprometendo o seu desempenho.

Neste sentido, existem inumeros fatores, presentes na sala de aula, que podem
desencadear na crianga comportamentos indisciplinados, a saber, a organizacdo do
espaco, a gestdo da rotina e o estabelecimento de regras, a inexisténcia de
diferenciacdo de ritmos e atividades, a comunicacao, entre outros. O facto de sentar
os alunos em filas, como é costume observar-se no ensino tradicional, apesar de
parecer inofensivo, pode acarretar consequéncias para uma boa gestdo da sala de
aula. Segundo Cury (2003), este tipo de disposicdo é lesiva uma vez que produz
distracdes e obstrui a inteligéncia. De acordo com o0 mesmo autor, o enfileiramento
dos alunos destroi a espontaneidade e a seguranga para expor as ideias, gerando
conflitos caracterizados pelo medo e pela inibigao.

Por sua vez, a auséncia de uma rotina adequada as caracteristicas da turma
pode ser também fator determinante para o aparecimento de comportamentos
indisciplinados. Como refere Santos (2002), o estabelecimento de rotinas marcadas, a
titulo de exemplo, a entrada ordeira e pontual na sala de aula, a redacdo conjunta do
sumario, a distribuicdo de tarefas pelos alunos, permite que o professor consiga fazer
uma gestdo controlada, ndo sO das atividades letivas, como também do
comportamento das criangas.

Finalmente, também a manutencdo de um ritmo de aula adequado, isto é, um
ritmo dindmico, evitando tempos mortos possibilita ao professor, de acordo com a
mesma autora, manter a turma motivada e interessada no decorrer das aulas,
decorrendo daqui um comportamento mais controlado e disciplinado por parte da

crianga.
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Capitulo 111 — Quadro Metodoldgico

De acordo com 0 exposto nos capitulos anteriores, procede-se neste capitulo a
descricdo da metodologia de investigacdo. Assim, sdo descritos neste, 0S

intervenientes, os procedimentos utilizados, o instrumento e a intervencao na turma.

3.1. Opcdes metodoldgicas

De acordo com o0s objetivos estabelecidos para a presente investigacdo, a
minha opcdo metodoldgica enquadra-se na investigacdo-acdo, uma vez que se
mostrou ser a metodologia mais adequada aos objetivos de mudanga de
comportamento dos alunos em sala de aula. Como refere Bell (2010), a “Abordagem
adotada e os métodos de recolha de informacéo selecionados dependerdo da natureza
do estudo e do tipo de informagdo que se pretende obter” (idem ibidem, p. 20).

Assim, a investigacdo-acdo no contexto educativo considera-se de acordo
com Cohen e Manion (1987) citados em Sousa (2005) “Um procedimento in loco,
visando lidar com um problema concreto localizado num contexto imediato e
destina-se a avaliagdo de novos métodos de aprendizagem, procedimentos de
avaliacdo, atitudes, valores e controlo do comportamento, entre outros” (idem
ibidem, pp. 95-96).

Neste sentido, a opcéo pela tipologia de investigacdo-acdo fundamentou-se na
necessidade de melhorar a disciplina na sala de aula, partindo da identificacdo clara
dos comportamentos em sala de aula mais problematicos, possibilitada pela

componente investigativa deste tipo de metodologia.

3.2. Procedimentos metodologicos

A metodologia consiste num conjunto estruturado de procedimentos que
atuam em coeréncia com 0s objetivos do estudo e as questdes de investigacdo. Como
referem Quivy e Campenhoudt (2005), “Um procedimento é uma forma de progredir
em direcdo a um objetivo” (idem ibidem, p. 25). Deste modo, a finalidade deste
estudo foi a de minimizar, e quando possivel, eliminar os comportamentos de
indisciplina na sala de aula, passando a qualidade da ac&o a depender da resposta as

questdes de investigacdo tracadas anteriormente.
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Assim, considerando 0s objetivos centrais do estudo, apresento de seguida o
desenho metodoldgico global, sdo caraterizados os intervenientes, o instrumento de

recolha de dados e os procedimentos utilizados.

3.2.1. Desenho do estudo

O presente estudo iniciou-se com uma fase exploratéria, que implicou uma
revisao bibliografica sobre a tematica em causa e que permitiu, numa fase posterior,
clarificar as questdes de investigagdo, o proprio desenho metodoldgico do estudo e,
com base naquelas, construir o instrumento de recolha de dados (questionrio
dirigido aos alunos da turma).

A intervencdo foi precedida pela identificacdo na turma dos comportamentos
de indisciplina dos alunos presentes de forma mais relevante e, ainda, pela
compreensdo da eventual ancoragem do comportamento disruptivo dos alunos no seu
nivel moral. Para a concretizacdo metodoldgica destes objetivos foi, inicialmente,
administrado um questionario aos alunos no qual estes eram solicitados a avaliar o
comportamento da turma em sala de aula, em diferentes dimensbes, e a
posicionarem-se moralmente face a atitudes em sala de aula (Apéndice 1). Depois de
analisados os principais resultados e de respondidas as questdes de investigagéo, o
conhecimento intrinseco dos alunos dai resultante permitiu-me tracar com precisdo
um plano de intervencdo, com vista a diminuicdo dos comportamentos de
indisciplina na turma.

Posteriormente, o plano de intervencdo foi aplicado na turma e abrangeu as
seguintes fases: (i) Apresentacdo e analise em grande grupo dos
comportamentos/atitudes disruptivos mais frequentes, assinalados pelos alunos no
questionario que lhes foi passado; (ii) Construcdo com a turma, a partir dos
resultados do questionario, de um mapa dos comportamentos a modificar/ exibir e
estabelecimento de um sistema de recompensas; (iii) Aplicacdo na turma do sistema
de recompensas construido conjuntamente com os alunos a partir da analise dos
resultados do questionario passado aos alunos; (iv) Role playing — jogos de

simulacdo dramaética sobre situacfes de comportamento disruptivo.
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3.2.2. Intervenientes no estudo

O estudo decorreu numa escola basica do primeiro ciclo de Coimbra, cuja
amostra é constituida por 21 alunos, provenientes de uma turma de 2.° ano de
escolaridade, no ano letivo de 2012/2013. O quadro n.° 1 apresenta a distribuicao da
amostra por sexo. Verifica-se que esta é constituida por 57% de alunos do sexo
feminino e 43% de alunos do sexo masculino, sendo que todos os alunos apresentam

7 anos de idade.

Quadro 1 - Distribuicdo dos alunos por sexo

Sexo Namero de Idade dos Percentagem (%)
alunos alunos
Feminino 12 7 57%
Masculino 9 7 43%
Total 21 7 100%

Neste tipo de abordagem metodoldgica, como € a investigacdo-acdo, ndo se
privilegia uma amostragem aleatdria e numerosa, mas sim criteriosa ou intencional,
quer isto dizer que a selecdo da amostra esta sujeita a determinados critérios que
permitam ao investigador aprender o méaximo possivel sobre o fenbmeno a estudar
(Vale, 2000). Neste sentido, recorri a uma técnica de amostragem por conveniéncia,
ou seja, utilizando um grupo de intervenientes que estava a minha disposi¢do e cuja
escolha foi intencional, tendo em vista a investigacdo e a mudanca de atitudes nos
sujeitos. Com este tipo de amostragem os resultados ndo podem ser generalizados a
populacdo a qual pertence o grupo de conveniéncia, contudo, poderdo inferir-se

algumas informac6es preponderantes (Carmo & Ferreira, 2008).

3.2.3. Instrumento utilizado

A par das notas de campo e dos documentos reunidos ao longo da
investigacdo, o instrumento que utilizei para a recolha de dados foi 0 inquérito por

questionario.

O questionario é um instrumento que consiste em “Formular uma série de
perguntas diretamente aos sujeitos” (Sousa, 2005, p. 32) referentes & sua situacao

social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em relacéo a opgdes ou
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questdes humanas e sociais (Quivy e Campenhoudt, 2005). A construgdo de um
questiondrio e a formulacdo das questdes constituem uma fase crucial do
desenvolvimento de um inquérito (Ghiglione & Matalon, 1992). Um questionario &,
por definicdo, um instrumento estandardizado, pelo que é indispensavel que cada
questdo se apresente a cada interveniente da mesma forma, para que ndo haja
nenhuma hipdtese de ambiguidade na resposta (idem ibidem, 1992). Neste sentido,
prestei 0 maximo cuidado e atencdo aquando da elaboracdo do questionério que
administrei aos alunos. Este constituiu-se como uma forma répida de recolher
informacdo junto da turma e foi selecionado tendo em consideracdo o reduzido
tempo de realizacdo do estudo.

No que respeita ao seu conteudo, os referentes tedricos que estiveram na base
da construcdo do questionario foram Amado e Freire (2009) no que diz respeito a
categorizacdo dos comportamentos indisciplinados que ocorrem em sala de aula
(blocos 11, 111 e 1V) e Kohlberg (1984) no que concerne a conceptualizacdo e uso da
regra (bloco V). Resta ainda acrescentar que o bloco | do questionério diz respeito a
captacdo de dados biograficos dos alunos (caracterizar o aluno no que toca ao ano de
escolaridade, sexo e idade). De um modo geral, o bloco Il inclui questBes associadas
ao desvio as regras de trabalho na aula, o bloco I, refere-se a relacdo entre alunos,
ja o bloco IV diz respeito a relacdo dos alunos com o professor. Finalmente, o bloco
V do questionario coloca os inquiridos perante um leque de escolhas que tém
correspondéncia com a conceptualizacdo de niveis e estagios do desenvolvimento
moral proposta por Kohlberg (1984), nomeadamente o nivel moral pré-convencional;
convencional e pés convencional.

Do ponto de vista da apresentacdo das questdes, os blocos Il, 11 e IV sé&o
constituidos por afirmacdes colocadas sob a forma de uma escala de atitudes, tipo
escala de Likert, que permite medir atitudes e opinides dos alunos (Carmo &
Ferreira, 2008), tendo sido usada a escala: nunca acontece; as vezes acontece;
acontece muitas vezes. Ja no bloco V as questfes apresentam-se sob a forma de
escolha multipla.

As questdes presentes no questionario sdo todas fechadas, isto é, apresentam

uma lista preestabelecida de respostas possiveis, devendo o inquirido escolher a que
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melhor se adapta a resposta que deseja dar (Ghiglione & Matalon, 1992). A opc¢éo de
ndo incluir questbes abertas no questionario prende-se com a facilidade de resposta,
tendo em consideracdo a idade dos alunos (7 anos) e a dificuldade que teriam em

responder a questdes abertas.

3.2.4. Procedimentos utilizados

A recolha de dados neste estudo foi realizada exclusivamente em contexto
escolar — na sala de aula — baseando-se essencialmente nas respostas dos alunos da
turma ao inquérito por questionario. A estrutura e o modo de aplicacdo do
questionario foram definidos sob a orientagdo do Professor Supervisor e a
autorizacdo para a sua aplicacdo aos alunos da turma foi concedida pela Professora
Orientadora Cooperante.

A dimensdo temporal do estudo enquadra-se entre setembro de 2012 e janeiro
de 2013. Ap6s uma primeira observagdo na turma, com incidéncia nos
comportamentos disruptivos que apresentava e da consulta bibliografica sobre a
tematica, foi elaborado com base nos comportamentos observados e no quadro
tedrico de referéncia (Amado e Freire, 2009 e Kohlberg, 1984), uma primeira versao
do questionario, que depois de passada a um pequeno numero de alunos, foi
posteriormente revista, tendo sido administrada aos alunos da turma a versao
definitiva no dia 3 de dezembro de 2012. Os questionarios foram realizados em
simultaneo por todos os alunos presentes no dia da aplicacéo e preenchidos de forma
anonima. Pretendeu-se aferir as representacbes dos alunos acerca dos
comportamentos indisciplinados na turma e das suas representacdes morais face as
regras. Os dados foram posteriormente analisados recorrendo ao programa Microsoft

Excel.
3.2.5. Aintervencdo no grupo-turma

Os resultados da analise aos questionarios serviram de ponto de partida para
trabalhar com os alunos o comportamento destes na turma, em contexto de sala de
aula. Deste modo, depois de examinar os dados, estes foram apresentados aos alunos,
analisando e discutindo em grande grupo o comportamento da turma, as atitudes

mais frequentes e quais as que mais prejudicavam, na sua opinido, o trabalho
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desenvolvido em aula. Desta forma, pude compreender quais as concegdes que 0S
alunos possuiam em relagdo aos comportamentos inadequados na sala de aula, bem
como, de que forma os alunos justificavam a existéncia desses comportamentos na
turma.

Mais tarde, e tendo em conta as respostas dadas pelos alunos, comegamos por
conversar sobre algumas atitudes de forma mais especifica, isto é, através de
exemplos que aconteciam na turma (exemplos dados pelos proprios alunos),
situacbes em que as suas atitudes teriam excedido aquilo que é considerado um
comportamento adequado, e trabalhando a questdo das regras de comportamento que
deveriam ser estabelecidas (Apéndice 2). Assim, como forma de comecar a
consciencializar e responsabilizar cada crianca pelo seu comportamento foi,
posteriormente, construido em grupo turma a Lista de Regras (Apéndice 3). Estas
deveriam ser cumpridas na sala de aula visando a obtenc&o de melhores resultados
nas aulas e a mudanca dos comportamentos inapropriados, que acabavam por
comprometer o trabalho dos alunos.

Numa fase seguinte, foi igualmente elaborado com a colaboragédo da turma o
Mapa do Comportamento (Apéndice 4) que consiste numa tabela com os nomes de
cada elemento da turma e que, no final do dia, deve ser preenchida com uma bola de
cor correspondente ao comportamento do aluno (vermelho — mau; amarelo —
razoavel; verde — bom; azul — muito bom). Este mapa é preenchido de acordo com o
comportamento da crianca, tendo em consideragdo um contrato comportamental
assumido por todos os alunos aquando da construcdo das regras da sala de aula.
Assim, os alunos constituem-se e percecionam-se como parte integrante do processo
de negociacdo em que participam, assumindo um compromisso com 0S outros e
consigo proprios (Rutherford & Lopes, 1993). Daqui ndo decorre que o
estabelecimento deste contrato comportamental passe por uma mera imposicdo de
condicBes. Tal como foi mencionado atrés, as condi¢des de utilizacdo do mapa do
comportamento implicaram uma conversa e discussao dos problemas em que alunos
e professora estabeleceram os parametros do contrato.

Por altimo, recorri ao role playing de simula¢do do bom comportamento, que
funcionou muito bem, pois a turma sempre se mostrou muito recetiva a todo o tipo

de atividade de jogo dramatico. Assim, 0s alunos foram divididos em grupos de dois
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e cada par recebeu uma situacdo que deveria interpretar em frente a turma. As
situacBes tinham por base, mais uma vez, as perguntas do questionario, e simulavam
situacGes como o levantar do lugar sem pedir permissdo, ndo por o braco no ar para
falar, falar ao mesmo tempo que outro colega, baloicar na cadeira, ndo fazer os
trabalhos da aula, entre outras. A partir deste jogo de papéis, a turma iniciava um
didlogo em grande grupo sobre a situacdo a que assistiram, o que estava errado, o que
deveria ser feito diferente, se aquele tipo de comportamento era visivel na turma e
partindo das suas proprias conclusdes que regra deveria ser criada para colmatar

aquele comportamento inadequado.

Capitulo IV — Apresentacgdo, Analise e Discussdo dos Resultados
Neste capitulo sdo apresentados os dados organizados (resultados) e realizada a sua

andlise e discussao, sdo também inferidas a partir desta algumas conclusdes.

4.1. Apresentacao dos resultados

No seguimento da aplicagdo dos questionarios aos alunos, e apds a
organizacdo dos dados, procedeu-se a sistematizacdo dos resultados, mediante a
utilizacdo do programa Microsoft Excel, a partir da qual decorreu a criacdo dos
quadros que se encontram abaixo. No que concerne a apresentacdo dos resultados,
estes sdo aqui explanados de acordo com um sistema de categorias, 0 que
possibilitou a organizacdo da informacao para a analise e discussao posteriores.

Neste sentido, o questionario aplicado aos alunos é formado por cinco blocos
que se enquadram em cinco categorias distintas: Categoria “Caracterizagdo do
aluno”; Categoria “Desvio as regras de trabalho na aula”; Categoria “Perturbagdes
nas relacbes entre pares”; Categoria “Problemas na relagdo professor-aluno”;
Categoria “Concecdo da utilidade e uso da regra”.

Importa ainda salientar que as categorias respeitantes aos blocos II, Il e IV
estabelecidas com base na categorizacdo de Amado e Freire (2009) albergam um
conjunto de comportamentos perturbadores caracteristicos de cada classe a que

pertencem. O bloco V diz respeito aos niveis morais dos alunos e visa captar as
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representacfes dos alunos quanto as regras. Estas categorias e comportamentos
encontram-se sintetizados, abaixo, no quadro n.° 2.
Quadro n.° 2 — Sistematizagao das Categorias do Questionario
Bloco Categoria Comportamentos/atitudes Questdes
Caracterizacdo
| ¢ 1,2,3
do aluno
Desvio as Conversas, comentarios,
] regras de respostas coletivas, confusdo e | 4,5,6
trabalho na aula | interrupgdes, barulho.
Chamar nomes feios, Dbater,
~ empurrar e picar os colegas, dar
Perturbacdes purrar-€ p ) g .
< beliscdes, tirar coisas sem pedir, | 7, 8, 9, 10,
I nas relagdes .
estragar material do colega, | 11, 12, 13
entre pares . . A
atirar objetos ao colega, néo
ajudar ou ameacar o colega.
Andar sem autorizacdo, estar
fora do lugar, recostar na
Problemas na | cadeira, sair da sala sem 1415 16
v relacdo autorizacdo e lancar objetos, ndo DS
17,18
professor-aluno | fazer o trabalho da aula ou de
casa, ndo trazer o material de
trabalho.
Concecdo da | Niveis morais: pré- | 19, 20, 21,
\/ utilidade e uso | convencional, convencional e | 22, 23, 24,
da regra p6s-convencional. 25

Como foi ja referido

anteriormente, o primeiro bloco é referente a

caracterizacdo dos alunos, pelo que cerca de 12 (57%) dos inquiridos pertence ao

sexo feminino e os restantes 9 (43%) sdo do sexo masculino, todos com 7 anos de

idade.

No que concerne ao Bloco II, respeitante a Categoria “Desvio as regras de

trabalno na aula”, encontram-se questbes relativas a comportamentos que

interrompem ou transtornam o decorrer da aula. Assim, para a pergunta 1 “Quando

algum colega esta a expor um assunto a turma vejo que ha outros que o

interrompem para dar a sua opinido”, as respostas dos alunos condensam-se no

quadro n.° 3.
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Quadro n.° 3 — Interromper os colegas quando falam

Bloco I1. 1. Sexo NUmero de Percentagem (%)
alunos
Nunca acontece Feminino 0 0

Masculino 1 5%

Total 1 5%
As vezes Feminino 7 33,5%
acontece Masculino 2 9,5%
Total 9 43%
Acontece muitas Feminino 5 23,6%
vezes Masculino 6 28,4%
Total 11 52%

Constata-se pela andlise do quadro n.° 3 que, apenas 1 aluno do sexo
masculino (5%) refere que esta situagdo nunca acontece; 9 alunos (43%) dizem
acontecer as vezes e o0s restantes 11 alunos (52%) assumem este tipo de situacdo
como muito recorrente.

Quanto a questdo 2 “Ha meninos/as na turma que fazem caretas quando nao
gostam de ouvir opinides diferentes das suas” verificam-se as respostas no quadro n.°
4,

Quadro n.° 4 — Fazer caretas aos colegas

Bloco 1. 2. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)

Nunca acontece Feminino 1 4.75%
Masculino 3 14,25%

Total 4 19%
As vezes acontece Feminino 10 47,5%
Masculino 6 28,5%

Total 16 76%

Acontece muitas Feminino 1 5%

vezes Masculino 0 0
Total 1 5%

Atentando ao quadro n.° 4, percebe-se que apenas 4 alunos (19%)

responderam que este tipo de situacbes nunca acontece; 1 aluno (5%) afirmou que

esta é uma situacdo que acontece muitas vezes e, a grande maioria, 16 alunos (76%),

respondeu que acontece as vezes.

Finalmente, na pergunta 3 “Na turma ha meninos/as que andam em pé na

sala sem terem pedido autorizacdo a professora”, observam-se as respostas no

quadro n.° 5.
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Quadro n.° 5 — Levantar sem pedir autorizacdo

Bloco II. 3. Sexo Numero de alunos Percentagem (%0)
Nunca acontece Feminino 0 0
Masculino 1 5%
Total 1 5%
As vezes acontece Feminino 1 5%
Masculino 0 0
Total 1 5%
Acontece muitas Feminino 11 52,1%
vezes Masculino 8 37,9%
Total 19 90%

Os alunos ndo pareceram ter duvidas na resposta a esta questdo, constatando no
quadro n.° 5 que 19 alunos (90%), respondeu acontecer muitas vezes e 0s 2 alunos
restantes se dividiram pelas hipdteses nunca acontece (5%) e acontece as vezes (5%).

Relativamente ao Bloco III, com a Categoria “Perturbagdes nas relagdes entre
pares”, as questdes aqui incluidas prendem-se com a relacdo dos alunos entre si.
Desta forma, na pergunta 4 “H& meninos/as na turma que empurram 0s outros”, as

respostas organizam-se no quadro n.° 6.

Quadro n.° 6 — Empurrar os colegas

Bloco I11. 4. Sexo NUmero de alunos Percentagem (%)
Nunca acontece Feminino 2 9,7%
Masculino 4 19,3%
Total 6 29%
As vezes acontece Feminino 11 52,1%
Masculino 4 18,9%
Total 15 71%
Acontece muitas Feminino 0 0
Vezes Masculino 0 0
Total 0 0

Observou-se entdo no quadro n.° 6 que nenhum aluno considerou a hipotese
de esta situacdo ocorrer muitas vezes, pelo que as respostas se dividiram entre o
nunca acontece, apontado por 6 alunos (29%), e pelo acontece as vezes, escolhido
pelos restantes 15 alunos (71%).

Quando confrontados com a pergunta seguinte “Ha meninos/as na turma que

chamam nomes feios aos colegas”, as suas respostas dispdem-se no quadro n.° 7.
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Bloco I1I. 5. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)
Nunca acontece Feminino 0 0
Masculino 0 0
Total 0 0%

As vezes acontece Feminino 12 57,3%

Masculino 6 28,7%

Total 18 86%

Acontece muitas Feminino 1 4, 7%

vezes Masculino 2 9,3%

Total 3 14%

Como se analisa no quadro n.° 7, nenhum aluno respondeu que esta situacao
nunca acontecia. Neste sentido, 18 alunos (86%) afirmaram que este tipo de situacdo
acontecia as vezes e os restantes 3 (14%) disseram acontecer muitas vezes.

No que diz respeito a questdo 6 “Ha& meninos/as na turma que ameagam 0S

outros colegas”, pode-se observar as respostas no quadro n.° 8.

Quadro n.° 8 — Ameacar o0s colegas

Bloco I1I. 6. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)

Nunca acontece Feminino 2 9,5%
Masculino 2 9,5%

Total 4 19%

As vezes acontece Feminino 4 18,9%
Masculino 3 14,1%

Total 7 33%
Acontece muitas Feminino 6 28,8%
vezes Masculino 4 19,2%

Total 10 48%

De acordo com o quadro n.° 8, cerca de 10 alunos (48%) responderam que 0s
meninos/as da turma faziam ameacas aos colegas muitas vezes; 7 alunos (33%)
afirmaram que acontecia as vezes e, 4 alunos (19%) que nunca acontecia.

Na questao 7 “Ha meninos/as na turma que fazem troca dos outros colegas”,

a organizacdao das respostas encontra-se explanada no quadro n.° 9.

37




Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Quadro n.° 9 — Fazer troga dos colegas

Bloco I11. 7. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)

Nunca acontece Feminino 1 5%
Masculino 1 5%
Total 2 10%
As vezes acontece Feminino 11 52%
Masculino 7 33%
Total 18 85%

Acontece muitas Feminino 0 0
vezes Masculino 1 5%
Total 1 5%

Tomando em consideracao o quadro n.° 9, somente 1 aluno (5%) referiu que
esta situacdo acontecia muitas vezes; 18 alunos (85%) afirmaram acontecer as vezes
e os restantes 2 (10%) escolheram a opg¢ao nunca acontece.

Quanto a questdo 8 “Ha meninos/as na turma que ndo querem outros colegas

junto deles”, o quadro n.° 10 condensa as respostas dos alunos.

Quadro n.° 10 — N&o querer os colegas junto deles

Bloco I11. 8. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)
Nunca acontece Feminino 3 14,3%
Masculino 6 28,7%
Total 9 43%
As vezes acontece Feminino 7 33,4%
Masculino 2 9,6%
Total 9 43%
Acontece muitas Feminino 2 9,3%
Vezes Masculino 1 4, 7%
Total 3 14%

Tendo em conta o quadro n.° 10, cerca de 9 alunos (43%) referem que este
tipo de situacbes nunca acontece; outros 9 alunos (43%) dizem acontecer as vezes e 3
alunos (14%) afirmam que acontece muitas vezes.

Como ¢é possivel verificar pelas respostas a pergunta 9 “Ha meninos/as na
turma que pregam partidas aos outros”, os alunos responderam de acordo com o

exposto no quadro n.° 11.
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Quadro n.° 11 — Pregar partidas aos colegas

Bloco I11. 9. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)

Nunca acontece Feminino 1 4,8%
Masculino 4 19,2%

Total 5 24%
As vezes acontece Feminino 11 52,1%
Masculino 4 18.9%

Total 15 71%

Acontece muitas Feminino 1 5%

vezes Masculino 0 0
Total 1 5%

Como se pode constatar no quadro n.° 11, somente 1 aluno (5%) afirma que
h& meninos que pregam partidas muitas vezes; 5 alunos (24%) dizem que tal nunca
acontece e 15 alunos (71%) dizem acontecer as vezes.

Por fim, quanto a pergunta 10 “Ha meninos/as na turma que mentem aos

outros para 0s magoar”, as respostas sao visiveis no quadro n.° 12.

Quadro n.° 12 — Mentir aos colegas

Bloco 111. 10. Sexo NUmero de alunos Percentagem (%0)
Nunca acontece Feminino 11 52,6%
Masculino 7 33,4%
Total 18 86%
As vezes acontece Feminino 1 4,7%
Masculino 2 9,3%
Total 3 14%
Acontece muitas Feminino 0 0
vezes Masculino 0 0
Total 0 0

Atentando ao quadro n.° 12, cerca de 18 alunos (86%), a grande maioria,
respondeu que este tipo de situacdo nunca acontece na turma; 3 alunos (14%)
afirmou que apenas acontece as vezes e nenhum aluno disse acontecer muitas vezes.

Ja no Bloco IV, respeitante a Categoria “Problemas na relagdo professor-
aluno”, as questdes aqui inscritas envolvem comportamentos que desafiam a
autoridade do professor na sala de aula. Assim, no que concerne a pergunta 11 “Ha
meninos/as que ndo fazem os trabalhos que a professora manda”, o quadro n.° 13

sintetiza as respostas dos alunos.
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Quadro n.° 13 — Nao fazer o trabalho que a professora manda

Bloco IV.11. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)

Nunca acontece Feminino 2 9,6%
Masculino 3 14,4%

Total 5 24%
As vezes acontece Feminino 9 42,6%
Masculino 6 28,4%

Total 15 71%

Acontece muitas Feminino 1 5%

vezes Masculino 0 0
Total 1 5%

Considerando o quadro n.° 13, cerca de 5 alunos (24%) responderam que
nunca ha meninos que nao fagam os trabalhos pedidos pela professora; 1 aluno (5%)
referiu que acontece muitas vezes e os restantes 15 alunos (71%) disseram que tal
acontece so as vezes.

Quando confrontados com a pergunta 12 “H& meninos que ndo trabalham
qguando realizam trabalhos em grupo”, os alunos responderam conforme o exposto

no quadro n.° 14,

Quadro n.° 14 — Ndo participar nos trabalhos de grupo

Bloco 1V.12. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)
Nunca acontece Feminino 2 9,4%
Masculino 5 23,6%
Total 7 33%
As vezes acontece Feminino 10 47 8%
Masculino 4 19,2%
Total 14 67%
Acontece muitas Feminino 0 0
vezes Masculino 0 0
Total 0 0

Analisando as respostas do quadro n.° 14, conclui-se que cerca de 7 alunos
(33%) respondeu que tal situacdo nunca acontece, 14 alunos (67%) afirmaram que
acontecia as vezes e nenhum optou pela resposta acontece muitas vezes.

Quanto a questdo 13 “Quando a professora esta a explicar vejo que ha outros
meninos/as que a interrompem sem razao”, pode observar-se as respostas no quadro
n.° 15.
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Bloco 1V.13. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)
Nunca acontece Feminino 0 0

Masculino 1 5%
Total 1 5%
As vezes acontece Feminino 1 5%
Masculino 1 5%

Total 2 10%

Acontece muitas Feminino 11 51,9%

vezes Masculino 7 33,1%

Total 18 85%

Como se verifica no quadro n.° 15, a grande maioria dos alunos, 18 (85%)

responderam gue esta situacdo acontece muitas vezes, 2 alunos (10%) disseram que
acontecia as vezes e apenas 1 aluno (5%) afirmou nunca acontecer.
Como é possivel verificar pelos dados apresentados, relativos a pergunta 14

“Héa meninos/as que ndo fazem o que a professora lhes manda”, ¢ sistematizados no
quadro n.° 16.

Quadro n.° 16 — N&o cumprir as ordens da professora

Bloco 1V.14. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)
Nunca acontece Feminino 1 5%
Masculino 1 5%
Total 2 10%
As vezes acontece Feminino 12 56,8%
Masculino 7 33,2%
Total 19 90%
Acontece muitas Feminino 0 0
vezes Masculino 0 0
Total 0 0%

Nenhum aluno respondeu que esta situacdo acontecia muitas vezes, 2 alunos
(10%) disseram nunca acontecer e os 19 alunos (90%) restantes afirmaram acontecer

as vezes, como é constatavel no quadro n.° 16.

Por tltimo, na questdo 15 “H& meninos/as que ndo colaboram na arrumacéo

e limpeza da sala”, os alunos responderam conforme se expde no quadro n.° 17.
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Quadro n.° 17 — Ndo colaborar na arrumacéo da sala

Bloco I1V.15. Sexo Numero de Percentagem (%o)
alunos
Nunca acontece Feminino 0 0
Masculino 0 0
Total 0 0%
As vezes acontece Feminino 2 9,3%
Masculino 1 4,7%
Total 3 14%
Acontece muitas vezes Feminino 10 47,8%
Masculino 8 38,2%
Total 18 86%

E possivel verificar no quadro n. 17 que cerca de 18 alunos (86%)
responderam que esta situacdo acontece muitas vezes, e 0s restantes 3 alunos (14%)
disseram acontecer as vezes, sendo que nenhum aluno respondeu com a op¢do nunca
acontece.

Quanto ao ultimo bloco de perguntas (V), com a Categoria “Concecdo da
utilidade e uso da regra”, era pedido aos alunos que escolhessem de entre algumas
afirmacdes aquela com que mais concordassem. Neste sentido, quando confrontados
com o conceito de regra, os alunos responderam da seguinte forma: cerca de 7 alunos
(33%) consideram as regras como “Um conjunto de comportamentos que temos de
ter na escola porque sendo somos castigados.”; outros 7 alunos (33%) responderam
com a op¢ao “Um conjunto de comportamentos que sdo importantes para vivermos
melhor com 0s outros”; por sua vez, 4 alunos (19%) afirmaram ser “Um conjunto de
comportamentos que temos de ter na escola porque as professoras gostam”, e
finalmente cerca de 3 alunos (14%) entendem por regras “Um conjunto de
comportamentos que sdo importantes para aprendermos melhor”. Estes dados

encontram-se explanados no quadro n.° 18.
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Quadro n.° 18 — Conceito de regra

Bloco V. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)

Feminino 3 14,1%

16 Masculino 4 18,9%
Total 7 33%

Feminino 2 9,5%

17 Masculino 2 9,5%
Total 4 19%

Feminino 2 9,3%

18 Masculino 1 47%
Total 3 14%

Feminino 6 28,3%

19 Masculino 1 4,7%
Total 7 33%

Na dltima pergunta do questionario foi colocado ao aluno uma situacéo
hipotética — A aula de hoje é sobre os seres vivos. A Joana lembrou-se de dizer que
“adora o gato que tem la em casa”, mas o Manuel estd a explicar a turma o que sdo
0S seres vivos — devendo, mais uma vez, o aluno escolher a afirmacdo com que mais
concordasse. Deste modo, a maioria dos alunos, cerca de 18 (85%), escolheu a opgéo
“A Joana ficou chateada por ndo poder falar quando queria, mas ndo faz maldades,
mesmo quando a professora ndo esta a ver ou a ouvir, porque essas maldades néo se
fazem aos outros”; a segunda opgao mais escolhia, cerca de 2 alunos (10%) foi “A
Joana como néo pode falar para a turma quando queria, explica baixinho ao colega
do lado sem a professora ouvir e ver, que adora o gato, enquanto o Manuel explica a
turma o que séo os seres vivos”. Finalmente, com apenas 5%, ou seja, 1 aluno, restou
a opgdo “A Joana ficou chateada por nédo poder falar quando queria. Se a professora
estiver a ver e a ouvir as maldades da Joana, ela ndo pode fazé-las, mas se a
professora ndo estiver a ver e a ouvir, a Joana ja pode fazer as maldades”. A analise

destas respostas estdo expostas no quadro n.° 19.
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Quadro n.° 19 — Situacdo hipotética — niveis morais de Kohlberg

Bloco V. Sexo Numero de alunos Percentagem (%)
Feminino 1 5%
20 Masculino 1 5%
Total 2 10%
Feminino 0 0
21 Masculino 1 5%
Total 1 5%
Feminino 11 51,9%
22 Masculino 7 33,1%
Total 18 85%

4.2. Andlise e discussao dos resultados

Na analise e discussdo dos resultados procuro responder ao conjunto de
questBes de investigacdo presentes no estudo. A anélise e discussdo encontra-se
organizada da seguinte forma: Sintese dos principais resultados obtidos relativamente
as categorias e tipos de comportamentos indisciplinados, obtendo um maior consenso
dos alunos quanto a sua frequéncia, respondendo as questfes de investigacdo 1 e 2.
Sintese dos niveis morais predominantes, manifestados pelos alunos com base na
concetualizacdo de Kohlberg (1984) e respetiva relagio com o nivel dos
comportamentos disruptivos assinalado pelos alunos, respondendo igualmente as
questBes de investigacdo 3 e 4. Sintese dos principais resultados, relativamente as
diferencas entre sexos no que diz respeito a tipologia de comportamento disruptivo
em sala de aula, e ainda aos niveis morais assinalados pelos alunos, respondendo a
questao 5.

Na sequéncia do tratamento dos dados recolhidos e perante os resultados
obtidos e apresentados, parece-me agora possivel discutir algumas ideias e formular
algumas conclusdes que passo a expor. Importa apenas salientar que, ndo decorrem
daqui conclusdes que se possam extrapolar para uma outra amostra ou populacao.

Quando comparamos os resultados globais nas Categorias que dizem respeito
aos tipos de comportamento perturbador: “Desvio as regras de trabalho na aula”;
“Perturbacbes nas relagdes entre pares”; “Problemas na relagéo professor-aluno”,
verificamos a partir das médias do grau de concordéncia dos alunos com situacdes de
indisciplina (as vezes acontece e acontece muitas vezes), que a categoria em que

foram reportadas uma maior percentagem de gravidade quanto aos problemas de
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indisciplina, foi a categoria “Desvio as regras de trabalho na aula”, com 47,5% de
média no conjunto das respostas aos itens incluidos na categoria. Segue-se em termos
de gravidade de problemas de indisciplina, a categoria “Problemas na relacéo
professor-aluno” com cerca de 42,8% de gravidade. Por ultimo, surge com a menor
percentagem de gravidade de indisciplina, a categoria “Perturbacdes nas relagOes
entre pares”, com cerca de 34,9%. Deste modo, dando resposta a questdo de
investigacdo 1, poderemos dizer que os dominios do comportamento relatados como
mais problematicos pelos alunos séo o “Desvio as regras de trabalho na aula” ¢ o da
“Relagdo professor-aluno”, nao deixando ainda de constituir motivo de preocupacao
o dominio das “Perturbacdes nas relagcdes entre pares”, ainda que com um valor
percentual consideravelmente menor.

Respondendo a questdo de investigacdo 2 - “Qual /Quais o/s
comportamento/s especifico/s em cada um dos dominios do comportamento
disruptivo em sala de aula que é /sdo percecionados pelos alunos como 0s que
ocorrem mais vezes e por esse fato se apresentam como o/s mais problematico/s?” —
qguando olhamos para o tipo de comportamentos indisciplinados dentro de cada
categoria (avaliado apenas pela opgdo acontece muitas vezes), verificamos que na
categoria “Desvio as regras de trabalho na aula” os comportamentos desadequados
referidos como os mais frequentes nesta categoria sao: “Andar de pé pela sala” com
cerca de 90% das respostas dos alunos, seguido de “Interromper os outros colegas”,
com cerca de 52% das respostas a indicarem este comportamento como ocorrendo
muitas vezes em sala de aula.

Relativamente a categoria “Relacdo entre pares”, os comportamentos
referidos pelos estudantes como os mais desadequados sdo os seguintes: “ameagas”
referidas em 48% das respostas dos alunos como muito frequentes; “chamar nomes
feios” assinalado em 14% e, ainda “Nao querer junto deles” referido igualmente em
14% das respostas dos alunos da turma como ocorrendo muitas vezes.

Na categoria “Rela¢do com o professor” os comportamentos referidos pelos
alunos como os mais inadequados sdo os seguintes: “Nao colaborar na limpeza da
sala” com cerca de 86% das respostas dos alunos a referirem que muitas vezes
acontece, “Interromper a professora sem razdo quando ela explica”, referido como

muito frequente por 85% das respostas dos alunos.
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Em sintese, considerando a totalidade das dimensfes, 0s comportamentos
perturbadores referidos pelos alunos como os mais frequentes relacionam-se de
acordo com a classificacdo de Amado e Freire (2009) com os conceitos de obstrucdo
a acao dos colegas; movimentos de deslocacdo na sala ndo autorizados; réplicas a
acao disciplinadora da professora e bullying verbal dirigido aos colegas.

Tendo por base os resultados do questionario, foram posteriormente
desenvolvidas acdes conducentes a melhoria dos comportamentos em sala de aula e
ja detalhadas anteriormente (analise na turma dos resultados do questionario passado
aos alunos, elaboragédo da lista de regras, mapa do comportamento, role play). Na
fase de intervencdo (anélise dos resultados do questionario), pude aperceber-me que
a grande maioria dos alunos conseguiu identificar de forma correta as situagdes mais
problematicas na turma (comportamentos como falar sem pedir autorizacdo ao
mesmo tempo que os colegas, impedir o bom trabalho da professora, levantar sem
autorizacdo e insultar ou fazer troga dos colegas, surgem como as condutas
identificadas pelos alunos como aquelas que os alunos consideraram que deveriam
ser alvo de melhoria), tendo igualmente os alunos a percecdo de que estes
comportamentos deveriam ser alvo de regulacdo, sendo na sua opinido necessaria a
existéncia de regras para um melhor ambiente de aprendizagem. A elaboracéo destas
em conjunto na turma realizou-se em coeréncia com 0Ss comportamentos
identificados pelos alunos como os mais problematicos. Pese embora os alunos nao
tenham sido inquiridos novamente no final do processo de intervencdo, de modo a
poder avaliar-se com rigor e exatiddo o grau de eficicia da intervencdo, a observacdo
em sala de aula que decorreu do fato de continuar a estagiar na turma posteriormente
a intervencdo, permitiu-me atestar a melhoria global da turma quanto ao
comportamento disruptivo em sala de aula.

No que concerne ao desenvolvimento moral dos alunos verifica-se, através da
analise das suas respostas ao bloco V do questionario, que a maioria das respostas,
(99%) se incluem no nivel pos-convencional da sistematizacdo dos estadios morais
de Kohlberg (1984), isto é, situam-se no nivel moral mais avangado, sendo a
distribuicdo neste nivel a seguinte: 14% das respostas incluem-se no estadio da
moralidade do contrato social e 85% no estadio dos principios éticos universais. O

nivel que obteve menos preferéncias por parte dos alunos € o pré-convencional na
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sistematizacdo de Kohlberg (1984), cerca de 48% no total, distribuidos 33% pelo
estadio da moralidade do castigo e 15% pelo estadio da moralidade do interesse
préprio. Numa posicdo intermédia situam-se as respostas dos alunos que apontam
para o nivel moral convencional, cerca de 52%, distribuidas da seguinte forma: 19%
convergentes com o estadio da moralidade da conformidade e do acordo interpessoal
e cerca de 33% das respostas situadas no estadio da moralidade da lei e da ordem
social.

Contudo, respondendo as questfes de investigacdo 3 e 4 (3- “Com base na
categorizacdo de Kohlberg (1984) qual a representacéo e uso que os alunos da turma
fazem das regras em sala de aula?” 4- “Sera que existe uma relag@o entre o/s niveis
morais da turma e 0s comportamentos disruptivos dos alunos e por eles
percecionados?”), € possivel afirmar que: os elevados valores obtidos em torno dos
niveis morais mais elevados (niveis convencional e pds-convencional),
comparativamente ao nivel pré-convencional, sobretudo a elevada percentagem das
respostas dos alunos relativamente ao nivel pos convencional (99% das respostas),
parece ser contraditorio com o0s resultados obtidos na identificacdo dos
comportamentos problematicos (elevada frequéncia dos comportamentos disruptivos
reportada pelos alunos), significando que apesar de os alunos terem uma correta
concecdo de regra e da disciplina, na realidade e globalmente, ndo agem de acordo
com o0s niveis morais mais escolhidos por eles proprios.

Finalmente, no que diz respeito a questdo de investigacdo 5 — “Sera que 0s
alunos percecionam a indisciplina de forma diferente, pelo facto de serem do sexo
masculino ou feminino?”” — a resposta a esta questdo € afirmativa, na medida em que:

i) Considerando as respostas fornecidas pelos alunos e pelas alunas, verifica-
se que em 14 dos 15 itens dos blocos do questionario (II, 11l e IV), as raparigas
referem com mais frequéncia (as vezes e muitas vezes) a existéncia de
comportamentos desadequados na turma, parecendo mostrar na generalidade uma
maior sensibilidade ao comportamento disruptivo, quando comparadas com 0s
rapazes. Nomeadamente, comparando os valores meédios (acontece as vezes e
acontece muitas vezes) na totalidade dos blocos 11, 111 e 1V, referidos por raparigas e
por rapazes, verificamos que as raparigas assinalam em média mais 20,1% de

comportamentos disruptivos do que os rapazes. Neste sentido, a categoria
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“Perturbagdes nas relagdes entre pares”, € aquela em que se verifica maior
discrepancia entre as respostas dos rapazes e das raparigas, cerca de 22,4% mais
respostas de comportamento disruptivo na turma assinaladas pelas raparigas
relativamente as respostas dadas pelos rapazes. Esta diferenca denota que a relagéo
entre alunos é, de entre as trés classes de comportamento disruptivo, aquela que
mostra maior sensibilidade por parte das raparigas. Segue-se em termos de
discrepancia das respostas em fung¢do do sexo, a categoria “Relacdo professor-
aluno”, com cerca de 20,4% de mais respostas assinaladas pelas raparigas
comparativamente as assinaladas pelos rapazes. Por ultimo, em termos de
discrepancia entre sexos, situa-se a categoria “Desvio as regras de trabalho na aula”,
com cerca de 17,5% mais respostas de comportamento disruptivo assinalado as vezes
ou muitas vezes por parte das raparigas comparativamente a percentagem de
respostas assinaladas pelos rapazes.

i) Os comportamentos especificos nos quais se verifica maior discrepancia
das respostas em funcdo do sexo (as raparigas referem ser mais frequente do que 0s
rapazes), sao 0s seguintes: Categoria ‘“Perturbac¢bes nas relagdes entre pares” —
empurrar (33,2% de discrepancia entre as respostas dos rapazes e as das raparigas);
chamar nomes feios (24% de discrepancia entre as respostas dos rapazes e as das
raparigas); Pregar partidas (38,2% de discrepancia entre as respostas dos rapazes e as
das raparigas); Nao querer junto deles (28,4% de discrepancia entre as respostas dos
rapazes e as das raparigas). Apenas 0 mentir para magoar é relatado mais 4,6% nas
respostas dos rapazes do que nas das raparigas, alias, em consonancia com o referido
na literatura da especialidade, que atribui as raparigas maior frequéncia de bullying
verbal comparativamente ao verificado nos rapazes, que se orienta preferencialmente
pelo bullying fisico. J& na categoria “Relacdo professor-aluno” - N&o trabalhar em
grupo (28,6% de discrepancia entre as respostas dos rapazes e as das raparigas); Nao
fazer o que a professora lhes manda (23,6% de discrepancia entre as respostas dos
rapazes e as das raparigas). E na categoria “Desvio as regras de trabalho na aula” -
Interromper a opinido dos colegas (19,2% de discrepancia entre as respostas dos
rapazes e as das raparigas).

iii) A concetualizacdo moral embora apresente as mesmas tendéncias globais

de resposta entre rapazes e raparigas, revela diferencas entre sexos na intensidade da
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resposta em dois aspetos particularmente interessantes: Uma tendéncia de resposta
das raparigas substancialmente mais forte (23,6% superior) do que a dos rapazes,
quanto a funcdo da regra para a preservacao do sistema social (nivel convencional),
parecendo os aspetos da socializacdo e da conformidade social na definicdo da
funcéo da regra funcionarem de forma mais eficaz nas raparigas do que nos rapazes.
Por outro lado, verifica-se que as respostas das raparigas que configuram uma moral
assente em principios éticos universais (nivel pos-convencional), é assinalada pelas
meninas mais 18,8% do que o registado pelos rapazes, configurando esta também
uma diferenca importante na adesdo mais forte a uma moral autonoma universal e

justa, comparativamente ao reportado pelos rapazes na resposta aos questionarios.

4.3. Conclusoes e perspetivas futuras

Apresentada a reflexdo efetuada com base na revisdo da literatura
correspondente a primeira parte deste estudo e explanadas a apresentacdo e a analise
dos resultados do estudo de caso, termino este capitulo retirando as principais
conclusdes e refletindo criticamente sobre a investigacdo desenvolvida.

Assim, considero oportuno comecar por relembrar o grande objetivo da
presente investigacdo, de modo a melhor enquadrar as principais ilacfes suscitadas

pelos resultados observados.

“Compreender as concecoes dos alunos acerca dos atos de

’

indisciplina registados numa turma de 2.° ano de escolaridade.’

Para concretizar este objetivo geral, defini alguns objetivos especificos,
anteriormente assinalados, e respondi a algumas questdes de investigacdo que
sintetizo de seguida. Neste sentido, uma das primeiras conclusées que penso ser
importante assinalar prende-se com a categoria dos comportamentos disruptivos que
os alunos percecionam como mais frequentes. Assim, o “Desvio as regras de trabalho
na aula” surge como o dominio que, aos olhos dos alunos, apresenta maior

frequéncia, seguido da categoria “Problemas na relacdo professor — aluno”. Esta
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tendéncia de resposta denota as dificuldades identificadas, durante o periodo de
observacdo, que a turma e a professora tém em gerir um clima de aula propicio a um
bom rendimento dos alunos.

Relativamente aos comportamentos especificos de cada dominio, sugerido
por Jodo Amado e Isabel Freire (2009), a turma considerou o levantar e andar pela
sala sem autorizacgdo, interromper os colegas enquanto falam (Categoria “Desvio as
regras de trabalho na aula”), ameagar, chamar nomes feios € ndo querer os colegas
perto de si (Categoria “Perturbagdes nas relagdes entre pares”), bem como, o nio
colaborar na arrumagéo e limpeza da sala de aula e interromper a professora sem
razdo enquanto expde conteudos programaticos a turma (Categoria ‘“Problemas na
relacdo professor — aluno”), como os mais frequentes ¢ que mais perturbam o bom
funcionamento das aulas.

No que concerne aos niveis de desenvolvimento de juizo moral, suportado
pelos estudos de Lawrence Kohlberg (1984), os estudantes foram praticamente
unanimes na resposta. Apesar de pouco provavel, a grande maioria dos alunos
apresentou respostas que aparentam situar-se no nivel poés-convencional, o nivel
moral mais avancado. A contrastar com este indicador, surgem as respostas relativas
aos comportamentos disruptivos identificados e presentes na turma. Esta contradigédo
sugere que os alunos tém, do ponto de vista moral, uma correta concecdo de regra,
todavia, ndo agem em conformidade com o nivel ou estadio que as suas respostas
indicam.

Finalmente, no que diz respeito a percecao de indisciplina de acordo com o
sexo dos alunos, a tendéncia foi uma discrepancia global das respostas das raparigas
para 0s rapazes. Assim, as meninas revelaram maior sensibilidade aos
comportamentos disruptivos presentes na turma, tendo assinalado os mesmos com
maior frequéncia que os rapazes. A categoria “Perturbagdes na relacdo entre pares”
foi o dominio com maior discordancia entre rapazes e raparigas, pelo que se
depreende que a relacdo entre colegas de sexos opostos se indicia mais suscetivel
para as meninas. Neste sentido, 0os comportamentos que apresentaram maior
discrepéancia nas respostas foram o empurrar, chamar nomes feios, pregar partidas e
ndo querer junto deles, comportamentos mais escolhidos pelas raparigas. Por sua vez,

0 comportamento mentir para magoar foi o Gnico comportamento mais assinalado
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pelos rapazes do que pelas raparigas, 0 que parece estar em concordancia com as
tendéncias revistas na bibliografia de referéncia, que menciona maior propensao das
meninas para o bullying verbal e psicoldgico.

Finalmente, no que toca aos niveis de desenvolvimento moral, apesar de
apresentarem as mesmas tendéncias de resposta, com maior adesdo ao nivel pés-
convencional, as raparigas destacam-se por denotarem maior preocupagdo com a
preservacdo do ambiente social em que se inserem, revelando também uma moral
mais autonoma e justa.

No decorrer deste estudo, outro dos meus objetivos era promover a reflexao
sobre a indisciplina no quotidiano da escola e a construcdo de um ambiente
colaborativo entre alunos e professores, através do desenvolvimento de valores e
regras morais. Este objetivo foi sendo concretizado ao longo da investigacdo, através
dos didlogos em grande grupo, das atividades realizadas no &mbito da Formac&o para
a Cidadania e pela aplicagdo de estratégias de mudanca de comportamento como o
estabelecimento de regras e 0 mapa do comportamento, que permitiram suprimir
alguns comportamentos de indisciplina na turma. Os efeitos das estratégias propostas
ndo foram imediatos, tendo levado algum tempo até que os alunos assumissem a sua
quota-parte de responsabilidade pelas suas acfes e se empenhassem no seu éxito, o
que acabou por acontecer. Desta forma, deixar os alunos envolverem-se na gestao do
préprio comportamento revelou-se uma motivacao para a modificacdo dos problemas
de indisciplina. Assim, foi possivel conduzir os alunos & compreensdo da necessidade
do cumprimento das regras e da sua importancia para um melhor ambiente de
aprendizagem.

N&o obstante, a par destas conclusdes surgiram também algumas limitacGes
do estudo que julgo serem pertinentes assinalar. A primeira prende-se com o fator
tempo, que condicionou o aprofundamento da temaética junto dos alunos. Assim, a
investigacdo poderia e deveria ser ampliada a outros intervenientes da comunidade
escolar, nomeadamente docentes, funcionarios e encarregados de educacgdo. Outra
limitacdo relativa ao fator temporal tem que ver com a impossibilidade de realizar
uma ultima avaliacdo, através de um novo inquérito por questionario, as percecoes da
turma acerca do comportamento disruptivo. Esta avaliacdo seria uma mais-valia no

sentido que permitiria uma nova andlise das concec¢Bes dos alunos apés a aplicacéo
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das estratégias de modificagdo do comportamento. Contudo, como referi
anteriormente, pude constatar que houve de facto uma mudanca positiva de atitude
por parte dos alunos.

Outra das limitagdes do estudo tem que ver com a impossibilidade de
generalizar as conclusdes advindas desta investigacdo, quer a escola onde foi
realizada, como também a outros estabelecimentos escolares, uma vez que as
condigdes reunidas neste estudo séo Unicas, variando inevitavelmente, de turma para
turma e de acordo com cada clima e cultura de escola.

Apesar destas dificuldades, creio que seja importante realcar que estas ndo
sdo impeditivas de tornar este trabalho valido, sério e enriquecedor. Penso que este
estudo se revelou importante, ndo sé pela reflexdo que me possibilitou, mas
essencialmente pelo seu contributo para uma melhor compreenséo e modificacdo do
fendmeno da indisciplina escolar junto dos alunos.

Neste sentido, esta investigacdo possibilitou-me conjeturar novas perspetivas
de intervencdo, a titulo de exemplo, tornar os alunos nos principais agentes de
resolucdo da indisciplina, intervindo junto dos pares e contribuindo para uma
mudanga de comportamentos; criar mais iniciativas de participacdo conjunta de
discentes e professores no sentido de compreender melhor as diferentes
representacdes do fendmeno em causa; e ainda, integrar os alunos no
estabelecimento das regras da sala de aula, com vista a um melhor entendimento da

sua importancia e envolvendo-0s no processo de autogestdo do comportamento.
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PARTE Il
Pratica de Ensino Supervisionado em 1.° Ciclo
do Ensino Basico
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Capitulo V — Organizacéo das Atividades de Pratica de Ensino
Supervisionado em 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Neste capitulo sdo apresentadas as principais componentes formativas do estagio
supervisionado e, sdo esclarecidas as tarefas e atividades desenvolvidas em cada uma

das componentes formativas.

1.1. Componentes de formacao — seminario e estagio supervisionado

De acordo com o Decreto-Lei n°® 43/2007, homologado a 22 de fevereiro, que
define as condi¢bes necessarias da habilitacdo para a docéncia, “A qualidade do
ensino e dos resultados de aprendizagem estdo estreitamente articulados com a
qualidade da qualifica¢do dos educadores e professores.” (ME, 2007, p. 1320). Neste
sentido, e no cumprimento do disposto no Artigo 14.° do Capitulo 11, do Decreto-Lei
referido acima, o Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico encontra-
se estruturado em torno de quatro componentes de formacdo: a Formacgéo
Educacional Geral, as Didaticas Especificas, a Formacdo na Area de Docéncia e a
Pratica de Ensino Supervisionada. Esta ultima componente foi concebida com o
intuito de desenvolver profissionalmente os formandos, visando o desempenho como
futuros docentes e promovendo uma postura critica e reflexiva face aos desafios e
processos que a profissao apresenta.

Tendo em consideracdo os objetivos estipulados pelo Ministério da Educacgéo
(ME), a Unidade Curricular de Pratica Educativa: Estagio 1.° CEB prevé dois
momentos essenciais — Seminario (90 horas) e Estagio em Contexto do 1.° Ciclo
(150 horas) — sendo que a organizagdo destes envolve trés componentes distintas,
mas articuladas entre si, a saber, a componente de Planificacdo/ Estruturacdo da
Pratica, a componente de Experimentacdo/ Conducdo da Pratica e, finalmente, a

componente de Reflex&o.

1.1.1. Seminario de andlise e de reflexdo de praticas

O Seminario prolongou-se durante quinze semanas e teve a duracdo total de
noventa horas, tendo decorrido nas instalacbes da Escola Superior de Educacdo de
Coimbra (ESEC). De um modo geral, teve como objetivo contribuir para a criagdo e

desenvolvimento das dimensdes profissional, social e ética, intrinsecas a profissdo
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docente. No que diz respeito ao seu funcionamento, as aulas serviram ndo sé para
partilhar e repensar as intervengdes efetuadas ao longo da semana, mas também para
planificar as experiéncias de ensino e de aprendizagem das semanas subsequentes.

Assim, a componente Planificacdo/ Estruturacdo da Pratica, parte integrante
do Seminario, visou a anélise e reflexdo, em contexto colaborativo, das principais
intervencgdes pedagdgicas e a planificagdo de praticas educativas. Este momento de
partilha e reflexdo conjunta possibilitou a compreensdo do conceito de planificacio
como um “Conjunto de conhecimentos, ideias e propdsitos que o professor utiliza de
forma a estruturar e ordenar o curso da ag¢ao” (Pacheco, 1990, p. 13). Como tal, e de
acordo com Munby (1984, como citado em Zabalza, 1994), a planificacdo da acdo
didatica deve ser organizada tendo como objetivos: conseguir o sucesso dos alunos
no contetdo curricular; fazer os alunos pensar; utilizar informagao sobre a sua “vida
quotidiana”; exercicios de aplicagdo e transferéncia para tornar mais real a
informagdo sobre factos e nogdes; utilizar com éxito materiais e recursos; e ainda,
desenvolver o trabalho em grupo e a aprendizagem social.

Neste sentido, as aulas dedicadas ao Seminario permitiram um melhor
entendimento acerca das caracteristicas e especificacdes de uma planificacdo,
constituindo-se como um espaco aberto a partilha e pesquisa de estratégias
pedagdgicas, assim como, a elaboracdo de materiais curriculares, tendo sempre como
referéncia as diferentes tematicas e caracteristicas das turmas do 1.° CEB. O processo
de planificacdo desenvolvido no seminério, enquadrada esta, também, num ciclo de
regulacdo da acdo futura do professor, contemplou igualmente uma vertente reflexiva

e formativa sobre as praticas anteriormente mobilizadas.

1.1.2. Estégio em contexto do 1.° Ciclo

O Estagio em 1.° CEB constitui-se como o0 eixo integrador do
desenvolvimento da Unidade Curricular de Pratica Educativa, visando o
aprofundamento do contacto com a realidade do Ensino no 1.° Ciclo e de
competéncias efetivas de observacdo e intervencdo pedagogicas, a articulagdo do
saber-fazer com a definicdo de pressupostos curriculares coerentes e orientadores de

uma intencionalidade educativa e de uma pedagogia estruturada, bem como com a
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identificacdo de aspetos singulares que sustentam a necessidade de se desenvolverem
pedagogias diferenciadas.

A sua primeira componente — Experimentacdo/ Conducéo da Pratica — teve
lugar nos diversos centros de estagio, ao longo do 1.° Semestre de aulas e teve como
finalidade desenvolver nos alunos estagiarios competéncias profissionais, tais como a
observacdo, acdo e gestdo em sala de aula, préprias da docéncia em 1.° CEB, bem
como a criagdo de uma identidade profissional. Esta componente incluiu, num
primeiro momento a observacdo pedagogica e organizacional, na turma, na escola e
no agrupamento e, posteriormente, a docéncia na turma de 2.° ano de uma escola na
cidade de Coimbra. Este momento teve a duracdo de dez semanas, decorrendo
somente dois dias por semana, perfazendo um total de vinte dias de intervencéo.

No que respeita a lingua portuguesa foram trabalhados diferentes tipos de
texto — narrativo, poético, informativo — e ainda na &rea da gramatica — o alfabeto,
nomes e determinantes, singular e plural, anténimos e sin6nimos. J& na area da
matematica foram trabalhados os nimeros ordinais, o sistema decimal, as tabuadas
do 2 e do 3 e ainda as propriedades dos solidos geométricos. Por fim, no estudo do
meio, foram estudados os temas “A saude do meu corpo”, trabalhando os habitos de
higiene diaria, alimentar, do vestuario e dos espacos coletivos e ainda o tema “A
seguranca do meu corpo”, abordando as normas de prevencdo rodoviria e as regras
de seguranca na praia, rios e piscinas.

Finalmente, no que concerne a segunda componente envolvida no periodo de
Estagio — Reflexdo — teve lugar ap6s cada intervencdo, juntamente com a professora
orientadora cooperante, as alunas estagiarias e o professor supervisor, quando
presente, no centro de estagio. Esta componente revelou-se um momento essencial,
dado que, a reflexdo se trata do movimento constante entre a dindmica do fazer e do
pensar e do pensar sobre o fazer. Assim, a componente reflexiva visou ajudar 0s
alunos estagiarios a dar/encontrar a inteligibilidade das suas praticas, a definir e
discutir as tematicas abordadas ao longo do periodo de estagio, a (re)definir
estratégias e percursos pedagogicos e didaticos alternativos, e ainda, a avaliar o seu

desempenho.
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Capitulo VI — Caracterizacdo do Contexto de Intervencéo

A caracterizagdo aqui exposta tem como base as informagdes recolhidas junto
da professora orientadora cooperante, bem como da turma na qual estagiei e do seu
contexto de envolvéncia mais alargado, isto €, a observacao, recolha e analise de
dados ao nivel da escola e do respetivo agrupamento.

No seu conjunto, a observagdo das dimensbes educativas referidas,
possibilitou a recolha de informacéo indispensavel a caracterizagdo e fundamentacao
da minha pratica educativa. Os dados recolhidos surgem assim organizados de

acordo com trés grandes dimensdes: agrupamento, escola e turma.

1.1. O agrupamento de escolas

O Agrupamento de Escolas onde realizei o estagio localiza-se na cidade de
Coimbra, na margem direita do rio Mondego, na freguesia de Santo Antonio dos
Olivais, com a excecdo de uma das Escolas Basicas (EB) n.° 1, e é constituido pela
EB do 2.° e 3.° Ciclos (Escola Sede), por 2 Jardins de Infancia, 4 Escolas do 1.° Ciclo
do Ensino Basico e ainda a escola do Estabelecimento Prisional de Coimbra. A Sede
do Agrupamento encontra-se numa area maioritariamente residencial, tendo ao seu
dispor um grande nimero de instalacdes comerciais, de salde, de educacdo e de
lazer.

No presente ano letivo, a populacdo escolar do Agrupamento é composta,
aproximadamente, por 100 alunos no Ensino Pré-Escolar, 691 no 1.° Ciclo e 606
discentes no 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Béasico. Na sua maioria, a populacdo escolar
do Agrupamento é uma populacdo urbana, a excecdo daquela que é servida por uma
das EB1, zona designada rural. Importa ainda salientar que, atualmente, as
instituicOes escolares do Agrupamento, acolhem cerca de 45 alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE), que se encontram inseridos em diversas
turmas de diferentes anos de escolaridade. No que diz respeito ao corpo docente, este
¢ composto por, aproximadamente, 148 professores, distribuidos pelo Pré-Escolar,
1.9, 2.2¢ 3.° Ciclos, e ainda, pela escola do Estabelecimento Prisional de Coimbra.

De acordo com o Projeto Educativo construido pelo Agrupamento, a sua

politica de acdo é orientada e sustentada por um conjunto de principios, dos quais
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destaco aqueles que, do ponto de vista educativo, se articulam mais diretamente com
as minhas préticas em contexto de estagio: Igualdade no tratamento, néo
privilegiando, beneficiando, prejudicando, privando de qualquer direito ou isentando
de qualquer dever nenhum elemento da comunidade educativa; Integracdo académica
e socio-afetiva de alunos oriundos de paises com cultura e lingua diferentes;
Prevaléncia dos interesses legitimos dos alunos sem desrespeitar os direitos dos
restantes membros da comunidade escolar; e, Integracdo social de todos os alunos,
utilizando mesmo medidas de discriminacdo positiva, quando se revele necessario —
0 que evidencia a construcdo de uma educagdo virada para a vivéncia de uma

cidadania democratica.

1.2. A escola

O Centro de Estagio onde realizei a minha pratica educativa fica localizado
na freguesia de Santo Anténio dos Olivais, sendo a maior da Regido Centro e a mais
populosa do Distrito de Coimbra. Situada entre a cidade e 0 campo, caracteriza-se
como uma freguesia onde as povoacdes rurais e urbanas se interligam. A Escola esta
integrada numa area residencial, considerada uma das zonas mais ricas da cidade de
Coimbra, encaixando-se hum contexto socioeconémico medio-alto.

No que concerne a populacéo escolar, a Escola conta, aproximadamente, com
300 alunos, distribuidos por 12 turmas do 1.° ao 4.° ano de escolaridade. Conta ainda
com 12 professores titulares de turma e 3 coadjuvantes, 2 professores de apoio
educativo e outros 2 de NEE. A populacdo escolar do 1.° CEB é composta na sua
grande maioria por niveis socioecondmicos idénticos, consonante com a forte
valorizacdo habitacional e geogréafica de toda a zona envolvente. Ao nivel da
participacdo dos pais, verifica-se um grande numero de atividades que integram os
pais/ encarregados de educacdo na vida escolar. Essa participacdo é notoria quando
solicitados em reunides ou em presengas, como por exemplo, no dia-a-dia das turmas
ou na Festa de Natal, com bastante adesdo. No que diz respeito ao envolvimento da
Escola com a Comunidade, este é bem evidente através das aces promovidas tanto
pelas parcerias que a escola estabelece, como pela propria Escola.

O Centro de Estéagio € constituido por dois edificios novos, uma vez que a sua

construcdo data de 2011, sendo o edificio principal de arquitetura moderna,
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composto por 12 salas de aula, pelo que séo destinadas 3 salas a cada ano de
escolaridade. Compreende ainda um espaco exterior coberto, de dimensdes
reduzidas, que se revela insuficiente nos dias de chuva, dado que ndo existe mais
nenhum espaco polivalente na escola. O segundo edificio alberga o Jardim de
Infancia e apresenta 0 mesmo tipo de arquitetura. Em volta de toda a edificagéo, o
espaco € bastante amplo e contém um campo de jogos, jogos tradicionais marcados
no chdo, um espaco ajardinado com arvores e canteiros de flores, cuidados pelos
funcionarios da escola, uma horta pedagdgica com um canteiro destinado a cada ano
e uma zona de baloigos.

Finalmente, no que concerne as salas de aula, estas apresentam um ambiente
estético agradavel, com boa exposicdo solar e o mobiliario existente satisfaz as
necessidades das turmas. As salas estdo bem equipadas, dispondo de um quadro
branco, computador, retroprojetor e um quadro interativo. Ao nivel dos materiais
didaticos, estes servem uma quantidade satisfatoria de atividades diferentes, como
por exemplo, pintura (tintas variadas, pincéis, frascos; canetas de feltro, lapis de cor,
lapis de cera); contagem e célculo (blocos logicos, geoplano, barras cuisennaire,
calculadores multibasicos, réplicas de notas e moedas de euro); e ainda recorte e

colagem (tesouras, revistas, jornais, cartolinas, colas, papel de cenario).

1.3. A turma e a organizacao do trabalho pedagdgico

A Turma A, na qual estagiei era uma turma de 2.° ano, constituida por 24
alunos, dos quais 13 eram raparigas e 11 eram rapazes, com idades compreendidas
entre os 7 e 0s 8 anos. E importante salientar que a turma acolheu um aluno de
nacionalidade brasileira, cuja integracdo foi realizada de forma natural, pelo que a
crianca revelou ter um bom desempenho escolar e integracdo social. Nesta turma néo
existiam quaisquer criancas que beneficiassem de Apoio Socioeconémico, nem que
apresentassem NEE. Contudo, existiam 6 criangas a efetuar despistes mensais,
através do Servico de Psicologia e Orientagdo (SPO). Como ndo foram identificadas
NEE concretas, todas as segundas feiras, durante aproximadamente 90 minutos, estes
alunos recebiam apenas Apoio Educativo, fora da sala de aula, com uma professora
destacada para o efeito, de forma a que beneficiassem de um acompanhamento mais

individualizado e pudessem seguir mais facilmente o ritmo médio da turma.
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A professora orientadora cooperante, que a semelhanca da maioria do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico em Portugal, estava encarregue na pratica de lecionar as trés
principais areas curriculares disciplinares — Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo
do Meio — deixando algumas vezes para um segundo plano, nomeadamente para 0s
professores externos a escola que lecionam as Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC), as areas das expressdes. Durante o periodo de observacdo, tive
oportunidade de constatar que a situacdo mais frequente foi aquela em que a
professora circulava por entre os alunos, raramente se sentando na sua secretaria,
demonstrando sempre uma atitude atenta e preocupada com as necessidades e
desempenhos dos discentes.

Apesar de muitissimo importantes, na turma A, ndo foram instituidas regras
no que respeita ao funcionamento da sala de aula. A titulo de exemplo, os alunos
circulavam pela sala sem pedir autorizacdo a professora, ndo respeitavam a vez dos
colegas exporem as suas opinides em grande grupo, interrompiam incessantemente a
professora com observacdes que nada tinham a ver com o trabalho em causa, entre
outros tipos de comportamentos inapropriados. Ndo obstante, sempre que surgiam
comportamentos inadequados por parte dos alunos, a orientadora cooperante
revelava-se descontente e tentava corrigir 0S mesmos, sem quaisquer tipos de
punicdes graves para as criangas. Contudo, destacavam-se alguns aspetos relativos a
organizacdo e gestdo das rotinas da turma — as aulas comeg¢avam com o acolhimento
dos alunos na sala de aula, pela professora orientadora cooperante, durante este
momento havia uma crianca responsavel pela distribuicdo dos dossiers dos alunos e
uma outra responsavel pela distribuicdo dos manuais escolares a utilizar. Apos este
momento inicial, a professora abria a licdo no quadro branco e passava desde logo a
apresentacdo e explicitacdo do trabalho a realizar, dando lugar ao tempo do aluno, ou
seja, a execucao, quase exclusivamente, individual do trabalho de estudo (Cadima,
Gregorio, Pires, Ortega & Horta, 1997). No final era tempo de avaliar e controlar o
trabalho realizado, desta vez em grande grupo.

Outro aspeto a salientar era a organizacdo da sala de aula, a orientadora
cooperante optou por posicionar as mesas dos alunos em forma de U, de frente para
os dois quadros presentes na sala (quadro branco e quadro interativo), promovendo a

participacdo oral das criangas, no entanto, esta ndo era realizada da forma mais
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adequada, dado ndo ser prestada muita atencdo a sua gestdo, acabando por resultar
num atropelo de respostas por parte dos alunos.

De acordo com as indicacGes estipuladas pelo Agrupamento de Escolas, a
professora tinha um horario especifico para cada area curricular, dando mais énfase
ao ensino da Lingua Portuguesa. No entanto, a professora organizou o tempo letivo
conjugando com alguma flexibilidade as necessidades da turma com o horério
prescrito para o desenvolvimento das diferentes areas/ conteddos programaticos a

lecionar.

Capitulo VII — Intervencao Pedagdgica em 1.° Ciclo do Ensino
Basico

A intervencdo pedagdgica em sala de aula € aqui fundamentada, relatada e
refletida, de modo a ser percecionada a articulacdo entre as carateristicas do contexto
atras analisado, as op¢Oes pedagdgicas mobilizadas e fundadas nesse contexto e,

ainda, as experiéncias — chave.

7.1. Fundamentacédo das praticas educativas

A atividade de observacdo e consequentemente a caraterizagdo do contexto
onde se leciona, s6 expressa a sua potencialidade na intervencdo pedagogica, quando
¢ mediada por uma sintese articulada de estratégias de acdo que ancoradas nesta,
tornam claros ao professor “os caminhos” mais adequados. Assim, no ponto seguinte
sdo explanadas as estratégias pedagOgicas que fundamentaram e percorreram a
minha acéo letiva ao longo do estagio em 1.° CEB.

7.1.1. Estratégias orientadoras da acdo pedagdgica

Em primeiro lugar, penso ser importante esclarecer que, enquanto futura
profissional na &rea da educacdo, e mais concretamente no que ao ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico diz respeito, é necessaria uma constante reflexdo sobre a pratica
docente, de modo a que esta se encaminhe para um ensino eficaz, atraente, curioso,
abrangente e capaz de dotar o aluno de capacidades para a compreensdo das

diferentes areas curriculares que este nivel de ensino abrange. Partindo deste
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pressuposto, considero que os conteudos programaticos devem ser explorados de
forma contextualizada com o quotidiano do aluno e 0s seus saberes prévios, isto €, de
acordo com a Teoria Socio-construtivista, valorizando a importancia que o meio
social tem na aprendizagem (Vygotsky, 2001). Nesta perspetiva, Vygotsky (2001)
sugere que a constru¢do do conhecimento deve ser entendida como um processo
social complexo, mediado pelo contexto sociocultural e histérico da crianga. Neste
sentido, ao considerar que a aquisicdo e o0 desenvolvimento de saberes é um processo
eminentemente social, devera atribuir-se a Escola um novo papel na construcdo de
conhecimentos nos alunos (Fontes & Freixo, 2004).

Segundo a teoria proposta pelo autor supracitado, a Escola devera conduzir o
ensino, ndo para estadios intelectuais ja alcancados, mas sim para etapas de
desenvolvimento ainda ndo interiorizadas pelos discentes. Deste modo, a Escola
devera ter como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crianca, e como
finalidade os objetivos definidos para a aula, ou seja, chegar ao potencial do aluno
(Fontes & Freixo, 2004). Desta forma, o meu papel, enquanto estagiaria, foi
orientado pela criacdo de desafios constantes ao pensamento dos alunos e néo
ditando esse pensamento. Assim, antes de introduzir qualquer tematica ou contetido
programatico, fiz um levantamento das conce¢des que a turma ja possuia referente a
esse assunto e a partir das suas ideias e representacdes iniciais, conduzi o ensino até
ao objetivo pretendido e estabelecido por mim, deixando sempre lugar para qualquer
imprevisto que pudesse alterar o rumo da aula, caso se revelasse pertinente.

Outra questdo que mereceu especial atencdo foi a planificacdo das aulas a
lecionar. Segundo Arends (1995), a planificacdo proporciona dois resultados
determinantes para o processo de ensino-aprendizagem. O primeiro prende-se com 0
facto de permitir dar sentido e uma direcdo, tanto para o professor como para 0s
alunos, ajudando-os a tornarem-se mais conscientes das metas e objetivos implicitos
nas tarefas a cumprir. O segundo, possibilita uma diminuicdo dos problemas,
disciplinares ou de gestdo, que se podem suceder no decorrer da aula. Neste sentido,
do ponto de vista pedagdgico, procurei que a planificagdo me ajudasse a formular um
rumo especifico para a minha pratica, rumo esse que tentei que fosse 0 mais coeso e
transdisciplinar possivel, comecando por ndo alterar as rotinas instituidas pela

professora orientadora cooperante e a que a turma ja se encontrava habituada. Dei
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especial atencdo a leitura e interpretacdo de textos no que diz respeito a Lingua
Portuguesa, ao estabelecimento e explicitacdo de diferentes estratégias para a
resolucdo de problemas, na area da Matematica e ao contacto com atividades praticas
e de cariz investigativo no que concerne ao Estudo do Meio. No que concerne a
gestdo do comportamento dos alunos, estabeleci com os mesmos uma lista de regras
a cumprir dentro da sala de aula, criei um mapa do comportamento onde todos 0s
dias avalidvamos o comportamento de cada elemento da turma, elabordmos um
contrato de bom comportamento e institui um sistema de recompensas.

Atualmente € ja consensual que todos os alunos sao diferentes, quer isto dizer
que tém relacBes diferentes com o saber, apresentam interesses diversos, estratégias,
ritmos e estilos proprios de aprendizagem. A turma em que me encontrei inserida ndo
foi excecdo, uma turma com 24 criangcas com diferentes ritmos e necessidades de
aprendizagem exigem uma atencao redobrada. Tentei assim, procurar e implementar
estratégias e metodologias apropriadas que se tornassem facilitadoras de novas
aquisicdes, aproximando-se das estratégias de aprendizagem que cada crianca
apresenta, uma vez que “Cada aluno apreende determinado conhecimento de acordo
com as proprias caracteristicas que provém do seu proprio saber, dos seus habitos de
pensar e de agir” (Cadima, 1996, p. 49).

Procurei ainda prestar uma atencdo mais cuidada aos discentes que se
apresentaram com maiores dificuldades, tentando acompanha-los durante a resolucéao
de tarefas, para que se sentissem apoiados e mais confiantes, tanto na resolucéo de
posteriores exercicios como na apresentacao das suas estratégias a turma.

Outro aspeto que considero de grande importancia para a pratica educativa
diz respeito a organizacao e gestdo do espaco, do tempo e dos materiais que utilizei.
A sala de aula constitui-se como o local privilegiado da acdo educativa, e como tal,
“A maneira como o espaco é gerido tem efeitos cognitivos e emocionais importantes
nos alunos. Embora os professores ndo controlem a quantidade de espaco disponivel,
tém uma consideravel liberdade de a¢do no que diz respeito a sua gestao” (Arends,
1995, p. 85). Pelo que, acima de tudo, cabe ao professor ser flexivel o suficiente para
experimentar diferentes arranjos da sala de aula, tendo sempre em consideracdo que
cada grupo de alunos tem as suas caracteristicas proprias e que nem sempre uma

determinada disposi¢do do mobiliério resulta com todas as turmas (Arends, 1995).
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De acordo como o mesmo autor, “A maneira como 0 espaco é usado afeta a
atmosfera de aprendizagem das salas de aula, influencia o dialogo e a comunicacéo, e
tem efeitos cognitivos e emocionais importantes nos alunos” (Arends, 1995, p. 97).
Neste sentido, a organizacéo e gestdo do espaco constituiu-se como um fator que tive
em conta nas minhas estratégias, refletindo-se depois na qualidade do ambiente em
que as mesmas se processaram. A disposi¢cdo do mobiliario (mesas e cadeiras)
manteve-se em U, 0 que do meu ponto de vista foi uma mais-valia pois permitiu
realizar trabalhos que implicavam a participacdo e o debate entre todos os alunos,
favorecendo e tendo contribuido para uma dindmica intergrupal.

Relativamente aos materiais educativos, optei por construir de raiz a maior
parte dos que utilizei, tendo sempre por base aquilo a que é dado mais destaque nos
manuais, para que no decorrer da semana a professora orientadora cooperante
pudesse prosseguir o trabalho com a turma a partir do material disponivel. Recorri
assim, muitas vezes, a Power Points informativos, que funcionaram como linha
orientadora para os alunos; fichas de trabalho, para que pudessem consolidar as
aprendizagens efetuadas; videos online, que serviam muitas vezes como motivacado e
ponto de partida para o trabalho a realizar; e por fim, o quadro interativo, que se
apresentou como um recurso que ajudou a desenvolver um tipo de trabalho mais
dindmico e que suscitou sempre grande entusiasmo entre a turma.

Uma das minhas maiores preocupacdes era tornar o ambiente da sala de aula
mais acolhedor e convidativo (Arends, 1995). Neste sentido, ainda relativamente aos
materiais que desenvolvi com a turma, tive o cuidado de os expor nas paredes da sala
de aula, que se apresentam como “Um espaco Util de grande potencialidade: é ai que
se colocam (...) registos de observagdes ou de produgdes, para além dos trabalhos
dos alunos” (Cadima et al., 1997, p. 25). Considero, pois, que a sua exposicao pode
servir tanto como ponto de apoio e referéncia ao trabalho que vai sendo realizado,
bem como motivo de orgulho e de aumento da confiancga e autoestima do aluno ao
ver 0s seus trabalhos expostos num lugar de destaque.

Por sua vez, a gestdo do tempo revelou-se sempre um desafio, na medida em
que é muitas vezes imprevisivel o tempo que despendemos com determinada tarefa
até a colocarmos em pratica. Ndo obstante, o tempo acaba por assumir-se como “O

recurso mais importante que o professor tem de controlar: ndo sé quanto tempo deve
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ser gasto numa matéria especifica, mas como gerir e focalizar o tempo dos alunos
nos assuntos escolares em geral” (Arends, 1995, p.79). Tentei entdo desenvolver uma
atitude de flexibilidade e de experimentacdo, tendo sempre em consideracdo que
cada aula é diferente e, portanto, os planos estabelecidos para o uso do tempo, do
espaco e dos materiais foram sendo ajustados as circunstancias especificas, dando
possibilidade de todas as criangas participarem ativamente no seu processo de
aprendizagem.

Outro fator que me mereceu atencdo e o qual tentei ter sempre presente
aquando da planificacdo das minhas aulas foi a motivacéo dos discentes. E certo que,
na maioria dos casos, os alunos chegam a escola desmotivados, sem grande interesse
pelo trabalho escolar, que lhes exige esforco e método. Ora, cabe ao professor tentar
gue essa norma passe a excec¢do e para tal, quando introduzia a temaética a lecionar,
fazia-o de modo a que a turma se sentisse motivada e interessada em aprender. Neste
sentido, as estratégias que adotei passaram pela utilizacdo de recursos variados e
diferentes daqueles a que estdo habituados: os videos e Power Points informativos
ajudaram a que os alunos ganhassem especial interesse e curiosidade e se
dispusessem a trabalhar os contelidos presentes; a visualizacdo e exploracdo do
Power Point “O que vamos fazer hoje?”, para que a turma tivesse conhecimento das
tarefas a realizar ao longo do dia; utilizar as atividades relacionadas com as diversas
expressdes, como uma atividade surpresa, que o0s alunos viram como uma
recompensa diaria face as tarefas cumpridas; estabelecer a conexdo e comparagdo
entre Portugal e o Brasil, uma vez que a turma integrou um aluno de nacionalidade
brasileira; a criacdo de um equilibrio nas tarefas que propus, uma vez que tarefas
demasiado exigentes tendem a desmotivar aqueles com maiores dificuldades, ao
mesmo tempo que “Ameacam a autoestima, provocam ansiedade e bloqueiam a
inteligéncia.” (Estanqueiro, 2010, p. 15). Por sua vez, as tarefas muito faceis também
ndo sdo cativantes ou mobilizadoras, como sugere 0 mesmo autor, o facilitismo
produz no aluno aborrecimento e a sensacdo desagradavel de que foi subestimado
nas suas capacidades (idem ibidem, 2010); o respeito pela diferenca, ou seja, é sabido
que ndo ha um aluno padrdo, alguns preferem a expressdo escrita, outros a
comunicacdo oral, uns aprendem melhor em grupo, outros sentem-se mais & vontade

com o trabalho individual, tentei assim respeitar estas diferencas e diversificar as
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metodologias de ensino e 0s recursos que utilizei, pois creio que valorizar a
diversidade de aptidfes dos alunos é um caminho para a motivacéao e o sucesso (idem
ibidem, 2010); a inexisténcia de trabalhos de casa, pois creio que o tempo passado
com a familia é diminuto, ndo devendo ser ocupado com trabalho extra escola;
também a promocdo da cooperacdo entre as criangas, que foi realizada através do
trabalho em pares ou em pequenos grupos, que tentei que fossem formados por
alunos com diferentes competéncias e diferentes estilos de aprendizagem, tratando-se
como companheiros e resolvendo possiveis conflitos de forma construtiva, pois julgo
que a cooperacao é um sinal de qualidade na educacdo. A escola deve preocupar-se
ndo s6 com os conteludos programaticos e as classificagdes, mas também com a
formacéo pessoal e social do aluno (idem ibidem, 2010).

Finalmente, a avaliacdo dos discentes, realizada tanto por mim como pelos
proprios alunos, é algo que tive sempre em consideracdo. Do meu ponto de vista,
avaliar ndo se baseia apenas na atribuicdo de uma nota, constitui-se sim como um
instrumento regulador das aprendizagens da crianca e da minha prética, ou seja, nao
ensino para classificar, mas avalio para ensinar melhor e garantir a qualidade das
aprendizagens (idem ibidem, 2010). Deste modo, a avaliagdo que realizei assentou
em duas vertentes: a do ponto de vista do professor e a do proprio aluno. A primeira
diz respeito a avaliacdo que fiz das aprendizagens e do progresso dos alunos, através
de grelhas de avaliacdo de leitura, registos da participacdo oral e da recolha de
informacdo das fichas de trabalho que foram realizadas e que implicaram
reestruturagdes pedagogicas e didaticas posteriores; a segunda foi realizada pela
prépria crianca (autoavaliacdo) sobre o seu nivel de conhecimentos numa tematica
especifica, tendo atribuido a cada parametro de avaliagio uma imagem
preestabelecida correspondente as seguintes opcdes: ja sei; ndo sei; preciso melhorar.
E de salientar que, esta autoavaliacdo dos alunos foi realizada através de um processo
de negociagdo entre mim e o aluno, de modo a garantir que as respostas fossem
sinceras e que o0 aluno assumia 0 compromisso de melhorar os parametros em que

sentia maiores dificuldades.
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7.2. As minhas intervengOes: Experiéncias-Chave

Durante o estagio em 1.° CEB existiram situacdes que me fizeram refletir e
tomar consciéncia de um conjunto de aspetos pedagogicos e de desenvolvimento
curricular. As experiéncias-chave a seguir explanadas assumem uma ancoragem nas
situacBes de estagio que se revelaram as mais significativas do meu percurso
formativo. Assim, sdo desenvolvidas a seguir duas experiéncias-chave em torno do

desenvolvimento pedagogico e curricular do 1.° CEB - expressdes artisticas.

7.2.1. A primeira abordagem da Educacéo pela Arte
7.2.1.1. Problema

Durante o periodo de estagio e a medida que ia conhecendo, de forma mais
aprofundada, cada uma das criancas, fui-me apercebendo das suas caracteristicas, dos
seus pontos fortes e também das suas necessidades enquanto alunos. Em conversa
com a professora orientadora cooperante confirmei uma das minhas preocupacées: 0s
alunos da Turma A pouco ou nada contactavam com as chamadas Expressoes
Artisticas, apesar de demonstrarem por diversas vezes 0 entusiasmo e interesse
necessario para participar nesse tipo de atividades.

N&o obstante, muitos dos alunos tinham acesso a estas expressdes através das
AEC, que eram desenvolvidas por diferentes professores e de forma isolada, isto é,
nenhuma dessas aulas se relacionava entre si ou com 0s conteldos programaticos
lecionados pela professora titular de turma. Neste sentido, percebi que seria
interessante para mim, enquanto futura professora, e importante para os alunos, como
forma de promover aprendizagens, desenvolver atividades deste cariz, ndo s6 como
parte integrante do curriculo, mas também como estratégia de ensino das trés
principais areas curriculares do 1.° CEB: a Lingua Portuguesa, a Matemaética e o
Estudo do Meio.
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7.2.1.2. Desenvolvimento

Antes de mais, serda importante compreender de que forma a Educacdo
Artistica se enquadra no curriculo escolar em Portugal. Ora, segundo a Lei de Bases
do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), sdo objetivos do
ensino bésico “Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as
atividades manuais e promover a educacao artistica, de modo a sensibilizar para as
diversas formas de expressdo estética, detetando e estimulando aptiddes nesses
dominios” (LBSE, 1986, p. 3069), objetivos estes que parecem muitas vezes ser
esquecidos e retirados das praticas docentes em favor das trés grandes “disciplinas”
do 1.° CEB: Portugués, Matematica e Estudo do Meio. Neste contexto, insere-se o
Decreto-Lei n.° 344/90, de 2 de novembro, onde se definem as estruturas e linhas
gerais da organizacdo das expressfes artisticas na educacdo. De acordo com este
decreto-lei, “A educacdo artistica tem-se processado em Portugal, desde ha varias
décadas, de forma reconhecidamente insuficiente, incompativel com a situacao
vigente na maioria dos paises europeus” (ME, 1990, p. 4522). Pelo que, “A formacao
estética e a educacdo da sensibilidade assumem-se, por isso, como elevada prioridade
da reforma educativa em curso (...)” (ME, 1990, p. 4522).

Perante o quadro legislativo que enquadra a Educacdo Artistica, poderia
supor-se que a realizacdo de atividades artisticas seria uma realidade comum a todos
os alunos da escolaridade basica. No entanto, parecem existir algumas lacunas entre
0 que esta preconizado na lei e o que é praticado. O Decreto-Lei mencionado acima,
datado de 2 de novembro de 1990, indica-nos que a Educacdo pela Arte era ja na
altura insuficiente, mas tencionava ser encarada como prioridade das reformas
educativas. Pouco mais de 20 anos depois, a Educacgdo Artistica continua, apesar dos
avancos significativos que fez, a ser discriminada, tendo em conta o curriculo que
integra. Se ndo vejamos, em 2006, um despacho do Secretdrio de Estado da
Educacdo, enviado para publicagdo no Diério da Republica, determinava o nimero
minimo obrigatério de horas semanais para cada uma das disciplinas do 1.° CEB. A
Lingua Portuguesa foi determinado um minimo de oito horas, sendo uma destas
destinada a leitura; & Matematica foram atribuidas sete horas; e ao Estudo do Meio

foram concedidas cinco horas, metade das quais obrigatoriamente com métodos
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experimentais. As cinco horas restantes, que perfazem as 25 horas de componente
letiva obrigatéria, seriam dedicadas as Expressdes e as trés areas curriculares nao
disciplinares (Apoio ao Estudo, Area de Projeto e Formacdo Civica). Esta carga
horaria mantém-se até hoje em muitas escolas, como é o caso do meu Centro de
Estagio, pelo que se comprova, mais uma vez, que o lugar das expressdes no
curriculo escolar do 1.° Ciclo é ainda insuficiente.

E indiscutivel a importancia que o ensino da Lingua Portuguesa, da
Matematica e do Estudo do Meio deve assumir no processo de aprendizagem da
crianga, no entanto, é necessario nao esquecer que o ensino através da arte confere a
crianga um conjunto de competéncias e valores que de outra forma seriam muito
dificeis de adquirir, como ¢ referido pela Comissao Nacional da Unesco, no Roteiro
para a Educacdo Artistica, “A educacdo na arte e pela arte estimula o
desenvolvimento cognitivo e pode tornar aquilo que os educandos aprendem e a
forma como aprendem, mais relevante face as necessidades das sociedades modernas
em que vivem” (Unesco, 2006, p. 6).

Ora, tendo em consideracdo tudo o que foi referido anteriormente, parti para a
exploracdo das expressOes artisticas com a turma. A principio, senti-me um pouco
desamparada, pois durante a minha formacéo, o espaco destinado ao ensino das
expressdes foi também ele insuficiente, quando comparado com as restantes areas do
saber. De acordo com o artigo 2.°, do Decreto-Lei n.° 344/90, faz parte dos objetivos
da Educacdo Artistica formar docentes para todos os ramos e graus do ensino
artistico, facto que nem sempre acontece. Nem todos os professores tém a
predisposicdo necessaria para avancar com este tipo de atividade, uns porque se
acomodaram ao modelo tradicional de transmissdo de conhecimentos, outros porque
simplesmente ndo sentem que tenham sido devidamente preparados para tal durante a
sua formacdo e, ainda, outros, porque 0s exames nacionais que ocorrem no 4.° ano as
areas de portugués e matematica “obrigam” o professor a dispensar muito tempo com
a preparacdo dos alunos para essas provas e, por isso, Ihes retiram tempo precioso
para trabalhar as areas das expressdes com os seus alunos.

N&o obstante, quis mesmo assim prosseguir com a minha ideia e desenvolver
com os alunos atividades ludicas, que os motivasse e que envolvessem as areas das

expressoes. Para isso, em primeiro lugar, fui assistir a uma aula de Expressao
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Dramatica, que decorre no tempo das AECs. Durante aquele periodo comecei por
perceber que a forma como a professora dialogava com as criancas era
completamente diferente daquela que até entdo tinha observado e da que eu mesma
utilizava. A comunicacdo entre criangas e professora era mais livre, sem que se
alterasse a ordem dentro da sala de aula; era propicia ao dialogo, sem que isso
intimidasse os alunos mais recatados; muitas vezes ndo era preciso falar com as
palavras, um gesto ou um olhar eram suficientes para que todos se compreendessem.
A fantasia era algo que fluia dentro daquelas paredes e a professora era quem mais
incentivava os alunos a utiliza-la. Tudo naquela aula me pareceu diferente e inspirou-
me ainda mais a querer experimentar com a minha turma.

Depois de me preparar para as aulas de expressGes, a minha maior
preocupacao passou a ser integrar as mesmas nas aulas que tinha a meu cargo. O que
queria ndo era apenas lecionar uma aula de Expresséo Plastica, mas sim incorpora-la
nas restantes aulas e nos seus conteudos curriculares. Como afirma Eunice Macedo
(2004) “Trata-se também de uma forma de trabalho que procura contribuir para diluir
barreiras artificialmente existentes entre as disciplinas, que visa desenvolver
competéncias mdaltiplas e interdisciplinarmente construidas, numa atmosfera em que
0 prazer, 0 empenhamento, o esfor¢o se articulam nos processos de desenvolvimento
do aluno. A hipotese-base deste tipo de trabalho aponta para que a aquisicdo de
saberes curricularmente estabelecidos como importantes € conciliavel com o
desenvolvimento global do aluno (...)” (Macedo, 2004, p. 11). Assim, integrar as
Expressbes Artisticas na educacdo €, do meu ponto de vista, fundamental e até
simples se nos propusermos a tal. O que acontece, erradamente, é querer estabelecer
fronteiras entre as diversas areas do saber, ao invés daquilo que deveria estar a ser
promovido, a interdisciplinaridade.

Neste sentido, servi-me das expressdes plastica, dramatica e musical em
diferentes aulas como estratégia de ensino para as areas de Estudo do Meio,
Portugués e Matematica. A primeira experiéncia que fiz foi numa aula de Estudo do
Meio, apesar de ja anteriormente os alunos terem tido oportunidade de realizar
atividades de Expressdo Plastica com a minha colega de estagio, nunca tinha
participado na sua realizacdo. Assim, achei que seria mais prudente da minha parte,

iniciar-me neste tipo de tarefas com atividades em que conseguisse manter a ordem
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na sala e acompanhar os alunos de forma apropriada. A primeira atividade foi entdo a
elaboracdo e ilustracdo de um cartaz subordinado ao tema da higiene oral. Os alunos
utilizaram técnicas variadas como o desenho, a pintura, o recorte e a colagem. Mais
tarde, numa das ultimas aulas lecionadas, voltamos a construir um cartaz sobre a
amizade, para expor & porta da sala, utilizando desta vez materiais a que estavam
menos habituados — tintas de 4gua — pelo que os alunos foram ilustrando o cartaz de
forma livre e espontanea, pintando com as maos. Em Lingua Portuguesa e através da
Expressdo Musical, trabalhdamos um poema, trabalhando as rimas, o ndmero de
estrofes e versos e depois utilizando a mdsica para cantar 0 poema em diferentes
ritmos, intensidades e juntando batimentos e movimento ao que cantavamos. Por sua
vez, na Matematica socorri-me de uma atividade de Expressdao Dramaética, que tinha
ja experimentado numa aula anterior, e que consistia em dramatizar situacdes do dia-
a-dia, neste caso que envolvesse a compra e venda de brinquedos e por sua vez a
contagem de dinheiro, em pequenos grupos.

Desta forma, os alunos constituem-se como o centro da minha acdo,
revelando-se como um elemento ativo no seu processo de aprendizagem. E aqui que
as expressdes fazem a diferenga. Este processo de aprendizagem leva a crianca,
através da acdo, a construir o seu pensamento; através dos movimentos, a situar-se no
espaco gue a rodeia; e através do gesto, a expressar emog¢des e a comunicar com 0

outro.

7.2.1.3. Conhecimento adquirido

Com esta nova experiéncia no que toca ao ensino integrado das Expressoes
Artisticas, devo comecar por referir que mais do que ensinar, aprendi. Por muito que
possa ter ensinado aqueles alunos novas técnicas de expressdo plastica, a diferenciar
ritmos e intensidades musicais ou a exprimirem-se através do corpo, aprendi que nao
nos devemos centrar tanto nos contelidos programaticos, ndo nos devemaos preocupar
em cumprir cada topico de uma planificagdo, devemos sim centrar 0 nosso ensino
nos alunos, nas suas necessidades, nos seus interesses e partir daquilo que ja lhes ¢é
familiar.

De que adianta debitar matéria se ndo ha compreensdo por parte dos alunos?

O que me propus foi alcangar os mesmos objetivos curriculares das disciplinas de
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Portugués, Matemaética e Estudo do Meio, atraves da arte. As reagcdes da turma
foram, sem davida, muito positivas e s6 vieram confirmar tudo aquilo que ja sabia: o
Ensino pela Arte € um ensino que incentiva a expressdo livre da crianga, ajuda-a a
compreender melhor, através da acdo, conceitos tedricos que poderiam suscitar
duavidas noutros contextos. Mas se assim €, continuo sem compreender o porqué, no
geral, de tanta relutancia em trabalhar a area das expressdes com as restantes areas
curriculares. Na minha opinido, e depois do que pude vivenciar, creio que muitos
professores ndo o fazem, ndo s pela falta de formacdo na area, mas também pelo
trabalho que lhe acresce. Este tipo de ensino requer um trabalho continuo por parte
dos docentes, requer disponibilidade para ensinar e para construir com os alunos o
seu proprio percurso de aprendizagem.

Para que as aulas pudessem correr sem grandes exaltagdes, uma vez que a
turma em questdo demonstra muita dificuldade em cumprir as regras da sala de aula,
a estratégia que utilizei foi usar as expressdes como “atividade surpresa”, isto &,
quando no inicio da aula os alunos tinham conhecimento do plano de trabalho para o
dia, sabiam apenas que o trabalho desenvolvido ao longo do dia iria integrar uma ou
mais expressdes artisticas. Neste sentido, a turma esforgava-se por apresentar um
comportamento mais aceitavel, aplicava-se mais nos trabalhos propostos e acabava
por usufruir de uma atividade que Ihes parecia mais lidica, mas que era igualmente
rica em aprendizagens, ndo sO pessoais, mas também em termos curriculares.

Em suma, julgo que esta experiéncia foi de facto uma experiéncia-chave no
que concerne a minha propria evolugdo enquanto futura profissional de educacéo,
pois fez com que mudasse a minha perspetiva do ensino, a0 mesmo tempo que me
confrontou com situacdes que serviram para perceber aquilo que quero e aceito fazer

enquanto professora.

7.2.2. A segunda abordagem da Educacao pela Arte — O contributo da

Expressdo Dramatica no 1.° Ciclo do Ensino Basico
7.2.2.1. Problema

Na sequéncia da Experiéncia-Chave anterior, optei por continuar a

desenvolver a mesma tematica, aprofundando a expressdo que me mereceu mais
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atencdo e aquela que revelou mais resultados junto dos alunos — a Expresséo
Dramética.

Quando me propus desenvolver atividades na area das expressdes, estava
longe de imaginar que seria a Expressdo Dramatica aquela a que a turma melhor
responderia. A principio pensei que se fossem sentir inibidos, com pouco a vontade
para dramatizar textos e situacdes em frente aos colegas, mas a verdade é que a
turma desde logo apresentou interesse em participar neste tipo de jogos dramaticos,
revelando caracteristicas em alunos mais recatados que até entdo estavam
escondidas.

Desta forma, quis perceber de que maneira a Expressdo Dramética e 0 modo
como as atividades a ela associadas se organizam, podem influenciar o
desenvolvimento da crianca, potenciar a sua aprendizagem e quais 0S Seus

contributos para o ensino do 1.° CEB.

7.2.2.2. Desenvolvimento

Em primeiro lugar, creio que é necessario fazer aqui a distingdo entre
Expressdo Dramatica e Teatro, dado que estes dois termos muitas vezes se
confundem. Apesar de existir alguma proximidade entre estes dois conceitos, a
Expressdo Dramatica e o Teatro ndo representam a mesma atividade. Segundo
Ryngaert, “As relag¢des entre jogo dramatico e o teatro ndo devem apoiar-se num
mal-entendido: o primeiro ndo tende para a imitacdo do segundo, o jogo dramatico
ndo é nem teatro profissional enfezado, nem uma coisa completamente diferente do
teatro” (Ryngaert,1981, p.53). No entanto, aquilo que pude observar durante a minha
pratica foi que a maioria dos professores associa ainda a préatica de atividades de
Expressdo Dramatica as atividades de épocas festivas, como o Natal, Carnaval ou
final de ano letivo, apresentando nestas ocasifes um teatro a comunidade escolar,
algumas vezes com um guido mecanicamente decorado, pouco expressivo e
significativo para as criangas, em suma, como refere Ryngaert (1981), estamos
perante uma especie de teatro profissional enfezado.

A razdo para esta confusdo talvez possa ser explicada pelo uso dos mesmos
elementos expressivos, da partilha de linguagem e pela semelhanga dos processos

criativos. Assim, Leenhardt (1974) define o objetivo da Expressdo Dramética como a
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oportunidade de dar & crianga uma ocasido para exprimir uma sensibilidade pessoal,
de leva-la a adquirir os meios dessa expressdo atraves de uma disciplina do corpo, da
voz e da emocao.

Como refere Sousa (2003), a dimensdo conceptual da Expressdo Dramatica,
por ser tdo vasta, é nos dias de hoje, indiferenciadamente aplicada, quer se referindo
a metodologia educativa, a técnica de ensino ou a disciplina curricular de cursos de
formacgdo de atores. Ora, segundo o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa,
expressao significa ato ou efeito de exprimir; manifestacdo de um sentimento;
caracter, sentimentos intimos, manifestados pelos gestos ou pelo jogo da fisionomia;
quer isto dizer, que por expressdo entende-se a exteriorizacdo do interior para o
exterior, e quando aplicado a Expressdo Dramatica se trata de exteriorizar
sentimentos e ideias, num contexto de jogo, através da linguagem dramatica.

Contudo, as atividades ligadas ao jogo dramatico proporcionam uma primeira
abordagem a linguagem teatral e devem contribuir para uma iniciacdo ao Teatro.
Pode dizer-se entdo, que a Expressdo Dramatica é o processo e 0 Teatro o produto
acabado. Neste sentido, quer o Teatro como as atividades de Expressdao Dramatica
devem ser vistas como agentes potencializadores da comunicagéo, da expressédo de
sentimentos e ideias, da criatividade e da socializagdo e menos como produtos
acabados, perfeitos ou até impostos e pouco significativos para 0s alunos.

Depois de esclarecida a diferenca entre a Expressdo Dramatica e o Teatro,
parti para a planificacdo da minha aula, que seria dedicada ao Estudo do Meio, mais
precisamente as regras de seguranca rodoviaria. Assim, tentei integrar o jogo
dramatico na aula, como forma de potenciar as aprendizagens. Para tal, a minha
primeira preocupacdo foi encontrar um quadro curricular que me ajudasse a definir
estratégias e atividades a implementar. Apesar de ja& em desuso, socorri-me das
Competéncias Essenciais para a Educacdo Artistica e tentei conciliar as
aprendizagens referentes ao Estudo do Meio com as competéncias especificas da
Expressdo Dramatica para o 1.° CEB, das quais destaco: relacionar-se e comunicar
com o outro; utilizar, recriar e adaptar o espaco circundante; utilizar e transformar o
objeto, atraves da imaginacao; mimar atitudes, gestos e acOes; realizar improvisagoes
e dramatizagGes a partir de historias ou situacdes simples; e, observar, escutar e

apreciar o desempenho dos outros.
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Tendo por base este enquadramento curricular, e sabendo que o objetivo
primordial da Expressdo Dramatica no curriculo é, de acordo com Peter Slade
(1978), o desenvolvimento natural da crianga, através de situacGes da experiéncia
individual e coletiva, trabalhadas a partir de jogos e improvisac@es, planifiquei uma
aula em que o jogo dramatico estivesse presente e colocasse a crianga no centro da
aprendizagem. Desta forma, a atividade consistia em, numa primeira fase, mimar e
improvisar pequenas situacoes relacionadas com as regras de seguranca dos pedes e
em que os alunos deveriam estar atentos e tentar perceber se os comportamentos do
colega eram os adequados ou ndo e porqué. Mais tarde, e ja em pequenos grupos,
deveriam simular ser uma familia numa viagem de carro/ autocarro a caminho das
férias. Neste caso, 0s alunos deveriam dramatizar a situacdo mencionada acima de
acordo com trés critérios: cumpre todas as regras de seguranca; cumpre algumas
regras de seguranca; e ndo cumpre nenhuma regra de seguranga. Tal como na
atividade anterior, o restante grupo de discentes tentava compreender o que estava
correto e errado nas suas improvisacdes e explicava porqué.

Relativamente a recriacdo do espaco circundante, optei por deixar que fossem
os alunos a fazé-lo, informando-os de que poderiam servir-se de qualquer objeto da
sala de aula como adereco para as suas improvisagdes. Neste sentido, cada crianca
acabou por gerir, da forma que melhor entendeu ser o seu papel na acdo, o uso de
aderecos. N&ao obstante, a escolha dos objetos acabou por conduzir a alguns
momentos de conversa — no final das dramatizagdes — de modo a que os alunos
tivessem oportunidade para justificar a sua opc¢do e qual a fungdo que Ihe atribuiram.
Julgo ainda ser importante salientar que ndo foi utilizado ou construido nenhum
cenario concreto, permitindo a turma criar um ambiente de fantasia e imaginar o
cenario que as rodeava.

Assim, considero que com este tipo de tarefas, a Expressdo Dramatica
assume-se como “Uma das melhores atividades, pois que consegue compreender e
coordenar todas as outras formas de educacdo pela arte” (Read, como citado em
Sousa, 2003, p. 20). Desta forma, esta integracdo da Expressdo Dramatica sé €
possivel devido as caracteristicas que o 1.° Ciclo do Ensino Basico apresenta, isto e,
o facto de este ciclo ser em regime de monodocéncia, permite que o professor crie

com os alunos uma ligacdo afetiva mais consistente que ira propiciar o a vontade
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necessario para que a crianca seja capaz de exprimir as suas ideias, emog¢des, medos
e conquistas. Também o facto de o professor titular ter a seu cargo todas as aulas, o
que ndo acontece na pluridocéncia, resulta numa melhor e mais cuidada articulagédo
das areas das expressdes no curriculo das restantes areas curriculares.

Finalmente, um aspeto que creio deva ser salientado é, mais uma vez, a
formacdo dos docentes no que a area das expressdes diz respeito. Com a
institucionalizacdo da Expressdo Dramatica e a sua, suposta, inclusdo nos curriculos
do ensino basico, tem-se assistido a uma maior preocupacdo, por parte das Escolas
responsaveis pela formacdo inicial de professores, em dotar os seus educandos de
competéncias para posteriormente operacionalizar a pratica desta expressdo na sua

atividade enquanto professores.

7.2.2.3.  Conhecimento adquirido

Com o decorrer das atividades de expressbes que fui realizando, pude
constatar que estas sdo sem ddvida uma mais-valia no processo de ensino e de
aprendizagem da crianca. No que diz respeito a Expressdo Dramaética, comecei por
ter algumas dudvidas relativamente aquilo que era esperado de mim enquanto
professora capacitada para a docéncia dessa area. Tal como a maioria dos
professores, também me limitava a ver a Expressdo Dramatica como um teatro
realizado nas festas de Natal ou final de ano letivo para apresentar aos pais e restante
comunidade escolar. Contudo, depois da pesquisa que fiz em diversos livros, junto de
amigos que se profissionalizaram no ramo de atores, e principalmente depois de
assistir a uma aula desta expressdo, no horario das AEC, comecei a compreender a
verdadeira dimensdo que esta expressdo assume no 1.° Ciclo e, sobretudo, a
dimensdo que poderia assumir caso todos os professores se inteirassem um pouco
mais sobre as suas vantagens.

A maior aprendizagem que fiz foi sem duvida compreender que a Expressao
Dramatica contribui para o desenvolvimento da capacidade de trabalho em grupo,
ajudando a ultrapassar inibicdes e dificuldades de exposicdo, desenvolvendo a
capacidade de concentracdo, observacao e reflexdo, ensinando a ver, ouvir, refletir e

socializar. Mais do que um simples exercicio de corpo e voz, a Expressdao Dramatica
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ajuda a crianga a criar mecanismos para exprimir o que sente, ajudando os alunos
mais recatados a integrarem-se, sem se aperceberem que o estéo a fazer.

Outro aspeto que devo referir é o facto de esta expressdao assumir uma
componente bastante ludica, através do jogo dramatico, o que cativa bastante 0s
alunos e me ajudou a conseguir a participacdo voluntéria, tanto dos alunos que
geralmente tendem a ficar mais quietos e menos participativos, como também dos
alunos que normalmente se revelam muito agitados e ndo conseguem levar uma
atividade até ao fim, devido ao seu comportamento. Neste Gltimo caso, a experiéncia
com a Expressdao Dramaética, revelou ser verdadeiramente proveitosa também para
conseguir um maior controlo sobre os comportamentos menos adequados que muitas
criancas da turma apresentavam, uma vez que todas sentiam muita vontade em
participar nestes jogos de faz de conta.

No que concerne a integracdo desta expressdo no curriculo das trés grandes
areas curriculares do 1.° CEB, devo acrescentar que faco, sem margem para duvidas,
um balanco muito positivo. Com a ajuda das atividades relacionadas ao jogo
dramatico, trabalhei conceitos e contetdos programaticos ligados ao Estudo do Meio,
como referi anteriormente, explorando a tematica da Seguranca Rodoviaria; a
Matematica, envolvendo situacdes do seu quotidiano e de contagem de dinheiro, foi
criada uma feira de brinquedos imaginaria, o que levou a turma a trabalhar os mais
diversos contetidos, como por exemplo as operacGes de somar, subtrair e multiplicar;
e ainda, a Lingua Portuguesa, sempre presente na oralidade dos alunos, nos
momentos de partilha de ideias e sentimentos, bem como na criacdo de guides,

realizados pelos alunos para as suas intervencdes nas atividades.
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PARTE Il
Pratica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo
do Ensino Basico
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Capitulo VIII — Caracteriza¢édo do Contexto de Intervencéo em 2.°
Ciclo do Ensino Bésico

No presente capitulo serdo explanadas as informacBes referentes ao contexto
educativo, ao nivel da escola e das turmas, necessarias para um melhor entendimento

das orientacOes pedagdgicas relativas as intervengdes em 2.° Ciclo do Ensino Basico.
1.1. Instituicdo

O Colégio onde exerci a minha pratica pedagogica foi criado em setembro de
2003 e localiza-se na cidade de Coimbra. Este € um estabelecimento de ensino basico
de 1.9 2.° e 3.° Ciclos e Profissional de nivel IV. Este estabelecimento caracteriza-se
ainda pela integracdo de alunos com surdez, enquadrando-se numa perspetiva de
escola inclusiva, cujo principio fundamental consiste em que todas as criancas,
independentemente das suas condicGes fisicas, sociais ou linguisticas, aprendam
juntas, sendo reconhecidas as suas necessidades e respeitados 0s varios estilos e
ritmos de aprendizagem.

Entre os trés ciclos de ensino o Colégio possuiu uma sala de aula para cada
turma, salas de informatica, uma sala de expressdo plastica, uma sala de Ciéncia
Viva, uma sala de Ballet / Teatro, uma sala de acolhimento, uma sala de estudo, uma
sala de Educacédo Visual e Tecnoldgica e um laboratoério de Ciéncias. Por sua vez, as
instalacBes desportivas sdo constituidas por um pavilhdo multiusos e uma piscina,
com pistas de 25m de comprimento. O restante espaco verde e de recreio constitui-se
como uma darea socioeducativa, privilegiando momentos de convivio e de

aprendizagem.

1.2. Turmas em que intervim

Ao longo do periodo de estagio contactei com as quatro turmas existentes no 2.°
CEB, duas de 5.° ano e duas de 6.° ano. Na turma do 5.° A lecionei Lingua
Portuguesa; no 5.° B, lecionei Matematica; no 6.° A, lecionei Ciéncias da Natureza; e
finalmente, no 6.° B, lecionei Histdria e Geografia de Portugal (HGP). Em seguida,

apresento as caracteristicas mais relevantes de cada turma.
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1.2.1. Aturmado5.°A

A turma do 5.° ano A era constituida por dezasseis alunos, sete raparigas e
nove rapazes. Destes, catorze tinham 10 anos de idade e os restantes 9 e 11 anos.

Dos dezasseis alunos, apenas um apresentava uma retengdo no seu percurso
educativo, no 2.° ano de escolaridade. Por sua vez, as disciplinas em que os alunos
apontavam como aquelas em que sentiam mais dificuldades foram Matemaética,
Histdria e Geografia de Portugal e Inglés. De entre os dezasseis alunos, dois deles
beneficiaram de um Programa Educativo Individual. Estdo ainda sinalizados trés
alunos com NEE.

De um modo geral, a turma era constituida por alunos bastante motivados,
criativos e interessados nas aprendizagens que lhes sdo proporcionadas. O seu
comportamento é considerado Bom, pelo que os alunos sdo assiduos e pontuais, na

sua maioria.
1.2.2. Aturmado5.°B

A turma do 5.° B era composta por dezassete alunos, em que quatro eram
raparigas e treze eram rapazes, com idades compreendidas entre 0s 9 e os 10 anos de
idade. Nesta turma apenas existia um aluno com uma retencdo e outro que sofria de
sindrome de Asperger. Existia também ainda um aluno com um Curriculo Especifico
Individual.

Os alunos apresentavam maiores dificuldades no que diz respeito as
disciplinas de Portugués e Matematica. Ndo obstante, eram alunos muito motivados e
criativos, com muitas capacidades e vontade de aprender, embora devessem procurar
melhorar o seu comportamento dentro da sala de aula e ser mais organizados na

participacdo oral, respeitando melhor as diferencas (saber ouvir).

1.2.3. Aturmado6.°A

A turma A do 6.° ano era constituida por dezasseis alunos, duas raparigas e
catorze rapazes, com idades entre os 10 e os 13 anos. Dos dezasseis alunos, dois
apresentavam retencdes no seu percurso educativo, sendo que um aluno ficou retido

uma vez no quarto ano de escolaridade e o outro aluno duas vezes no terceiro ano,
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ano em que ingressou no Colégio. Por sua vez, as disciplinas em que os alunos
indicavam como aquelas em que sentiam maiores dificuldades foram Lingua
Portuguesa e Matematica. De entre o0s dezasseis alunos da turma, dois beneficiavam
de um Curriculo Especifico Individual e estavam ainda sinalizados outros dois alunos
com NEE.

De modo geral, a turma era constituida por alunos com boas capacidades de
aprendizagem, sendo que deviam procurar ser mais organizados na participacdo oral

e adotar uma postura mais correta, em contexto de sala de aula.

1.24. Aturmado6.°B

A turma do 6.° B era constituida por dezassete alunos, quatro raparigas e treze
rapazes. O nivel etario era muito homogéneo, sendo as suas idades compreendidas
entre 0s dez e 0s onze anos.

Os alunos, de um modo geral, revelavam-se curiosos em aprender novos
assuntos, contudo ainda apresentavam um ritmo de trabalho lento para um sexto ano
exigente ao nivel das metas nas diferentes areas.

Nenhum aluno apresentava repeténcias em anos anteriores. A turma era
relativamente homogénea, apresentava um comportamento bastante razoavel e de um
modo geral apresentava um nivel de conhecimentos adquiridos bastante satisfatorio,
a excecao de um aluno que no ano transato lhe fora aplicado um plano de
recuperacdo. Na sua maioria, a turma era cumpridora e autbnoma, contudo ainda
tinha de melhorar o ritmo de trabalho. Alguns alunos tinham momentos de
concentracdo muito curtos, e era por isso necessario estar frequentemente a chamar-

Ihes a atencdo para a necessidade de fazer um trabalho continuo e sistematizado.
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Capitulo IX — Intervencado Pedagogica em 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ao longo deste capitulo encontra-se a fundamentacdo tedrica e a reflexdo das
praticas pedagdgicas de Estagio das diversas areas do saber: Portugués, Matematica,

Ciéncias Naturais e Histdria e Geografia de Portugal.

9.1. Portugués

As intervencdes da disciplina de Portugués decorreram na turma do 5.° A. Em
seguida, sera apresentada uma fundamentacéo e reflexdo em torno de todo o trabalho

desenvolvido.
9.1.1. Fundamentacédo das praticas

De acordo com Miguel Zabalza (1994), o ato de planificar abrange, por um
lado, a relacdo com o Programa da disciplina e, portanto, com o Curriculo e, por
outro lado, as caracteristicas do contexto em que se ensina. Neste sentido, e tendo em
consideracdo as especificidades da turma, listadas anteriormente, tomei como
documentos de referéncia para a minha pratica letiva o Programa de Portugués do
Ensino Basico (Reis et al., 2009), bem como as Metas Curriculares do Ensino Bésico
(Buescu et al., 2012). O Programa de Portugués para o Ensino Béasico (PPEB)
contempla quatro grandes dominios da lingua materna: a Leitura, a Escrita, o
Conhecimento Explicito da Lingua e a Oralidade, sendo que todos eles tém igual
importancia.

Assim, planifiquei duas semanas de intervencdo que contemplassem ndo sé
0s contetdos curriculares previamente estabelecidos, como também outras
competéncias especificas da lingua materna, como é o caso da Oralidade. A
competéncia oral é, de acordo com Emilia Amor (1993), o dominio do ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa a que menor atencdo se dedica e em que se pode
detetar um maior nimero de equivocos. Isto deve-se, segundo a autora supracitada,
em parte ao facto de a oralidade ser a primeira forma de linguagem adquirida e
dominada pela crianca, a0 mesmo tempo que € aquela que permite maior

espontaneidade e expressividade como suporte de comunicagéo.
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Neste sentido, este dominio € avaliado nas vertentes da Compreenséo e da
Expressdo, o que me mereceu especial atencdo ao longo do periodo de estagio. Como
¢ referido no ponto 2.1.2. do PPEB: “No 2.° ciclo, a comunicacdo oral adquire uma
funcdo relevante na organizacéo do trabalho na sala de aula, na execucdo das tarefas,
na divulgagéo e partilha dos resultados” (Reis et al., 2009, p.74).

Desta forma, tentei que a sala de aula se constituisse como um local
privilegiado para que essa comunicacao ocorresse, proporcionando uma distribuicao
equitativa de tempo de intervencdo de cada crianca, de tal modo que se verificasse
um maior nimero de oportunidade de a palavra ser tomada por todos, mas de acordo
com o ritmo e capacidades de cada um dos alunos (Amor, 1993). Assim, o professor
deve proporcionar uma circulacdo intersubjetiva da comunicacdo, de modo a que a
rede de direcdes e sentidos da mesma se alargue e com ela aumentem a possibilidade
de interagdes ricas e transformadoras (idem, 1993).

No que concerne a Leitura, contemplada tanto nas Metas Curriculares como
no PPEB, foi um dominio constante nas aulas que lecionei. A aquisicdo desta
competéncia pressupfe experiéncias de aprendizagem que conduzam ao dominio
progressivo da complexidade das fung@es envolvidas no ato de ler: a descodificacéo,
a compreensao e as disposicdes afetivas ao texto escrito (Viana & Teixeira, 2002).

Para Gaston Mialaret (1966, citado em Viana & Teixeira, 2002), saber ler é
ser capaz de transformar uma mensagem escrita numa mensagem sonora, é
compreender o conteudo da mensagem escrita, e de julgar e apreciar o seu valor
estético. Deste modo, a complexidade envolvida no processo de aprendizagem da
leitura requer da crianca motivacdo, esforco e consciencializacdo do que esta a ser
aprendido. N&o obstante, a morosidade inerente ao dominio desta competéncia exige,
igualmente, que o seu ensino ndo se limite a descodificacdo alfabética e se prolongue
por todo o percurso escolar (Viana & Teixeira, 2002). Assim, o aluno, como
interveniente ativo no processo da leitura, torna-se construtor de conhecimento, em
vez de um simples recetor de informacédo. Isto significa que é o leitor que cria o
significado do texto baseado ndo s6 no que leu, mas tambem na informacgéo que ja
possui, como sugere Leonor Lencastre (2003).

Neste sentido, assumi, na maioria das aulas, esta competéncia como ponto de

partida para o desenrolar das atividades que planifiquei. A turma em causa revelou
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um grande gosto pela leitura, participando espontaneamente em todos 0s momentos
relacionados com este dominio. Assim, destinei sempre um momento de leitura
silenciosa, seguido de um outro em grande grupo, como € também sugerido pelo
PPEB: “O tempo dedicado a leitura permite organizar a turma para leitura individual
OuU em pequenos grupos, em momentos de trabalho autbnomo ou em momentos de
audicdo ou visualizacdo conjunta.” (Reis et al., 2009, p.109).

No caso especifico do texto dramatico — tipologia textual que lecionei — a
turma beneficiou bastante com as leituras, quer silenciosa quer em grupo, uma vez
que este tipo de texto requer do aluno maior dominio da expressividade e entoacao
das palavras, visto tratar-se de um texto cuja finalidade é a representagao.

De um modo geral, o texto dramatico revela também a dimensdo da sua
qualidade literaria, possibilitando ao aluno aceder a uma dimensdo estética da
linguagem. O acesso a estes conhecimentos sdo contemplados no novo dominio
presente nas Metas Curriculares — Educacdo Literaria — dado que esta “Contribui
para a formagao completa do individuo e do cidaddo” (Buescu et al., 2012, p. 6).

Este novo dominio tem como objetivos (i) Ler e interpretar textos literarios;
(i) Tomar consciéncia do modo como os temas, as experiéncias e os valores séo
representados nos textos literarios e (iii) Ler e escrever para fruicdo estética. Neste
sentido, apelei sempre a importancia da leitura de diversas obras de referéncia e ao
seu contributo para a formacdo do jovem leitor.

Ora, visto que a leitura é indissociavel da escrita, tentei ter sempre este
dominio presente nas minhas aulas, quer seja na realizacdo de pequenas fichas, quer
na producdo de textos. De acordo com o Programa de Portugués: “Ao longo do 2.°
ciclo é essencial que os alunos se constituam como produtores de textos com
crescente autonomia. Assim, eles confrontam-se com o desafio de investir na
producdo escrita recursos de que se apropriaram nas atividades de compreenséo e de
expressao oral e de leitura.” (Reis et al., 2009, p.74).

Como refere José Rebelo (1993), aprender a ler e a escrever tornou-se como
que uma necessidade bésica na sociedade atual: é fundamental para nela se poder
viver, ser aceite e participar nos recursos que ela disponibiliza. Todavia, as
dificuldades que se apresentam aos alunos em ambos 0s dominios constituem um dos

principais obstaculos que surgem ao longo da escolarizag&o.
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Tendo em consideracédo estas dificuldades, optei por perspetivar a expresséo
escrita como um instrumento de aprendizagem, a0 mesmo tempo que de organizagéo
conceptual e compreensdo (Barbeiro, 1999). Assim, julgo que o professor ndo pode
afastar a sua experiéncia pessoal de escrita, bem como o conhecimento das
caracteristicas do seu processo. De acordo com Luis Barbeiro (1999), durante o
processo de ensino e aprendizagem o professor € interlocutor de sujeitos que
procedem ainda a aquisicbes de variados niveis, tornando-se necessario que o
docente seja capaz de perspetivar o0 processo a partir dos conhecimentos do aluno.
Neste sentido, tive sempre em conta as caracteristicas individuais dos alunos e as
dificuldades inerentes ao processo de escrita de cada crianca, permitindo-me prestar
um maior apoio as suas producdes textuais, apelando sempre a reflexdo sobre a
linguagem (Barbeiro, 1999).

Finalmente, no que diz respeito ao dominio da gramatica, optei por direcionar
as minhas préaticas para uma abordagem de aprendizagem pela descoberta. Como
refere Susana Pereira (2010), hd muito que os alunos atribuem uma conotagéo
negativa a gramatica, talvez por o seu ensino ser caracterizado pelo recurso a
atividades repetitivas, sem ligacdo ao contexto da sala de aula e dos interesses da
turma. Estes métodos, essencialmente expositivos, tém revelado resultados pouco
favorecedores, especialmente pelo recurso a atividades unicamente de memorizagao
sem 0 seu treino, uma vez gque “Sem memoria ndo ha conhecimento, no entanto, em
lingua, a memorizacdo ndo se vale a si propria, o que contribui para a proficiéncia
linguistica € a sua aplicagdo, a pratica, o seu uso.” (Xavier, 2013, p. 148).

Neste sentido, e como referi acima, tentei implementar uma abordagem da
gramatica pela descoberta, perspetiva consignada no PPEB, referindo que o trabalho
que recai sobre o Conhecimento Explicito da Lingua (CEL) tem como um dos
objetivos “O desenvolvimento da consciéncia linguistica dos alunos, num trabalho de
observagdo, comparagdo e manipulacdo de dados, para descoberta de regularidades
no funcionamento da lingua” (Reis et al., 2009, p. 72).

Nesta abordagem, o aluno passa a estar no centro das suas aprendizagens,
assumindo o papel ativo de investigador, que aprende através de um trabalho
reflexivo e sistematico, partindo do seu conhecimento intuitivo e da sua consciéncia

linguistica (Silvano & Rodrigues, 2010). Assim, é essencial que as atividades surjam
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de forma contextualizada, por exemplo, a partir dos textos trabalhados nas aulas.
Desta forma, “A partir de situacdes do dia-a-dia, situacdes contextualizadas através
de textos ou discursos, provoca-se nos alunos a problematizacdo, a experimentacao,
o confronto de ideias, a analise, a exposi¢cdo, a demonstracdo, a exemplificacdo, a
argumentacdo e a aplicagdo das conclusdes em exercicios e em textos escritos e/ou
discursos orais” (Xavier, 2013, p. 153).

Para além destes momentos de investigacdo e descoberta é também
importante e fundamental dedicar algum tempo ao treino dos conhecimentos
adquiridos, de modo a que haja uma aprendizagem efetiva dos contetidos gramaticais
(Xavier, 2013).

Este tipo de abordagem ao ensino da gramatica permite aos alunos
descobrirem regras que usam inconscientemente e saberem em que contextos sdo
aplicaveis, a0 mesmo tempo que desenvolvem consciéncia do conhecimento que tém

sobre a lingua (Silvano & Rodrigues, 2010).

9.1.2. Reflexdo das praticas

Ao longo do meu periodo de estagio, no que diz respeito a disciplina de
Portugués, percorri um percurso marcado por quatro fases distintas, mas igualmente
importantes — fase de observacdo; fase de planificacdo; fase de intervencéo
pedagogica; e fase de reflexdo.

A primeira fase, de observacdo das aulas ministradas pela professora
orientadora cooperante, revelou-se de grande importancia dado que me permitiu
estabelecer um maior contacto com os alunos, conhecer os habitos, as suas rotinas e
compreender que conhecimentos possuiam relativamente a lingua portuguesa.

Quanto a segunda fase, destinada ao planeamento da unidade didatica a meu
cargo, deparei-me com alguns obstaculos e dificuldades que julgo ter ultrapassado e
que contribuiram para a minha formagdo. Nas semanas anteriores a minha
intervencdo ficou estipulado com a professora orientadora cooperante os contetdos
que iria lecionar, no entanto, dado que o ritmo da professora era bastante acelerado, a
parte inicial desses contetdos foram dados por si. Como tal, solucionei o problema
optando por voltar a rever esses contetdos na primeira aula, desta vez de uma forma

mais lidica e ndo tdo exaustiva.
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Relativamente as metas curriculares, um aspeto que me levantou algumas
duvidas teve que ver com o enquadramento dos conteddos que lecionei,
nomeadamente o texto dramatico, que nao vem contemplado no ano em que estava a
estagiar — 5.° ano —, somente nos anos seguintes. Quanto a este aspeto, optei por
procurar 0s descritores de desempenho e respetivas metas do 6.° ano, tentando
adequé-las a minha planificagéo.

Ainda no que concerne a fase de planificacdo, um aspeto que penso ter
melhorado ao longo do estagio foi o facto de nem sempre ter conseguido cumprir as
planificacdes até ao fim. Talvez por ter receio de cumprir todas as tarefas antes do
tempo e ficar com algum tempo morto no final, tive a tendéncia de planificar mais do
que o necessario, o que depois se refletia no incumprimento dessas tarefas. No
entanto, aconselhada pela minha professora orientadora cooperante, e como forma de
me salvaguardar, percebi que seria mais prudente planear as aulas, deixando as
atividades que temia ndo conseguir executar em aberto, com a referéncia de que s6
seriam realizadas caso ainda houvesse tempo disponivel.

Na terceira fase, de intervencdo e que decorreu durante duas semanas, foi-me
proposto pela professora orientadora cooperante lecionar o Texto Dramatico. A
abordagem a esta tipologia de texto ndo aparentava muitas dificuldades, todavia,
apesar de ser um texto com vista a representacdo, a maioria dos alunos ndo tinha
muito contacto com o teatro e poucos tinham assistido a pecas de teatro, o que
poderia significar transpor esse desconhecimento para o estudo do texto dramatico
em contexto escolar.

Neste sentido, pensei abordar o texto draméatico comecando por recolher as
concec¢des dos alunos. Desta forma, consegui aceder aos conhecimentos prévios que
a turma trazia do 1.° Ciclo e assim desenvolver nos alunos a curiosidade e o gosto
por um tipo de texto que é muitas vezes trabalhado de forma pouco aprofundada.

Um aspeto que tentei ter sempre em consideragdo foi a sequéncia logica de
cada aula, isto é, introduzir os conteudos programaticos a partir do estudo de um
texto dramaético, complementando-o com diferentes atividades de compreensdo do
texto, bem como no dominio da gramatica, sempre de forma gradativa, nédo

esquecendo os momentos de producéo escrita.
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Assim, no decorrer das minhas aulas, trabalhei excertos de textos draméticos
como “Vem ai o Zé das Moscas”, de Antonio Torrado, e “Os dez andezinhos da Tia
Verde-Agua”, de Luisa Dacosta, presentes no manual adotado pela escola. A leitura
destes textos representou algumas dificuldades para os alunos, pois requeriam uma
maior expressividade e atencdo no que concerne ao sentido do texto e até mesmo as
indicacGes cenicas — caracteristicas com que ndo estavam familiarizados. N&o
obstante, a estratégia de realizarem uma primeira leitura silenciosa e sO depois
passarem para a leitura em grande grupo revelou-se uma mais-valia.

No que diz respeito ao estudo da gramatica, abordei as frases simples, frases
complexas e as conjungdes coordenativas. Em conformidade com o que referi na
fundamentacdo das minhas préaticas letivas, tentei planificar o ensino destes
conteddos através da perspetiva de aprendizagem pela descoberta. Deste modo,
iniciei o trabalho com as frases simples e complexas a partir de um texto lido na aula,
trabalhando de forma contextualizada com o trabalho desenvolvido anteriormente e
em consonancia com a tematica de toda a aula. Neste sentido, criei oito frases
simples e em grande grupo analisamos 0s seus constituintes. A minha opc¢do por
analisar as frases em grande grupo revelou-se ser a mais acertada, pois,
individualmente ou a pares, o trabalho levaria mais tempo, corria o0 risco de nem
todos os alunos realizarem o trabalho e sobretudo de ndo refletirem sobre ele como
fizemos em conjunto.

Ap0s este momento, pedi aos alunos que identificassem as semelhancas entre
as frases analisadas e mais tarde que as reescrevessem, juntando frases simples duas
a duas, ligadas através de algumas palavras — conjuncfes — que a turma ainda nédo
sabia como as classificar. Inicialmente, pensei que os alunos compreendessem de
imediato 0 que era suposto fazerem, no entanto, rapidamente percebi que havia
alguma confusdo naquilo que estava a ser pedido, pelo que tomei a liberdade de fazer
uma primeira frase, de modo a que os alunos pudessem seguir o exemplo. Daquilo
gue consegui observar e perceber, esta estratégia foi bem aplicada e sucedida, pois 0s
alunos mostraram-se mais uma vez capazes de identificar as semelhancas entre as
frases, criar frases novas e perceber que, quando comparadas com as frases iniciais,
as frases criadas por si eram diferentes e 0 motivo para tal. Desta forma, os alunos

puderam descobrir sozinhos o que distingue uma frase simples de uma frase
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complexa e puderam explorar e manipular as diferentes oragdes e conjungdes, de
forma ativa.

As aulas seguintes foram dedicadas ao estudo das conjunc@es, tendo optado
por procurar um texto que se servisse desse tema, encontrei um texto ndo publicado
ainda, “Felpudo aprende as conjungdes”, de Maria Alice Cardoso (2012). Nao s6 o
texto era perfeito em termos de conteudo, dado que as personagens da histéria eram
conjunc@es coordenativas, como também se tratava de um texto dramatico, o tipo de
texto que me encontrava a trabalhar com a turma. Assim, e tendo por base o feedback
que recebi dos alunos e da professora orientadora cooperante, este texto revelou-se
uma boa escolha e uma forma de contextualizar todo o trabalho, ndo s6 que iriamos
realizar, como também aquele que foi feito nas aulas anteriores.

Uma dessas atividades esté relacionada com a compreensdo de que uma frase
assume um sentido diferente consoante a conjuncdo que é utilizada. Para que o0s
alunos compreendessem este aspeto, sem que fosse eu a transmitir-lhes isso, optei
por levar uma frase criada a partir do texto e cartbes com as conjuncdes que
aprenderam para poderem manipular os cartes na frase e se aperceberem dos
diferentes sentidos — de adigdo, de oposicdo e de ligacdo de uma ideia a uma
alternativa. Desta forma, os alunos conseguiram atingir o objetivo que tinha
estabelecido, através dos seus proprios conhecimentos e ideias, refletindo e
trabalhando para tal.

Finalmente, os momentos dedicados a expressdo escrita, apesar de serem com
tempo reduzido foram muito proveitosos. N&o obstante, creio que foi muito
importante ter seguido a orientacdo da professora supervisora e ter fornecido aos
alunos uma ficha de auxilio para a construcdo dos textos. Sem este documento,
acredito que muitos alunos ndo teriam conseguido realizar este tipo de produgéo
textual, pelo que desta forma esses alunos se sentiram mais apoiados e confiantes.

Quero ainda destacar um fator que inicialmente pensei que me pudesse vir a
prejudicar durante o meu periodo de intervencdo. A sala do 5.° A estava equipada
com quadro interativo e computador, no entanto, 0 projetor encontrava-se danificado
desde o comego do ano letivo, o que impossibilitava a utilizacdo de qualquer tipo de
tecnologia. Esta particularidade foi um pouco dificil de contornar essencialmente na

primeira aula, uma vez que teria sido muito mais produtivo, interessante e motivador
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para os alunos, visualizarem imagens de diferentes teatros, gregos e romanos.
Contudo, e com recurso a outros materiais que fui construindo como cartdes para
manipulacdo, frases em cartolinas e fichas de auxilio ao trabalho realizado no
quadro, este obstaculo foi sendo superado.

Por fim, a fase de reflexdo, ndo s6 em torno das aulas lecionadas, mas de todo
0 caminho que percorri na disciplina de Portugués, possibilitou-me repensar o
trabalho desenvolvido e a tornar-me mais critica relativamente as minhas escolhas e
praticas pedagogicas. As criticas, sempre construtivas, da professora cooperante, da
professora supervisora e da minha colega de estadgio ajudaram-me a ser mais
confiante no meu trabalho com os alunos, a arriscar mais no tipo de estratégias

aplicadas e a fazer de mim uma profissional mais competente.

9.2. Matemética

A disciplina de Matemética foi lecionada na turma do 5.° B. Neste sentido,
faco uma descricdo, fundamentacdo e reflexdo das préaticas pedagdgicas implicadas

no decorrer de todo o percurso.

9.2.1. Fundamentacdo das praticas

O conhecimento que um professor deve possuir para ensinar envolve
diferentes dominios (Shulman, 1986): (i) o conhecimento do contetdo; (ii) o
conhecimento do curriculo; (iii) e, o conhecimento pedagdgico do contetdo. O
conhecimento do conteldo refere-se a quantidade e organizacdo de conhecimento na
mente de um professor, requer ir além do conhecimento de factos ou conceitos de um
dado tépico, exige compreender a estrutura do contetido em estudo. O conhecimento
do curriculo é representado por toda a gama de programas concebidos para o ensino
de determinados topicos e temas, num dado nivel, e pela variedade de materiais
didaticos disponiveis em relacdo a esses programas, bem como, pelo conjunto de
caracteristicas que servem tanto como indicacOes e contraindicacfes para a utilizagdo
de determinados materiais curriculares em circunstancias especificas. O
conhecimento pedagdgico do contetdo inclui os topicos mais regularmente
ensinados numa determinada area, as formas mais Uteis de representar aquelas ideias,

as mais poderosas analogias, ilustracdes, exemplos, explicacGes e demonstracdes, ou
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seja, as formas de representar e formular os temas a ensinar de modo a que seja
compreensivel aos outros. Para fundamentar uma pratica letiva, que decorreu huma
turma (17 alunos) do 5.° ano do Ensino Basico, de uma escola particular do distrito
de Coimbra, vou ter em conta os conhecimentos acima mencionados.

A prética letiva envolveu uma sequéncia de doze aulas, com a duracgdo de 45
minutos cada. O dominio foi a Geometria, fundamentalmente o conceito de area e o
de medida de area para o triangulo e o circulo. Os objetivos da sequéncia foram:
relembrar a no¢do de equivaléncia e de congruéncia de figuras planas (aula 1 e 2);
realizar medicgBes utilizando unidades de medida de &rea ndo convencionais e
convencionais e compreender a necessidade de subdividir uma unidade em
subunidades; converter as diferentes unidades de medida de area do sistema métrico
(aula 3 e 4); inferir a formula da area do triangulo; distinguir entre retas
perpendiculares e retas ndo perpendiculares e fazer construgdes geométricas (tracar
retas perpendiculares); identificar as alturas de tridngulos (aula 5 e 6); calcular as
medidas das areas de figuras geométricas através da sua decomposicao (aula 7 e 8);
calcular por enquadramento a medida da area de figuras irregulares (aula 9 e 10);
inferir a formula do célculo da &rea do circulo, consolidar os conhecimentos
trabalhados nas aulas anteriores através de tarefas de aplicacdo (aula 11 e 12).

De modo a aprofundar o conhecimento matematico a lecionar, 0s seguintes
documentos foram examinados ao pormenor: “Elementary Geometry for Teachers”
(Parker & Baldridge, 2008); “Saber e Ensinar Matematica Elementar” (Ma, 1999);
“Elementos de Matematica” (Palhares, 2004) e “Visualizagdo Espacial: algumas
atividades” (Matos & Gordo, 1993).

Foram também examinados de forma minuciosa 0s seguintes documentos
curriculares: o Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB) (Ponte et al.,
2007); os Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2007); e ainda o
manual adotado pela turma “Desafios — Matematica 5 (Almeida, Pedroso, Alves &
Costa, 2013).

O principal propésito do ensino da Geometria no 2.° CEB é, segundo as
sugestdes do PMEB (2007): desenvolver nos alunos o sentido espacial, com énfase
na visualizacdo e na compreensdo das propriedades de figuras geométricas no plano

e no espago; compreender grandezas e respetivos processos de medida, bem como a
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utilizagdo destes conhecimentos e capacidades na resolugdo de problemas em
contextos diversos. O programa sugere também que o estudo da Geometria deve ter
como ponto de partida situacdes do quotidiano dos alunos, através de tarefas que
proporcionem oportunidades para “Observar, analisar, relacionar e construir figuras
geométricas e de operar com elas” (Ponte et al., 2007, p. 36). Por exemplo, nas aulas
5 e 6, aquando da inferéncia da formula de célculo da area do tridngulo, os alunos
tiveram a oportunidade de construir figuras geomeétricas (retangulos e triangulos),
manipulando-as de modo a melhor inferirem a relacdo entre a férmula do calculo da
area do retangulo com a férmula de calculo da é&rea do tridngulo, isto &,
compreenderem que a area de um tridngulo é sempre metade da area de um retangulo
cujas dimensdes sdo iguais a base e a altura do triangulo.

Como indica 0 PMEB (2007), no estudo da Geometria € essencial 0 recurso a
instrumentos de medida e de desenho como a régua, o esquadro, o transferidor e o
compasso. Também os materiais manipulativos, como sendo o tangram, o geoplano,
cartolinas e elasticos, se constituem como um importante apoio na exploracéo,
analise e resolucdo de tarefas de cariz geométrico, assim como, na realizacdo de
desenhos e construgcdes com rigor adequado. No decorrer das aulas lecionadas
recorri, sempre que oportuno, a instrumentos como a régua e 0 esquadro para
desenhar diferentes figuras geométricas. Construi também outros materiais que
visaram ajudar os alunos na compreensdo dos conceitos abordados. Neste ambito, a
representacdo do metro quadrado, em cartolina, revelou-se um material determinante
para estudar as relagOes entre as diferentes unidades e subunidades de medida de
area, na medida em que permitiu aos alunos compreender conceitos que até entdo
pareciam demasiado abstratos, através da visualizacdo. Também foi construido o
Dominé de areas, cujas pecas tém representados decimais e diferentes unidades de
medida de &rea, servindo para consolidar conversdes entre diferentes unidades de
medida de area do sistema métrico.

Ao longo da presente sequéncia didatica tive como preocupacdo estabelecer
conexdes entre conceitos matematicos, bem como, com situacfes ndo matematicas
como é sugerido no PMEB (2007). Neste sentido, para efetuarem conversdes entre as
diferentes unidades de &rea do sistema métrico, os alunos relembraram os decimais e

para a inferéncia da formula de célculo da area de um circulo relembraram a férmula
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de célculo do perimetro do retdngulo e da area do retdngulo, conceitos de raio e
didmetro do circulo, e ainda 0 nimero n. Ja nas aulas 5 ¢ 6 foi utilizada a bandeira do
Butdo, um pais asiatico, cuja composicdo sdo dois tridngulos congruentes que juntos
formam um retangulo. A partir deste contexto ndo matematico, trabalhei a relacdo
entre a formula da area do triangulo e a formula da &rea do retdngulo, permitindo aos
alunos manipularem os retdngulos de forma a contruirem tridngulos. Estas conexdes
permitem que os alunos compreendam a matematica como um “Corpo unificado de
conhecimentos, em vez de um conjunto complexo de conceitos, procedimentos e
processos isolados” (NCTM, 2007, p. 234). Do mesmo modo, os contextos reais sao
igualmente importantes pois proporcionam & crianga oportunidades para estabelecer
conexdes entre aquilo que aprende e 0 seu proprio ambiente. A titulo de exemplo,
quando desenvolvi o conceito de area, comecei por pedir aos alunos que medissem
objetos planos da sala de aula (tampo da mesa e quadro preto) através de unidades
ndo convencionais (palmo da mao e folha de papel de tamanho A4), como forma de
reconhecerem a necessidade de uma unidade convencional para a medida de area.

A discussdo coletiva de ideias matematicas tem assumido especial relevancia
na aprendizagem pois sdo um meio privilegiado para promover a compreensao
conceptual (NCTM, 2007). Neste sentido, a comunicacdo matematica é uma das
capacidades transversais referidas no PMEB (2007), e abrange as vertentes oral e
escrita, o que inclui a partilha de raciocinios, a colocacdo de questdes, e a explicacédo
e justificacdo de ideias (NCTM, 2007). Ao longo da pratica letiva os alunos foram
encorajados a expressar e escrever sobre as suas estratégias, questdes e resolucoes
matematicas, tanto de forma individual como também quando envolvidos em
discussbes de grupo. Stein, Engle, Hughes & Smith (2008), apresentam um modelo
que auxilia a orquestracdo de discussdes matematicas e cujo ponto de partida sdo
tarefas cognitivamente desafiadoras, incentivando o pensamento, o raciocinio, a
resolucdo de problemas e a comunicacdo matematica. Durante o periodo de
lecionacdo procurei orquestrar discussdes significativas, tendo como orientagéo cinco
praticas apontadas por Stein, Engle, Hughes & Smith (2008): (i) antecipar as
resolucdes dos alunos a tarefas matematicas que se revelem desafiadoras,
considerando previamente como poderdo os alunos interpreta-la matematicamente e

identificando o conjunto de estratégias (corretas e incorretas) que poderdo usar; (ii)
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monitorizar o trabalho dos alunos e o seu envolvimento nas tarefas, identificando o
potencial matematico das suas estratégias; (iii) selecionar determinados alunos para
apresentarem o seu trabalho, permanecendo o professor no controlo dos conteddos
que pretende ver discutidos; (iv) sequenciar as resolucdes dos alunos que serdo
apresentadas, maximizando as oportunidades para que sejam atingidos os objetivos
matematicos visados; e, (v) estabelecer conexdes entre as resolu¢des dos alunos e as
ideias matematicas estipuladas para a aula. A titulo de exemplo, nas aulas onze e
doze da sequéncia, propus a turma uma tarefa de caracter exploratério em que o
objetivo era a inferéncia da férmula do célculo da area do circulo. Os alunos
trabalharam, numa primeira fase, individualmente com o material manipulavel que
construiram (circulos), e depois em grande grupo puderam partilhar as suas
estratégias e raciocinios. A orquestracdo desta discussdo pareceu bastante produtiva
pois possibilitou aos alunos compreenderem diferentes estratégias de resolucéo, ao
mesmo tempo que refletiram sobre as ideias matemaéticas em estudo.

O PMEB (2007) indica ainda que a avaliacdo € um processo continuo,
dindmico e muitas vezes informal, o que significa que, para além dos momentos e
tarefas de avaliacdo formal, a realizacdo das tarefas do dia-a-dia também permite ao
professor recolher informacéo para avaliar o desempenho dos alunos e ajustar a sua
pratica de ensino. A avaliacdo sumativa destina-se a fazer um julgamento sobre as
aprendizagens dos alunos e tem o seu lugar no fim de um periodo letivo ou no final
do ano. Esse julgamento pode traduzir-se numa classificacdo qualitativa ou numérica
(PMEB, 2007). Por sua vez, a avaliagdo formativa deve adequar-se as caracteristicas
dos alunos e incidir preferencialmente nos processos desenvolvidos pelos alunos face
as tarefas propostas pelo professor (Ferraz et al., 1994). Nesta sequéncia, a avaliacdo
das aprendizagens dos discentes constituiu-se sempre como parte integrante do
processo de ensino e de aprendizagem, tendo assumido um caracter unicamente
formativo. A avaliagdo formativa tentou também ir ao encontro das ideias de Abrecht
(citado em Santos, 2007) que aponta que ele: se dirige ao aluno; procura uma
consciencializacdo por parte do aluno sobre a sua aprendizagem; € parte constitutiva
da aprendizagem; procura uma adaptacdo a uma situacdo individual, devendo assim
respeitar a pluralidade e a diversidade; o seu enfoque é tanto sobre os resultados

como sobre o0s processos; ndo se limita & observagdo, mas requer uma agdo, uma
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intervencdo sobre a aprendizagem e/ou sobre o ensino; procura as razfes que dao
sentido as dificuldades ao contrario de as sancionar; se dirige também ao professor
para ajuda-lo a orientar a sua pratica letiva. Ainda a avaliacdo ndo constitui uma
componente isolada e dissociada de todo o processo educativo, mas acima de tudo,
ela é uma parte insepardvel de um complexo sistema onde o fim dltimo do ato
educativo é a aprendizagem (Leonor Santos, 2007). O feedback oral e escrito dado
aos alunos, aquando dos seus trabalhos de casa ou durante as aulas sobre as suas
respostas, foi importante para verificar se a turma compreendeu os conteudos
lecionados, permitindo-me uma avaliagdo imediata. E importante sublinhar que o
erro foi encarado como parte integrante da aprendizagem nada tendo, portanto, de
culpavel ou punivel. Pelo contrario, foi sendo aproveitado para revelar a natureza das
representacdes, logicas e estratégias elaboradas pelos alunos.

Segundo Doyle (1988), como citado em Stein & Smith (2009), as tarefas
usadas em sala de aula constituem a base para aprendizagem dos estudantes, pelo que
o “Efeito cumulativo, dia apos dia, de exploragdo, na sala de aula, de diferentes tipos
de tarefas, conduz ao desenvolvimento de ideias implicitas nos alunos sobre a
natureza da Matematica” (p. 105). As tarefas desenvolvidas ao longo da presente
sequéncia didatica vao ser designadas por exercicios, problemas, exploracdes ou
investigacOes, de acordo com a nomenclatura de Ponte (2005). Uma tarefa podera
revelar-se como um problema, na medida em que se apresenta com um grau
consideravel de dificuldade e em que o aluno ndo conhece um processo imediato de
resolucdo. Os exercicios servem, essencialmente, para consolidar os conhecimentos
do aluno, ja que a resolucdo é do seu conhecimento. Quanto as investigacdes, estas
requerem a participacdo ativa dos discentes desde a sua fase inicial, diferindo das
tarefas de exploracdo por, estas ultimas, apresentarem um grau de desafio menor, ndo
requerendo muita participacdo na sua fase de planeamento. E ainda de salientar que,
ao longo da sequéncia de ensino foi tido em consideracdo o quadro de tarefas
matematicas sugerido por Stein & Smith (2009), onde se apresentam trés fases
distintas pelas quais passa uma tarefa: como ela surge no curriculo ou materiais de
ensino, nas paginas dos manuais, materiais auxiliares, etc.; como ela e apresentada
ou anunciada pelo professor; e, como a tarefa é, realmente, implementada pelos

alunos na sala de aula, isto é, a maneira como os alunos trabalham, de facto, na
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tarefa. No decorrer da prética letiva foram desenvolvidos exercicios, problemas e
exploragdes. Os exercicios foram retirados na sua maioria do manual de matemaética
da turma e sugeridos algumas vezes como trabalho de casa como forma dos alunos
consolidarem os seus conhecimentos. Os problemas estavam, fundamentalmente,
relacionados com o calculo das areas do tridngulo e do circulo. As exploragdes foram
utilizadas: na determinacdo das formulas de célculo das areas do triangulo e do
circulo; no célculo da area de figuras compostas; e na construcdo das diferentes
alturas do triangulo.

As aulas implementadas nesta sequéncia de ensino seguiram estruturas
diversas, no entanto, todas as aulas eram iniciadas com a corre¢do do trabalho de
casa, seguido do desenvolvimento de conceitos e/ou procedimentos, sempre tendo
em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos. Em algumas aulas existiram
momentos de exposicdo de contelddo seguidos de momentos de aplicagdo dos
conceitos desenvolvidos, através de situacdes probleméticas do manual. Em outras
aulas, propunha uma tarefa a toda a turma, de forma a que todos participassem
individualmente na sua resolucdo, atraves de questdes colocadas aos alunos, e
posteriormente em grande grupo as suas estratégias eram analisadas, como foi ja
referido, e as concluses retiradas para serem registadas pelo aluno no seu caderno

diario.
9.2.2. Reflexdo das praticas

A prética letiva abarcou componentes essenciais como a observacgéo de aulas,
a concecao e implementacdo de uma sequéncia didatica e a reflexdo sobre todo o
trabalho desenvolvido.

A observacédo de aulas englobou as aulas da professora titular de turma de
estadgio (duas semanas), e as aulas da colega estagiaria (dez aulas) com quem
partilhei a mesma turma de estagio. As aulas da professora titular de turma
possibilitaram: conhecer os alunos; identificar as suas dificuldades matematicas;
verificar 0 tempo que necessitavam para concluir as tarefas; identificar as suas
rotinas de trabalho; verificar que o manual era utilizado regularmente pela
professora; 0 modo como as tarefas eram escolhidas e quais as estratégias de ensino

mais utilizadas pela professora.
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No que concerne as aulas observadas da colega estagiaria, foram notadas
tendo em conta os seguintes critérios que me foram propostos: (i) pontos criticos da
aula; (ii) o que faria de diferente, se fosse eu a lecionar; e (iii) 0 que os alunos teriam
aprendido com a aula, caso fosse uma das alunas. Da observacao que fiz refiro um
ponto que considero critico na intervencdo da colega estagiaria: a escolha de tarefas
para trabalho de casa que envolviam conceitos ainda pouco abordados em sala de
aula. Se fosse eu a lecionar teria em atencdo os conhecimentos prévios dos alunos, de
modo a aprofundar mais os conceitos envolvidos nas tarefas e consolidando as
aprendizagens. Um aspeto que considero importante na estratégia da estagiaria tem
que ver com o facto de a colega ter incentivado os alunos a se envolverem nas
tarefas, levando-os a recolher dados, medir, mexer, manipular e testar as suas
estratégias ao invés de lhes serem fornecidos os dados ou serem tiradas conclusdes
do manual sem orquestrar uma discussdo em grupo. Relativamente aos contelidos
aprendidos pelos alunos nessa aula identifico: o nimero © e a férmula de célculo do
perimetro do circulo.

A implementacdo das aulas abrange dois momentos fundamentais: (i) a
concecdo e o melhoramento de planificacbes de aulas e (ii) a implementacdo dessas
aulas. As planificagGes que elaborei foram sofrendo sucessivas alteragdes, no sentido
de as melhorar, até chegar aquelas que seriam implementadas em aula, de acordo
com as sugestbes dadas pela professora supervisora e pela professora orientadora
cooperante, ou do grupo de estagio depois de cada aula lecionada. Ao longo da
implementacao foi realizada a reflexdo da estagiaria, apds as aulas o grupo de estagio
(estagiarias e professoras orientadoras) reunia-se para analisar e refletir sobre a aula
implementada e as aprendizagens que os alunos teriam feito naquela aula, sendo
dadas sugestbes de melhoria para as aulas seguintes. Foi igualmente importante o
seminario de Pratica Educativa, onde a partilna de estratégias de outros colegas
estagiarios e a reflexdo conjunta sobre as suas experiéncias permitiu um maior
conhecimento sobre a pratica e sobre as aprendizagens dos alunos.

Analisando toda sequéncia letiva implementada e todo o trabalho envolvido,
penso que aprendi a dominar melhor os conhecimentos cientificos que lecionei,
tendo sido importante toda a pesquisa de literatura na area em questdo. Aprofundei

de igual forma os meus conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a importancia
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de ouvir os alunos e escutar as suas estratégias, aprendi a relevancia que as
discussdes em grande grupo assumem na consolidacdo das aprendizagens dos alunos,
bem como na eliminacdo de concecdes erroneas, e percebi que tenho que investir
continuamente na minha formacéo e no interesse por novos métodos e estratégias de
ensino.

No que diz respeito a avaliacdo formativa dos alunos, esta baseou-se
essencialmente no feedback, oral e escrito, dado sobre as producdes escritas e as
interacdes entre turma. Tendo como referéncia as producdes escritas dos alunos e as
comunicagOes orais que decorreram ao longo da sequéncia didatica, penso que
existam evidéncias das aprendizagens para a maioria da turma. Todavia, os alunos
foram apresentando algumas dificuldades matematicas: calcular areas por estimativas
e enquadramento; e medir a altura de um tridngulo.

Finalmente, acrescento apenas que a minha experiéncia enquanto professora
estagiaria foi determinante para a minha iniciagdo profissional como docente de
Matematica no 2.° CEB, pelo que os conhecimentos que desenvolvi ao longo de todo
este periodo véo de facto ao encontro dos conhecimentos identificados por Shulman
(1986), que um professor deve ter para ensinar: o conhecimento do contetdo, o
conhecimento do curriculo e o conhecimento pedagdgico do contetdo.

9.3. Ciéncias Naturais

A intervencdo pedagogica da disciplina de Ciéncias Naturais teve lugar na
turma do 6.° A. Em seguida, sera descrita uma fundamentacéo e reflexdo em torno de

todo o percurso e trabalho desenvolvido.
9.3.1. Fundamentacédo das praticas

E indiscutivel que a Ciéncia, com todos os progressos que tem alcancado, faz
hoje parte da vida de todos os cidaddos e, portanto, do quotidiano dos alunos. De
acordo com Mariana Pereira (1992), o ensino das ciéncias devera responder as
necessidades da sociedade, proporcionando oportunidades para o desenvolvimento
de diversas capacidades que visem uma melhor orientagdo numa sociedade
complexa. Neste sentido, a educacdo em ciéncias deve “Desenvolver a compreensao

da ciéncia como a atividade humana que procura conhecimentos e aplica conceitos
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cientificos na resolucéo de problemas da vida real, incluindo os que exigem solucdes
tecnoldgicas” (ME, 1991, p.175).

Segundo Isabel Martins e Maria Luisa Veiga (1999), aprender pressupde um
processo pessoal e ativo de construcdo de conhecimentos, tal como suporta a
perspetiva construtivista, que se opde a ideia de que o aluno é um mero recetor
passivo de saberes transmitidos. Tendo em consideracdo as diversas investigacdes no
ambito da educacdo em ciéncias, € possivel afirmar que a mente do aluno em nada se
afigura com uma mente em branco, pelo contrario, é “Ativa e criadora, construindo
concegdes acerca do mundo e dos fenomenos” (Pereira, 1992, p. 64). Assim, ¢
imperativo admitir que o aluno é um “Sujeito ativo, possuidor de vivéncias e
objetivos proprios que lhe permitem interagir com o meio fisico e social e que
condicionam, de forma decisiva, as novas aprendizagens” (Martins & Veiga, 1999, p.
11). Neste sentido, cabe ao professor reconhecer que, a par com as aprendizagens
formais, a crianga possui ideias informais sobre os mais variados temas que
influenciam a sua interpretacdo do mundo que a rodeia.

No que ao ensino das Ciéncias Naturais concerne, € fundamental ter em
consideracdo essas ideias e explicacGes acerca dos diversos fenémenos ligados a
ciéncia que os alunos trazem para as aulas e que, por diversas vezes, ndo sdo capazes
de explicitar. Estas concecBes sdo, vulgarmente, designadas por Concecdes
Alternativas (CA’s) (Martins & Veiga, 1999). E também imprescindivel
compreender que o que o aluno ja sabe é um fator critico que afeta as aprendizagens
futuras, pelo que a aprendizagem escolar devera ser encarada como um processo de
reconstrucdo desse conhecimento e o ensino como a a¢ado facilitadora desse processo
(Martins et al., 2007).

Visto que, em muitos casos, o ensino das Ciéncias “Se organiza a margem de
situacbes proximas da vida real, sem que os alunos percebam o valor dessas
aprendizagens ao nivel da sua aplicagdo” (idem ibidem, 2007, p. 24), tentei
implementar estratégias que se baseassem num ensino contextualizado, valorizando
ndo s6 o quotidiano dos alunos e os temas de relevancia pessoal e social (idem
ibidem, 2007), como também as suas ideias e concegdes sobre todos os topicos
abordados nas aulas. Neste ambito, foi lecionado nas aulas de Ciéncias Naturais o

conteudo “Higiene e Problemas Sociais” que se insere no dominio “Agressdes do

101



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Meio e Integridade do Organismo”. Este tema subdivide-se nos seguintes topicos: (i)
Higiene pessoal; (i) Tabagismo; (iii) Alcoolismo; (iv) Outras drogas; (v) Poluicao.

Para a consecucdo das planificacbes desta disciplina tive por base as
orientagdes curriculares para o ensino das ciéncias bem como a importancia das
inter-relagdes da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que visam minimizar o
desfasamento entre a sociedade e a escola. Esta atencdo as inter-relagbes CTS
prendeu-se com o facto de ter como conteudo a lecionar um tema com uma forte
componente social, para além da expectavel componente cientifica, e uma vez que o
“Ensino passa a ndo estar centrado unicamente no conteudo em si, mas nas suas
relagbes com a vida do individuo no seu quotidiano e da sociedade de uma maneira
mais ampla, ndo fazendo sentido reduzir a aprendizagem das ciéncias a memorizacao
de conceitos e a aplicagdo de formulas” (Mamede e Zimmermann, 2005, p. 2). Desta
forma, o ensino das ciéncias, numa perspetiva CTS, permite ampliar o interesse e a
motivacdo dos alunos para com o estudo da tematica em causa, bem como, formar
cidaddos cientifica e tecnologicamente alfabetizados, aptos a tomar decisdes
conscientes e a levar a cabo acdes responsaveis (Membiela, 2002). Ainda de acordo
com Solbes e Vilches (1992), o modelo de ensino construtivista, ja referido
anteriormente, ao considerar a ciéncia como uma constru¢cdo humana, ndo pode
deixar de ter em conta as condicionantes a que esta é submetida pela sociedade onde
se desenvolve. Assim, € aqui que se compreende a convergéncia destas duas linhas
de investigagéo — a perspetiva construtivista e 0 movimento CTS.

No que diz respeito a execucdo das planificacGes das aulas de ciéncias optei
por estrutura-las em funcdo de diversos aspetos, a saber, 0 contexto, os objetivos a
atingir, o tipo de atividades, os recursos e a avaliacdo das aprendizagens (Pereira,
1992). Neste caso em particular, o contexto assumiu especial importancia uma vez
que a turma reunia alguns alunos identificados como desinteressados e perturbadores
do ambiente de ensino e de aprendizagem. Assim, e sabendo que as aulas de ciéncias
reinem diferentes tipos de atividades, o professor pode recorrer a trabalhos praticos,
laboratoriais e/ ou experimentais. As atividades de cariz pratico aplicam-se as
situagdes em que o estudante “Esta ativamente envolvido na realizag¢do de uma
tarefa, que pode ser ou nao de tipo laboratorial” (Martins et al., 2007, p. 36). Por sua

vez, o trabalho laboratorial caracteriza-se pelo “Conjunto de atividades que decorrem
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no laboratdrio, com equipamentos proprios” (idem ibidem, 2007, p. 36), sempre de
acordo com as normas de seguranca. Finalmente, o trabalho experimental aplica-se a
“Atividades praticas onde ha manipulagdo de variaveis” (idem ibidem, 2007, p. 36).
Neste sentido, no decorrer do periodo de estagio, utilizei diferentes atividades e
diferentes situacdes pedagdgico-didaticas: propus pesquisas bibliograficas relativas a
transmissdo da Sida, atraves da consulta de ficheiros e livros na biblioteca ou via
internet; analisamos materiais disponiveis nos Centros de Saude, como brochuras
informativas, cuja “Interpretacdo exige a aquisicdo de contetidos que o programa
prevé” (Pereira, 1992, p. 32), no sentido de conhecer e adquirir comportamentos
mais conscientes e adequados para a saude; e preenchemos em todas as aulas, como
forma de sistematizar os conhecimentos adquiridos, um esquema sintese dos
contetdos abordados.

Tal como referi acima, a turma em questdo demonstrou muitos problemas de
comportamento em sala de aula, pelo que a comunicacdo entre alunos e professor
mereceu-me maior cuidado. Assim, evitei aulas demasiado expositivas, como forma
de os cativar, dando especial destaque a discussées em grupo turma. Como refere
Mariana Pereira (1992), uma discussao faz-se a volta de um topico ou de um
problema, tendo ponto de partida nos interesses dos alunos acerca dos contetdos
lecionados. Este tipo de debate entre alunos revelou-se produtivo na medida em que
possibilitou aos alunos participar de modo espontaneo e desmistificando muitas das
suas concecOes alternativas. Ainda de acordo com a autora supracitada, durante o
debate “Os alunos desenvolvem ideias, comparam e contrastam perspetivas sobre o
assunto em causa” (idem ibidem, 1992, p. 173).

Para além deste tipo de estratégias, socorri-me de outros materiais que me
ajudaram, de igual forma, a melhorar o ambiente de ensino e de aprendizagem.
Como sugere Bruner (como citado em Pereira, 1992), o professor, que é também
visto como um recurso no préprio ensino, deve recorrer a materiais diversificados,
tais como, livros, revistas, filmes e utiliza-los da forma mais proveitosa para 0s
alunos. Como tal, utilizei ao longo das aulas lecionadas apresentacdes em formato
PowerPoint, o que me proporcionou a projecao de imagens, artigos de jornal, entre
outros, tornando as aprendizagens dos alunos mais concretas e claras. Tendo em

consideracdo que 0s recursos ndo sdo extras, mas sim materiais indispensaveis para
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um ensino mais efetivo, que permitem “Ampliar os esfor¢os do professor, organizar
a aula, clarificar conceitos e possibilitar o desenvolvimento de capacidades” (idem
ibidem, 1992, p. 139), recorrer as Tecnologias da Informacéo e Comunicacédo (TIC)
pareceu-me a op¢do mais viavel, pois era uma forma de envolver os alunos numa
disciplina que ndo demonstravam tanto interesse. Assim, “O computador ¢ um
recurso pedagogico e, quando empregue apropriadamente tem um grande potencial
para a aprendizagem e o desenvolvimento, possibilitando as criancas desenvolver
capacidades mentais diferentes das de que sao requeridas para ler e escrever” (idem
ibidem, 1992, p. 157).

De um modo geral, resta apenas acrescentar que o ensino das ciéncias,
qguando feito tendo em consideracdo os conhecimentos prévios que cada crianca
possui, prestando atencdo as suas concecdes alternativas, que muitas vezes dificultam
o desenvolvimento de novos conhecimentos e dando énfase as diversas inter-relacGes
CTS, pode ser um ensino motivador, capaz de desenvolver capacidades
manipulativas, de observacdo e de raciocinio e permitir um melhor conhecimento do

mundo que nos rodeia.

9.3.2. Reflexdo das praticas

N&o ha duvida que lecionar a disciplina de Ciéncias Naturais é uma tarefa
enriquecedora a muitos niveis, mas também muito complexa, que exige nos dias de
hoje muito do professor, como sendo, objetividade, rigor, criatividade e inovagdo. Ao
longo deste periodo de estagio devo realcar as quatro etapas fulcrais por que passei —
observacao, planificacdo, intervencao e reflexao.

A primeira fase, de observacdo, revelou-se de uma importancia fundamental
para todo o trabalho desenvolvido. Neste sentido, uma das primeiras preocupacoes
antes de iniciar as intervencdes nesta turma foi procurar conhecer os alunos. Para tal,
a observacdo das aulas do professor orientador cooperante foi essencial e permitiu-
me recolher informacdo sobre os conhecimentos dos alunos, as suas motivagdes e
comportamento. Assim, apds um primeiro contacto com a turma, foi possivel
constatar que este grupo de estudantes era diferente das restantes turmas com que
lidei e na qual se veio a confirmar que n&o era tdo simples trabalhar, uma vez que a

turma acolhia alguns elementos com comportamentos desadequados e que
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perturbavam os restantes colegas, que muitas vezes seguiam 0 mesmo tipo de
comportamento indisciplinado. De um modo geral, a turma apresentava problemas
de concentracdo, sendo que as meninas conseguiam manter uma postura mais correta
em sala de aula.

Durante este periodo de observacdo foi igualmente importante observar as
praticas do professor orientador cooperante pois permitiu-me atentar a forma como
as suas aulas eram lecionadas, bem como, o0 modo como os alunos participavam e se
envolviam nos conteudos trabalhados. Desta forma, as aulas de observagédo
proporcionaram-me uma reflexdo mais cuidada sobre que condicBes e estratégias
aplicar nas aulas que viria a lecionar, de modo a que fossem o mais produtivas
possivel, tendo em conta o comportamento geral dos alunos.

A fase seguinte, a planificacdo, foi uma fase importante para estabelecer que
tipo de estratégias seriam mais frutiferas para a turma e de que forma poderia
contornar os comportamentos dos alunos mais inquietos. Tendo em conta a
investigacdo presente neste relatorio, j& me encontrava um pouco familiarizada com
as possiveis solucBes para o problema. Todavia, 0 pouco tempo — apenas quatro aulas
— com a turma, bem como as caracteristicas inerentes ao 2.° CEB, ndo me permitiam
instituir mudancas significativas ao nivel da mudanca de atitudes, pelo que optei por
abordar o assunto somente pelo ponto de vista didatico, planificando aulas
motivantes, com estratégias diversificadas, de modo a tentar cativar o grupo turma.

Assim, planifiquei aulas que, essencialmente, dessem oportunidade aos
alunos de serem mais ativos na construcao do seu proprio conhecimento, tendo como
opcao metodoldgica a perspetiva construtivista. Tive, entdo, a preocupacdo em
proporcionar aulas ativas, com o planeamento de atividades que facilitassem a
compreensdo dos contetdos teoricos trabalhados e que estimulassem os alunos a
questionar, responder, observar, pesquisar, analisar, comparar e compreender,
conduzindo-os a aquisicdo de novos conhecimentos. As aulas foram, neste sentido,
planificadas de forma rigorosa e cuidada, tentando antecipar a forma como se iriam
desenrolar, para que ndo houvesse momentos propicios a indisciplina.

Depois dos momentos de observacdo e de planificacdo surge a etapa de
intervencdo. Ao longo de toda a préatica tentei sempre cumprir as planificagdes,

apoiando-me em metodologias ativas, ja referidas acima, como forma de envolver os
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alunos na construgéo do seu conhecimento e tentando controlar o fator indisciplina,
presente na turma. Neste ambito, procurei promover um bom ambiente de trabalho,
adaptando as atividades e o0 seu ritmo as caracteristicas de cada aluno, néo
esquecendo de alicercar os conteidos tratados aos interesses e vivéncias da turma.

No que concerne aos recursos que utilizei, estes incidiram na exploragédo de
apresentagdes em formato PowerPoint, o recurso ao livro de fichas, o esquema
sintese, brochuras informativas relativas & Sida e ao Alcool. De acordo com 0s
acontecimentos das aulas e as reacdes gerais dos alunos, penso que estes recursos,
diferentes do manual a que estavam habituados, se constituiram agentes facilitadores
da compreensdo e da construcdo dos conhecimentos propostos. N&o obstante, nem
todos os alunos tiraram o melhor proveito destes materiais, pois 0 seu
comportamento foi muitas vezes impeditivo, ndo s6 para 0s proprios como para 0s
colegas.

Sabendo que a sala de aula é um local privilegiado para o desenvolvimento de
novos conhecimentos, um espaco de didlogo e de construcdo coletiva de saberes,
tentei ao longo do periodo de intervencdo proporcionar momentos de debate entre 0s
alunos, situagcdo a que ndo estavam muito habituados. Assim, optei por colocar
questBes, estrategicamente concebidas, e esclarecer as duvidas que iam surgindo,
diligenciando a participacdo dos alunos durante as discussdes dos contetdos. A
resposta da turma a este tipo de estratégias foi, de um modo geral, positiva. Através
da participacdo dos alunos, inclusive daqueles que manifestavam comportamentos
menos adequados, constatei que 0s contetdos abordados foram bem compreendidos,
conseguindo os discentes estabelecer liga¢bes entre os conceitos transmitidos com as
suas vivéncias.

Finalmente, a ultima fase de todo este percurso foi a fase de reflexdo, tanto
das aulas lecionadas como de todo o caminho percorrido. Também os momentos de
reflexdo com a minha colega de estagio, com o professor orientador cooperante e
com a professora supervisora foram de extrema importancia. No que diz respeito ao
trabalho colaborativo com o professor orientador cooperante e com a professora
supervisora, revelou-se um trabalho essencial para melhorar a minha pratica, pelo
gue sempre se mostraram interessados e disponiveis para orientar todo este processo.

Neste sentido, no final de cada aula lecionada procurei receber um feedback do
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professor orientador cooperante sobre 0 meu desempenho de forma a compreender o
que estaria a fazer corretamente e o que poderia ser melhorado.

Da reflexdo que facgo, individualmente, julgo que posso destacar alguns
pontos fortes e fracos de toda a minha atuacdo nas aulas de ciéncias. Assim, como
pontos fortes assinalo a boa relagdo que estabeleci com os alunos, pois apesar de ser
uma turma com caracteristicas muito peculiares e com um comportamento pouco
adequado para com os professores, consegui manter um bom clima de trabalho e de
turma. Outro aspeto positivo que julgo ser importante salientar é a utilizacdo dos
diferentes recursos didaticos que utilizei, por oposicdo ao manual escolar a que
estavam habituados. Penso que a integracdo das TIC foi uma mais-valia, bem como o
recurso a outro tipo de atividades como sendo os jogos ludicos e crucigramas, de que
me socorri em diversas aulas. Com este tipo de materiais consegui constatar que 0s
alunos se interessavam mais pelos conteldos abordados e se mostravam mais
motivados e empenhados.

Como pontos fracos, destaco o facto de ndo ter realizado nenhuma atividade
de cariz experimental e /ou laboratorial. Esta situacdo deveu-se, mais uma vez, ao
comportamento dos alunos, pois era uma turma que nao estava habituada a esse tipo
de trabalho, como alertou o professor orientador cooperante. Penso que, neste
sentido, os alunos ficaram em desvantagem pois este tipo de atividades séo
fundamentais e de grande importancia na disciplina de Ciéncias Naturais.

De um modo geral, no que concerne ao estagio nesta disciplina, julgo que
esta foi mais uma experiéncia bastante positiva que me permitiu crescer enquanto
pessoa e profissional. Sem duvida, a pratica constituiu-se num momento de grandes

aprendizagens, de solidificacdo de conhecimentos e de oportunidades para progredir.

9.4. Historia e Geografia de Portugal

As préticas letivas da disciplina de Histdria e Geografia de Portugal tiveram
lugar na turma do 6.° B. Seguidamente, sera explanada uma fundamentacdo e

reflexdo em torno de todo o trabalho desenvolvido.
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9.4.1. Fundamentacdo das praticas

Segundo José Machado Pais (1999), sem consciéncia histérica sobre 0 nosso
passado (e antepassados...) ndo perceberiamos quem somos. E nesta necessidade de
formar uma consciéncia historica nos estudantes que se ancora a importancia da
disciplina de Historia e Geografia de Portugal na formacéao geral do aluno. De acordo
com Joaquim Moreira (2001) a Historia, enquanto disciplina curricular, deve incidir
no que é significativo do passado — para ser transmitido as geracGes mais jovens —
revelando a diversidade de sociedades e mundos e promovendo valores, como a
tolerdncia e a solidariedade. Neste sentido, cabe a Historia, na sua vertente
informativa “Dar uma perspetiva global da evolu¢do da humanidade, mostrando a
pluralidade dos modos de vida, valores e sensibilidades em distintas épocas e lugares
a fim de os alunos compreenderem melhor 0 mundo presente” (Moreira, 2001, p. 34).
Por outro lado, no que concerne a sua vertente formativa, compete a Historia
“Proporcionar-lhes o desenvolvimento das capacidades de andlise e de sintese, dos
habitos de pesquisa, de debate e, ainda, 0 seu espirito critico e criatividade” (idem
ibidem, 2001, p. 34). A sua presenca no Curriculo Nacional do Ensino Basico
(CNEB) justifica-se “No sentido de que ¢ através dela que o aluno constr6i uma
visdo global e organizada de uma sociedade complexa, plural e em permanente
mudanga” (ME, 2001, p. 87). Desta forma, € essencial que o professor seja capaz de
ajudar o aluno a adquirir capacidades que lhe possibilitem a compreensdo das
profundas transformac@es recentes, sem esquecer que 0 mundo hoje é o resultado de
um longo e contraditorio processo historico.

No momento atual, qualquer professor, independentemente da disciplina que
leciona enfrenta uma renovacdo do seu papel e um novo enfoque para as suas
atividades pedagdgicas. O professor de HGP, como sugere Luis Alves (2009), tem
pois, antes de mais, de circunscrever a sua atuacdo dentro da perspetiva educativa
subjacente a todos os intervenientes na formagdo dos alunos, colocando depois os
contetdos da disciplina ao servico desses principios. Para a consecucdo desses
objetivos tem de potencializar as virtualidades da Historia, eliminando o ceticismo da
sua utilidade e evidenciando as possibilidades dos seus conteddos. Assim, Fonseca

(2003) afirma que o professor de histéria, com sua maneira prépria de ser, pensar,
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agir e ensinar, transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos
efetivamente ensinaveis, o que faz com que o aluno ndo apenas compreenda, mas
assimile, incorpore e reflita sobre esses ensinamentos de variadas formas.

De acordo com Maria Schmidt e Marlene Cainelli (2004), um dos objetivos
fundamentais do ensino da Historia € desenvolver a compreensdo historica da
realidade social, quer isto dizer que ensinar Historia é fazer o aluno compreender e
explicar, historicamente, a realidade que o rodeia. Para cumprir este objetivo,
compete ao professor construir uma pratica de ensino reflexiva e dindmica em que o
estudante se encontra no centro de todo o processo de aprendizagem. Deste modo, é
essencial que “Se tome a experiéncia do aluno como ponto de partida para o trabalho
com os conteudos” (Schmidt & Cainelli, 2004, p. 50). Esta foi uma preocupacao que
me acompanhou ao longo de todo o periodo de intervencdo uma vez que o saber se
constréi a partir das vivéncias tanto dentro como fora da escola, como sugere o
CNEB, “O meio familiar e os media fornecem aos alunos ideias mais ou menos
fragmentadas, sobre a Historia” (ME, 2001, p. 87). Neste sentido, cabe & escola
explorar as perspetivas, experiéncias, representacGes pessoais e saberes
anteriormente construidos de cada aluno (Marques, 2009).

Este tipo de estratégia em que a crianca participa de forma mais ativa e
consciente na construcdo do saber historico resulta numa aprendizagem de interesses
que permite um maior envolvimento pessoal (Reis, s.d., p. 17). Como estagiaria
tentei, na maioria das aulas, utilizar este tipo de metodologia, adotando praticas
pedagogicas que estimulassem a participacdo e empenhamento dos alunos em
atividades de descoberta orientada, num “Processo didatico de conciliagdo estreita
entre o saber (conhecimentos/ conteldos) e o saber fazer (procedimentos/ contetdos)
e em que a aprendizagem supere a légica das atividades de repeticdo mecanica e vise
o0 desenvolvimento de competéncias e atitudes mais que a aquisicdo mera e simples
de conhecimentos” (Moreira, 2001, p.35).

Para colocar em pratica este tipo de metodologia optei sempre por recorrer a
materiais ativos e ludicos, alguns deles construidos por mim, como videos
multimédia, recortes de jornais, caricaturas, fotografias, musicas e cartazes. Estes

recursos acabam por ser formas ludicas e participativas de aprendizagem da Historia.

109



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Por outro lado ¢ importante possibilitar aos alunos o “Contacto direto com
os testemunhos do passado, que lhes proporcionam vivéncias de tempo/épocas da
Histéria ou maneiras distintas de apreender situacdes/ quotidianos do tempo
historico” (idem ibidem, 2001, p. 36). Assim, para tal, primei por recorrer a fontes
historicas fidedignas, dado que, segundo Isabel Barca e Maria Gago (2001), a sua
interpretacdo constitui um elemento fulcral na progressdo do conhecimento histdrico.
As mesmas autoras referem ainda que é fundamental que este tipo de material
historico seja analisado pelos estudantes de acordo com as suas vivéncias na
realidade atual e de forma contextualizada, afirmando que “E possivel que as
criangas aprendam Historia genuina com algum grau de elaboracdo, contando que as
tarefas, os topicos e 0s contextos em que sdo apresentados tenham significado para
elas” (Barca & Gago, 2001, p. 241).

A utilizacdo deste tipo de material constitui-se como uma importante
estratégia de motivacdo dos alunos. O professor, atendendo a funcdo cognitiva da
aprendizagem da crianca pode transformar estas fontes historicas em instrumentos
que demonstram ao aluno, de um modo didatico, que a histdria € também feita de
vestigios deixados pelo Homem (Xavier, 2010). A mesma autora menciona que as
fontes historicas, quando utilizadas de um modo que considere o desenvolvimento
cognitivo envolvido na relacdo de ensino e de aprendizagem, assumem um papel
fundamental na préatica do ensino de HGP, uma vez que sdo capazes de auxiliar o
aluno a fazer diferenciacGes, abstracGes que entre outros aspetos é uma dificuldade
quando se trata de criangas e jovens em desenvolvimento cognitivo. De um modo
geral, a “Presenca de outros mediadores culturais, como 0s objetos da cultura,
material, visual ou simbdlica, que ancorados nos procedimentos de producdo do
conhecimento histérico possibilitardo a constru¢cdo do conhecimento pelos alunos,
tornando possivel “imaginar”, reconstruir o ndo vivido diretamente, por meio de
variadas fontes documentais” (Siman, como citado em Xavier, 2010, p. 1102).

N&do obstante, antes de me dedicar ao periodo da pratica letiva, julgo ser
importante destacar trés momentos fulcrais relativos a preparacdo das aulas, a saber:
(i) pesquisa aprofundada e rigorosa dos conhecimentos cientificos a abordar durante
as aulas; (ii) consulta do Programa de Historia e Geografia de Portugal, no que diz

respeito as sugestdes metodoldgicas; e, (iii) conce¢do da planificacdo com recurso a
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estratégias e metodologias ativas com vista a desenvolver aprendizagens
significativas nos alunos. Neste contexto, no que concerne a pesquisa dos conteidos
lecionados, salienta-se a importancia do professor ser também um pesquisador e
produtor do conhecimento e ndo apenas um mero executor de saberes ja produzidos,
pelo que foi elementar procurar conhecer e dominar o saber historico e cientifico
relativo ao tema em estudo, de forma a eliminar possiveis mal entendidos e
equivocos entre os estudantes. Durante este momento foi também essencial o
cuidado com o rigor da linguagem, tendo para isso em consideracdo a idade e
caracteristicas do publico-alvo, uma vez que é fundamental a apropriacdo dos
contetidos abordados, ndo menosprezando a cientificidade dos mesmos.

Por sua vez, o contacto e analise do programa da disciplina surge como forma
de compreender 0 modo como os contelidos se encontram interligados entre si e
perspetivar as estratégias e atividades, tendo como referéncia os interesses da turma.
Neste sentido, o tema abordado foi “Portugal no Passado”, mais especificamente o
subtema “Os anos de Ditadura”. Este subtema abarca o golpe militar de 28 de maio,
Salazar e o Estado Novo (que abrange a politica de obras publicas, as restricdes as
liberdades e a oposicdo ao Estado Novo), e ainda a guerra colonial. Neste contexto,
0s conceitos fundamentais a estudar foram: a ditadura, a censura, a liberdade de
expressao e a oposicao politica.

O dltimo momento, respeitante a planificacdo, esta relacionado com todo o
processo de planeamento da unidade didatica acima referida, bem como, com as
estratégias e atividades a aplicar, tendo sempre em consideracdo as caracteristicas
dos alunos, os seus interesses e a importancia de desenvolver com estes
aprendizagens significativas. De acordo com Lino Moreira da Silva (1983) planificar
deriva do latim, planumfacare, que significa tornar evidente, apresentar mais claro. A
partir desta designacdo pode entender-se o ato de planificar como um processo que
permite pensar a agdo, no sentido de a organizar e agilizar no tempo e no espaco.
Enquanto estagiaria, € importante ter nocdo de que a planificacdo deve ser entendida
como uma previsao do processo a seguir e que devera concretizar-se numa estratégia
de procedimentos que inclui os contetdos ou tarefas a realizar, a sequéncia das
atividades e de, alguma forma, a avaliagéo, como sugere Miguel Zabalza (1994). Néo

obstante, este planeamento ndo deve ser encarado como um plano rigoroso, devera
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antes ter um carater flexivel, passivel de ser alterado consoante o desenvolvimento da
aula, sendo que “A planificagdo ¢ assumida como um método e um instrumento de
trabalho, sempre aberta a novas experiéncias e a qualquer tipo de inovacéo, pelo que
¢ uma atividade flexivel, interativa, aberta e incompleta ” (Braga et al., 2004, p. 72).

Neste sentido, posso circunscrever as minhas planificacbes em dois subtipos
de planificacdo — de médio prazo e de curto prazo. A primeira permitiu desenvolver
uma unidade didatica, de um modo mais geral, tracando o percurso para as quatro
aulas lecionadas que tinham em comum um mesmo tema. Como sustenta Richard
Arends (1995), uma unidade corresponde a um grupo de conteldos e de
competéncias associadas que sdo percebidas como um conjunto légico, assim, o
plano de unidade interliga um conjunto de contetdos, objetivos e atividades que o
professor tem em mente e 0s quais serdo desenvolvidos ao longo de vérias aulas. Por
sua vez, as planificacGes de curto prazo séo aquelas em que melhor se compreende o
modo como o professor operacionaliza o processo de ensino e de aprendizagem,
onde se encontram delineadas as estratégias e atividades a desenvolver com 0s
alunos durante o tempo letivo. Uma das caracteristicas mais importantes deste tipo de
plano é a sua flexibilidade, dado que podera surgir a qualquer momento a
necessidade de o alterar. Por se tratar de um instrumento construido anteriormente a
pratica pedagogica, este ndo traduz todas as situacGes e imprevistos que poderdo
ocorrer durante uma aula.

De um modo geral, a planificagdo dos contetidos a lecionar “pode ser
contraproducente se os professores a tornarem rigida e ndo adaptarem a sua aula as
necessidades dos alunos” (Shavelson & Stern, 1981, como citado em Damido, 1996,
p.26). Desta forma, na abordagem construtivista a planificacdo passa pela criacdo de
ambientes estimulantes que propiciem atividades que ndo sdo a partida previsiveis e
atendam a diversidade das situacbes e aos diferentes pontos de partida dos alunos
(Braga et al., 2004).

Em suma, tentei que a minha curta intervencdo na disciplina de HGP se
pautasse pela promocdo de uma abordagem mais ativa, centrada no aluno e nos seus
conhecimentos prévios, procurando implementar momentos de aprofundamento de
saberes essenciais, recorrendo a instrumentos didaticos que ajudassem a dinamizar

atividades de aprendizagem através da descoberta.
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9.4.2. Reflexdo das praticas

Os momentos de reflexdo em torno de toda a minha intervengéo na disciplina
de Histdria e Geografia de Portugal foram de extrema importancia para que pudesse
aprender e melhorar a minha pratica. Uma vez que esta foi a primeira disciplina, ao
nivel do 2.° CEB, que lecionei, a reflexdo na e sobre a acdo permitiu-me aperfeicoar
as minhas qualidades educativas. Assim, durante este periodo destaco trés momentos
cruciais sobre os quais julgo ser pertinente refletir — a observacdo da professora
orientadora cooperante; a planificacdo; e a intervencdo pedagogica.

O primeiro momento, de observacao das préaticas da professora da disciplina
de HGP, foi muito importante pois permitiu-me estabelecer um primeiro contacto
com a turma e compreender por um lado quais as metodologias utilizadas pela
docente e por outro lado, os conhecimentos e a motivacdo dos alunos na disciplina
em causa. Neste sentido, apercebi-me que as aulas tinham como Unica referéncia o
manual adotado pela escola, pelo que as aulas eram predominantemente do tipo
expositivo mas que alternavam com a atividade dos alunos. Assim, as aulas
baseavam-se na introducdo do assunto a estudar, a analise conjunta do manual e,
finalmente, a elaboracdo de uma sintese. Com a observacdo destas aulas percebi que
este tipo de sequéncia funcionava na turma, pelo que os discentes sempre se
mostraram interessados em ouvir os relatos da professora orientadora cooperante e
realizar trabalhos no livro de fichas.

Na fase seguinte, a planificacdo das minhas aulas, optei por manter, de um
modo geral, a sequéncia das aulas a que os alunos estavam habituados. N&o obstante,
decidi modificar alguns aspetos que considerei decisivos para o tipo de metodologia
que queria implementar. Como sugere Henry Giroux (1997), os professores devem
“Assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que
ensinam, como devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estéo
lutando” (idem ibidem, 1997, p. 161). Neste sentido, panifiquei as minhas aulas tendo
em consideracdo os conselhos da professora orientadora cooperante e da professora
supervisora, mas assumindo uma abordagem ligeiramente diferente, que tornava os
alunos mais ativos no seu processo de aprendizagem. Refletindo sobre todo este

processo julgo que a deciséo de modificar e planear as intervencdes de acordo com a
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minha visdo foi a mais correta, uma vez que, mesmo nNos momentos em que as aulas
ndo correram tdo bem quanto previsto, proporcionei a turma um ambiente de
aprendizagem diferente e aprendi eu mesma a ser mais confiante nas minhas
decisbes, tornando-me mais ativa no meu proprio desenvolvimento (Leite, 2005, p.
374).

Ora, 0 momento de intervencao foi igualmente um momento de reflexdo e de
aprendizagem para o futuro. Deste periodo destaco a mudanca de papel do professor
na turma, passando a optar ndo somente pela exposicdo de conteudos mas a
constituir-me como dinamizadora de momentos de aprendizagem em que os alunos
participam de modo mais ativo. As praticas pedagogicas que tentei colocar em
pratica passaram por formas narrativas mais atraentes e estimulantes para os alunos e
pela utilizacdo de uma variedade de recursos didaticos a que ndo estavam habituados.
De acordo com Oliveira (1999), a motivagdo comporta fatores internos do sujeito,
que vém juntamente com os estimulos do meio ambiente, determinam a dire¢do e a
intensidade do comportamento. Deste modo, as tarefas apresentadas foram
escolhidas com o propdsito de proporcionar o envolvimento dos alunos. A titulo de
exemplo, destaco a leitura e audicdo de poemas e cancdes significativas do contexto
histérico em estudo — como o hino da mocidade portuguesa — seguida de dialogos
com questdes orais; analise de textos retirados do livro da 2.2 Classe (do periodo em
estudo) referentes a revolucao nacional de 1926, a figura do chefe de estado e ainda
aos valores perpetuados pelo regime salazarista; estudo de caricaturas, noticias e
outros recursos censurados pela comissdo de censura e alguns artigos de jornais da
época como o Diario de Lisboa e O Século; analisaram-se também fontes
documentais, com a leitura de excertos de discursos de Humberto Delgado e Antonio
de Oliveira Salazar; foram trabalhados em pequenos grupos 0s cartazes respeitantes
as Licdes de Salazar e ainda alguns cartazes de propaganda; a conclusdo das aulas
era feita com o preenchimento de um esquema sintese sobre os contetdos abordados
ao longo do tempo letivo. A realizacdo deste esquema foi uma tarefa motivadora e de
grande envolvimento dos alunos, capaz de promover aprendizagens significativas. A
utilizacdo de jogos e crucigramas na sala de aula n&o s6 tem um carater lidico como

tambeém ajuda a promover uma maior concentragdo da turma, uma vez que 0S jogos
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desempenham um lugar fundamental no desenvolvimento intelectual e cognitivo das
criangas (Moreira & Oliveira, 2004).

Achei, igualmente, importante relacionar os conteudos lecionados com a
historia local/ regional atribuindo, assim, maior significado e contexto ao que estava
a ser estudado, nomeadamente através do visionamento de uma reportagem
fotografica relativa ao movimento estudantil universitario que ocorrera na
Universidade de Coimbra, local amplamente conhecido da regido.

Outra estratégia foi o trabalho em pequenos grupos, nunca mais de trés
elementos e o debate entre grupos. Estes momentos contribuiram para importantes
trocas de ideias entre alunos, a0 mesmo tempo que se constituiu como uma forma de
sistematizar os conhecimentos das aulas anteriores e de apropriacdo, de modo mais
significativo, dos contelidos em estudo. A turma foi muito recetiva a este tipo de
metodologia e revelou-se sempre muito disponivel para participar ao longo de todas
as aulas.

Apdbs uma postura reflexiva sobre todo o percurso na disciplina de Historia e
Geografia de Portugal, julgo que as minhas praticas pedagdgicas foram melhorando,
penso que consegui promover um envolvimento consideravel dos alunos na sala de
aula, dando-lhes um papel mais ativo. Para tal, tentei sempre promover o debate de
ideias, nos didlogos com os alunos, antes de confirmar que a resposta dada era a
correta optei permanentemente por criar condi¢cGes para momentos de discussdo e
partilha de opiniGes, ouvindo assim, os pontos de vista de todos os alunos. Para
atingir estes objetivos contribuiram os momentos de reflexdo conjunta com a
professora orientadora cooperante, com a minha colega de estagio e com a professora
supervisora. E importante que um professor reflita e avalie o seu trabalho para poder
melhorar as suas praticas. O processo de reflexdo auxilia o docente a determinar as
acbes futuras e a compreender o0s problemas para soluciond-los. Como
destaca Christopher Day (2001) um ensino de qualidade exige que os professores
analisem e revejam regularmente a forma como aplicam principios de diferenciagéo,
coeréncia, progressao, continuidade e equilibrio, ndo s6 no “que” e no “como”

ensinar, mas também no “porqué”.
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PARTE IV
Reflex&o sobre a Iniciacdo a Pratica
Profissional em 1.2 e 2.° Ciclo do Ensino
Basico
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De acordo com Jesus (2002), o periodo de estagio pedagogico é fundamental
na carreira de qualquer professor, uma vez que esta é a fase inicial da préatica
profissional, estando os professores estagiarios mais sensibilizados e recetivos as
aprendizagens profissionais que a pratica pedagogica proporciona. Neste sentido, e
em jeito de retrospetiva em torno de todo o Mestrado e estagios realizados no 1.° e no
2.° Ciclo do Ensino Basico, considero que foi nos contextos praticos do meu percurso
formativo que melhor consegui desenvolver competéncias no agir e para o agir
(Leite, 2005).

Em ambos os ciclos de ensino, a minha pratica educativa iniciou-se sempre
através da observacdo das turmas em que me inseri, possibilitando-me compreender
e refletir ndo sO sobre as praticas pedagogicas adotadas pelos professores
orientadores cooperantes, mas também sobre os alunos junto dos quais viria mais
tarde a intervir. Apds este primeiro contacto com os diferentes contextos de
intervencdo, apercebi-me do importante trabalho que tinha pela frente, no sentido em
que ndo poderia, nem queria, descurar a minha responsabilidade no processo de
ensino e de aprendizagem daqueles alunos, preocupando-me em estar apta a auxiliar
sempre que necessario cada aluno. N&o obstante, foi no decorrer de todo o periodo de
estagio, principalmente no que concerne ao meu processo reflexivo, que fui
encontrando resposta as minhas davidas e preocupacoes.

Os momentos de reflexdo foram constantes e compartilhados. Num primeiro
momento, com as colegas com quem partilhei as turmas de estagio, com quem
sempre trabalhei de forma bastante préxima e cooperativa, trocando ideias,
estratégias e conhecimentos; mais tarde, com os professores orientadores
cooperantes, com quem discutia as planificacdes e estratégias para futuras aulas, bem
como, com quem refletia as minhas praticas, o que tinha corrido bem e o que tinha
corrido menos bem, o qué e como poderia melhorar, no final de cada dia de trabalho.
Estes momentos de reflexdo foram ainda realizados de forma partilhada com os
professores supervisores, tanto nas aulas de Seminario na ESEC, como nas aulas em
que fui observada. Assim, considero que o0 meu processo reflexivo se revelou
essencial e indispensavel contributo de enriquecimento pessoal e profissional, uma
vez que o pleno exercicio da profissdo docente pressupde a possibilidade e a

capacidade de o professor refletir sobre a fungéo que desempenha, questionar-se e
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questionar a eficdcia e o sentido da sua acdo para aprofundar os processos e 0s
resultados de aprendizagem, a construgdo de seres humanos mais felizes e éticos, 0s
constrangimentos e os pontos fortes das intervencdes educativas, a diversidade e 0s
contextos da acdo, reorientando-a, através da tomada, fundamentada, de decisdes
(Rold&o, 1999).

Por conseguinte, e refletindo sobre todo 0 meu trajeto ao longo do periodo de
estagio, encontro algumas dificuldades com as quais fui aprendendo a lidar e superar.
A principal foi, sem qualquer ddvida, o comportamento da turma de 1.° CEB e a
consequente gestdo da sala de aula. A gestdo dos comportamentos inadequados dos
alunos tornou-se, talvez, na maior preocupacdo e dificuldade durante o estagio em 1.°
ciclo, pois acabavam por colocar em causa todo o trabalho desenvolvido ao mesmo
tempo que dificultavam e comprometiam a aprendizagem dos alunos mais recatados.
Como refere Richard Arends (1995), a gestdo da sala de aula constitui uma condigéo
necessaria para a aprendizagem cognitiva; e se o professor ndo consegue resolver 0s
problemas nesta esfera, podemos p6r de lado o resto do ensino. Segundo 0 mesmo
autor, a ndo ser que os assuntos relacionados com a gestdo da sala de aula, o que
contempla o comportamento da turma, sejam devidamente resolvidos, o professor
acaba por desperdicar o seu melhor ensino. Desta forma, julgo que foi essencial
dedicar algumas aulas a solucionar esta questdo, junto dos alunos, envolvendo-os,
com sucesso, neste processo. Assim, comprometer e envolver os alunos ndo so na
sua aprendizagem, mas também em todo o0 processo de gestdo dos seus
comportamentos, nomeadamente, na criacdo de regras e regulacédo das suas atitudes,
foi provavelmente o ensinamento mais significativo que retirei de todo este periodo
de estagio.

No que concerne ao 2.° Ciclo do Ensino Basico, a principal dificuldade
encontrada foi talvez o pouco tempo disponivel para criar uma relagdo mais afetiva
com os alunos. Considerando o regime de pluridocéncia pelo qual se rege este ciclo
de ensino e ainda o facto de ter trabalhado com quatro turmas distintas (uma para
cada dominio do 2.° CEB), compreende-se que a relacdo que mantive com cada
turma nao fosse tdo forte como a que sucedeu com o 1.° CEB. Este fator acaba por
ter influéncia na forma como as aulas se desenvolvem, pelo que a postura dos alunos

tende a ser de maior distanciamento e de menor envolvimento durante as aulas. Ndo

120



Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Bésico

obstante, fui capaz de estabelecer uma boa relagdo com cada uma das turmas,
ultrapassando este obstaculo através da implementacdo de atividades e tarefas que
motivassem os alunos e os implicassem mais no trabalho colaborativo que pretendia.

Penso que sera ainda pertinente acrescentar que 0 meu itinerario de formacao
se revelou como uma grande aprendizagem, tanto a nivel profissional e académico,
como também a nivel pessoal, na medida em que contribuiu para 0 meu
autoconhecimento e para a construcdo do meu eu enquanto futura profissional. Neste
sentido, revejo-me nas fases do desenvolvimento profissional dos professores
estagiarios, sugeridas por Fuller e Brown (1975, como citado em Abrantes, 2005).
Estes autores referem que, apesar de cada estagiario se constituir como um ser Gnico,
percorrendo um caminho préprio, € possivel encontrar algumas regularidades no seu
percurso. Assim, os autores supracitados destacam quatro fases do desenvolvimento
profissional dos estagiarios: (i) os estagiarios tendem a identificar-se com os alunos,
sendo as suas preocupagdes como professores ainda bastante vagas; (ii) fase de
sobrevivéncia, em que manifestam desejo de adequacdo ao papel de professor,
controlando a disciplina e aprofundando o conhecimento do contetdo; (iii) o
estagiario evidencia uma preocupacdo com o seu desempenho e explicitam-se
limitacOes e frustracdes sobre as situacdes de ensino; (iv) emergem as preocupacoes
com os alunos, com as suas necessidades sociais, académicas e emocionais.
Centram-se também na capacidade de se relacionarem com os alunos como
individuos.

Refletindo sobre o todo o meu periodo de estagio, em ambos os ciclos de
ensino, creio que a primeira fase descrita acima, embora presente, tenha tido uma
duracdo relativamente curta, talvez somente durante a primeira semana de
observacao. Por sua vez, a segunda etapa manteve-se presente durante algum tempo,
especialmente no inicio da minha pratica educativa, sendo evidente a minha
preocupacdo em tentar controlar a turma e manter uma boa gestdo da sala de aula,
bem como a preocupacédo, constante, em ndo cometer erros no que diz respeito aos
conteudos lecionados. Mais tarde, a preocupacdo com o meu desempenho, assim
como a explicitacdo das limitacdes e frustracdes da pratica foi sendo cada vez mais
notéria a medida que decorria 0 estagio. Para ajudar a compreender esta etapa,

considero que todos os momentos de reflexdo, com as minhas colegas de estagio,
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com os professores orientadores cooperantes e com 0s professores supervisores,
foram fundamentais, pois permitiram-me ultrapassar os obstaculos com que me
deparei, a0 mesmo tempo que me possibilitaram evoluir enquanto profissional.
Finalmente, a quarta e Gltima fase apontada por Fuller e Brown (como citado em
Abrantes, 2005) foi, de facto, a Gltima fase pela qual passei durante 0 meu percurso.
Com o decorrer do estagio e com as aprendizagens que fui fazendo ao longo desse
periodo, a minha preocupacdo em atender as necessidades das turmas foi sendo cada
vez maior. Nao quer isto dizer que a lecionacdo dos conteudos foi relegada para
segundo plano, pelo contrério, os conteddos previstos a explorar foram sendo
articulados e integrados naquelas que eram as necessidades mais evidentes dos
alunos.

Em suma, posso concluir que no decorrer do meu trajeto enquanto professora
estagiaria, quer no 1.° como no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, fui gradualmente
alterando o meu foco de preocupacOes, deixando de me centrar exclusivamente nos
conteddos a lecionar e passando a atender também as reais necessidades dos alunos.
Considerando o estagio um periodo de aprendizagem privilegiado, creio ser possivel
afirmar que fui capaz de adquirir e construir o conhecimento profissional de um
professor, estando contudo consciente de que tenho ainda um longo caminho que

anseio percorrer.
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Questionario

Questionario aos alunos da turma

i Este inquérito destina-se a realizacdo de um trabalho de investigagdo.

Agradecemos desde ja a tua colaboragéo.

Responde a cada pergunta pintando a bola que te diz respeito.

Bloco |

1. Ano de escolaridade @ @ @ @

2. Es menina ou menino?

O

3.Queidadetens? (/) @) ® @

Bloco Il

Assinala com uma cruz o que achas que acontece na turma:

Nunca As vezes
acontece acontece

Acontece
muitas vezes

4. Quando algum colega estd a expor um assunto a
turma vejo que hé outros que o interrompem para dar a
sua opinido.

5. H& meninos/as na turma que fazem caretas quando
ndo gostam de ouvir opinides diferentes das suas.

6. Na turma ha meninos/as que andam em pé na sala
sem terem pedido autorizagdo a professora.

Bloco 111

Assinala com uma cruz o que achas que acontece na turma:

Nunca As vezes
acontece acontece

Acontece
muitas vezes

7.Ha meninos/as na turma que empurram os outros.

8.H& meninos/as na turma que chamam nomes feios
aos colegas.
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9.Ha meninos/as na turma que ameagam 0S Outros
colegas.

10.Ha meninos/as na turma que fazem troga dos outros
colegas.

11.H& meninos/as na turma que ndo querem outros
colegas junto deles.

12.Ha meninos/as na turma que pregam partidas aos
outros.

13.H& meninos/as na turma que mentem aos outros
para 0s magoar.

Bloco IV

Assinala com uma cruz o que achas gue acontece na turma:

Nunca
acontece

As vezes
acontece

Acontece
muitas vezes

14.Ha meninos/as que ndo fazem os trabalhos que a
professora manda.

15.Ha meninos/as que ndo trabalham quando realizam
trabalhos em grupo.

16.Quando a professora estd a explicar vejo que ha
outros meninos/as que a interrompem sem razao.

17.Ha meninos/as que ndo fazem o que a professora
Ihes manda.

18.H& meninos/as que ndo colaboram na arrumagéo e
limpeza da sala.

Bloco V

Pinta apenas uma bola a frente da afirmagdo com que mais concordas.

As regras séo:

19.Um conjunto de comportamentos que temos de ter na escola porque sendo SOmMOS

castigados.

O

20. Um conjunto de comportamentos que temos de ter na escola porque as professoras

gostam.

O

21. Um conjunto de comportamentos que sdo importantes para aprendermos melhor.
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22. Um conjunto de comportamentos que sdo importantes para vivermos melhor com os

outros.

Imagina que:

A aula de hoje é sobre os seres vivos. A Joana lembrou-se de dizer que “adora o gato que
tem ld em casa”, mas o Manuel esta a explicar a turma o que S&0 Seres Vivos.

Pinta apenas uma bola a frente da afirmagdo com que mais concordas.

Eu acho que:

23. A Joana como ndo pode falar para a turma quando queria, explica baixinho ao colega do

lado sem a professora ouvir e ver, que “adora o gato”, enquanto o Jodo explica a turma o que

O

24. A Joana ficou “chateada” por ndo poder falar quando queria. Se a professora estiver a ver

Sao Sseres Vivos.

e a ouvir as maldades da Joana, ela ndo pode fazé-las, mas se a professora ndo estiver a ver e

O

25. A Joana ficou “chateada” por ndo poder falar quando queria, mas ndo faz maldades,

a ouvir, a Joana ja pode fazer as maldades.

mesmo quando a professora ndo estd a ver ou a ouvir, porque essas maldades nao se fazem

O

ao0s outros.

Muito obrigada pela tua colaboragao!
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Regras elaboradas pelos alunos
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Lista de Regras da Sala de Aula
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APENDICE IV
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