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Resumo

O presente relatério documenta o percurso formativo realizado no ambito do Estagio
Profissional do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao Jodo de
Deus.

Desenvolvido ao longo de quatro semestres em contextos escolares distintos, o estagio
permitiu a aplicagdo critica de conhecimentos tedricos em situagdes reais de ensino,
potenciando o desenvolvimento de competéncias didaticas, relacionais e reflexivas essenciais
ao exercicio profissional.

A metodologia adotada neste relatorio ¢ de natureza qualitativa, recorrendo a recolha de
dados em contexto educativo nas escolas onde decorreu o estagio, através de dois instrumentos
principais: a observacao e a analise documental.

O relatorio estrutura-se em quatro capitulos centrais: (i) Relatos de Estagio, que
descrevem e analisam experiéncias de observacao significativas e de intervencao direta em
diferentes niveis de ensino; (ii) Planificacdes, que evidenciam o planeamento pedagogico de
aulas concebidas com base em metodologias ativas e adaptadas as necessidades dos alunos; (iii)
Dispositivos de Avaliagdo, que ilustram praticas de avaliacdo diversificadas, com destaque para
a avaliagdo formativa e a regulagdo das aprendizagens; e (iv) Proposta de um Trabalho de
Projeto, centrado no desenvolvimento da leitura e da escrita criativa no 6.° ano do 2.° ciclo,
como resposta a necessidades identificadas na pratica letiva.

Através de uma abordagem fundamentada e contextualizada, o relatério assume-se como
expressao de uma pratica pedagogica comprometida com uma docéncia humanizada, critica e
responsiva. As experiéncias vividas e analisadas confirmam a importancia da supervisdao
pedagoégica, do trabalho colaborativo e da constru¢do de uma identidade docente sustentada na
reflexdo e na ética profissional.

Este documento constitui, assim, uma sintese do processo de crescimento enquanto
professora, marcada pelo envolvimento, pela escuta, pela investigacdo e pela crenga na

educacdo como espago de transformacao.

Palavras-chave: Estigio Profissional; Docéncia Reflexiva; Praticas Pedagogicas; Avaliagdo
Formativa; Supervisao Pedagogica
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Abstract

This report presents the formative path undertaken within the scope of the Professional
Internship of the Master's Degree in Teaching at the 1% Stage of Basic Education and in
Portuguese and History and Geography of Portugal at the 2™ Stage, at Escola Superior de
Educacao Joao de Deus.

Developed over four semesters in different school contexts, the internship enabled the
critical application of theoretical knowledge in real teaching situations, fostering the
development of essential didactic, relational and reflective skills for professional practice.

The methodology adopted in this report is of a qualitative nature, using data collection in
an educational context in the schools where the internship took place, through two main
instruments: observation and document analysis.

The report is structured into four main chapters: (i) Internship Reports, which describe
and analyse experiences of both observation and direct intervention at various teaching levels;
(i1) Lesson Planning, which highlights pedagogical planning based on active methodologies and
adjusted to student needs; (iii) Assessment Devices, which illustrate a range of assessment
practices, with an emphasis on formative assessment and the regulation of learning; and (iv) A
Project-Based Activity, focused on reading and creative writing in 6 grade of the 2" Stage,
responding to challenges observed during classroom practice.

Grounded in theory and context, this report reflects a pedagogical approach committed to
humanised, critical, and responsive teaching. The experiences described and analysed highlight
the value of pedagogical supervision, collaborative work and the construction of a professional
identity anchored in reflection and ethical responsibility.

This document stands as a synthesis of a professional growth process shaped by

involvement, observation, research and a belief in education as a transformative force.

Keywords: Professional Internship; Reflective Teaching; Pedagogical Practices; Formative
Assessment; Pedagogical Supervision
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Introducao

O presente Relatorio de Estagio Profissional integra o percurso formativo do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no
2.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus, um documento que
traduz o culminar de um processo de aprendizagem teérico-pratico, desenvolvido ao longo de
quatro semestres em contextos educativos distintos, articulando a formagao académica com a
pratica pedagogica supervisionada.

No ambito da docéncia, uma profissdo frequentemente alvo de representacdes prévias e
de percecdes formadas por parte da sociedade, ¢ fundamental que a formagao profissional
questione, desde o inicio, a socializagdo primaria dos futuros professores. Esta exigéncia
justifica-se pelo facto de a docéncia se enquadrar nas chamadas profissdes de desenvolvimento
humano (Formosinho, 2009), caracterizadas pela centralidade da relagao interpessoal na propria
interven¢do profissional. Como sublinha o autor, estas profissdes “trabalham com pessoas em
contacto interpessoal directo, sendo essa interac¢ao o proprio processo € parte significativa do
conteudo da intervencdo profissional”, cujos efeitos se traduzem em ‘“aprendizagem e
desenvolvimento, modificagdo de comportamento, atitudes ou habitos, adesdo a normas ou
modos de vida, conforme as areas de interven¢do” (Formosinho, 2009, p. 7).

Deste modo, torna-se essencial que a formacgao inicial assuma um caracter integrador e
critico, como defendem Formosinho e Niza (2009), para quem “a formacao profissional inicial
visa proporcionar aos candidatos & docéncia uma formagdo pessoal e social integradora da
informagao dos métodos, das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagogicos e sociais
adequados ao exercicio da fun¢do de professor” (p. 125).

A partilha de experiéncias com profissionais em exercicio durante o estdgio promove uma
aprendizagem significativa e permite que os estagiarios absorvam praticas consolidadas e
enfrentem desafios reais. Para Formosinho (2002), a supervisao ¢ definida como um processo
organizado no qual um professor menos experiente recebe assisténcia, apoio e orientacao de
um professor mais experiente e especializado, visando o seu desenvolvimento profissional. Para
isso, “a relagdo interpessoal entre o supervisor e o professor principiante deve ser estabelecida
com base na confianga, na cooperagdo, na empatia, no didlogo e na comunicac¢do” (Mosqueira,
2017, p. 28).

No processo de entrada na profissao, a socializagao dos estagiarios desempenha um papel
determinante. Lacey (1988) identifica trés tipos de adaptagdo possiveis face as realidades

educativas vividas: a submissdo estratégica, em que os formandos ajustam o seu



comportamento as expectativas avaliativas reproduzindo modelos validados; a adaptagdo
interiorizada, marcada pela apropriacdo consciente de estratégias uteis para a pratica futura; e a
redefini¢do estratégica, que se traduz numa resisténcia ativa as normas estabelecidas, através
de atitudes criticas e autonomas face a hierarquia. Estas formas de adaptagdo correspondem,
por sua vez, a diferentes fases do desenvolvimento profissional.

Segundo o mesmo autor, o percurso do estagiario tende a passar por quatro momentos
distintos: a fase da lua de mel (caracterizada por entusiasmo e expectativas positivas), a fase do
realismo (quando se confronta com as exigéncias do desempenho docente), a fase de crise (em
que surgem duvidas, frustragdes e sentimentos de impoténcia) e, finalmente, a fase de
maturidade, em que o formando aprende a lidar com a complexidade da profissdo e a aceitar os
desafios inerentes (Lacey, 1988).

Neste processo, a pratica pedagdgica assume-se como um eixo estruturante da formagao
inicial, funcionando como uma via de insercdo ‘“nas tradicdes de uma comunidade de
professores” e no “mundo pratico que eles habitam” (Shon, 2000, p. 39). Esta vivéncia
possibilita ao estagidrio a aquisicao de saberes especificos da profissio — como “convengdes”,
“limites”, “linguagens”, “sistemas apreciativos”, “modelos”, “conhecimento sistémico” e
“padrdes” — essenciais para desenvolver o “conhecer-na-acao” (Shon, 2000, p. 39).

Frequentemente designado por estagio pedagodgico, este periodo constitui-se como o
primeiro grande momento de “socializacdo na profissao docente pelas expectativas, entusiasmo
e receios que os estagidrios vivenciam, mas também pelos ‘ritos de passagem’ de um curriculo
academizante da instituicdo de formagao” para uma implicag@o pessoal e ética no contexto real
de ensino (Jacinto & Sanches, 2002, p. 79). Por essa razdo, a supervisdo assume um papel
central, devendo ser entendida como uma pratica reflexiva e colaborativa, que promova o
questionamento e a transformagdo do pensamento pedagdgico, numa perspetiva
simultaneamente individual e social (Vieira, 2006).

Pretende-se, por isso, que a formagao — seja inicial ou continua — tenha impacto efetivo
nas concegoes que os professores constroem sobre a sua propria pratica, superando o isolamento
profissional que frequentemente caracteriza o trabalho docente. Para tal, ¢ fundamental
promover ‘“‘situacdes de envolvimento e de aprendizagem da colegialidade, de encontro e
partilha de preocupacdes e experiéncias” (Ferreira, 2009, p. 342), através de percursos
formativos que incentivem “possibilidades de participacdo, de negociagdo e de deliberagdo, de
concepgao e desenvolvimento de projectos socioeducativos com incidéncia na escola € no meio
local”, gerando “efeitos na organizacao-escola e nos contextos locais € comunitarios onde tem

lugar a actividade educativa” (Ferreira, 2009, p. 343).



A formacdo em contexto revela-se, assim, indispensavel, pois permite articular teoria e
pratica nos ambientes reais onde os futuros professores atuam, reconhecendo-os como agentes
ativos do seu proprio percurso formativo, € ndo como meros recetores do conhecimento.

Uma docéncia bem-sucedida pressupde, deste modo, uma articulagdo constante com a
formag¢ao ao longo de toda a vida profissional (Mesquita, 2011), onde se cruzam dimensdes
formais e informais, dando origem a praticas “mais diversificadas decorrentes do modo sempre
especifico como os actores interpretam e operacionalizam as regras formais e como produzem
inovagdes num quadro tendencialmente uniformizante” (Ferreira, 2009, p. 340). E neste
enquadramento que se reforca a relevancia da formagdo e a sua ligagdo a investigacao,
promovendo um trabalho conjunto entre professores, formadores e investigadores, que se
reconhecem como “praticos capazes de reflectirem, investigarem e produzirem saberes
referenciados a sua acc¢ao educativa” (Formosinho & Niza, 2009, p. 122).

Assumindo a formagao como um processo dindmico de producao de conhecimento sobre
a a¢do educativa, justifica-se a estrutura adotada neste relatdrio, que visa documentar e analisar
o percurso formativo realizado. Assim, o relatorio organiza-se em quatro capitulos centrais,
para além da introducdo: Relatos de Estagio, Planificagdes, Dispositivos de Avaliacdo e
Proposta de um Trabalho de Projeto. Cada um destes capitulos documenta, de forma estruturada
e fundamentada, as experiéncias vividas, as decisdes tomadas e as aprendizagens construidas
ao longo deste percurso. Através da descrigdo, analise e reflexdo sobre as praticas, procuro
demonstrar a evolugdo profissional que resultou desta etapa formativa € o compromisso

assumido com uma docéncia informada, critica ¢ humanizada.

1. Identificacio e contextualizacdo do Estagio Profissional

O periodo de estagio curricular dos 1.° € 2.° semestres decorreu entre os dias 13 de outubro
de 2023 e 5 de julho de 2024. Durante este periodo, realizei o Estagio Profissional numa escola
particular em Lisboa, escola “A”, constituida por, aproximadamente, 320 alunos, que integra as
valéncias de Educacao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico, englobando criangas desde os
3 aos 10 anos de idade, contando com duas turmas de cada valéncia. A Direcdo Pedagogica
desta escola ¢ composta por dois docentes.

A escola “A” conta com 14 docentes em regime de monodocéncia, dos quais seis
pertencem ao corpo docente da Educagao Pré-Escolar e oito pertencem ao corpo docente do 1.°
Ciclo do Ensino Basico; dois professores de Inglés, um professor de Educacdo Fisica, dois
professores de Musica, uma professora de Artes Visuais, uma professora de Jogo Dramatico,

uma professora de Expressdo Dramadtica e trés professoras de Apoio Educativo. Em relacdo a



equipa ndo docente, a escola conta com seis Auxiliares da Ac¢do Educativa, seis pessoas
responsaveis pela cozinha e pela limpeza e uma pessoa responsdvel pelos servigos
administrativos e secretaria.

O edificio dispde dos seguintes espacos: 12 salas de aula, um saldo, uma biblioteca, uma
sala de informatica, um gabinete médico, uma sala de professores, uma sala multiusos, um
gabinete da dire¢do, um refeitério, uma cozinha, um gindsio, um atelié de ceramica, um
vestibulo, cinco zonas de casas de banho para criangas, quatro zonas de casas de banho para
adultos, dois espagos exteriores polivalentes e secretaria. Durante os dois semestres, tive a
oportunidade de estagiar e exercer a pratica pedagogica em turmas dos quatro anos de
escolaridade do 1.° CEB.

O periodo de estagio curricular dos 3.° € 4.° semestres decorreu entre os dias 9 de outubro
de 2024 e 4 de julho de 2025. Durante este periodo, realizei o Estagio Profissional em trés
ambientes educativos diferentes:

i.  Escola “B”

De 9 de outubro de 2024 a 30 de maio de 2025, estagiei numa escola particular em Lisboa,
constituida por, aproximadamente, 140 alunos, que integra as valéncias de Educagdo Pré-
Escolar, 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico, englobando criangas desde os 3 aos 12 anos de idade,
contando com uma turma de cada valéncia. dispde de uma equipa docente diversificada,
composta por professores responsaveis por varias areas disciplinares, nomeadamente Educagao
Musical, Educacao Fisica, Teatro, Xadrez, Educacao Visual e Educacao Tecnologica. No que
respeita ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, a equipa integra docentes titulares dos 1.°, 2.°, 3.° ¢ 4.°
anos, bem como duas educadoras de infancia. Para além destes, a escola conta ainda com
professores das disciplinas de Inglés, Portugués, Matematica, Ciéncias da Natureza e Historia
e Geografia de Portugal, estando também assegurado o apoio especifico a alunos que
frequentam o ensino de Portugués como Lingua Nao Materna. A equipa ndo docente ¢
constituida por uma psicologa, uma terapeuta da fala e cinco assistentes operacionais, cuja
atuacdo ¢ fundamental para garantir o bom funcionamento da escola e o bem-estar de toda a
comunidade educativa.

Esta escola ocupa dois pisos com uma 4rea a rondar os 1.300m?, num edificio de traga
antiga, com nove salas de aula, ginasio, sala de musica, biblioteca, sala de informaética,
laboratorio de ciéncias, refeitdrio e casas de banho. Como espagos de apoio conta com a sala
de professores, o gabinete de direcdo e secretaria, a copa e arrecadagdes. Como zonas de lazer,

a escola tem dois espagos, sendo um ao ar livre e o outro coberto. Durante estes ultimos



semestres, tive a oportunidade de estagiar e exercer a pratica pedagdgica nas turmas do 5.° ¢ 6.°
anos do 2.° Ciclo do Ensino Bésico.

As escolas “A” e “B” seguem um Projeto Educativo, documento essencial para a
organizacao e desenvolvimento das atividades pedagbgicas, que orienta a acdo educativa com
base na colaboragdo entre docentes, alunos, pais, pessoal ndo docente, comunidade local e
entidades governamentais, visando a promog¢ao de uma educacao de qualidade (Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio). O Projeto Educativo da escola “A” tem como objetivos principais a
socializagdo e integracao das criangas, a promocao da autoestima e o desenvolvimento das suas
habilidades sdcio-afetivas, com énfase na reducdo das desigualdades e no incentivo a
escolaridade prolongada. J& o Projeto Educativo da escola “B” procura promover o
desenvolvimento integral da personalidade dos alunos, incentivando o compromisso social € a
construg¢do de uma sociedade solidaria e pacifica.

ii.  Green School Bali

Entre os dias 13 e 23 de maio de 2025, tive a oportunidade de participar numa formagao
na Green School Bali, na Indonésia, uma instituicao de renome internacional, reconhecida pela
sua abordagem pedagogica inovadora e pelo compromisso com a sustentabilidade. Localizada
no coracdo da floresta tropical de Bali, a escola distingue-se pela utilizacdo de materiais
sustentaveis, como o bambu, na constru¢do dos seus edificios, e pela criagdo de espagos que
promovem a integracdo harmoniosa com a natureza, proporcionando aos alunos uma vivéncia
pratica dos principios que ensina.

Na Green School promove-se uma aprendizagem que vai além dos saberes tradicionais,
integrando a responsabilidade ambiental e social como eixo fundamental. A valorizagdo de
competéncias transversais — como a criatividade, a colaboragdo, o pensamento critico e a
empatia — visa formar cidaddos capazes de pensar de forma sistémica e de agir com
consciéncia e responsabilidade face ao mundo que os rodeia.

A missdo pedagogica da Green School reflete um modelo de ensino personalizado e
interdisciplinar, em que os alunos ndo sdo simples recetores de informagdo, mas protagonistas
do seu proprio processo de aprendizagem. Os professores possuem liberdade pedagdgica para
desenhar curriculos que atendam as necessidades e aos interesses dos alunos, sempre alinhados
com a visdo global de educagdo sustentavel da escola. Este ambiente de autonomia e liberdade
permite aos estudantes explorar os seus proprios caminhos de aprendizagem, incentivando-os
a envolverem-se ativamente em temas relevantes para o mundo contemporaneo.

Os valores fundamentais da Green School — integrity (integridade), responsibility

(responsabilidade), empathy (empatia), sustainability (sustentabilidade), community



(comunidade) and #rust (confianga) — sdo representados pela expressao "iRespect”, que traduz
a filosofia de respeito por si mesmo, pelos outros e pelo planeta. Estes valores ndo sdo apenas
ensinados, mas vividos no quotidiano da escola, sendo refletidos em todas as suas praticas,
desde as atividades diarias até aos projetos que envolvem a comunidade local e os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

Desta forma, a Green School oferece uma educagdo que vai além das paredes da sala de
aula, expandindo-se ao ambiente natural e a comunidade, proporcionando aos alunos uma
experiéncia educativa Unica e transformadora. Ao focar-se numa educagdo integrada e
sustentavel, a escola prepara os estudantes para se tornarem lideres conscientes, capazes de
tomar decisdes informadas e responsaveis para enfrentar os desafios globais que o futuro lhes
reserva.

iii.  Escola “A”

Entre os dias 2 de junho e 4 de julho de 2025, voltei a estagiar na Escola “A”,
acompanhando uma turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico. Durante este periodo,
preparei-me para a Prova Pratica de Avaliagdo da Capacidade Profissional (PPACP), que

realizei no dia 30 de junho de 2025.

2. Calendarizacio e cronograma

Este ponto apresenta, de forma organizada e sistematizada, a calendariza¢ao das
atividades desenvolvidas ao longo dos quatro semestres que integraram o Estagio Profissional.

O estagio decorreu em contextos escolares distintos, abrangendo turmas dos 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Basico, permitindo uma visdo alargada e progressiva das exigéncias
pedagogicas e didaticas de cada ciclo.

Através dos cronogramas apresentados (cf. Tabelas 1, 2, 3 e 4) ¢ possivel identificar os
principais momentos vivenciados, nomeadamente os periodos de estagio, as sessdes de
Orientagdo Tutorial, os Seminérios de Contacto com a Realidade Educativa e o tempo dedicado
a elaboragdo deste relatorio. Estes registos temporais permitem compreender a estrutura € o
ritmo do percurso formativo, bem como o modo como foi gerida a intervencao pedagdgica ao

longo dos diferentes semestres.



Tabela 1

Cronograma do 1.° semestre

Semestre Valéncia Atividades Data
Seminario de Contacto com
a Realidade Educativa I 20/09/2023 — 04/10/2023
Estigiodo 1 Ano do 1. 13/10/2023 - 15/12/2023
CEB
Estagio no 3.°ano do 1.°
1.° 1.° Ciclo do Ensino Basico CEB 05/01/2024 — 09/02/2024
Reunides de estagio nov. — dez. 2023/jan. — fev.
2024
Orientac¢@o tutorial 12/10/2023 — 08/02/2024
Elaboragdo do Relatoriode | /105023 07/02/2024
Estagio Profissional
Tabela 2
Cronograma do 2.° semestre
Semestre Valéncia Atividades Data
Seminario de Contacto com
a Realidade Educativa I1 26/02/2024 - 01/03/2024
Estagio n"C%Bano dot. 04/03/2024 — 06/05/2024
2. 1.° Ciclo do Ensino Basico Estagio nocélt:.Bano do 1. 10/05/2024 — 05/07/2024
Reunides de estagio mar. — jul. 2024
Orientagdo tutorial 05/03/2024 — 02/07/2024
Elaboragao do relatério 04/03/2024 — 05/07/2024
Tabela 3
Cronograma do 3.° semestre
Semestre Valéncia Atividades Data
Seminario de Contacto com
a Realidade Educativa III 23/09/2024 - 04/10/2024
Estagio nas turmas do "¢ | q/0/5024 — 07/02/2025
30 29 Ciclo do Ensino Bési 6.° anos do 2.° CEB
’ - LAclo o Ensino Basico Reunides de estagio nov. — dez. 2024/jan. — fev.
2025
Orientac¢do tutorial 08/10/2024 — 04/02/2025
Elaboragéo do relatdrio 09/10/2024 — 07/02/2025
Tabela 4
Cronograma do 4.° semestre
Semestre Valéncia Atividades Data
Seminario de Contacto com
a Realidade Educativa IV 17/02/2025 - 21/02/2025
Estagio nas turmas do 5.° e
6.° anos do 2.° CEB 24/02/2025 — 30/05/2025
Formagio na Green School 13/05/2025 — 23/05/2025
4° 2.° Ciclo do Ensino Basico Estagio no 4.° ano do 1.°

CEB

02/06/2025 — 04/07/2025

PPACP

30/06/2025

Reunides de estagio

fev. —jul. 2025

Orientacg8o tutorial

25/02/2025 — 01/07/2025

Elaboragao do relatério

24/02/2025 — 04/07/2025




Capitulo 1 — Relatos de Estagio

1.1. Sintese do capitulo

Neste capitulo, sdo relatados e descritos dez momentos significativos observados e
dinamizados ao longo dos quatro semestres do Estagio Profissional. Sete dos dez momentos
relevantes para este relatorio resultam da minha observagdo de praticas realizadas por
professoras cooperantes ou colegas de estagio, enquanto os trés restantes foram dinamizados e
lecionados por mim.

Com o intuito de fundamentar e esclarecer as observagdes ou acdes observadas, realizo
inferéncias suportadas por uma base teorica, contribuindo para a clareza, interpretacdo e

valida¢ao das narrativas.

1.2. Relatos de Estagio
1.2.1. Relato de estagio 1

No dia 19 de janeiro de 2024, dinamizei uma aula numa turma do 3.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, no ambito da componente de Estudo de Meio, com o objetivo de explorar o
dominio da Natureza, mais especificamente, “relacionar habitos quotidianos com estilos de vida
saudavel, reconhecendo que o consumo de alcool, de tabaco e de outras drogas ¢ prejudicial
para a saude” (Ministério da Educacdo, 2018a, p. 6).

Antes de iniciar a aula, organizei previamente todo o espago. De acordo com Zabalza
(2001), a disposi¢ao das mesas e cadeiras numa sala de aula desempenha um papel crucial na
promocao de uma aprendizagem significativa. Estes elementos devem ser flexiveis, adaptando-
se conforme a planifica¢do de cada aula, levando em considera¢ao os objetivos do professor e
promovendo a interacdo entre os alunos e os espagos disponiveis. Portanto, ¢ fundamental
planear e gerir os espagos, pois o ambiente da sala de aula desempenha um papel importante,
podendo tanto facilitar, quanto inibir o processo de Figyra 1
aprendizagem. Esta organizacdo deve ser pensada com foco nas  Representacio da disposicio

atividades que serdo desenvolvidas. de mesas e cadeiras em U
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Fonte: Arends (2008)



defende que esta configuracdo ¢ propicia ao debate, visto que possibilita que os alunos
mantenham o contacto visual uns com os outros, um aspeto fundamental para a interagdo verbal.

A aula decorreu no inicio da manha e, ap6s os alunos se distribuirem pelos seus lugares,
comecei por sauda-los e, em seguida coloquei a questao “Quem gosta de se sentir saudavel e
feliz?”, ao que os alunos exclamaram em coro “Eu!”, enquanto colocavam os bracos no ar. Esta
questdo serviu de pergunta de partida para o tema da aula: “Habitos quotidianos prejudiciais
para a saude e estilos de vida saudavel”.

Neste sentido, coloquei algumas questdes dirigidas, como: “Por que razdo ¢ importante
sentirmo-nos saudaveis?”, “O que significa ser saudavel?”, “Que hébitos podemos adotar para
sermos saudaveis?”. A partir da palavra “saudavel”, conduzi os alunos a palavra “saude” e
questionei o seu significado. A partir daqui, gerou-se um pequeno debate e apos as respostas de
alguns alunos, esclareci o significado de “satde”, segundo a defini¢ao da Organizagao Mundial
da Saude (OMS): “um estado de completo bem-estar fisico, mental e social e ndo apenas a
auséncia de doenga ou enfermidade”.

Ao questionar e conversar com os alunos, pude explorar as suas concegdes prévias acerca
do tema e verifiquei que a turma era bastante participativa e interventiva, tendo sempre
participado adequadamente e revelando algumas das suas vivéncias, como historias de
familiares ou acontecimentos relacionados com o tema em exploragao.

Este momento de didlogo revelou-se particularmente importante enquanto estratégia de
intervengdo preventiva em contexto educativo, uma vez que permitiu aos alunos refletirem de
forma critica sobre os seus habitos e representagdes pessoais de saude, numa perspetiva
promotora de bem-estar e responsabilizagao.

De acordo com o Referencial de Educagdo para a Saude, a prevencgdo deve capacitar os
individuos com "conhecimentos e capacidades necessarias para lidarem com o risco associado
ao consumo de Substancias Psicoativas e outros Comportamentos Aditivos e Dependéncias
(CAD)", atuando simultaneamente "sobre os contextos, reduzindo a presenca de fatores que
influenciam as atitudes e os comportamentos dos sujeitos" (Carvalho et al., 2017, p. 58). A
escola tem, por isso, "um papel preventivo privilegiado e indispensavel" (p. 58), especialmente
quando proporciona um ‘“clima escolar positivo, no qual a crianga e/ou o jovem se sente
envolvido, seguro e refor¢cado”, favorecendo o seu desenvolvimento integral.

Neste enquadramento, a atividade que desenvolvi procurou responder aos critérios de
uma prevengdo eficaz, promovendo a reflexdo, o envolvimento dos alunos e o refor¢co de

competéncias pessoais e sociais.



Nesta sequéncia, mostrei algumas imagens que representavam habitos prejudiciais e
habitos saudaveis, e solicitei que os alunos as identificassem e distinguissem. Através destas
imagens também discutimos a importancia de ter um corpo saudavel e de como isso pode afetar
a forma como nos sentimos.

Para abordar um tema tao sensivel e pesado para criangas de tdo tenra idade, optei por
uma abordagem mais leve e, para isso, li aos alunos um excerto (adaptado) do livro de Michal
Snunit, O Pdssaro da Alma, que transmite uma mensagem metaforica e simbodlica sobre a
relacdo entre a alma, as ag¢des e as emogdes, destacando a importancia de escutar e compreender
0 “passaro da alma”, o nosso “conselheiro interior”, para fazer escolhas conscientes e saudaveis
ao longo da vida, cuidando das nossas emogdes e evitando os maus habitos. Para o efeito, retirei
uma folha de um envelope, como se o “passaro da alma” tivesse enviado uma carta a turma
com a mensagem.

Através das histdrias, os alunos conseguem estabelecer ligacdes com situagdes do seu
quotidiano, o que facilita a compreensao e a explicacdo de conceitos mais abstratos. Segundo
Egan (1994), “a historia nao ¢ apenas uma vulgar forma de distragdo; ela reflete uma estrutura
essencial e poderosa através da qual atribuimos sentido ao mundo e a experiéncia” (p. 15). Esta
perspetiva destaca o valor educativo da narrativa, reconhecendo nas histérias um instrumento
fundamental para mediar a compreensdo da realidade. Neste enquadramento, as historias
desempenham um papel relevante no processo de ensino-aprendizagem, ao ajudarem as
criangas a integrar os conteudos transmitidos de forma significativa.

De acordo com o autor, um dos grandes beneficios de narrar historias as criangas ¢ que
estas sdo capazes de relacionar o que ouvem com os seus conhecimentos prévios, integrando a
informacao e ligando o contetido das histdrias aos conhecimentos que ja possuem, dando-lhes
significado (Egan, 1994). Durante a leitura, estabelece-se uma relagao afetiva entre a crianca e
a historia, favorecida pela identificagdo com os temas, as situagdes e¢ as personagens. Esta
identificagdo permite a crianga refletir sobre si propria, formular juizos éticos e projetar as suas
emocdes e vivéncias na narrativa. Como referem Souza e Bernardino (2011), “a escuta de
histérias tem um carater formador e/ou ético” (p.240), uma vez que as narrativas podem
suscitar questionamentos pessoais € contribuir para a construcao da personalidade da crianga.

Ap0s a leitura, expus algumas informagdes sobre o tabaco, o alcool e as drogas (o que
sd0? onde podem ser encontrados? quais os maleficios e recomendagdes?), através de um
PowerPoint estruturado e de fécil leitura e de uma ficha informativa. Este momento teve como
principal objetivo alertar os alunos para os riscos associados ao consumo de substancias nocivas

a saude e promover o desenvolvimento de atitudes conscientes e responsaveis desde cedo.
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De acordo com o Referencial de Educacdo para a Saude, no 1.° Ciclo, ¢ fundamental
abordar estas tematicas de forma simples e adequada a idade, ajudando os alunos a identificar
comportamentos de risco, a valorizar estilos de vida saudaveis e a tomar decisdes informadas
que contribuam para o seu bem-estar fisico, emocional e social (Carvalho et al., 2017).

Durante a parte expositiva, questionei os alunos para explorar as suas concegdes prévias
e, mais uma vez, os alunos foram corretos e claros nas suas intervengdes, participando de forma
ativa.

De seguida, nomeei dois alunos para distribuirem o guido pelos colegas, promovendo
desde logo o envolvimento ativo na organizacao da aula. Apos a entrega do material, orientei a
turma para uma leitura individual e silenciosa do texto, com o objetivo de promover a
autonomia na interpretacado e a concentragao nos conteudos apresentados. Concluida a primeira
leitura, selecionei quatro alunos para representar as personagens do guido, recorrendo a
dramatizacdo que, para além de tornar a aula mais dindmica e participativa, permitiu uma
visualizacdo mais clara da situacdo retratada, contribuindo significativamente para a
compreensdo do enredo e das atitudes das personagens. No final da encenacao, lancei algumas
questdes orientadoras, no sentido de fomentar a reflexdo critica sobre as atitudes e
comportamentos das personagens, promovendo o didlogo e o desenvolvimento de competéncias
sociais e interpretativas.

O ultimo momento da aula foi dedicado a reflexdo das aprendizagens. Para isso, propus
uma atividade simples, mas significativa: pedi aos

Figura 2

alunos que trabalhassem a pares e escrevessem num ., , o .
q p O Pdassaro da Alma”: painel feito

post-it algo que tivessem aprendido sobre o tema. Esta

com cartdo e caixas de fosforos

estratégia permitiu promover a reflexdo sobre o
percurso da aula e valorizar as vozes dos alunos,
tornando visiveis as aprendizagens individuais e
coletivas. As frases foram lidas em voz alta e
incidiam sobre habitos saudaveis, habitos
prejudiciais, conselhos e sentimentos. Para concluir
a atividade, os alunos levantaram-se e colocaram os
respetivos post-its nas “gavetas” do “Passaro da
Alma” (Figura 2), simbolizando a interiorizagao das

ideias partilhadas. Esta dindmica permite que, mais

tarde, os alunos possam voltar a ler o que escreveram

e refletir sobre as aprendizagens realizadas.
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1.2.2. Relato de estagio 2

Numa turma de 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, observei uma aula de Matematica,
dinamizada por uma colega de estigio, que selecionou o 3.° e o 4.° Dons de Froebel para
trabalhar a nog¢do de equilibrio, o calculo mental e o raciocinio logico, e desenvolver a
comunicacao ¢ o vocabulario dos alunos.

O 3.° Dom de Froebel ¢ composto por oito cubos guardados dentro de uma caixa de
madeira em forma de cubo (pode ser integrado a partir dos 3 anos) e 0 4.° Dom ¢ composto por
oito paralelepipedos guardados dentro de uma caixa de madeira, também em forma de cubo
(pode ser integrado a partir dos 4 anos). Caldeira (2009) destaca que as duas caixas (3.° ¢ 4.°
Dons) trabalhadas em conjunto (a partir dos 5 anos), permitem uma maior diversidade de
atividades, construcoes diferentes, um calculo mental mais complexo, situagdes problematicas
diversificadas e o desenvolvimento da criatividade.

De acordo com a autora, as técnicas aplicadas na educagdo infantil até aos dias de hoje
derivam, em grande parte, dos principios estabelecidos por Froebel. Na perspetiva deste
pedagogo, os jogos e brincadeiras ndo sdo apenas formas de entretenimento, mas ferramentas
essenciais para a aprendizagem, pois permitem o desenvolvimento de habilidades ja adquiridas
e, simultaneamente, a construg¢do de novas competéncias de forma natural e significativa.

Atualmente, valoriza-se uma abordagem de ensino que promova, junto dos alunos, a
capacidade de resolver problemas, de refletir sobre os seus proprios processos de aprendizagem
e de estabelecer ligagdes entre diferentes conceitos matematicos. Estas competéncias
contribuem para o desenvolvimento do raciocinio e da comunicagdo matematica, € para o
fortalecimento da autoconfiancga dos alunos. Para que estas metas sejam alcancadas, ¢ essencial
que a sala de aula se constitua como um espago de experiéncias relevantes, em que os alunos
participem ativamente e se envolvam de forma pratica e reflexiva no processo de aprendizagem.
Tal como afirmam Serrazina e Matos (1988), ao permitir que os alunos explorem conceitos
matematicos através da manipulacdo de materiais, ndo estamos apenas a proporcionar
momentos de aprendizagem mais envolventes e apelativos, mas sobretudo a criar condi¢des
que promovem a constru¢do gradual do pensamento abstrato.

Neste sentido, como sublinham Nuhrenborger e Steinbring (2008), o conhecimento
matematico constroi-se com base na experiéncia concreta € no contacto direto com os materiais.
A utilizacdo de materiais manipulaveis, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade,

desempenha um papel facilitador no entendimento de conceitos matematicos abstratos. A
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investigacdo reconhece o seu impacto positivo (Stacey et al., 2002), defendendo que quanto
mais jovens forem os alunos, mais prolongado deve ser o acesso a estes recursos.

Ja com as caixas dos Dons em cima das mesas, os alunos sentaram-se e a colega comegou
por colocar algumas questdes acerca das pegas, como: “Qual o nome dos solidos geométricos
que observam?”, “De que material s3o feitos?”, “Quantas pecas hd em cada caixa?” e “E se
somarmos as quantidades das duas caixas?”. Os alunos foram respondendo acertadamente as
questdes, pois ja tinham trabalhado anteriormente com este material. No entanto, quando foi
pedido aos alunos para procederem a abertura da caixa, verifiquei que alguns nao foram capazes
de o fazer com sucesso. Esta dificuldade evidencia aspetos caracteristicos da fase de
desenvolvimento da motricidade fina propria dos 6-7 anos, periodo em que as criangas ainda
estdo a aperfeicoar a coordenacao olho-mao, a destreza manual e a forca necessaria para
movimentos mais precisos (Gallahue & Ozmun, 2005). Esta situacao refor¢a a importancia de
propor atividades que estimulem o desenvolvimento motor, contribuindo para a autonomia nas
tarefas do quotidiano e para o progresso em competéncias como a escrita (Fonseca, 2021).

Conforme expde Caldeira (2009), a forma como a crianga segura o material ¢ de extrema
importancia e merece algumas observagdes. Além de manter a atengdo e as costas direitas, €
fundamental que a crianga utilize 0 movimento de pinga com os dedos para manusear o material
com precisdo e cuidado. Este movimento de pinga envolve o uso coordenado dos dedos
indicador e polegar para segurar objetos pequenos, proporcionando um maior controlo e
destreza nas atividades.

Para explorar conceitos como o peso, a colega solicitou que os alunos pegassem nas
caixas e comparassem o seu peso, colocando uma caixa em cada mao. Para explorar o volume,
a colega questionou se as pegas ocupavam O mesmo espago nas caixas, mesmo que nelas
coubesse 0 mesmo numero de cubos e paralelepipedos. Para demonstrar isso na préatica, os
alunos foram orientados a construir dois muros, um apenas com cubos € outro com
paralelepipedos, ambos com as mesmas dimensdes, e os resultados foram comparados. Matos
e Serrazina (1996) afirmam que, ao utilizarem materiais concretos, os alunos nao estdo apenas
a manipula-los, mas a construir ligagdes entre esses materiais € os seus proprios conhecimentos.
Desta forma, compreendem melhor as ideias matematicas, integrando-as nas estruturas que ja
possuem. Como referem os autores, os alunos “devem representar os materiais de uma forma
que os ligue com as estruturas ja existentes ou construir relacdes que conduzam a uma

reorganizacao das estruturas” (p. 97).
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Posteriormente, a colega orientou os alunos na Figura 3
construcdo da “camioneta” (Figura 3), utilizando o 3.° Construcdo da “camioneta”
e 0 4.° Dons. Ao fazer uma construgdo mais complexa,
os alunos puderam treinar a sua motricidade,

concentragdo, destreza fisica e o seu equilibrio. Ao

longo da constru¢do, a estagiaria questionou os alunos
sobre as profissdes que podem ser associadas a uma camioneta. Nesta sequéncia, perguntou aos
alunos “Qual seria a vossa profissao e o que levariam na vossa camioneta?”, ao que obteve
respostas muito diversificadas e divertidas.

Por fim, os alunos tiveram um momento de exploragdo livre do material, durante o qual
puderam experimentar, de forma autonoma, diferentes formas de construcdo, reorganizagao e
manipulagdo das pecas. Esta etapa final da aula revelou-se particularmente significativa, pois
permitiu que cada aluno aplicasse a sua criatividade, testasse hipoteses e aprofundasse a
compreensdo das propriedades geométricas dos solidos de forma ludica e espontanea. A
liberdade conferida nesta fase promoveu a motivagao intrinseca, o pensamento divergente ¢ a

valorizagao da experimentacao como parte integrante do processo de aprendizagem.

1.2.3. Relato de estagio 3

Este relato refere-se a uma aula observada numa turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, lecionada pela professora titular, no ambito da componente de Matematica.

A professora escolheu trabalhar a representacdo numérica através de calculadores
multibésicos (Figura 4), um material manipulével estruturado utilizado para ajudar os alunos a
compreenderem a base numérica e os conceitos de valor posicional, constituido por um
conjunto de trés placas de pléastico com cinco orificios cada

Figura 4
uma, e um conjunto de 50 pecas em seis cores diferentes: dez

Calculadores multibasicos

pecas amarelas, treze pegas verdes, treze pecas encarnadas,
dez pecas azuis, duas pecas cor-de-rosa e duas pecas de cor
lilas. Estas pecas encaixam umas nas outras € nos orificios,
formando torres (Caldeira, 2009).

No primeiro momento da aula, a professora agrupou os
alunos em pares e solicitou a distribui¢do do material. A tarefa

foi ocupada por dois alunos, que distribuiram uma caixa por

cada colega. Em seguida, os alunos retiraram duas placas da
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caixa e posicionaram-nas em cima da mesa, uma ao lado da outra, para dar inicio a atividade
de representagdo numérica. A professora comecou por ditar o ntimero ‘“258 milhares e 128
unidades” e pediu aos alunos que o representassem utilizando os calculadores multibasicos.
Este nimero foi escolhido de forma estratégica para que os alunos pudessem explorar os
conceitos de milhares, centenas, dezenas e unidades de forma bem definida e estruturada. Os
alunos foram orientados a colocar as pecas nos respetivos orificios das placas, criando uma
representacao visual e concreta do numero. Durante esta tarefa, a professora circulou pela sala,
observando as estratégias de resolugdo adotadas pelos alunos e fornecendo orientacdes
pontuais.

Os calculadores multibasicos permitem que os alunos visualizem e manipulem nimeros
de forma concreta, facilitando a compreensao de conceitos como unidades, dezenas, centenas,
milhares e milhdes, além de oferecer suporte ao ensino das operagdes aritméticas (Caldeira,
2009). Este material deve ser integrado em atividades ludicas e praticas para promover a
aprendizagem de forma interativa e participativa, pois tal como defende o criador deste
material, “(...) a verdade matematica deve saltar dos dedos dos alunos, através de multiplas e
variadas experiéncias” (Nabais, s. d., pp. 8-9), o que reforca a ideia de que a matematica deve
ser vivida ativamente pelos alunos.

De acordo com Caldeira (2009), o interesse pedagdgico deste material estd relacionado,
em termos matematicos, com diversos aspetos que envolvem a exploragdo de atributos,
associacdo € comparagdo, contagens, ordenacdes, jogos em vdrias bases, valores de posi¢ao
(classes e ordens), leitura de numeros inteiros, introducdo da base decimal (e atividades com
outras bases), operacdes aritméticas (e as suas provas) e situagcdes problematicas.

A aula observada revelou-se eficaz ao promover a compreensao do sistema de numeracao
decimal, através de uma abordagem concreta, visual e participativa. A utilizagdo dos
calculadores multibasicos permitiu aos alunos desenvolver o raciocinio l6gico-matematico e
reforcar o conceito de valor posicional. Como defendem Serrazina e Matos (1988), “ao dar aos
alunos a oportunidade de experimentar a matematizacdo através da manipulacdo de materiais
ndo estamos apenas a fomentar uma atividade ludica, mas estamos principalmente a criar
situagdes que favorecem o desenvolvimento do pensamento abstrato” (p. 2).

Ap0s todos os alunos terem representado o nimero, a professora interagiu com o0s
mesmos, perguntando: “Quantas unidades de milhares tem este nimero?”, “Qual € o algarismo
de maior valor absoluto?”, “Qual ¢ o algarismo de maior valor relativo?”. Estas questdes tinham
como objetivo reforgar a compreensao dos alunos sobre a importancia do valor posicional dos

algarismos.
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Ponte et al. (1998) defendem que o ensino dos nimeros deve privilegiar a construgdo de
significados matematicos, o que exige uma aprendizagem que vé além da acdo: implica que os
alunos pensem e reflitam sobre o que fazem. Como tal, cabe ao professor promover situacdes
em que essa articulagdo surja de modo intencional: “o professor tem de estar (...) atento a relagao
entre ac¢do e reflexdo, e procurar que ambos os aspectos se articulem com naturalidade na
actividade dos alunos” (Ponte et al., 1998, p. 100).

A segunda parte da aula foi dedicada a leitura de nimeros por ordens, classes e cor das
pecas. Este desafio ¢, conforme Caldeira (2009), uma maneira eficaz de os alunos visualizarem
as diferentes partes de um niimero e compreenderem a importdncia da posicdo de cada
algarismo dentro do sistema decimal. Além disso, o uso das cores ajuda a reforgar esta distingao,
tornando o processo de leitura mais tangivel e acessivel. Esta pratica estd em conformidade com
0s objetivos estabelecidos nas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o 4.° ano, que
recomendam que os alunos sejam capazes de “ler e interpretar ideias e processos matematicos
expressos por representacdes” e “ler, representar, comparar e ordenar nimeros naturais, pelo
menos, at¢ 1 000 000, usando uma diversidade de representacdes, em contextos variados”
(Ministério da Educagao, 2018b, p. 22).

No ultimo momento da aula, a professora prop0s a seguinte tarefa: um dos alunos de cada
par deveria representar um niimero nos calculadores multibasicos; o outro aluno, por sua vez,
deveria fazer a leitura do numero representado por ordens ou classes €, com base nesse numero,
criar um enunciado de problema que envolvesse operagdes aritméticas, como adi¢ao, subtragao,
multiplicacdo ou divisdo, de modo a que a resposta final fosse exatamente o nimero
representado.

Ap0s a criagao do enunciado, os alunos trocariam de funcao: o aluno que tinha criado o
enunciado agora representaria um novo numero nos calculadores, enquanto o outro faria a
leitura e criaria uma situacao problematica. Durante a minha observacao, pude escutar alguns
enunciados, como: “Uma escola comprou 1200 livros em janeiro e 950 livros em fevereiro.
Quantos livros a escola comprou ao todo?”’ (o niimero representado foi 2150); “Um comerciante
tem 3000 magas. No mercado vendeu 1200. Quantas mag¢as ainda sobraram ao comerciante?”
(o nimero representado foi 1800).

Durante a realiza¢do da atividade, os alunos foram incentivados a trabalhar em pares,
discutindo entre si a posi¢cdo das pecas coloridas de acordo com as ordens correspondentes.
Conforme Lopes e Silva (2009), os alunos trabalham em pequenos grupos com o proposito de
promover, de forma colaborativa, a aprendizagem de todos, através da partilha de recursos, do

apoio mutuo e da valorizagdo conjunta dos €xitos alcangados pelo grupo.
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Deste modo, Felder e Brent (2007) afirmam que a probabilidade de um aluno abandonar
uma tarefa diminui significativamente quando este trabalha em colaboragdo, pois a dindmica
de grupo oferece suporte emocional e cognitivo. Além disso, Roldao (2007) reitera que:

O trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho
articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados,
com base no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes
especificos e de varios processos cognitivos (p. 27).

Assim, reforcando as ideias anteriores, o trabalho colaborativo permite explorar o
contetdo de forma mais eficaz, criando um ambiente de aprendizagem inclusiva e participativa,
onde todos os alunos tém a oportunidade de contribuir com suas ideias e solu¢des. Esta pratica
de interagdo e cooperagao nao apenas contribui para a aprendizagem matematica, mas também

para a formacgao de competéncias sociais € comunicativas essenciais para a vida.

1.2.4. Relato de estagio 4

A aula aqui descrita foi dinamizada por mim, no dia 21 de junho de 2024, numa turma de
4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no ambito da componente de Estudo do Meio. Esta aula
enquadra-se numa abordagem baseada na resolugao de problemas cientificos, inspirada na
proposta metodoldgica apresentada por Thouin (2004) na obra Resolugcdo de Problemas
Cientificos e Tecnologicos nos Ensinos Pré-Escolar e Basico 1.° Ciclo. A atividade seguiu a
estrutura didatica sugerida pelo autor — estabelecendo a situacdo, formulando hipoteses,
testando solugdes e sistematizando conhecimentos —, promovendo uma aprendizagem ativa e
significativa. Esta pratica vai ao encontro do desenvolvimento de varias areas de competéncias
previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Ministério da Educagao,
2017), nomeadamente o pensamento critico e criativo, a autonomia e o saber cientifico-
tecnologico.

A estrutura da aula permite ilustrar o que Arends (2008) designa como um ambiente de
aprendizagem baseado em problemas, onde os alunos sdo desafiados a encontrar solucgdes
viaveis para questdes complexas. Como o autor afirma, “a aprendizagem baseada em problemas
tende a ajudar os alunos a tornarem-se aprendentes auto-regulados e independentes” (p. 384),
componente essencial na forma como os alunos trabalham em grupo, explorando os materiais,

testando as suas hipoteses e revendo os seus procedimentos com autonomia.
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Partindo da questdo-problema “E possivel ver o ar?”, a aula teve como principal objetivo
levar os alunos do 4.° ano a investigar, de forma ativa e experimental, promovendo a formulacao
de hipoteses, a experimentagdo € a constru¢do de conhecimentos sobre a composi¢do ¢ as
propriedades do ar. Esta abordagem encontra suporte na perspetiva de Arends (2008), que
defende a importancia de “escolher e organizar situacdes problematicas apropriadas” que
“despertem a curiosidade dos alunos motivando-os a pesquisar” (p. 390). A construcdo da aula
a partir de uma pergunta aberta responde a exigéncia de que “uma boa situacdo problematica
deve ser real, complicada, aberta a colaboragdo e significativa para os alunos” (p. 390),
caracteristicas que orientaram o desenho da atividade.

Para contextualizar a atividade, foi apresentado um video interativo que introduziu os
constituintes da atmosfera. Esta contextualizagdo permitiu despertar o interesse dos alunos e
fornecer-lhes informacao relevante, nomeadamente a presenca de gases como o azoto, o
oxigénio, o didoxido de carbono, o vapor de agua e os gases nobres.

Em seguida, distribui as folhas de registo (cf. Anexo 1) com a questdo-problema e pedi a
cada aluno que assinalasse a sua opinido — se considerava possivel ou ndo ver o ar —
justificando a sua resposta. Esta etapa contribuiu para fomentar o pensamento critico desde o
inicio da aula e recolher as concegdes alternativas dos alunos, que correspondem a sistemas de
ideias articuladas e representagdes mentais que estes mobilizam para interpretar e dar resposta
as situacdes-problema que lhes sao colocadas (Giordan & Vecchi 1988).

Embora a primeira vista se possa pensar que a metodologia da Aprendizagem Baseada na
Resolucgdo de Problemas (ABRP) da primazia a descoberta espontanea, na realidade, trata-se de
uma abordagem profundamente ancorada nos conhecimentos dos alunos. Tal como sublinha
Ross (1997), a resolucao de um problema raramente ¢ fruto do acaso. Pelo contrério, implica
um percurso planeado, em que os alunos mobilizam os seus saberes prévios — tanto
conceptuais como procedimentais — e, simultaneamente, reconhecem a necessidade de
adquirir novos conhecimentos que consideram essenciais para encontrar uma solugdo. Estas
concecdes assumem um papel dinamizador no processo de aprendizagem, funcionando como
alicerce sobre o qual se constréi o novo conhecimento (Giordan & Vecchi 1988). E
precisamente esta articulagdo entre o que ja se sabe e 0 que € necessario aprender que torna a
ABRP tio rica do ponto de vista formativo (Leite & Afonso, 2001).

A turma foi entdo organizada em quatro grupos. Cada grupo recebeu uma selecdo de
materiais (garrafas vazias, copos, baldes, palhinhas, agua, cartolina, lengos de papel, areia, entre

outros) e teve como missao planear uma proposta de solucdo que permitisse observar ou
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evidenciar a presenga do ar. Antes de iniciar a atividade pratica, reforcei a importancia do
cumprimento das regras de seguranga, em especial no manuseamento dos materiais

A organizagao dos alunos em pequenos grupos cooperativos, permitiu também mobilizar
outro aspeto valorizado por Arends (2008): a colaboragdao. Tal como refere o autor, a
aprendizagem baseada em problemas “¢ caracterizada por alunos trabalhando em conjunto,
frequentemente em pares ou em pequenos grupos”, o que promove a “motivagdo para um
envolvimento sustentado em tarefas complexas e aumenta as oportunidades de pesquisa e
dialogo, assim como do desenvolvimento de competéncias sociais” (p. 381). Ao registar as suas
ideias, discutir as hipodteses e apresentar as solucdes, os alunos envolveram-se num processo de
co-construcao do conhecimento.

Durante o tempo dedicado a resolucdo do problema, observei grande entusiasmo,
cooperacao e empenho por parte dos alunos. Demonstraram iniciativa ao testarem hipoteses e
ao ajustarem os seus procedimentos. Cada grupo registou a sua proposta € os respetivos
resultados na folha de registo, e posteriormente partilhou oralmente com os colegas o que fez e
o0 que observou, demonstrando a sua solugdo para o problema.

ApoOs a apresentacao das solucdes, conduzi um momento de reflexdo coletiva sobre os
diferentes métodos utilizados e os resultados obtidos. Os alunos foram incentivados a identificar
a proposta que consideravam mais eficaz e a justificar a sua escolha com base na evidéncia
empirica. Esta discussdo promoveu a argumentacdo e¢ o desenvolvimento do raciocinio
cientifico.

Para consolidar as aprendizagens, realizei uma breve explicagdo sobre as propriedades do
ar e, num momento de enriquecimento, levei os alunos a sala de TIC, onde puderam explorar
recursos digitais relacionados com o tema da aula. Utilizar as TIC como estratégia, possibilita
“dar resposta, de forma réapida, a grande curiosidade das criangas, permitindo abrir a porta da
sala (...) atodo um leque de conhecimentos que (...) pode contribuir para uma visao mais ampla
e para uma melhor compreensdo do mundo” (Botelho, 2009, pp. 118-119). Neste sentido, lancei
uma nova questdo para reflexdo — “Por que razdo, na Lua, ndo se poderia ouvir o ruido
provocado pela descolagem de um aviao?” — que serviu de desafio e permitiu transpor os
conhecimentos adquiridos para um contexto mais amplo.

A aula terminou com a sistematizacdo das principais conclusdes, valorizando-se o
percurso de investigagdo e a capacidade dos alunos para construir conhecimento de forma ativa
e cooperativa. Neves (2023) aponta “a necessidade de criagdo de estratégias de ensino e
aprendizagem que motivem os alunos e que promovam o desenvolvimento de competéncias

preconizadas nos documentos orientadores” (p. 30).
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A avaliacdo da atividade foi realizada com base numa grelha construida a partir de trés
parametros principais. Para cada um destes parametros foram definidos critérios especificos e
respetivas cotagoes, permitindo uma analise objetiva do desempenho dos alunos. Esta grelha
teve como finalidade avaliar ndo apenas o produto final, mas todo o processo de pensamento e
experimentacdo, numa perspetiva formativa. A descri¢ao detalhada dos critérios utilizados, bem
como a apresentacao e analise dos resultados obtidos, encontra-se no ponto 3.4. do capitulo 3 —
Avaliacdo, onde se procede a organizacao dos dados recolhidos, a analise das evidéncias mais

significativas e a identificagdo de orientacdes pedagogicas a considerar em praticas futuras.

1.2.5. Relato de estagio 5

O presente relato diz respeito a observacdo de uma aula de Matematica, lecionada por
uma colega de estagio, numa turma de 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no ambito da
pratica supervisionada. A aula teve como tema central a medigdo de angulos e articulou
momentos de revisdo com uma atividade pratica cooperativa.

A aula teve inicio com a apresentacdo de um PowerPoint, através do qual a estagiaria
retomou os conceitos ja trabalhados em aulas anteriores, nomeadamente: o que ¢ um angulo,
como se forma, e a distingdo entre os angulos agudo, reto e obtuso. Antes de introduzir novas
informacdes, explorou as concegdes prévias dos alunos, colocando algumas questoes, e
orientou a sua explicacdo em fun¢ao das respostas dos alunos.

Na perspetiva da aprendizagem dialdgica, o papel do professor ¢ o de investigador das
ideias e concegdes que os alunos ja possuem sobre determinado tema. A sua acdo nao se limita
a transmissdo de contetidos, mas procura encontrar, nas contribui¢des das criangas, significados
com sentido pessoal e ligagdes ao mundo real, atribuindo as atividades um valor que transcende
o momento da sua realizacdo (Montiel, 2015). Assim, a constru¢do do conhecimento ocorre
num ambiente onde professores e alunos colaboram, relacionando novas aprendizagens com
saberes anteriores — ou mesmo com aquilo que julgam saber — num processo continuo de
descoberta, negociacao e reconstrucao de significados (Wells, 2011).

Seguiu-se a introducdo do transferidor como instrumento de medi¢do, com a explicacao
passo a passo sobre 0 seu uso: posicionar o centro no vértice do angulo, alinhar a base com uma
das semirretas e identificar o valor da amplitude na escala correta.

Posteriormente, foi lancada uma atividade pratica planeada para que os alunos
explorassem diferentes tipos de angulos e situacdes de medigdo em pequenos grupos,

incentivando a partilha de estratégias, a validacdo mutua das medigdes e a discussdo sobre
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possiveis erros e correcdes. A estagiaria distribuiu seis imagens por cada grupo, com angulos
visiveis e uma tabela de registo onde deveriam indicar:

e O numero da imagem;

e A medida do angulo (em graus);

e A classifica¢do do angulo (agudo, reto ou obtuso).

Os alunos foram organizados em pequenos grupos e realizaram a tarefa em simultaneo.
Com entusiasmo, mediram os angulos com recurso ao transferidor, discutiram as suas
observagoes e preencheram a grelha em conjunto. A estagiaria circulou pela sala, oferecendo
apoio e feedback continuo aos alunos, esclarecendo duvidas e promovendo o didlogo
matematico entre os pares.

Wells (2011), apoiando-se nos relatérios de Bullock (1975), defende que a aprendizagem
ocorre sobretudo através da descoberta, e ndo apenas por via da instrugao direta. Esta perspetiva
desafia o modelo tradicional baseado na sequéncia questionamento—resposta—avaliagdo, que
tende a limitar a expressdo espontanea das ideias das criangas, inibindo o desenvolvimento da
linguagem, a construgdo partilhada de significados e a apropriagdo gradual das regras de
comunicagao (Pontecorvo et al., 2005; Wells, 2011). Em alternativa, propde-se a ado¢ao de um
sistema dindmico de questionamento—resposta—feedback continuo (Oliveira et al., 2021), que
valorize o saber prévio dos alunos e promova interagdes significativas no “contexto natural da
comunicacao didatica como situagao ecoldgica para o estudo do desenvolvimento” (Pontecorvo
etal., 2005, p. 9). Neste quadro, o papel do feedback assume especial importancia, sendo, como
sublinha Fernandes (2021), “o real conteudo da avaliagcdo formativa, pois ¢ através dele que os
alunos sabem o que tém de aprender, em que situacao se encontram em relagao a aprendizagem
e os esforgos que tém de fazer para aprender” (p. 7).

Este momento da aula revelou-se particularmente rico do ponto de vista didatico, ndo s6
pelo grau de envolvimento dos alunos, mas também pela forma como a estagiaria promoveu a
aprendizagem ativa, criando um ambiente favorecedor da motivagao e do envolvimento das
criancgas, reconhecendo o valor dos seus esfor¢os e ajudando-as a perceber o erro como parte
integrante do processo de aprender, tal como sustentam Schiller e Rossano (1990).

Assim, os alunos passaram a ter um papel interventivo no processo de resolugdo, sendo
responsaveis por interpretar os enunciados, representar a informagao de forma adequada e
desenvolver estratégias para resolver os problemas. Foram incentivados a explicar e
fundamentar os seus raciocinios, o que lhes permitiu construir ou consolidar a compreensao de

conceitos, procedimentos e representagdes matematicas, tal como defendem Ponte et al. (2020).
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Nesta perspetiva, o papel do professor deixa de se centrar na transmissdo direta de
conteudos e na aplicagdo de exercicios repetitivos. Em vez disso, o professor “propde aos alunos
um trabalho de exploracao e descoberta, e promove momentos de negociacao de significados,
argumentacao e discussao coletiva” (Ponte et al., 2020, p. 8).

No final da tarefa, procedeu-se a verificagdo coletiva dos resultados. A colega voltou a
projetar as imagens e solicitou que cada grupo partilhasse as suas medi¢des. Esta fase permitiu
validar os raciocinios dos alunos, corrigir eventuais erros e reforcar as aprendizagens,
fornecendo feedback imediato e orientador a cada grupo. Promover a aprendizagem através da
exploracdo implica escolher tarefas que desafiem os alunos a pensar matematicamente e criar
condi¢des para que a comunicagdo e a reflexdo coletiva ganhem espaco na sala de aula (Ponte
et al., 2020). Deste modo, o momento de sintese valorizou o empenho dos alunos e sublinhou

os conceitos fundamentais trabalhados ao longo da aula.

1.2.6. Relato de estagio 6

O presente relato diz respeito a observagdo de uma aula de Portugués, lecionada por uma
colega de estagio, numa turma de 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, que teve como principal
objetivo promover a compreensao e a utilizagao dos adjetivos, com €nfase nos graus e na fungao
caracterizadora que desempenham no discurso.

A organizagao da aula seguiu as orientagdes das Aprendizagens Essenciais de Portugués
para o 2.° ano, que destacam a importancia de promover o desenvolvimento das competéncias
linguisticas e comunicativas dos alunos em contextos significativos e diversificados. Em
particular, realgca-se a necessidade de os alunos “reconhecerem a classe das palavras:
determinante artigo, nome (proprio e comum), adjetivo, verbo, pronome pessoal e interjei¢ao”
(Ministério da Educacdo, 2018c, p. 11), o que serviu de base para a planificacdo e
implementag¢ao da aula.

A colega iniciou a aula com a leitura da historia de Shrek, de William Steig Tradish, que
imediatamente captou a aten¢do dos alunos e serviu como ponto de partida para explorar as
caracteristicas fisicas e tracos de personalidade da personagem. Apos a leitura, os alunos foram
convidados a partilhar as suas percecdes sobre Shrek, identificando qualidades e
comportamentos que, posteriormente, seriam associados aos adjetivos. Entusiasmados, os
alunos descreveram o ogre com uma multiplicidade de adjetivos, como: “verde”, “simpatico”,
“estranho”, “forte”, “barulhento”, entre outros. Este momento introdutdrio serviu para ativar o

conhecimento prévio dos alunos e contextualizar o conteudo gramatical de forma integrada e
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significativa. Com base nas ideias partilhadas, a professora introduziu o conceito de adjetivo
qualificativo, explicando que se trata de uma palavra que qualifica ou caracteriza um nome.
Esta abordagem estda em consonancia com a perspetiva de Antunes (2012), que salienta que o
trabalho com a gramatica deve ser contextualizado e integrado em atividades significativas,
permitindo aos alunos compreenderem a fungdo das palavras no texto e na comunicagao.

Esta pratica alinha-se com as perspetivas teoricas que defendem a integragdo do ensino
gramatical no estudo do texto, rejeitando abordagens descontextualizadas e fragmentadas da
lingua. Como sublinha Fonseca (1994), ¢ necessario ultrapassar a visdo da graméatica como um
conjunto de regras isoladas e “torna-se indispensavel considerar, para além de uma gramatica
de frase, uma gramatica de texto e proceder a uma exploracdo pedagdgica dessa gramatica que
se oriente para uma ainda mais alargada gramatica da comunicagdo, do funcionamento dos
discursos” (p. 108).

Deste modo, o momento observado materializa aquilo que Franco (1989) denomina como
“lingua-com-fungdes” (p. 88), ou seja, uma lingua que s6 se compreende plenamente se for
entendida nas condig¢des reais do seu uso. A gramatica surge, assim, como um instrumento ao
servico da competéncia comunicativa, a qual implica ndo apenas o dominio do sistema
linguistico, mas também a capacidade de adaptar esse conhecimento a situa¢des concretas de
produgdo e rececao de mensagens. Como refere Amor (2003), “a aquisicdo da gramaticalidade
constitui um tépico instrumental do desenvolvimento da linguagem, s6 plenamente atingido
quando articulado a contextos e praticas comunicativas bem definidos” (p. 11) — condi¢do
essencial para que os alunos desenvolvam nao apenas competéncias linguisticas, mas também
discursivas, interpretativas e criativas (Travaglia, 2003).

Para reforcar e consolidar a aprendizagem, foi introduzida uma cancao original sobre o
adjetivo, acompanhada ao som do ukelele tocado pela propria estagiaria. A letra era simples e
de facil memorizagdo: “Eu sou um adjetivo / E tenho uma missdo / Caracterizar o nome / E a
minha fun¢do. / Eu sou um adjetivo / E tenho uma missao / Aplico ao mundo inteiro / Uma
definicdo.” Tal como afirma Sampaio (2018), a musica ¢ frequentemente referida como uma
estratégia pedagogica eficaz na aprendizagem de estruturas linguisticas, uma vez que facilita a
memorizagao e contribui para um ambiente de sala de aula mais leve, motivador e participativo.

Na perspetiva de Gardner (1994), o uso da musica como recurso pedagogico estimula
multiplas inteligéncias, incluindo a musical e a linguistica, ampliando as formas de
internalizacao dos conteudos. Dado o gosto natural das criangas pela musica — seja ao ouvi-la
ou ao canta-la —, esta assume-se como um recurso pedagogico valioso (Gordon, 2000). O autor

destaca ainda que “a musica desperta a curiosidade do aluno, que por sua vez amplia os seus
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conhecimentos e aprimora o desejo pela leitura e pelo saber” (Gordon, 2000, p. 19).
Adicionalmente, Hohmann e Weikart (2011) reiteram que a musica desempenha um papel
essencial na estimulagdo dos sentidos e do corpo, tornando-se um elemento enriquecedor no
processo de aprendizagem. Neste sentido, os autores defendem que as criancas constroem o seu
conhecimento através de interacdes criativas e continuas com pessoas, materiais e ideias,
favorecendo o seu crescimento intelectual, emocional, social e fisico.

Num segundo momento da aula, a estagidria introduziu o grau comparativo dos adjetivos
recorrendo a uma estratégia dindmica: para promover o uso da linguagem em situagdes
interativas, a estagiaria escolheu alguns alunos para participarem numa demonstragdo pratica:
um dos alunos representou o grau comparativo de superioridade, dizendo, em voz alta: “Eu sou
mais alto do que o ...”; outro aluno representou o grau comparativo de inferioridade: “Eu sou

2

menos alto do que o ...”; o terceiro aluno representou o grau comparativo de igualdade,
escolhendo outro aluno com uma altura idéntica e dizendo: “Eu sou tdo alto como o ...”. Esta
atividade, além de promover o desenvolvimento da oralidade, permitiu a aplicacdo pratica do
conteudo abordado, refor¢ando a ligacao entre a linguagem e experiéncia vivida.

A parte final da aula foi dedicada a duas atividades escritas. Na primeira, os alunos
criaram acrosticos com os seus nomes, selecionando adjetivos que os descrevessem. Na
segunda, escreveram um pequeno texto sobre um colega a sua escolha, caracterizando-o com
recurso a adjetivos. Estas propostas permitiram a articulagdo entre competéncias gramaticais €
criatividade textual, contribuindo para o desenvolvimento da consciéncia fonologica e lexical.
Tal como previsto nas Aprendizagens Essenciais, ¢ fundamental que, ao longo do 1.° Ciclo, se
promova uma reflexao progressiva sobre a estrutura e o funcionamento da lingua, conduzindo
os alunos do uso intuitivo ao conhecimento explicito das regularidades linguisticas (Ministério
da Educacao, 2018c¢). Para isso, ¢ fundamental que os professores promovam atividades que
incentivem a reflexao sobre a lingua, levando os alunos a relacionar os seus conhecimentos
intuitivos com as regularidades da sua estrutura linguistica.

A aula culminou com a partilha dos acrosticos e dos textos produzidos, num momento de
valorizagdo do trabalho individual e de promocao da autoestima. Esta partilha também
fomentou o respeito pelas diferengas e a escuta ativa, elementos fundamentais na construcao de
uma comunidade de aprendizagem cooperativa (Lopes & Silva, 2009).

A aula observada revelou-se um exemplo eficaz de como os contetidos gramaticais podem
— e devem — ser abordados de forma integrada, criativa e interativa. A articulagdo entre leitura,
oralidade, musica e producdo escrita permitiu que os alunos compreendessem o uso dos

adjetivos em contextos reais de comunicagao.
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1.2.7. Relato de estagio 7

Este relato refere-se a uma aula observada numa turma de 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino
Bésico, lecionada pela professora da disciplina de Portugués.

A aula teve inicio com uma breve conversa orientada pela professora, que perguntou aos
alunos quais as histdrias ou livros que mais gostavam de ler e o que os tornava interessantes.
Este momento inicial gerou entusiasmo e permitiu que os alunos refletissem sobre a importancia
dos elementos que compdem uma narrativa. Esta construcao de sentido a partir das experiéncias
dos alunos, vai ao encontro da perspetiva de Piaget (1970), que desenvolveu uma investigagao
sobre o desenvolvimento intelectual, defendendo que o conhecimento ndo ¢ simplesmente
adquirido, mas construido progressivamente a partir de estruturas cognitivas ja existentes.
Segundo esta perspetiva, a aprendizagem resulta da interacao entre os conhecimentos prévios e
novos estimulos, permitindo a evolugdo do pensamento para niveis mais complexos. Esta visao
contrasta com a teoria empirista de Locke (1960), que via o ser humano, a nascenga, como uma
“tabua rasa”, desprovida de qualquer conhecimento inato. A conce¢do do desenvolvimento
cognitivo de Piaget esta na base do construtivismo, teoria segundo a qual a aprendizagem ¢ um
processo ativo e dindmico.

Como afirma Fosnot (1996), o construtivismo compreende a aprendizagem como “um
processo de construcao interpretativo e recursivo por parte dos alunos em interacdo com o
mundo fisico e social (...)” (p. 53), enfatizando, assim, a natureza participativa e contextual da
construgao do saber.

A compreensao leitora ¢ um processo complexo que depende de diversos fatores, sendo
o conhecimento prévio um dos mais determinantes. McCarthy e McNamara (2021) defendem
que o conhecimento prévio nao € um conceito unidimensional, ¢ composto por diferentes
aspetos, como quantidade, precisdo, especificidade e coeréncia. Estes elementos influenciam
diretamente a capacidade do leitor em interpretar e relacionar novas informag¢des com aquilo
que ja conhece.

As autoras explicam que os leitores com mais conhecimento prévio ativam mais
facilmente informacdes relevantes e compreendem melhor o texto. Isto ocorre porque a
familiaridade com o tema permite inferéncias mais rapidas e precisas, promovendo uma leitura
mais fluida e significativa. Assim, alunos que possuem um repertério amplo de conhecimentos
conseguem nao s6 decifrar o sentido literal das palavras, mas também captar nuances,
estabelecer liga¢des e interpretar com maior eficdcia. Desta forma, a ativagao de conhecimentos

prévios favorece a compreensao leitora e a apropriagdo de novos conceitos.
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De seguida, a professora apresentou um pequeno texto narrativo e, com a participagao
dos alunos, identificou os seus principais elementos: personagens, espaco, tempo, narrador e
acdo. Para consolidar o conhecimento, a professora utilizou um organizador grafico no quadro,
onde os alunos foram preenchendo os diferentes elementos com base no texto analisado.

McCarthy e McNamara (2021) também destacam que a ativagdo do conhecimento prévio
deve ser estimulada antes, durante e apds a leitura, pois esse processo facilita a assimilagdo da
informacao e melhora a retencdo do contetido. Estratégias como a antecipagdo do tema, a
realizagdo de perguntas orientadoras e a construcao de esquemas mentais (como o que foi feito)
ajudam os alunos a mobilizar o que ja sabem para compreender melhor um novo texto.

O papel do professor ¢ fundamental na criacdo de atividades que incentivem essa
ativagdo, garantindo que todos os alunos possam partir de uma base solida para interpretar
textos de diferentes géneros e complexidades. Como apontam as autoras, compreender um texto
ndo implica apenas decifrar palavras, mas construir significados com base em experiéncias e
conhecimentos adquiridos ao longo da vida.

ApoOs esta fase expositiva e interativa, os alunos foram desafiados a criar um pequeno
texto narrativo em grupo, a partir de uma situacao inicial fornecida pela professora. Cada grupo
recebeu um inicio de historia diferente e teve de desenvolver um enredo coerente, incluindo os
elementos narrativos estudados.

O trabalho de grupo envolve um numero restrito de participantes que partilham objetivos
ou interesses comuns, permitindo a troca de ideias e a discussao em torno de uma questao ou
tarefa especifica (Ribeiro, 1999). Para além de fomentar a cooperagdo entre os alunos, esta
metodologia contribui para o desenvolvimento de competéncias sociais essenciais, como a
comunicagdo, a resolucao de conflitos e a tomada de decisdes (Freitas & Freitas, 2003).
Paralelamente, promove também o fortalecimento das competéncias cognitivas, nomeadamente
a compreensdo, interpretacdo, andlise e sintese, fundamentais para um percurso de
aprendizagem mais significativo.

No final da aula, os grupos apresentaram oralmente as suas historias, e a professora e a
turma deram feedback fazendo comentarios construtivos sobre a coeréncia e criatividade dos
textos. Esta etapa final poés em destaque a reagdo ouvinte/leitor no processo de escrita,
mostrando-a como um elemento essencial para o desenvolvimento das competéncias de escrita
dos alunos.

O feedback oral ¢ uma pratica recorrente na sala de aula, pois permite um dialogo direto
entre professor e aluno (Santos & Dias, 2006). Esta interacao possibilita ao docente fornecer

orientacdes imediatas, ajudando os alunos a identificar e corrigir eventuais dificuldades, bem
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como a refletir sobre os seus proprios textos. A natureza instantanea do feedback oral permite
ao professor avaliar se a informagao foi devidamente compreendida e aplicada pelos alunos.

Realcando a necessidade de revisdes e comentarios reciprocos para um melhor
desenvolvimento das competéncias de escrita, Batista et al. (2011) afirmam que a motivagdo
para o processo da escrita advém da sua vertente comunicativa, uma vez que “escreve-se para
se ser lido, para transmitir ao outro aquilo que ndo poderia ser transmitido de outro modo com
a mesma eficacia. Escrevendo e lendo o que escrevemos, aprendemos a pensar” (p.7).

A aula decorreu de forma dinamica e participativa, com os alunos a demonstrarem grande
envolvimento nas atividades propostas. Como sugestdo para aulas futuras, a professora
mencionou a possibilidade de aprofundar a construcdo de didlogos na narrativa, utilizando
excertos de obras infantojuvenis como referéncia, uma vez que:

O didlogo bem construido ¢ uma das formas narrativas mais convincentes, porque
aparentemente ndo apresenta intermediarios, e uma das mais sugestivas, por provocar a
curiosidade do leitor. Permite que “escutemos” as vozes dos personagens € assistamos
a uma conversa sem que seus protagonistas percebam nossa presenca. E como estar
entre eles sem ser visto (Kohan, 2011, p. 10).

De modo geral, a aula observada evidenciou uma pratica pedagdgica coerente com 0s
principios do construtivismo, promovendo um ambiente de aprendizagem ativo, reflexivo e
colaborativo. A diversidade de estratégias utilizadas — desde a ativagdo do conhecimento
prévio até a produgao coletiva de textos — contribuiu para o envolvimento dos alunos e para a
consolidagdao das competéncias leitoras e escritoras. A interagao constante entre a professora e
os alunos, bem como entre os proprios colegas, reforgou a ideia de que aprender € um processo

partilhado e significativo.

1.2.8. Relato de estagio 8

No dia 28 de outubro de 2024, dinamizei uma aula de Historia e Geografia de Portugal,
numa turma de 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico, abordando o tema das Invasdes Francesas,
com o objetivo de ajudar os alunos a compreender o contexto europeu que levou as invasoes,
identificar as trés incursdes francesas no territorio portugués e refletir sobre as suas

consequéncias.
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Para iniciar a aula, comecei por explorar as concecdes prévias dos alunos e questionei-os
acerca do que ja sabiam sobre Napoledo Bonaparte e a sua influéncia na Europa. Alguns alunos
mencionaram que ele tinha sido um lider militar e imperador francés. Em seguida, apresentei
um mapa da Europa no inicio do século XIX, destacando a expansdo do Império Napolednico
e a posicao estratégica de Portugal. Utilizando o quadro interativo, projetei uma imagem das
tropas francesas em Portugal e pedi aos alunos que analisassem o que viam. Perguntei-lhes:
"Que cendrio vos parece estar representado nesta imagem?" Este momento inicial serviu para
despertar o interesse e introduzir a problematica das Invasdes Napolednicas.

Expliquei o contexto das invasdes, dividindo a explica¢do em trés momentos:

1. Causas das Invasdes — A recusa de Portugal em aderir ao Bloqueio Continental imposto
por Napoledo e a sua aliangca com Inglaterra.

2. As Trés Invasoes (1807-1811) — Detalhei cada uma delas, destacando a fuga da familia
real para o Brasil e o papel das tropas luso-britanicas na resisténcia.

3. Consequéncias das Invasdes — O impacto econdmico e social em Portugal, a destruicao
causada pelos conflitos e as mudangas politicas resultantes.

Durante a explicagdo, utilizei mapas e imagens para ilustrar os movimentos das tropas e
as batalhas mais importantes, como a do Bugaco e a das Linhas de Torres Vedras. O uso de
imagens e mapas como recurso didatico na aula baseou-se na ideia de que os estimulos visuais
facilitam a compreensao dos alunos, ajudando-os a estabelecer relagdes espaciais e temporais
entre os acontecimentos. Na disciplina de Historia, Burke (2004) destaca a imagem como uma
fonte historica essencial para a compreensdo abrangente dos acontecimentos do passado. O seu
uso permite uma analise mais profunda dos contextos histdricos, auxiliando na construcao de
uma visao mais completa e interdisciplinar sobre diferentes €épocas e sociedades.

As fontes historicas desempenham um papel fundamental no ensino de Histéria, podendo
assumir diferentes fungdes. Como destaca Melo (2008a), uma delas € o envolvimento, ja que a
dimensao estética da imagem desperta reagcdes emocionais e sensoriais. Este impacto favorece
um ambiente de aprendizagem mais participativo, onde a autocensura dos alunos diminui e o
controlo do professor se torna mais flexivel, promovendo a empatia historica. Desta forma, os
alunos, muitas vezes limitados pelo discurso formal, tém a oportunidade de se expressar de
maneira mais livre e pessoal, tornando a aprendizagem mais dindmica e significativa.

Para dar inicio a uma atividade pratica, dividi a turma em pequenos grupos e forneci a
cada um diferentes fontes histéricas (excertos, imagens, mapas). Cada grupo tinha de analisar
a sua fonte e responder a perguntas orientadoras como:

e Que informagdes nos da esta fonte sobre as Invasdes Francesas?
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e Qual o ponto de vista apresentado?
o Como nos ajuda esta fonte a compreender os acontecimentos da época?

Esta abordagem, baseada na aprendizagem cooperativa, permitiu que os alunos
construissem conhecimento de forma partilhada, promovendo o debate e a reflexdo critica.
Como destacam Freitas e Freitas (2003), o trabalho de grupo, além de desenvolver
competéncias sociais, como a comunica¢do € a cooperacao, também fortalece competéncias
cognitivas, como a interpretagao, a analise e a sintese.

ApoOs a analise das fontes, cada grupo apresentou as suas conclusdes e seguiu-se um
momento de discussdo em grande grupo, onde os alunos foram incentivados a refletir sobre as
consequéncias das invasdes e a importancia da resisténcia luso-britanica. A argumentacdo e a
troca de ideias nesta fase contribuiram para o desenvolvimento do pensamento critico, indo ao
encontro da perspetiva de Batista et al. (2011), que defendem que a aprendizagem significativa
ocorre quando o aluno ¢ levado a questionar, a debater e a justificar as suas opinides, integrando
novos conhecimentos no seu repertdrio cognitivo.

Durante a apresentagao dos factos sobre as Invasdes Francesas em Portugal e das
personalidades que as protagonizam, preocupei-me em utilizar diferentes recursos visuais €
organizar a informacdo em pequenas unidades, o que, de acordo com Rosenshine e Stevens
(1986), ¢ fundamental pois “quando recebem muita informagao [os alunos] ndo a conseguem
tratar eficazmente” (p. 378). Além disso, a pratica cooperativa realizada em pequenos grupos
corresponde a etapa de pratica guiada, na qual o professor acompanha o desenvolvimento da
aprendizagem, oferecendo feedback constante e ajustando as orientagcdes sempre que
necessario, promovendo o chamado scaffolding' ou andaime pedagégico (Rosenshine, 1987;
Arends, 2008).

Estas estratégias permitem aos alunos compreender os conteudos de forma significativa
e ativa, numa abordagem coerente com os principios da instrucao direta e do ensino explicito.
Rosenshine (1987) afirma que “se desejas que os alunos aprendam qualquer coisa, ensina-os
diretamente” (p. 258), ideia que esteve na base da organizacdo desta aula.

Posteriormente, ao pedir aos alunos que refletissem individualmente sobre uma situagao
hipotética ligada ao tema (Imagina que vives numa aldeia em Portugal em 1807, quando as

tropas de Napoledo entram no pais. Escreve um pequeno texto a descrever o que vés, o que

! A abordagem construtivista entende que aprender é um processo de construgdo. Usando a analogia da construgdo civil, o
aluno ¢ visto como alguém que aprende com a ajuda de um mestre, num andaime. O mestre vai alargando o que o aluno
consegue fazer (extensdo) e, a medida que o aluno ganha dominio sobre um conhecimento, vai também elevando o nivel de
dificuldade (altura). Este apoio gradual chama-se scaffolding e continua até o aluno conseguir aprender de forma auténoma
aquilo que foi proposto (Bruner, 1984).
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sentes € 0 que receias que possa acontecer a tua familia e a tua terra.), iniciei a transi¢ao para a
etapa de pratica independente que, segundo o modelo de instrugdo direta, deve permitir que os
alunos apliquem os conhecimentos adquiridos a novas situagdes. Esta pratica de aplicagdo e
transferéncia do saber ¢ essencial para evitar a descontextualizacdo e consolidar a
aprendizagem. Como referem Lopes e Silva (2011), “os defensores da instrugdo direta
argumentam que a ndo contemplagdo desta etapa ¢ o fator responsavel pela maior parte das
dificuldades (...) dos alunos em aplicarem o que aprenderam” (p. 179). A sequéncia de ensino
adotada seguiu etapas bem definidas: ativacao de conhecimentos prévios, exposi¢cao orientada
dos contetudos, pratica guiada, pratica cooperativa e reflexdo individual, promovendo um
equilibrio entre momentos de rececdo e de construcdo do saber.

A verificacdo da compreensao foi assegurada através da discussao coletiva e da producao
escrita individual, permitindo avaliar se os alunos tinham assimilado os conteudos essenciais.
Esta etapa “consiste na monitorizacdo da compreensao dos alunos antes de prosseguir. Nesta
fase, ¢ essencial que os alunos pratiquem para fazer as coisas bem-feitas, por isso, o professor
deve saber se os alunos compreenderam antes de comecarem a praticar” (Lopes & Silva, 2011,
p. 182). A sistematizacao final da aula consistiu na revisao dos principais pontos abordados,
ajudando os alunos a “consolidar, eliminar a confusdo e a frustracdo e (...) refor¢ar os pontos
principais que devem ser aprendidos” (p. 182).

Em sintese, o desenho da aula seguiu uma sequéncia estruturada, clara e orientada para o
sucesso dos alunos, permitindo-lhes adquirir e aplicar conhecimentos de forma orientada e
significativa, de acordo com o que a investigacdo defende como boas praticas de ensino

explicito.

1.2.9. Relato de estagio 9

A aula de Teatro que observei no ambito do estagio profissional destacou-se pela sua
carga emocional e simbolica. A proposta partiu da professora de Teatro, que desafiou os alunos
do 6.° ano a trazerem de casa uma peca de roupa especial para si — uma pega que evocasse
memorias, sentimentos ou significados pessoais. Esta sessdo foi concebida como ponto de
partida para um projeto mais alargado, no qual os alunos iriam criar e apresentar a comunidade
escolar uma peca de teatro sobre a infancia. A aula desenvolveu-se em trés momentos
fundamentais: a partilha de emocgodes, o trabalho cénico com a peca e o feedback final.

Cada aluno, ao apresentar a sua peca, foi convidado a explicar que emocgdes ou

sentimentos esta lhe transmitia. As partilhas revelaram-se profundamente pessoais e auténticas:
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houve quem trouxesse a “primeira roupinha” usada em bebé, o “vestido de princesa favorito”,
meias de uma viagem a um parque de diversdes, ou uma camisola oferecida por um ente
querido. Uma aluna partilhou inclusive uma peca de roupa que ja nao lhe servia, mas que a
“prendia nas recordagdes”. Os objetos tornaram-se pontes para as memorias e afetos, muitas
vezes ligados a infancia, a familia ou a momentos marcantes da sua vida. A sala transformou-
se num espaco de escuta e empatia, onde os alunos se sentiram seguros para se exporem € para
acolherem as historias dos colegas.

Esta proposta vai ao encontro da perspetiva de Kowalski (2020), que destaca a
importancia de criar “um clima propicio a concentragdo, a expressdo, comunicacdo e
criatividade” (p. 53). A peca de roupa, neste contexto, funcionou como estimulo simbolico que
favoreceu a ligagdo entre a experiéncia individual e a linguagem dramatica. De acordo com a
autora, “a pertinéncia do indutor prende-se nao s6é com possiveis interesses dos participantes
detectados pelo professor, mas também com a sua adesdo como pessoa” (p. 53), o que justifica
o impacto emocional da proposta.

Em vez de uma abordagem centrada na performance, Falcao (2013) entende o teatro
escolar como uma forma de educagdo artistica orientada para o desenvolvimento global do
aluno. O foco esta no processo, na construcao de significado e na vivéncia coletiva, e ndo na
obtencdo de resultados performativos. Esta concecdo € corroborada por Abreu (2014), que
salienta que o papel do professor ndo ¢ descobrir talentos, mas educar através do teatro, criando
condigdes para a expressao pessoal e social dos alunos. Arcoverde (2008) reforca esta ideia ao
afirmar que o objetivo do trabalho teatral em contexto educativo ndo ¢ formar atores, mas
proporcionar experiéncias significativas de formac¢ao humana.

Num segundo momento, os alunos foram convidados a trabalhar as suas pegas em palco.
A professora prop0s pequenas improvisagoes e exercicios de expressao dramatica, encorajando
os alunos a comunicar, através do corpo, do movimento e da voz, os sentimentos associados as
pecas. Algumas improvisagdes exploraram o simbolismo da “viagem” — como a ¢-shirt com
uma bicicleta estampada que uma aluna usou durante a sua mudanga de pais, ou o casaco de
um aluno que representava a passagem do tempo e a nostalgia, por ja ter sido usada pelos seus
irmdos mais velhos. Utilizou-se a metafora do caminho: os alunos foram incentivados a criar
cenas que representassem obstaculos, luzes, ultrapassagens, movimentos — como se cada peca
fosse um veiculo da sua histdria. O trabalho em palco permitiu que os alunos comegassem a
construir narrativas ndo apenas individuais, mas partilhadas, abrindo caminho para a futura

criagdo coletiva.
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Este momento traduz o entendimento de que a expressdo dramadtica “consubstancia-se
como meio criativo, expressivo e comunicativo facilitador da reflexdo, organizacio de ideias e
emogdes, como estimulo ludico e integrado para descobertas e conhecimentos varios, como
meio de aprendizagem artistica e de educagdo estética.” (Kowalski, 2020, p. 13). O jogo
dramatico, segundo Costa (2004), cria um espago ficcional que se articula com a realidade,
facilitando aprendizagens significativas. Cavassin (2008) reforca esta visdo ao reconhecer no
jogo uma via para desenvolver a expressao e a criatividade através da imitagao e da imaginacao.

Importa ainda sublinhar o valor pedagogico do erro que, nesta aula, foi acolhido como
parte integrante do processo criativo. Gomez (2014) destaca precisamente o papel do erro
enquanto experiéncia educativa transformadora, capaz de estimular a continuidade da
exploracdo e de se repercutir noutras dimensdes da vida dos alunos.

A presenca de elementos como a bicicleta, o movimento, a ultrapassagem e a luz surgiu
de forma espontinea na encenacdo, simbolizando percursos individuais e superagdes dos
alunos. Ao longo da aula, a professora fez intervencdes pontuais, oferecendo sugestdes de
aprofundamento e incentivando uma maior intencionalidade na expressividade, por exemplo,
orientou alguns alunos a projetar melhor a voz para garantir que a sua mensagem chegava ao
publico, sugeriu o uso de pausas estratégicas para acentuar emogdes, € convidou outros a
explorar diferentes posi¢cdes em palco, consoante o impacto emocional da sua partilha. Também
propos que os alunos experimentassem ritmos diferentes de movimento e variagdes no contacto
visual com o publico, de forma a tornar mais clara a relacao entre a peca de roupa € a emogao
evocada. Estas orientagdes permitiram a cada aluno desenvolver maior consciéncia da sua
presenga cénica, enquanto reforcavam o valor simbodlico do objeto escolhido. O feedback da
professora foi sempre respeitoso, afetivo e construtivo, ajudando cada aluno a transformar a sua
experiéncia emocional num ato comunicativo e artistico.

Através dos exercicios de dramatizagao, os alunos dao corpo as emocgdes que fazem parte
da sua historia — sobretudo no contexto familiar —, e tém a oportunidade de experimentar “outras
formas de expressar o mesmo sentimento, porém em cena” (Porto & Kafrouni, 2013, p. 583).
Este processo favorece a criacdo de vinculos afetivos tanto entre os colegas como com os
professores, pois, como referem as autoras, o teatro pode ser entendido como “um espago que
possibilita troca de experiéncias e maneiras distintas de vivenciar e dramatizar tais sentimentos”
(Porto & Kafrouni, 2013, p. 583).

O reconhecimento da importincia das emocdes no processo educativo tem sido
amplamente defendido por diversos autores, que sublinham que as competéncias emocionais

podem e devem ser promovidas ao longo da vida, em diferentes contextos educativos (Bonfatti
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et al., 2021; Coelho et al., 2017; Franco, 2008; Lopes et al., 2006; Pereira & Pinto, 2018;
Raimundo, 2019). A educacao emocional assume, assim, um caracter transversal no curriculo,
devendo estar integrada em todas as dareas disciplinares, incluindo a de Cidadania e
Desenvolvimento, conforme preconizado no curriculo oficial da Republica Portuguesa. Esta
perspetiva alinha-se com a proposta da UNESCO (2016), que defende uma abordagem de
educagdo para a cidadania global baseada em trés dimensdes fundamentais: a cognitiva, que diz
respeito “a aquisi¢ao de conhecimento, compreensao e pensamento critico sobre questdes
globais, regionais, nacionais e locais, bem como sobre as inter-relagdes e a interdependéncia
dos diferentes paises e grupos populacionais” (p. 15); a comportamental, que implica “uma
atuacdo efetiva e responsavel, em ambito local, nacional e global, por um mundo mais pacifico
e sustentavel” (p. 15); e, neste caso, em particular, a dimensao socio-emocional, que se refere
ao ‘“sentimento de pertencer a uma humanidade comum, que partilha valores,
responsabilidades, empatia, solidariedade e respeito as diferencas e a diversidade” (p. 15).

Neste sentido, a aula observada revelou-se uma pratica coerente com esta Visdo
integradora da educacao. Ao proporcionar momentos de expressao emocional e de escuta ativa,
contribuiu ndo apenas para o desenvolvimento artistico dos alunos, mas também para a sua
formacao ética e relacional, estimulando a empatia e o respeito mutuo. A dramatizagao tornou-
se, assim, um veiculo para a cidadania ativa.

A aula terminou com um momento de reflexdao em circulo. Os alunos partilharam o que
sentiram ao trabalhar as suas pecas em palco e ao ver os colegas exporem as suas. Varios
referiram-se a experiéncia como “comovente”, “dificil, mas boa” e “diferente de tudo o que ja
fizemos”. Para Hughes e Wilson (2004), o processo teatral escolar deve articular-se com
momentos de escuta e consciencializagdao, onde os alunos possam integrar as suas vivéncias e
crescer com elas. Os trés momentos da aula revelaram-se essenciais para reforgar a coesao do
grupo e ativar memorias afetivas que servirdo de matéria-prima para a construcao da peca de
teatro final sobre a infancia. Como lembra Falcao (2013), um projeto de teatro ndo se esgota na
apresentacdo final: o produto ¢ apenas uma parte de um processo continuo. A preparagdo para
a peca sobre a infancia ndo comegou com um guido ou um texto decorado, mas com a escuta
do eu e do outro, com o corpo em movimento € com a emogao partilhada.

Esta aula demonstrou como o Teatro, quando usado como espaco seguro de expressao,
pode assumir uma fun¢do profundamente educativa, favorecendo a consciéncia emocional, a

escuta ativa e o fortalecimento dos lagos interpessoais dentro do grupo.
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1.2.10. Relato de estagio 10

Durante a minha participagdo na formagao de professores “Green Educators” na Green
School Bali, vivi um momento particularmente marcante que sintetiza a abordagem inovadora
e transformadora desta escola. Durante uma dindmica de grupo destinada a formag¢do docente,
foi-nos langado um desafio concreto: desenvolver um projeto de 40 horas, assente em duas ou
trés competéncias selecionadas do curriculo da Green School, destinado aos alunos do ensino
basico. Este exercicio exigiu de nds decisdes pedagodgicas conscientes, revelando-se mais
exigente do que previamos inicialmente. A escolha das competéncias “Creativity” e
“Communication” resultou de uma andlise atenta aos 54 componentes curriculares’
apresentados pelo professor Daniel McCloy, head of curriculum®. Longe de ter sido uma
decisdo casual, esta selecdo refletiu a intengdo de desenhar uma experiéncia formativa
abrangente, inclusiva e significativa, capaz de envolver todos os alunos de forma completa,
respeitando diferentes estilos de aprendizagem, perfis de participagdo e formas de expressao.
Este momento mostrou-me que a planificacdo curricular €, antes de tudo, uma agdo ética e
estratégica, em que o professor deve ponderar quais sdo as competéncias mais relevantes para
0 contexto € 0 grupo em questao.

Pensar o curriculo implica, inevitavelmente, refletir sobre o valor que a educagdo formal
assume tanto para o percurso individual de cada aluno como para a sociedade no seu conjunto
(Huebner, 1967). Roldao (2020) convida-nos a considerar até que ponto as decisdes curriculares
sdo influenciadas pelas prioridades sociais € como estas assumem um papel de responsabilidade
civica e publica. Schubert (2009), por sua vez, defende que o curriculo deve contribuir para a
formacdo de sujeitos mais empaticos, conscientes dos desafios culturais e sociais
contemporaneos. Por essa razao, planificar ndo significa definir antecipadamente tudo o que ira
acontecer na sala de aula. Pelo contrério, corresponde a uma construcdo aberta e flexivel,
orientada por uma visdo intencional da experiéncia que se pretende proporcionar aos alunos
(Duarte, 2021). Como referem Duarte e Moreira (2021) e Badley (2019), planificar significa
projetar, com intencionalidade e consciéncia, uma experiéncia curricular a concretizar no
futuro. Este processo ndo se limita a defini¢do de procedimentos ou a organizag¢ao de contetidos;

envolve também uma atencdo cuidada as dimensdes estéticas da experiéncia educativa, aos

2 A estrutura curricular da Green School assenta em nove conjuntos articulados de competéncias transversais, desenhadas para
serem aplicadas em diferentes niveis de ensino e contextos de aprendizagem, incentivando o desenvolvimento de capacidades
como o pensamento critico, a criatividade e a consciéncia do papel ativo dos alunos no mundo (Unite, 2017).

3 Diretor curricular.
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pressupostos epistemoldgicos que a sustentam e as relagdes interpessoais que lhe ddo vida no
contexto da sala de aula.

Esta visdo aproxima-se da abordagem da Green School, onde a planificagao ¢ encarada
como uma oportunidade para projetar percursos de aprendizagem significativos, ajustados aos
contextos culturais e aos interesses dos alunos, sem perder de vista a complexidade e a
imprevisibilidade do processo educativo. E neste enquadramento que ganha ainda mais
relevancia a visdo de Nussbaum (2012), ao afirmar que “os curriculos devem ser
cuidadosamente planeados desde tenra idade para proporcionar um conhecimento cada vez
mais rico e variado do mundo, das suas histdrias e culturas” (p. 83).

Na primeira fase (primeiras 15 horas), os alunos seriam envolvidos num processo de
transmissao de conhecimentos e de pesquisa autdbnoma e colaborativa sobre a tradi¢ao da danga
balinesa — a sua origem, significado espiritual, musica, trajes, ligacao ao hinduismo balinés e
papel social na comunidade. Este momento foi pensado como uma imersdo cultural, com
recurso a entrevistas, observagao direta e analise de fontes locais e orais, possibilitando que os
alunos compreendessem a danga como um fenomeno cultural vivo.

Numa segunda fase (restantes 25 horas), os alunos escolheriam uma de duas areas de
aprofundamento:

e Escrita criativa/criacdo da historia: alunos interessados em narrativa e escrita criativa
seriam responsaveis por construir o enredo da apresentacao final, respeitando os co6digos
tradicionais da mitologia balinesa, mas com liberdade para recriar personagens,
mensagens e simbolos;

e Danga e expressao corporal: alunos mais inclinados para a expressao fisica e artistica
trabalhariam os gestos, movimentos e ritmos da danca tradicional, com
acompanhamento de um mestre local.

No final, os alunos apresentariam o seu trabalho num momento performativo aberto a
comunidade. Esta apresentagdo serviria como momento de partilha das aprendizagens e como
um exercicio de validagdo coletiva do percurso feito, alinhando-se com o principio da
aprendizagem com impacto real, ideia central na pedagogia da Green School.

Durante esta atividade, ocorreu um episddio com especial valor formativo: uma troca de
argumentos entre dois professores relativamente a avaliacdo da aprendizagem. Esta discussao,
que surgiu de forma espontanea, revelou nao s6 a complexidade do ato avaliativo, mas também

a diversidade de visdes pedagdgicas que existem na comunidade educativa.
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Por um lado, uma professora com uma abordagem mais estruturada, argumentava que
seria essencial incluir instrumentos de avaliacdo capazes de monitorizar a evolugdo da
aprendizagem dos alunos e aferir de forma clara e imediata os seus conhecimentos e
competéncias adquiridas/desenvolvidas naquelas 40 horas de trabalho. Propds, por exemplo, o
uso de grelhas de observagdo com critérios definidos e/ou a aplicagdo de questionarios de
resposta curta, justificando que esta estratégia permitiria recolher dados sobre o desempenho
de cada aluno. Para esta professora, a avaliagao assume um papel de monitorizagao do percurso
de aprendizagem do aluno, permitindo verificar em que medida estdo a ser alcangados os
objetivos delineados — neste caso, o conhecimento da cultura balinesa, a producao de escrita
criativa e o desempenho artistico na apresentagdo final.

Por outro lado, um professor manifestou reservas face a esta abordagem mais formal.
Defendia, em alternativa, uma avaliacdo mais global que resultava da observagao das atitudes
dos alunos (como a capacidade de trabalhar em grupo), do conhecimento da cultura balinesa
revelado no texto escrito por alguns alunos e da expressividade e qualidade artistica revelada
pelos alunos que fizessem a apresentagao final, sem haver um momento formal ou individual
de avaliagdo. Para este professor, o momento de avaliacdo individual era escusado: o
conhecimento que o aluno adquiriu sobre a cultura balinesa, o envolvimento genuino do aluno
no processo, a sua sensibilidade artistica e a sua capacidade de colaborar com o grupo poderiam
verificar-se na apresentacao final.

O debate suscitou questdes essenciais que se atravessam sobre a avaliacdo: O que
avaliamos? Com que finalidade? E de que forma? Este momento espelhou um dilema muito
presente no quotidiano docente — o dificil equilibrio entre rigor e sensibilidade: a necessidade
de medir a aprendizagem e o desejo de honrar a complexidade do processo educativo.

A divergéncia que opunha estes dois professores evidenciou também um equivoco
comum na pratica pedagogica: a tendéncia para associar determinados instrumentos
exclusivamente a avaliacdo sumativa. No entanto, como refere Fernandes (2011), o que
transforma uma agdo avaliativa em avaliagdo formativa ¢ a sua funcdo de regulacdo da
aprendizagem e nao o instrumento em si. Assim, tanto as grelhas de observagdo como os
questionarios sugeridos pela professora poderiam ser mobilizados no ambito da avaliagdo
formativa, desde que utilizados com o proposito de recolher informacao sobre o progresso dos
alunos, ajustando a acdo pedagdgica e promovendo a autorregulacdo da aprendizagem. Esta
constatacdo vai ao encontro da analise de Fernandes (2011), que reconhece que, embora uma
teoria da avaliagdo para as aprendizagens nao seja propriamente “uma solucao magica que vird

resolver todos os problemas, (...) podera ser um referente importante para apoiar o trabalho dos
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professores e investigadores, contribuindo para o discernimento conceptual num dominio em
que proliferam ambiguidades varias e concepgdes erroneas” (p. 134). Entre estas concegdes
erradas, o autor destaca a ideia, ainda presente em muitos discursos escolares, de que a avaliagao
sumativa ¢ necessariamente objetiva € quantitativa, enquanto a avaliacao formativa € subjetiva
e qualitativa — ou que apenas a primeira € rigorosa.

Mais do que uma oposi¢ao avaliagdo sumativa/formativa, este momento demonstrou uma
resisténcia profunda a qualquer forma de aferi¢ao sistematica da aprendizagem, frequentemente
associada a métricas e instrumentos de avaliagdo. Esta rejei¢ao parte, muitas vezes, da percecao
de que tais instrumentos sdo redutores, classificam os alunos em categorias rigidas e impdem
rotulos de sucesso ou fracasso. Trata-se, no entanto, de uma visdo excessivamente emocional e
concetualmente limitada da avaliagdo, que ignora o seu potencial formativo e regulador.
Importa reconhecer que, embora a avaliacao ndo deva ser reduzida a numeros ou classificagoes,
também nao pode ser descartada como inutil ou prejudicial. Tal como em muitas outras
dimensdes da educacao, trata-se de encontrar um ponto de equilibrio: as métricas e os critérios
bem definidos ndo existem para rotular, mas para orientar, apoiar e promover o crescimento dos
alunos. A sua funcdo fundamental deve ser a de contribuir para uma pratica pedagogica mais
consciente e eficaz, ajudando cada aluno a progredir a partir do seu ponto de partida.

E precisamente nesta linha de pensamento que se enquadra a perspetiva de Fernandes
(2021), ao sublinhar que a constru¢cdo de uma cultura de avaliagao pedagogica exige, antes de
mais, que esta nao seja percecionada como um mecanismo de ameaga, puni¢ao ou intimidacao.
Como defende o autor, “a avaliagdo tem de ser tdo transparente e consensual quanto possivel,
sendo especialmente relevante que os seus propoésitos sejam claros e compreendidos por todos,
avaliadores e avaliados” (p. 17). Esta transparéncia nao se reduz a enunciagao de critérios:
implica uma comunicagao clara da intencionalidade pedagogica da avaliagdo, promovendo a
compreensao, por parte dos alunos, da sua funcao formativa. Além disso, “a avaliacdo tem de
ser rigorosa, exequivel, util e eticamente adequada” (p. 17), o que exige do professor um
compromisso profissional com a qualidade do processo avaliativo, livre de arbitrariedades e
tecnicismos vazios. A utilidade da avaliacao reside precisamente na sua capacidade de produzir
informacao relevante e acionavel para melhorar a aprendizagem dos alunos e orientar a agdo
docente. Assim, quando bem concebida, a avaliagdo torna-se um instrumento de equidade, de
inclusdo e de construgdo de sentido, e ndo uma ferramenta de exclusao ou rotulagem.

Este entendimento da avaliagdo como suporte ao desenvolvimento do aluno ganha maior
relevo quando se reconhece que o curriculo e a avaliacdo ndo operam de forma dissociada.

Duarte (2021) sublinha a ideia de que o curriculo e a avaliagdo ndo sdo realidades separadas,
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mas sim dimensdes intrinsecamente ligadas da pratica pedagoégica. Como refere Roldao (1999),
“o processo curricular incorpora em si a dimensao avaliativa” (p. 51). Neste sentido, ndo surge
apenas no final como um ato de verificacdo, mas acompanha, informa e regula todo o
desenvolvimento curricular.

Contudo, como assinalam Duarte e Moreira (2021), existe uma tendéncia, ainda muito
presente, para relegar a avaliagdo a um plano secundario — quase parapedagdgico —,
desprovido de impacto real na constru¢ao das aprendizagens. Quando reduzida a uma fungao
de controlo e classificacdo, a avaliacao perde a sua funcao reflexiva e reguladora e afasta-se da
logica curricular que deveria servir.

A proposta aqui defendida ¢ a de um pensamento curricular que inclua a avaliagao desde
o inicio, de forma articulada e intencional. Isto significa que, ao decidir sobre os conteudos,
metodologias e recursos didaticos, os professores devem igualmente refletir sobre os critérios,
instrumentos e momentos de avaliacdo, garantindo que estes sdo coerentes com os objetivos de
aprendizagem. Assim, avaliar ndo ¢ um ato isolado, mas uma dimensao transversal da pratica
pedagdgica, com impacto direto na forma como se ensina, como se aprende € como se organiza

o conhecimento.
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Capitulo 2 — Planificacoes

2.1. Sintese do capitulo

Este capitulo apresenta um conjunto de oito planifica¢des elaboradas ao longo do periodo
de estagio profissional, que foram ajustadas em resultado de um processo de reflexdo.

O principal proposito destas propostas ¢ explorar as potencialidades das diferentes areas
do conhecimento no 1.° ¢ 2.° Ciclos do Ensino Bésico, através da implementacao de atividades
que promovam o desenvolvimento global dos alunos, utilizando metodologias ativas e
diversificadas que estimulem o envolvimento e a motivagdo dos alunos.

Para além da vertente pratica, este capitulo integra uma revisao da literatura que sustenta
o papel da planificagcdo na agao docente, a intencionalidade pedagogica, a gestdo curricular e a
importancia de praticas diferenciadas e centradas no aluno.

As planificagdes estdo divididas em dois grupos: as quatro primeiras destinam-se aos
quatro anos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico; as restantes quatro foram concebidas para o 2.°
Ciclo, com propostas centradas nas areas de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal.

Importa ainda referir que as estratégias e abordagens contempladas nestas planificagdes
assentam em fundamentos teoricos, procurando articular a pratica com os contributos da
investigacdo em educagdo e das orientagcdes curriculares em vigor, assegurando a sua

intencionalidade e adequacao ao contexto educativo.

2.2. Fundamentacgio tedrica

A planificagdo ¢ um conceito que se aplica de forma ampla em diversas areas, como a
economia, a industria, a engenharia e, naturalmente, a educagdo. Do ponto de vista etimoldgico,
o termo "planificar" vem do latim planumfacare, que significa tornar claro ou tornar evidente
(Silva, 1983). Pode, entdo, ser compreendida como um instrumento que permite ao professor
refletir sobre as suas a¢des, com vista a organiza-las e torna-las mais eficazes em termos de
tempo, espago e impacto educativo.

Com base em Causton-Theoharis et al. (2008), ¢ essencial estabelecer uma ligacdo
consistente entre a formacao inicial de professores e o processo de planificagdo, dado que “it is
at this point when we are, in essence, teaching future educators how to think about the
relationship between educational theories, lesson planning, instructional strategies, students and
learning” (p. 383). E precisamente neste momento formativo que os futuros docentes, como
aqueles que se preparam para lecionar no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, t€ém a possibilidade de

validar a concegao de Sacristan (1989), segundo a qual o professor ndo deve ser visto como um
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mero executante técnico ou um improvisador ocasional, mas sim como um agente orientador
de multiplos processos educativos, incluindo o seu préprio desenvolvimento profissional.
Assim, cabe-lhe gerir, de forma estratégica e contextualizada, o curriculo prescrito, cuja
existéncia muitas vezes se toma como inevitavel. Esta gestdo exige, entre outras capacidades,
uma apropriagdo consciente do ato de planificar.

Segundo Zabalza (2000) e Lopez (2012), a planificagdo constitui uma competéncia
indispensavel no exercicio docente, na medida em que a organizagdo da pratica educativa ¢ uma
exigéncia constante. Tal como refere Diogo (2010), ha sempre conteudos a abordar — por
necessidade curricular, pertinéncia pedagédgica ou relevancia disciplinar —, tarefas, estratégias
e recursos a selecionar, aprendizagens e participacdo dos alunos a promover, tempos a
considerar, objetivos a atingir e formas de avaliagdo a aplicar, bem como multiplos fatores que
emergem de forma imprevisivel na agdo. Como salientam Cohen e Lotan (2017), a planificagao
¢ uma tarefa exigente que implica uma reflexdo a diversos niveis, permitindo que o docente
defina objetivos de aprendizagem, selecione atividades apropriadas, organize o espago € o0s
materiais, e crie condi¢gdes para avaliar os produtos dos alunos.

Contudo, como também destaca Sacristan (1989), o processo de planificagao ndo deve
ser reduzido a uma fun¢do meramente burocratica, ja que as decisdes tomadas pelo professor
ao longo do processo de planificacdo tém um impacto significativo na aprendizagem dos
alunos: “determinam o clima da sala de aula, os tipos de agrupamento em que os alunos
trabalham e as estratégias e atividades de aprendizagem em que se envolvem”, sendo
fundamental “que o professor se dedique a sua elaboracdo com a antecipagdo necessaria” (Silva
& Lopes, 2015, p. 3).

Com efeito, ¢ evidente que a planificagao docente ndo corresponde, por natureza, a uma
reproducao fiel do que a aula sera ou foi. Trata-se, antes, de um processo cognitivo complexo,
desenvolvido pelos professores, que se encontra intrinsecamente ligado ao conhecimento
especializado da profissdo docente e a forma como cada professor se afirma profissionalmente.
Em vez de se planificar com o objetivo de descrever exaustivamente uma aula, planifica-se para
garantir que a pratica pedagdgica adquira significado, tendo em conta as particularidades do
contexto, as especificidades de cada aluno e, ndo menos relevante, as caracteristicas pessoais
de cada professor, ja que a dimensao subjetiva faz parte integrante deste processo (John, 2007).

A planificacdo, enquanto pratica, transforma-se a8 medida que o professor se desenvolve
profissionalmente. Numa fase inicial, tende a assumir um caracter mais formalizado, rigido e

técnico; com o tempo, € a medida que se acumulam experiéncias e saberes, torna-se um
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processo mais flexivel, intuitivo e adaptado as exigéncias da realidade educativa (Mutton et al.,
2011; Enow & Goodwyn, 2018).

Apesar de tudo o que foi referido, ¢ indispensavel que, no ambito da formagao inicial, os
futuros docentes tenham oportunidade de aprender a planificar, reconhecendo este processo
como essencial a pratica profissional e como parte inseparavel de uma docéncia significativa e
contextualizada (Roldao, 2009; Lopez, 2012). Assim, e contrariando uma visao excessivamente
formalista e burocratica da planificacao (Doll Jr., 1989; Kelly, 2004), ¢ fundamental que, no
processo formativo, esta seja entendida como uma oportunidade de:

1) desenvolver uma reflexdo critica sobre o ensino e a pedagogia;
il) promover uma aprendizagem continua (Mutton et al. 2011).

Recuperando a ideia dos professores como agentes com capacidade de decisdo curricular
(Morgado, 2016; Alkan & Priestley, 2019), sustenta-se que, através da planificagdo — e em
particular da planificacdo de aula — os docentes podem articular, com intencionalidade, saberes
e experiéncias fundamentais que moldam ndo s6 a sua identidade profissional, mas também a
natureza da sua intervenc¢do pedagogica (Diogo, 2010). Trata-se de um exercicio dinamico, que
influencia a aula, mas que também ¢ moldado por ela, o que justifica a necessidade de preservar
a sua flexibilidade e capacidade de adaptagdo (Schon, 1997).

Para concluir, e com base na proposta apresentada por Sacristan e Gomez (2008), Duarte
e Moreira (2019) consideram que a planificacdo deve, entre outros aspetos, constituir uma
oportunidade de reflexdo critica sobre varios elementos essenciais da pratica pedagogica,
nomeadamente:

e a forma como a acdo docente se articula com os objetivos educativos estabelecidos,
assegurando a coeréncia entre intengdes e praticas;

e as condicdes organizacionais mais adequadas a concretizagdo da intervencdo
pedagdgica, incluindo o espago, o tempo, os recursos materiais ¢ a disposi¢ao da sala;

e 0s papéis atribuidos ao professor e aos alunos, promovendo uma abordagem mais
participativa, que valorize a diversidade e evite praticas centradas apenas na
memorizagao e reproducao de conteudos;

e aorganizacao e progressao dos conteudos e das estratégias de ensino, de modo a garantir
aprendizagens significativas, motivadoras e interligadas;

e 0s processos de avaliagdo, que ndo devem ser encarados como momentos isolados, mas
sim como parte integrante da pratica pedagogica, exigindo uma planificagdo intencional

com critérios, instrumentos e momentos bem definidos.
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Assim, planificar ndo se resume a organizar atividades ou conteudos de forma sequencial,
mas representa um momento essencial de reflex@o sobre a pratica pedagogica. Tal como referem
os autores citados, este processo permite ao professor pensar de forma critica sobre o que
pretende ensinar, como o vai fazer, com que recursos € com que objetivos. A planificagao deve
garantir a ligacdo entre aquilo que se propde ensinar e aquilo que realmente acontece na sala de
aula, promovendo uma interven¢do mais consciente, ajustada as necessidades dos alunos e

centrada no seu desenvolvimento.

2.3. Planificacées em quadro
2.3.1. Planificaciao de aula (1.° ano)

A planificacdo apresentada na Tabela 5 refere-se a uma aula de Matematica destinada a
uma turma do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, com uma duragdo prevista de 50 minutos.
A aula foi concebida com o objetivo de desenvolver o reconhecimento e a utilizacdo dos
numeros ordinais até ao 20.°, através de atividades praticas e interativas. As estratégias
selecionadas visam consolidar conteudos matematicos e estimular competéncias de atengdo, de
expressdo oral e de organizacdo do pensamento, num ambiente que favorece o envolvimento

dos alunos e a constru¢do de conhecimento de forma progressiva.

Tabela 5

Plano de aula da componente de Matematica no 1.° ano do 1.° CEB

Plano de aula (sujeito a altera¢des)

* Realizar um exercicio de retorno a calma para favorecer a regulagdo
emocional dos alunos e recentrar a sua atencdo (ex.: sentar, imaginar uma
flor numa méo e uma vela na outra e alternar entre “soprar a vela” e
“cheirar a flor” — exercicio de respiracao);

* Recorrer ao PowerPoint e ao quadro interativo para sistematizar o
conteudo para captar a atengdo dos alunos e ilustrar de forma clara a
sequéncia dos nimeros ordinais;

* Exercitar através de uma proposta de trabalho, promovendo a autonomia
e a consolida¢do do conhecimento.

Ano: 1.° Componente: Matematica
Tempo Dominios Estratégias Recursos
* Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo,
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da aula;
* Distribuir uma representagido da carruagem de um comboio por cada
aluno, numeradas de 1 a 20, favorecendo a aprendizagem pela
manipulagio;
* Pedir aos alunos para escreverem o seu nome na sua carruagem, de forma
a promover o sentimento de pertenca ¢ a atengdo a sua posicdo na ~
p - p ¢ ¢ posi¢ * Representagdes
, sequéncia;
* Numeros - ~ . das carruagens
, * Solicitar a formag@o de uma fila (comboio) pela ordem crescente dos .
- Usos do nimero | - . . . i dos comboios;
natural: nimeros para trabalhar a nogao espacial e introduzir o conceito de ordem;
' * Desenvolver a oralidade e a compreensdo do valor posicional com |, PowerPoint:
. vocabulario apropriado, solicitando que os alunos interajam entre si, ’
50 min. | o Reconhecer os o , oo e , 0ops < .
, .. |perguntando: “Quem esta em 1.°?”, “Quem esta em 5.°?” “O (...) esta em
numeros ordinais S . e , . a2, |+ Quadro
, o 10.°, verdadeiro ou falso?”, “Quem ¢ o aluno que esta na 13.* posi¢do?”; |. .
até ao 20.°. interativo;

* Propostas de
trabalho.
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A aula dedicada a aprendizagem dos nimeros ordinais até ao 20.° foi estruturada de forma
a privilegiar a integragcdo intencional de recursos visuais e verbais. A articulagdo entre
apresentacoes interativas, materiais manipulaveis e momentos de exploragao oral foi pensada
para favorecer uma compreensao mais profunda e duradoura dos conteudos, respondendo as
necessidades cognitivas e estilos de aprendizagem dos alunos.

Um dos principios que orienta esta planificagdo ¢ o “multimedia principle” formulado
por Richard Mayer, segundo o qual “people learn more deeply from words and graphics than
from words alone” (Mayer, 2009, p. 59). Ou seja, os alunos aprendem melhor quando
combinam a leitura/escuta das palavras com o apoio visual, em vez de recorrerem apenas a
linguagem oral ou escrita. Neste sentido, a utilizagdo do PowerPoint ¢ do quadro interativo
permite-lhes visualizar as posi¢des dos numeros ordinais enquanto acompanham a explicacao
oral, tornando o conteudo mais acessivel e claro. Esta combinagao de estimulos ajuda os alunos
a compreender e a reter melhor a informacao, enquanto evita uma sobrecarga cognitiva que
poderia surgir com a apresentacdo unicamente verbal dos contetdos (Mayer, 2014).

Esta op¢ao metodoldgica encontra também respaldo nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o 1.° Ano, onde se afirma que “a aprendizagem da Matematica beneficia do
uso de recursos diversos que possibilitem (...) o uso e exploragdo de representacdes multiplas
de forma eficiente” (Ministério da Educagdo, 2018d, p. 6).

O recurso a apresentagcdes com animacgoes € a utilizacdo do quadro interativo refletem
também uma valorizacdo dos avangos tecnoldgicos ao servico da educagao. Como salienta
Mayer (2014), “recent advances in graphics technology now allow more widespread
incorporation of visual modes of presentation including illustrations, charts, photos, animation,
and video” (p. 6). A utilizacdo destes recursos visa aumentar o envolvimento dos alunos e
facilitar a compreensdo de sequéncias e relagdes espaciais, aspetos fundamentais na
aprendizagem dos numeros ordinais. Neste sentido, “as ferramentas tecnoldgicas devem ser
consideradas como recursos incontornaveis e potentes para o ensino ¢ a aprendizagem da
Matematica” (Ministério da Educagdo, 2018d, p. 6).

Esta estratégia responde ao que Mayer (2014) reforga, ao afirmar que “what makes all
these examples of multimedia instruction is that they use words and graphics to promote
learning” (p. 5), sublinhando a importancia da combinagdo entre elementos visuais e verbais
em qualquer modalidade de instrugdo.

A atividade inicial — a formag¢ao de uma fila com carruagens numeradas, cada uma
associada a um aluno — visa tornar o conceito de ordem mais acessivel através da manipulagao

concreta e da representacdo fisica da sequéncia. Neste caso, a exploracdo oral da posi¢ao de
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cada aluno, associada a visualizag@o das carruagens e da sequéncia, potencia o desenvolvimento
do pensamento matematico.

Apos a atividade pratica de manipulagao e exploragao, foi introduzido um breve exercicio
de retorno a calma, com o objetivo de promover a regulagdo emocional e preparar os alunos
para a fase de sistematizagdo. Este exercicio consistiu numa visualizagdo guiada, em que os
alunos foram convidados a imaginar uma vela numa mao e uma flor na outra mao, inspirando
profundamente para “cheirar a flor” e expirando para “apagar a vela”, de forma alternada e
ritmada.

Além de constituir uma transi¢ao suave entre atividades, o exercicio de retorno a calma
assenta na gestao consciente da respiragdo como estratégia de autorregulacdo emocional. Neste
sentido, o treino de técnicas respiratdrias configura-se como uma pratica de autogestao
reconhecida por Facchiano et al. (2010), que destacam o papel destas estratégias na capacitagao
das criangas para gerir as suas emogoes. O impacto positivo deste tipo de intervengdo foi
também evidenciado por Atkinson (2016): num programa de mindfulness* implementado em
turmas do 1.° ciclo, verificou-se uma melhoria significativa na capacidade de atencdo e na
supressao de estimulos irrelevantes em comparagdo com o grupo-controlo. Por fim, Staki¢ e
Zrnzevi¢ (2015) concretizam esta ligagdo entre a respiragdo e a aprendizagem ao demonstrar
que a qualidade respiratoria, quando articulada com exercicios motores, potencia o desempenho
na leitura e na escrita — refor¢cando, assim, o caracter multidimensional e eficaz do retorno a

calma na promogao do bem-estar e da aprendizagem dos alunos.

2.3.2. Planificaciao de aula (2.° ano)

A planificagdo apresentada na Tabela 6 tem como finalidade introduzir e trabalhar o
conceito de campo lexical com alunos do 2.° ano, aliando a leitura literaria ao desenvolvimento
da consciéncia lexical. A aula foi pensada para envolver os alunos de forma ludica e
participativa, contemplando momentos de observacgdo, discussdo e cooperacdo. Através de
estratégias simples e adequadas a faixa etdria, pretende-se apoiar os alunos na organizagao do

vocabulario e na compreensao das relagdes entre palavras.

4 Na aplicagdo desta técnica, a pessoa orienta deliberadamente a sua atengio para um estimulo especifico (Volet et al., 2015),
o que contribui para desenvolver a capacidade de estar plenamente consciente do momento presente.

44



Tabela 6

Plano de aula da componente de Portugués no 2.° ano do 1.° CEB

Plano de aula (sujeito a altera¢des)

o Reconhecer
formas de
organizacdo do
léxico — campo
lexical.

com base no seu significado a partir da exploragdo das palavras
sublinhadas no texto;

* Realizagdo de uma proposta de trabalho em equipas para
fomentar a cooperagdo e motivar os alunos para a aprendizagem:

— Distribuigdo de palavras (cartdes plastificados) pelas
equipas;

— Na primeira ronda, uma das equipas escolhe uma
palavra e faz uma listagem de palavras do mesmo
campo lexical, divulgando-a as restantes equipas;

— O objetivo das outras equipas é adivinhar a palavra
inicial.

* Repetir a atividade com rotagdo de equipas para garantir a
participacdo de todos e reforcar os contetidos de forma lidica;

* Registar, no quadro, os campos lexicais abordados para
organizar visualmente o pensamento dos alunos;

* Dinamizar uma reflexdo final, com a participagdo dos alunos,
para sintetizar os contetidos trabalhados.

Ano: 2.° Componente: Portugués

Tempo Dominios Estratégias Recursos
* Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo,
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da
aula;
 Apresentar um poema para estimular o contacto com o texto
poético e contextualizar a aula;
* Envolver os alunos com o texto e promover a leitura em voz
alta a partir da leitura expressiva do poema, de forma intercalada;
* Recordar as caracteristicas do texto poético através de uma
conversa orientada com os alunos, ativando os conhecimentos
prévios e promovendo a compreensdo das especificidades do | « Poema em

~ 1. .. | género textual, formato de papel,
* Educagdo literdria: | Perount 1 6 1
guntar aos alunos o que t€m em comum as palavras
o Ler poemas em sublinhadas no texto, desenvolvendo a sua capacidade de | « Palavras
publico. observagio e anélise; selecionadas para
» Explorar as conceg¢des prévias dos alunos a partir das suas | a dindmica em
» Gramatica: respostas; equipas (cartdes
60 min. * Introduzir o conceito de campo lexical, relacionando palavras plastificados);

* Marcadores e
folhas A3 para
uso das equipas.

A utilizagdo do jogo enquanto estratégia pedagogica, como se propde nesta planificacao,
ndo se trata apenas de uma forma de entreter ou distrair os alunos, mas sim de uma ferramenta
estruturada, com objetivos claros. Em relagdo as atividades ludicas, Caldeira e Reis (2013)
afirmam que estas “possibilitam fomentar a resiliéncia em que as capacidades afetivas como a
autoconfianga, a autonomia, o espirito de equipa, a cooperagdo, a capacidade de dialogar,
argumentar, decidir, favorecem o desenvolvimento integral da crianga e motivam para a
aprendizagem” (p. 6).

De acordo com Panaino (2012), o jogo pode ser utilizado em diferentes momentos da aula
— “antes da apresentacdo de um contetdo, para captar e reter a aten¢do, durante a explicitacao
do contetido, como se de um exercicio se tratasse, ou como opg¢ao final” — permitindo que se

reforce a aprendizagem e se compreendam conceitos “nem que seja por repeticao” (p. 127).
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Esta abordagem permite que a aprendizagem ocorra de forma natural, envolvente e
significativa.

Além do mais, os jogos didaticos funcionam frequentemente como estimulo a motivagao,
condigdo essencial a aprendizagem. Como afirmam Pedra et al. (2014), o jogo “¢ portador de
um extremo cardter motivacional, tendo sido colocado como uma das grandes propostas
educativas mais favoraveis para a aquisicdo do conhecimento, funcionando como elemento
facilitador do ensino, multiplicando as possibilidades de assimila¢do dos contetidos” (p. 61).
Esta dimensdao motivacional estd também ligada ao ambiente emocional que o jogo
proporciona. Mubaslat (2012) destaca que o jogo tem a capacidade de reduzir a ansiedade dos
alunos que, por vezes, se sentem desconfortaveis ou pouco confiantes no ambiente escolar,
permitindo-lhes descontrair e interagir sem receio de falhar.

Carvalho (2011) refor¢a que as propostas ludicas sdo eficazes por estarem centradas nos
interesses das criangas, apresentando os conteudos de forma apelativa e prazerosa. Nesta linha,
Pinto e Tavares (2010) afirmam que o ludico estd associado ao ‘“‘sentimento, os
questionamentos, pratica social, mediagdo professor/aluno, habilidades, autonomia,
responsabilidades, senso critico e aprimoramento de estruturas mentais, como ateng¢ao,
percepgao e raciocinio” (p. 233). Embora seja dificil de definir com precisao, a atividade ludica
¢ amplamente reconhecida pelo seu valor. Pessanha (2001) afirma que ¢ “facil de identificar e
dificil de definir” (p. 36), salientando que, apesar de ter sido muitas vezes mal compreendida,
¢ hoje reconhecida como essencial nos dominios cognitivo, social e afetivo, contribuindo ainda
para libertar a crianca de sentimentos negativos e situacdes de ansiedade. Esta perspetiva ¢é
reforcada por Novoa (2002), que afirma que “ndo hé ensino sem uma renovag¢do permanente
dos meios pedagdgicos, sem uma concepcao quotidiana de novos materiais: quer se trate dos
conteudos ou das situacoes didacticas, quer se trate das tarefas a propor aos alunos” (pp. 36—
37). Assim, o jogo deve ser encarado como um destes meios pedagogicos renovados, ajustado
as necessidades e aos interesses dos alunos, promovendo uma aprendizagem ativa, reflexiva e
significativa.

Também as perspetivas de Piaget e Vygotsky, sintetizadas por Santos (2000), atribuem ao
jogo um papel central no desenvolvimento da crianca. Para Vygotsky (1989), o jogo estd
diretamente ligado a aprendizagem, promovendo o crescimento intelectual, social e moral. J&
Piaget (1990) considera-o como ponto de partida para o desenvolvimento intelectual, sendo o
inicio do processo de constru¢dao do raciocinio da crianga e, por isso, imprescindivel a agcdo
pedagodgica. O jogo deve, portanto, fazer parte integrante do quotidiano escolar pois

corresponde a uma necessidade intrinseca da crianga e contribui para formas mais eficazes de
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interagdo e construcdo do saber. Cerveira (2017) complementa esta ideia, sublinhando que,
embora o ludico ndo seja a unica metodologia eficaz, ¢ uma via de qualidade que articula os
interesses infantis com as necessidades educativas. Neste sentido, Kishimoto (1994) considera
que o jogo infantil ¢ uma forma adequada de trabalhar os contetidos escolares.

Grando (2000) aponta diversas vantagens na introdu¢do de jogos no ensino, desde a
fixacdo de conceitos até a motivacdo, participacdo ativa, socializacdo e desenvolvimento de
estratégias de resolucao de problemas. Esta visdo ¢ apoiada por Santos (2000), que vé o jogo
como “um instrumento pedagogico que leva ao professor a condigdao de condutor, estimulador
e avaliador da aprendizagem” (p. 38), permitindo o desenvolvimento de valores e regras de
convivéncia entre os alunos. De acordo com Rino (2004), “jogar contém elementos de
socializagdo e de aquisi¢do de regras e de valores” (p. 10), sendo um meio privilegiado para a
constru¢do da cidadania. Wassermann (1994) defende que, ao proporcionar oportunidades de
jogo que desafiem a criatividade e a reflexdo, os professores ajudam as criangas a desenvolver
a autoconfianga, o pensamento auténomo e o gosto pela aprendizagem. Esta ideia ¢ reforgada
por Niles e Socha (2014), que atribuem ao professor um papel fundamental na condugdo de
experiéncias ludicas que favoregam tanto a assimilagdo de contetidos como a socializagao.

Contudo, a eficacia do jogo como estratégia de ensino-aprendizagem depende, em grande
medida, da forma como ¢ planeado e aplicado pelo professor. Para que o jogo cumpra a sua
funcdo pedagogica, ¢ essencial que seja cuidadosamente estruturado, com objetivos claros,
regras definidas e adequagdo ao nivel de desenvolvimento dos alunos. Santos (2000) chama a
atengdo para quatro aspetos fundamentais a considerar: a) o jogo deve estar ajustado as
capacidades dos alunos, evitando tanto a simplicidade excessiva como a complexidade
desmotivadora; b) ndo pode ser usado como punicao ou trabalho formal; c) deve realizar-se
num ambiente propicio a participagdo ativa; d) manter uma estrutura com inicio, meio e fim.
Estes principios garantem que o jogo nao perca o seu caracter lidico nem a sua intencionalidade
educativa.

Melo (2008b) sublinha que, ao envolver-se numa atividade ludica, a crianga aprende de
forma espontanea e natural, uma vez que o prazer associado ao jogo atenua a pressao habitual
do contexto escolar e reduz a ansiedade em torno do desempenho. Neste sentido, o jogo revela-
se uma ferramenta pedagogica particularmente eficaz para promover aprendizagens
significativas num ambiente descontraido. Para Tezani (2006), ¢ precisamente esta leveza
aparente que exige um maior rigor do professor na planificagdo dos jogos: € necessario definir
com precisao os seus objetivos pedagodgicos, para que a atividade ndo se transforme num

momento solto e desprovido de sentido dentro da aula.
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Como afirma Caillois (1990), “o jogo ndo prepara para uma profissdo definida; introduz
o individuo na vida, no seu todo, aumentando-lhe as capacidades para ultrapassar os obstaculos
ou para fazer face as dificuldades” (p. 16). Partilhando esta visao, Condessa (2010) acrescenta
que o jogo permite a crianga “tomar consciéncia de si e do outro, interiorizando (...) a sua cultura
de origem e os valores que lhe sdo inerentes, aprendendo a agir, a interagir € a comunicar em
sociedade” (p. 17).

O jogo, assim concebido, assume-se como um meio privilegiado de formagao integral, ao
promover a aquisicdo de conhecimentos, o desenvolvimento de competéncias sociais, a
construcdo da identidade e o exercicio da cidadania. A dindmica ladica proposta na planificagao
— em que os alunos trabalham em equipa para listar palavras pertencentes a0 mesmo campo
lexical e desafiam outros grupos a adivinhar a palavra de origem — ilustra bem este potencial:
enquanto exploram contetidos curriculares, os alunos comunicam, cooperam, respeitam regras

e desenvolvem o pensamento critico, num ambiente de partilha e entusiasmo.

2.3.3. Planificaciao de aula (3.° ano)

A planificacdo apresentada na Tabela 7 foi concebida para uma aula de Estudo do Meio
dirigida a uma turma do 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo como principal objetivo
a exploragdo das modificagcdes ambientais € 0 seu impacto nos ecossistemas. A sessao integra
contetdos como o assoreamento, os incéndios florestais, a desflorestacdo e a importancia das
areas protegidas, abordando as causas, consequéncias e formas de preveng¢do associadas a cada
fenémeno.

A aula foi estruturada com recurso a estratégias diversificadas, ajustadas a faixa etaria,
que promovem a observacdo, a andlise critica, o trabalho colaborativo e a sensibilizagao
ambiental. Pretende-se, com esta proposta, desenvolver nos alunos uma consciéncia ecoldgica
ativa, bem como competéncias de comunicagdo, organizacao da informagao e responsabilizagao

individual e coletiva face a preservagdao do meio ambiente.
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Tabela 7

Plano de aula da componente de Estudo do Meio no 3.° ano do 1.° CEB

Plano de aula (sujeito a altera¢des)

* Dialogar sobre estas areas e a sua relevancia para desenvolver
a consciéncia ambiental e o sentido critico;

* Realizar um exercicio de preenchimento de lacunas num texto
informativo, para sintetizar os conhecimentos e incentivar a
utiliza¢do de vocabulario adequado;

* Solicitar a leitura do texto em voz alta e corrigir, de forma a
constituir uma ferramenta 1til de estudo/consulta para os alunos;
* Solicitar a elaboracdo individual de um panfleto ou cartaz de
sensibilizagdo ambiental para mobilizar os conhecimentos de
forma criativa e significativa;

* Convidar os alunos a preparar uma apresentagdo oral sobre o
cartaz de sensibilizagdo realizado, explicando o que aprenderam
sobre o fenémeno ambiental escolhido (os alunos podem
preparar a apresentacdo em casa para ser realizada na aula
seguinte).

Ano: 3.° Componente: Estudo do Meio
Tempo Dominios Estratégias Recursos
* Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo,
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da
aula;
* Distribuir cartdes plastificados com imagens (assoreamento,
incéndio, desflorestacdo) para observagdo individual;
* Questionar os alunos para ativar e identificar as concecdes | * Cartdes
prévias dos alunos sobre alteragdes ambientais; plastificados com
* Apresentar videos curtos e relaciona-los com as imagens para | imagens;
estimular a atengdo e a comparagéo entre diferentes
representagdes de fendmenos; * Quadro
* Explorar os fendémenos em grande grupo, construindo interativo;
definig¢des coletivas para promover a construcdo de conceitos
» Fenémenos com base no dialogo e na mediagdo docente; * Videos sobre

ambientais: + Discutir sobre as formas de prevencdo dos fendomenos | fendmenos
ambientais, para sensibilizar os alunos enquanto participantes | ambientais;

o Causas, ativos na sociedade;

90 min. consequéncias e * Localizar espagos relevantes e reconhecer a sua importancia a | ¢ Texto
formas de partir de um mapa interativo com as areas protegidas em | informativo com
prevencao Portugal; lacunas;

* Material de
desenho para uso
dos alunos;

» Computador
para uso dos
alunos.

Esta planificagdo apoia-se numa logica de construg¢do partilhada do conhecimento, em
que o professor atua como facilitador e mediador de interagdes significativas entre os alunos.
Ao estimular o didlogo, a escuta e a partilha de ideias, o docente alicerga a gestdo do grupo
numa dindmica de apoio (Albuquerque & Martins, 2020), orientando as trocas como
oportunidades para o desenvolvimento do pensamento autonomo. Esta abordagem baseia-se
numa logica cooperativa em que o grupo ¢ valorizado como espaco de aprendizagem reciproca.

Como sublinha Daniels (2001), “o uso pela crianca de ferramentas semioticas, como a
fala, para regular o comportamento dos outros no curso da atividade conjunta ¢, ele mesmo, um
poderoso facilitador da aquisicdo dessas ferramentas por parte da crianga” (p. 132). Assim, o

papel do professor passa por criar contextos de discussdo que alarguem a Zona de
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Desenvolvimento Proximal (ZDP)’ de cada aluno, promovendo o apoio entre pares e
incentivando contribui¢des mais complexas e inferenciais (Albuquerque & Martins, 2020;
Oliveira et al., 2021). De facto, como refere Salvador (2017), o questionamento permite ao
professor aceder ao pensamento do aluno, “o que lhe permite orientar e regular a logica
subjacente a esse pensamento” (p. 73). O professor desempenha, assim, o seu papel como
mediador do processo de constru¢cdo do conhecimento, orientando as interagdes do grupo e
apoiando as aprendizagens, uma vez que as respostas dos alunos fornecem pistas fundamentais
que permitem ajustar a sua intervengcdo de forma intencional e adequada ao ritmo de
desenvolvimento de cada um (Albuquerque & Martins, 2020).

Tal como explica Montiel (2015), segundo a teoria de Feuerstein, uma mediacao eficaz
vai além da simples transmissao de respostas, consistindo antes na oferta de estratégias
cognitivas que possam ser transferidas para outras situagdes, permitindo a crianca resolver
problemas de forma cada vez mais autonoma. Esta intencionalidade ¢ refor¢ada por Mercer
(2002), que destaca trés dimensdes essenciais no papel do professor: guiar o processo de
compreensdo, tornar explicito o sentido das tarefas e organizar interagdes que favorecam a
construgdo coletiva do conhecimento. E também neste plano que se compreende a importancia
de estratégias como a apropriacdo, a reformulacdo e o recurso a pistas — estratégias de
scaffolding —, que sendo utilizadas de forma sensivel e adequada a0 momento da aprendizagem,
tornam os alunos autores do seu conhecimento (Oliveira et al., 2021). No fim, ao recapitular ou
organizar as ideias-chave, o professor apoia-se nas contribuigdes dos alunos para sintetizar os
aspetos mais relevantes da discussao.

Cabe ao professor a responsabilidade de articular as vivéncias e os conhecimentos que 0s
alunos ja tém aos contetdos curriculares, respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem e
criando um ambiente equilibrado, estimulante e justo. Esta articulagcdo acontece, muitas vezes,
através das interagdes que se desenvolvem em sala de aula. Como defendem Mercer (2002) e
Pontecorvo et al. (2005), o foco deve centrar-se no conteudo do didlogo e nos efeitos que este
produz no desenvolvimento dos alunos. Mais do que analisar isoladamente os aspetos
cognitivos, importa compreender, descrever e estruturar os apoios que emergem das
intervengdes em grande grupo, pois € nessa dindmica que se constroem oportunidades reais de

aprendizagem.

> “Is the distance between the actual development level as determined by independent problem solving and the level of potential
development as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers”
(Vygotsky, 1978, p. 86).
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2.3.4. Planificacao de aula (4.° ano)

Na Tabela 8 apresento a planificagdo de uma aula de Historia de Portugal dirigida a alunos

do 4.° ano, do 1.° Ciclo do Ensino Basico, concebida para os levar a compreender os eventos

que conduziram a Implantagdo da Republica em Portugal, estimulando a construgdo da

consciéncia historica e o desenvolvimento de capacidades de andlise e interpretacdo da

informacao historica.

Tabela 8

Plano de aula da componente de Estudo do Meio/HGP no 4.° ano do 1.° CEB

Plano de aula (sujeito a altera¢des)

relevantes da
Historia de
Portugal,
com recurso
a fontes
documentais.

desenvolvendo competéncias de expressdo, comunicagdo ¢ analise
historica;

* Escolher outros dois alunos para serem reporteres (estes alunos terdo
cartdes com perguntas que irdo fazer as outras personagens);

* Acompanhar a dramatizacdo dos alunos com um PowerPoint para
ilustrar os acontecimentos para reforcar o conteudo visual e auditivo,
proporcionando uma compreensao mais dindmica e interativa do tema.

* Acompanhar a dramatizagdo dos alunos com um PowerPoint para
ilustrar os acontecimentos e refor¢ar o contetdo visual e auditivo,
proporcionando uma compreensdo mais dindmica e interativa do tema;

* Realizar a “Maratona da Historia de Portugal”, uma maratona de
pequenas tarefas — durante as entrevistas, os outros alunos terdo de
preencher pequenos textos lacunares, assinalar respostas com V ou F,
preencher tabelas, entre outras — de forma a completarem a informagao
que esta a ser transmitida através das entrevistas, para promover a pratica
de diferentes habilidades cognitivas, como analise, interpretacdo e
sintese de informagdes.

* Fazer a sintese da aula através da corregdo das tarefas da “Maratona da
Historia de Portugal”, para reforcar o contetido aprendido, esclarecer
duvidas, consolidar o conhecimento e avaliar a compreensgo dos alunos.

Ano: 4° Componente: Estudo do Meio/Histdria de Portugal
Tempo Dominios Estratégias Recursos
* Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo,
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da aula;
* Desafiar os alunos a decifrarem palavras em codigo Morse para
descobrirem o tema da aula, estimulando a curiosidade e o pensamento
critico dos alunos e promovendo a exploragdo ativa do tema de forma
ludica;
* Explorar as concegdes prévias dos alunos para identificar e
compreender o que os alunos ja sabem sobre o tema;
* Fazer perguntas dirigidas para incentivar a participagdo de todos oS | « poyerPoint;
alunos;
* Apresentar aos alunos uma noticia da época (adaptada por mim), que | « palavras em
) descreve os acontecimentos que conduziram a Implantagio da codigo Morse;
* Sociedade: | Republica em Portugal, para contextualizar o tema historico; ’
o Conhecer | ¢ Explorar a noticia (rever a estrutura) em conjunto com os alunos e fazer | « Noticia
personagens glgumas perguntas de ‘inter.pretagﬁo, para desenvolver a leitura e adaptada;
¢ aspetos da interpretagdo de fontes historicas;
vida em * Escolher um aluno para representar o papel do ultimo Rei de Portugal | « Aderegos para
sociedade | © outro para representar o papel do Primeiro Presidente da Republica | a5 personagens
relacionados | €leito (estes alunos terdo aderecos e cartdes com informagdes acerca das (coroa, faixa
) com os caracteristicas e simbolos do regime respetivo), permitindo que os presidencial,
60 min. factos alunos se coloquem no lugar de figuras historicas importantes, | microfone);

* Cartdes com
perguntas e
respostas;

* Proposta de
trabalho
“Maratona da
Historia de
Portugal”.
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Como mencionado pelo Ministério da Educacao (2018e), “neste ano de escolaridade,
(...), prioriza-se a abordagem de fenomenos naturais, factos e datas relevantes da Historia de
Portugal (...)” (p. 3). Esta abordagem visa promover o desenvolvimento de competéncias
essenciais como a contextualizagao temporal e a valorizacao do patriménio histérico-cultural,
fundamentais para a formacao de uma consciéncia histdrica nos alunos.

A consciéncia historica forma-se em dois contextos essenciais: “no meio social, através
da transmissdo de valores culturais, tradi¢des, habitos ¢ costumes”, e no ambiente escolar,
“através da formacgdo do pensamento historico” (Costeira, 2021, p. 247). O progresso neste
processo ocorre quando o aluno supera a mera acumulacio de informagdes e comega a refletir
e a interpretar o passado, dando um passo crucial para o aprofundamento da sua consciéncia
historica (Costeira, 2021).

Embora seja crucial que os alunos tenham acesso as referencialidades e aos eventos
historicos mais significativos, ¢ igualmente importante integrar estratégias diversificadas que
incentivem uma participagdo ativa dos alunos (Lee, 2016; Moreira & Castro, 2017; Moreira,
2018).

Neste sentido, comeg¢o por propor uma atividade com componente ladica: um jogo de
decifracdo de palavras escritas em codigo Morse, que conduzem ao tema a ser tratado —
Implantacdo da Republica —, com o objetivo de estimular a curiosidade e a motivagao intrinseca
dos alunos.

De acordo com Silva e Lopes (2015), a aprendizagem “depende sobretudo de os alunos
estarem favoravelmente motivados para aprender e estudar ja que sem motivagao serd muito
dificil que aprendam, ou poderdo mesmo nao aprender (p. 75). Quando se aborda o tema da
motivacdo, ¢ importante considerar que esta pode ser classificada em dois tipos principais: a
motivacdo intrinseca € a motivagao extrinseca. Como explica Fenouillet (1997), a motivagao
extrinseca “é gerada por incentivos externos” e estd associada a recompensas como elogios,
prémios ou notas, enquanto a motivacao intrinseca esta diretamente ligada “ao interesse pela
atividade em si”, a vontade de resolver problemas e de realizar tarefas que despertem
curiosidade e proporcionem desafios (p. 30).

Promover a motivacao dos alunos €, portanto, uma tarefa continua e essencial, mas que
apresenta desafios especificos no ambiente escolar. Isto porque, muitas vezes, as tarefas estao
ligadas a obrigacdes e avaliagdes externas, o que pode reduzir o interesse intrinseco. Segundo
Kutsyuruba et al. (2015), o ambiente escolar ¢ um espago rico em interagdes sociais que sao

determinantes para o bem-estar dos alunos, e essas interacdes — entre pares, com os professores
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e com as atividades propostas — tornam-se um elemento central para estimular a motivagao e
favorecer o processo de aprendizagem.

Naturalmente, uma das principais responsabilidades do professor ¢ criar momentos
educativos que combinem consisténcia, ludicidade e relevancia, promovendo ndo s6 o
desenvolvimento cognitivo, mas também o crescimento pessoal e social dos alunos.

Kniippe (2006) enfatiza que o professor deve “facilitar a construgdo do processo de
formacdo” (p. 277), ajudando os alunos a alcangarem o seu potencial através de praticas
motivadoras e envolventes. Assim, o papel do docente vai além da transmissdo de
conhecimentos, assumindo-se como um facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento
integral do aluno.

O gosto em aprender esta ligado a curiosidade que os alunos t€m a partir do momento em
que lhes ¢ apresentado algo de forma cativante. A dramatizacdo também ¢ uma ferramenta
pedagogica poderosa neste sentido, promovendo uma experiéncia ativa e emocional que facilita
a compreensdo profunda dos temas abordados. Ao representar personagens historicas, como o
ultimo Rei de Portugal e o Primeiro Presidente da Republica, e os reporteres que os entrevistam,
os alunos tém a oportunidade de participar de forma ativa no processo de aprendizagem,
cumprindo objetivos importantes no dominio da Expressao Dramatica.

De acordo com Garcia e Lopez (1999), a dramatizagdo “consiste en la representacion de
una accion llevada a cabo por unos personajes en un espacio determinado” (p. 108), conferindo
uma nova dimensao teatral a algo que, inicialmente, ndo possui uma forma dramatica. Esta
técnica pode ser aplicada tanto a textos escritos de diversos géneros, quanto a produgdes orais,
ampliando o alcance das atividades.

Além disso, Del Hoyo et al. (2006) referem que “(...) los juegos de dramatizacion (...)
son actividades, por lo general, con un potente nivel ladico, de forma que permiten romper
bloqueos y fomentar la integracion mediante la confianza (...)” (p. 14), ou seja, estes jogos
ludicos incentivam a confianga, permitindo que os alunos se soltem e adquiram seguranca,
enquanto facilitam o acesso ao conteudo de forma mais expressiva e espontanea. Como sustenta
Prieto (2007), ao envolverem-se nestas experiéncias, os alunos tém a oportunidade de se
apropriar da realidade, explorando e transformando-a por meio da vivéncia direta, tornando a
aprendizagem mais profunda.

O caracter ludico ¢ fundamental como principio pedagdgico para facilitar o processo de
aprendizagem. Neste contexto, o teatro deve ser entendido como um recurso essencial na

educagdo, pois contribui significativamente para o desenvolvimento integral dos alunos, visto
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que “a educagdo e o Teatro sdo, antes de mais nada, meios ao servico das pessoas e da cidadania

para atuar na melhoria da qualidade das suas vidas” (Teixeira & Teruel, 2009, p.13).

2.3.5. Planificacao de aula (5.° ano — Portugués)

A planificacdo apresentada na Tabela 9 refere-se a uma aula de Portugués destinada a uma

turma de 5.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico, centrando-se na leitura e analise de uma carta

informal, bem como na exploragdo de um laboratério gramatical sobre o uso da virgula. A

sessao foi desenhada com o intuito de promover uma abordagem integrada das componentes de

leitura, oralidade e gramadtica, valorizando a participacdo ativa dos alunos e a construgdo

progressiva do conhecimento linguistico.

Tabela 9

Plano de aula da disciplina de Portugués no 5.° ano do 2.° CEB

Plano de aula (sujeito a altera¢des)

Ano: 5.° Componente: Portugués

Tempo Dominios Estratégias Recursos
 Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo,
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da aula;
* Desenvolver a fluéncia leitora, a entoacdo e a expressividade na
leitura em voz alta, através da leitura intercalada da carta;
* Fazer perguntas de interpretagio e inferéncia para trabalhar a escuta
ativa ¢ a compreensao:
— De que tipo de texto se trata? Como sabemos?
» — Quem ¢ o remetente? E o destinatario?
* Gramatica: — Qual € o assunto da carta? + Carta informal
o Explicitar —  Que sentimentos transmite? em formato de
regras de » Analisar coletivamente a estrutura da carta, identificando as partes | papel;
. utilizagdo dos constituintes e relacionando com a sua fung¢do comunicativa;
90 min. sinais de » Dividir os alunos em grupos de quatro alunos para estimular a | ® Proposta de
pontuacdo cooperacio e a reflexiio conjunta; laboratf’)rio
(virgula). * Mobilizar o conhecimento adquirido na compreensdo e expressdo | gramatical
oral e escrita, através da realizagio do laboratério gramatical, que | “Existem virgulas
procura responder a questao “Existem virgulas proibidas?”; proibidas?”.

* Acompanbhar o trabalho auténomo dos alunos, circulando pela sala
para prestar apoio individualizado, esclarecer duvidas e fornecer
feedback;

* Realizar a corregdo do laboratdrio gramatical em conjunto com os
alunos, promovendo a partilha de estratégias, a argumentagdo ¢ a
construgdo coletiva do saber;

* Sistematizar o conteido abordado, com a explicitacdo clara e
exemplificada das regras de utiliza¢@o da virgula.

Ao longo das ultimas décadas, o Laboratério Gramatical tem vindo a afirmar-se como

uma metodologia alternativa ao ensino tradicional da gramatica, centrado na memorizagao e

reproducao de regras. Esta abordagem surgiu pela mao de In€s Duarte que, em 1992, apresentou

a proposta inicialmente designada por “Oficina Gramatical” e mais tarde reformulada como
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“Laboratério Gramatical”. Com ela, procurava responder a um problema persistente: “os alunos
concluem a sua escolaridade secundéria sem consciéncia explicita das regularidades da lingua,
dos tipos de unidades que formam as palavras e as frases, dos paradigmas flexionais, dos
processos de formacao de palavras, dos padrdes da articulacdo entre frases” (Duarte, 1992, p.
165).

Integrado na abordagem da aprendizagem pela descoberta (Duarte, 1992), o Laboratdrio
Gramatical constitui uma metodologia ativa de ensino da gramadtica, cuja eficacia tem sido
amplamente reconhecida por diversos estudos na area do ensino-aprendizagem da lingua
materna (Silvano & Rodrigues, 2010; Queiroz, 2015). Esta abordagem exige que o ensino da
gramatica promova uma reflexdo consciente sobre a lingua, através do estabelecimento de
relagdes entre fendmenos linguisticos. Para tal, ¢ fundamental que os alunos observem e
manipulem dados reais, construindo o conhecimento a partir da andlise, o qual deve ser
posteriormente consolidado através de treino sistematico.

Trata-se de uma metodologia de cariz indutivo que coloca o aluno num papel ativo e
reflexivo, em contraste com a pratica transmissiva habitual. Em vez de expor diretamente as
regras, o professor propoe situacdes linguisticas problematizadoras, incentivando os alunos a
observar, formular hipdteses, testar ideias e construir, a partir dos dados, o conhecimento
gramatical. Como referem Costa et al. (2011) e Silva (2010), o professor apoia os alunos ao
longo deste percurso, assumindo o papel de facilitador na descoberta dos saberes.

Esta abordagem permite, ainda, concretizar os objetivos definidos para o 2.° Ciclo do
Ensino Bésico, nomeadamente no que respeita ao desenvolvimento de uma consciéncia
linguistica e ao dominio da norma-padrao da lingua portuguesa. Como salientam Buescu et al.
(2015), importa “mobilizar os conhecimentos gramaticais para aperfeicoar as capacidades de
interpretar e produzir enunciados orais e escritos”, bem como “adquirir um conhecimento
reflexivo sobre a lingua e explicitar e sistematizar aspetos fundamentais da estrutura do
portugués padrao” (p. 6).

Neste contexto, o Laboratdrio Gramatical (cf. Anexo 2) organiza-se como uma sequéncia
de atividades em que os alunos sao desafiados a descobrir por si mesmos as regularidades do
funcionamento linguistico. Xavier (2012) salienta que esta abordagem proporciona aos alunos
oportunidades de reflexdo que lhes permitem identificar e compreender as regularidades do
funcionamento da lingua, desenvolvendo, nesse processo, competéncias como a capacidade de
observar, experimentar e aplicar tanto o raciocinio dedutivo como o indutivo. A autora

acrescenta ainda que a aprendizagem serd mais eficaz se o aluno transformar o conhecimento
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implicito que detém sobre o conteudo gramatical em conhecimento explicito através de
atividades de descoberta.

Nesta perspetiva, o aluno ¢ confrontado com exemplos ou dados linguisticos previamente
selecionados pelo professor e desafiado a analisé-los de forma sistematica, formulando regras
proprias com base na observacdo. Como explica Duarte (1992), a inteng@o ¢ que o aluno detete
regularidades e formule uma regra, assumindo uma postura semelhante a de um cientista em
laboratorio. Xavier (2013) retoma esta imagem, sublinhando que os alunos devem criar
hipoteses, coloca-las a prova e, por fim, construir conhecimento com base na evidéncia.

Este processo de descoberta parte sempre do conhecimento prévio dos alunos — o seu
conhecimento implicito da lingua — e promove um trabalho mais autébnomo e consciente.
Silvano e Rodrigues (2010) realcam precisamente este ponto, afirmando que a aprendizagem
parte da consciéncia linguistica do aluno e ¢ reforgada pela reflexdo ativa.

Este tipo de trabalho ndo apenas favorece o desenvolvimento da competéncia linguistica,
como também potencia habilidades cognitivas e metacognitivas. Como referem Costa e
Rodrigues (2019), as atividades do Laboratorio Gramatical permitem fortalecer estas dimensdes
fundamentais da aprendizagem. Neste processo, o papel do professor revela-se exigente: cabe-
lhe selecionar os dados, planear a sequéncia didatica e acompanhar o raciocinio dos alunos,
guiando-os na construgdo do saber. Duarte (2008) chama a atencdo para a exigéncia deste papel
docente, destacando que o professor deve possuir competéncias que lhe permitam recolher,
observar e organizar dados linguisticos, com o objetivo de identificar padrdes, construir
modelos significativos, detetar eventuais dificuldades e formular generalizagdes adequadas
sobre o funcionamento da lingua.

Por fim, como sintetiza Queiroz (2015), o Laboratorio Gramatical oferece aos alunos a
possibilidade de abordar a graméatica com uma perspetiva investigativa, desenvolvendo o
raciocinio e a reflexdo em varias etapas, sempre a partir da experimentacdo e da construgao

ativa do conhecimento.

2.3.6. Planificacio de aula (5.° ano — H.G.P.)

A planificagdo apresentada na Tabela 10 corresponde a uma aula de Historia e Geografia
de Portugal, destinada a uma turma de 5.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Bésico, com foco na
presenca romana na Peninsula Ibérica. Através de estratégias como a investigagao orientada e

o trabalho cooperativo, esta proposta tem como objetivo desenvolver nos alunos a capacidade
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de identificar as principais caracteristicas da ocupag@o romana e reconhecer os vestigios do seu

legado no territério atualmente portugués.

Tabela 10

Plano de aula da disciplina de HGP no 5.° ano do 2.° CEB

Plano de aula (sujeito a alteracdes)

o Reconhecer o
legado romano no
territorio atualmente
portugués.

Ano: 5.° Componente: Historia e Geografia de Portugal
Tempo Dominios Estratégias Recursos
* Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e
positivo, estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde
o inicio da aula;
« Contextualizar o tema a partir de imagens de ruinas romanas
em Portugal (ex.: ruinas romanas de Conimbriga);
» Explorar as concegdes prévias dos alunos sobre o legado
romano, colocando questdes; .
* Os romanos na > 4 > N s * PowerPoint,
. o  Apresentar um mapa da ocupacdo do império romano para
Peninsula Ibérica: .
situar no tempo e no espago a presenga romana; S
. . e * Mapa do império
. * Pedir aos alunos para localizar o territorio ibérico no mapa
o Identificar as - R romano;
L de ocupacdo do império romano;
principais . . . . .
[ * Explicar o funcionamento do método Jigsaw e organizar os .
caracteristicas da o * Fichas
grupos base (de quatro elementos) — atribuir uma cor a cada | . .
) presenga romana na ubo- informativas para os
90 min. Peninsula Ibérica; | 5P especialistas;

 Atribuir a cada aluno do grupo base um tema: vias e
transportes, religido, direito e leis, urbanismo e construgdes,
lingua e cultura,;

* Reunir os alunos por tema (grupo de especialistas), ler a ficha
informativa, discutir ideias principais e preparar a
apresentacao;

* Reunir os grupos-base e partilhar o conhecimento: cada aluno
explica o tema que estudou aos colegas do seu grupo base.
Todos preenchem a grelha de registo com as ideias principais
de cada tema;

« Sistematizar o conteido, construindo um mapa concetual em
conjunto com os alunos;

* Consolidar a aprendizagem através de um quiz interativo de
revisdo.

* Grelhas de registo
dos grupos-base;

* Quiz de revisao.

O método Jigsaw, que serviu de base para a construcao da planificagdo apresentada, foi

criado por Aronson (1978). Trata-se de um conjunto estruturado de procedimentos que favorece

o desenvolvimento de competéncias cognitivas mais complexas, mantendo-se alinhado com os

principios fundamentais da aprendizagem cooperativa (Johnson et al., 1999). Neste modelo, os

alunos organizam-se em grupos cooperativos, onde a contribui¢do de cada elemento ¢

indispensavel para o sucesso do produto final do grupo. O funcionamento do método

assemelha-se ao de um puzzle, ja que s6 se atinge o resultado completo quando todas as "pecas"

— ou seja, os contributos individuais — sdo reunidas. A formag¢ao dos grupos esta representada

de forma esquematica na Figura 5.
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Figura 5

Representagdo esquematica de atividade baseada no método cooperativo de aprendizagem
Jigsaw

GRUPOS DE BASE: um determinado tépico € discutido pelos alunos de cada grupo. O tépico é
dividido em tantos subtépicos quantos os membros do grupo.
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para a compreenséo do tépico em questdo
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Fonte: Fatareli, 2010, p. 162

Neste modelo de trabalho, os alunos sdo organizados em grupos heterogéneos e o
conteudo a abordar ¢ dividido em partes iguais, consoante o numero de elementos de cada
grupo. Cada aluno fica responsavel por uma dessas partes e reine-se, numa fase seguinte, com
colegas de outras equipas que estdo a estudar o mesmo conteido — formando assim os
chamados “grupos de especialistas” (Aguado, 2000, p. 127).

O processo comega com a constitui¢do dos grupos base (GB), onde ¢ apresentado o tema
geral a explorar. De seguida, os alunos desses grupos sdo reorganizados para formar os grupos
de especialistas (GE), nos quais aprofundam um subtdpico especifico do tema principal. Apds
esta fase de estudo, cada aluno regressa ao seu grupo base para partilhar com os colegas as
aprendizagens construidas no grupo de especialistas, permitindo que todos acedam ao conteudo
completo por via da cooperagdo. No final da atividade, ¢ habitual aplicar-se uma avaliagdo
individual, que abrange todos os subtOpicos trabalhados, a fim de verificar o nivel de
compreensao de cada aluno.

Dado que este modelo assenta numa clara divisdo das tarefas de aprendizagem e na
criacdo de uma estrutura organizada de interag@o entre os alunos, por via do trabalho em equipa,
o seu principal objetivo ¢ promover a interdependéncia positiva. Neste tipo de aprendizagem

cooperativa, os alunos assumem simultaneamente os papéis de ensinantes e aprendentes dentro
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do grupo, sendo protagonistas no processo de construcio do conhecimento, enquanto o
professor atua como orientador e organizador das atividades de ensino-aprendizagem.

No processo de planificagdo, entre as varias decisdes a tomar, uma das mais relevantes ¢
a forma como se distribuem os alunos pelos grupos. A criacao das equipas de trabalho ¢ um
aspeto essencial para todos os professores que pretendem implementar estratégias de
aprendizagem cooperativa nas suas aulas. Tal como afirmam Freitas e Freitas (2003), para que
se crie um verdadeiro espirito de grupo, € importante que todos os elementos se conhegam. Um
dos primeiros desafios que o professor enfrenta ao aplicar este modelo € precisamente a decisdao
entre formar grupos homogéneos ou heterogéneos. Os grupos homogéneos sdo indicados
quando se pretende atingir objetivos comuns ou desenvolver competéncias especificas num
nivel semelhante. No entanto, os grupos heterogéneos oferecem aos alunos a oportunidade de
ampliar as suas perspetivas, promovendo uma maior profundidade na compreensdo e na
qualidade do raciocinio (Johnson et al., 1999).

De acordo com Leitdo (2010), a aprendizagem cooperativa ¢ entendida como uma
abordagem pedagodgica em que os alunos trabalham em pequenos grupos heterogéneos,
valorizando-se as diferengas individuais como um recurso positivo para o processo de
aprendizagem. Tal como o autor refere, trata-se de "uma estratégia de ensino (...) em pequenos
grupos, (...) que se organizam na base das diferencas dos seus membros — diferenga como um
valor —" e que procura criar condi¢des para que os alunos, de forma ativa, critica e solidaria,
desenvolvam a sua compreensao do mundo que os rodeia (Leitdao, 2010, p. 10).

No mesmo sentido, Bessa e Fontaine (2002) destacam a importancia da interdependéncia
positiva e da reciprocidade como elementos que fomentam o respeito mituo € uma maior
abertura a diversidade. Segundo os autores, a aprendizagem cooperativa favorece uma atitude
mais aberta e recetiva face a diversidade, incentivando os alunos a respeitarem e valorizarem
as diferengas entre si, j4 que cada aluno assume um papel ativo e responsavel no grupo,
explorando o conhecimento de forma auténoma e participativa.

E neste contexto que se insere a escolha por grupos heterogéneos no método Jigsaw, uma
vez que este se baseia na colaboracao mutua durante o processo de ensino-aprendizagem. Os
alunos desempenham um papel ativo no seu percurso de aprendizagem, mas também
contribuem diretamente para o progresso dos colegas. Essa troca de ideias, a partilha do que
aprenderam e a forma como verbalizam o conhecimento contribuem para uma interagao
constante, favorecendo tanto a construcao pessoal, como coletiva do saber. Neste método, as
opinides, observagdes e interpretagdoes individuais enriquecem o desenvolvimento das

competéncias cognitivas e sociais dos alunos (Fatarelli, 2010).

59



2.3.7. Planificacio de aula (6.° ano — Portugués)

A planificagdo apresentada na Tabela 11 refere-se a uma aula de Portugués destinada a

uma turma de 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico, com uma duragao prevista de 90 minutos,

dividida em dois blocos. A aula foi estruturada de forma a articular diferentes componentes da

disciplina — oralidade, leitura, educacao literaria e gramatica — com o objetivo de promover

uma aprendizagem integrada e significativa.

Tabela 11

Plano de aula da disciplina de Portugués no 6.° ano do 2.° CEB

Plano de aula (sujeito a alteragdes)

* Educagdo literaria:
o Exploragao do
texto

» Gramatica:

o Fungdes sintaticas
(Complemente
Direto e
Complemento
Indireto)

o Pronominalizagio

Ano: 6.° Disciplina: Portugués
Tempo Dominios Estratégias Recursos
 Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo,
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da aula;
—  Pré-leitura:
* Discutir com os alunos questdes ligadas a identidade e a aparéncia
para antecipar o tema e estimular a ativagio de conhecimentos prévios;
+ Contextualizar o texto e despertar o interesse para a leitura
conversando brevemente com os alunos sobre o autor;
* Promover a utilizagdo do dicionario, solicitando a participagdo de
dade: alguns alunos para procurarem as palavras cujo significado possa ser
;ngsléu;;) de mais complicado (pré-selecionadas), para enriquecer o vocabuldrio
ideias sobre o tema dos alunos; ' » Excerto em
— Leitura: formato de
 Leitura: * Solicitar a leitura do texto, em voz alta e dramatizada, por parte dos | papel;
o Uma beleza alunos, alternando o ~narrador e mgntendo as personagens para
irreconhecivel, de promover a compreensao ¢ a expressividade; * Quadro
José Eduardo — Pos-leitura: branco;
Agualusa . Sohchar aos alupog um pequeno resumo do texto, enumerando os ‘
acontecimentos principais; * Ficha
90 min. « Realizar perguntas de interpretagdo, inferéncia e opinido, de forma a | informativa;

desenvolver a compreensio leitora dos alunos;

— Gramatica:
* Rever os conceitos de complemento direto e indireto, através de
exemplos;
* Identificar complementos diretos e indiretos em frases extraidas do
texto;
* Realizar exercicios de aplicagdo: chamar os alunos ao quadro e
solicitar a explicacdo durante a resolugdo dos exercicios;
* Formar pares para promover a comunicagdo e a troca de ideias;
* Distribuir frases divididas em retangulos (sujeito, predicado com
complementos e variagdes do predicado com pronomes pessoais).
Cada par deve comecar por ordenar as frases e depois trocar os
predicados originais pelas suas variagdes (substituir os complementos
pelos pronomes pessoais correspondentes);
* Circular pela sala para verificar as solugdes dos alunos e orienté-los,
Se necessario;
* Fazer a corregdo do exercicio no quadro para facilitar a visualizago;
« Sistematizar o conteido em conjunto com os alunos a partir da
corregdo do exercicio.

* Retangulos —
frases
divididas
(sujeitos,
predicados e
predicados
com
variagdes).

Atualmente, ¢ amplamente reconhecido que a compreensao leitora pode ser trabalhada e

aperfeicoada por meio de atividades didatico-pedagogicas orientadas para as trés etapas
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fundamentais do processo de leitura: pré-leitura, leitura e pds-leitura. Deste modo, mais do que
ensinar os alunos a compreender o conteido de um texto, ¢ essencial fornecer-lhes estratégias
e instrumentos que favoregam o desenvolvimento de uma leitura competente e eficaz.

A leitura ¢ um processo complexo que envolve diversas etapas cognitivas e
metacognitivas. Antes mesmo de o leitor iniciar a decifragdo do contetdo, existe uma fase
preparatoria — a pré-leitura — que se revela essencial para potenciar a compreensdo do texto.
Esta etapa permite ao leitor ativar conhecimentos prévios, formular hipdteses e criar
expectativas, tornando-se um suporte eficaz para o desenvolvimento de competéncias leitoras
mais profundas e criticas.

Quando nos deparamos com um texto, ¢ habitual que comecemos por fazer suposi¢des
sobre o seu contetido. Ainda que as hipdteses se confirmem ou nao durante a leitura,
contribuirdo, de certa forma, para a compreensao do texto, ajudando a reorganizar e a enriquecer
gradualmente os nossos conhecimentos e representagdes mentais sobre o tema abordado
(Bielsa, 2000). A partir de uma perspetiva psicolinguistica, considera-se vantajoso que o aluno
relacione, em cada leitura, os conhecimentos que ja possui com as novas informagoes
apresentadas no texto.

Também Jones (1985) sublinha que antes de iniciarem efetivamente a leitura, os leitores
mais competentes costumam recorrer a diversas estratégias que facilitam a compreensdo do
texto que se seguira. Entre essas estratégias, destaca-se a evocag¢dao de conhecimentos ja
adquiridos, a observacao de titulos, subtitulos, graficos ou imagens, bem como a formulacao de
hipoteses e perguntas. Como refere Figueiredo (2004), cabe ao professor orientar os alunos no
sentido de reformular os seus esquemas cognitivos antigos e construir novos, contribuindo
assim para a compreensdo do que leem e favorecendo tanto a aprendizagem como o seu
desenvolvimento intelectual.

A etapa da pré-leitura, enquanto momento de previsdo e antecipagao, contribui para
ampliar o horizonte cognitivo dos alunos e envolvé-los ativamente na leitura. Bielsa (2000)
propde a divisdo das atividades desta fase em dois grandes grupos: a) “las que se basan en los
elementos que posee el texto — lingiiisticos y no linguisticos —, que permiten predecir mucha de
la informacion que puede aparecer en el texto”; e b) “las que contextualizan el texto antes de
presentarlo, creando un estado de opinidn y de interés sobre el tema” (p. 69).

No primeiro grupo, destacam-se quatro tipos de atividades:

e A leitura global ou skimming, que corresponde a uma leitura rapida com o intuito de

fornecer ao aluno uma ideia geral do conteudo, origem ou tom do texto;
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e A leitura seletiva ou scanning, que procura identificar informagdes especificas (nomes,
datas, factos), familiarizando o leitor com o contetido.

e As atividades de previsao, baseadas na interpretacdo de elementos paratextuais (titulo,
ilustracdo, entre outros). Vaz (1998) considera que a previsdo €, provavelmente, uma
das estratégias mais eficazes e recorrentes durante a etapa de pré-leitura.

e As atividades de predi¢cdo, que partem da leitura de frases ou paragrafos para conduzir
o aluno a antecipagdo do contetudo textual (Bielsa, 2000).

O segundo grupo de atividades consiste na antecipagdo e possibilita a ativagao do
conhecimento prévio antes do contacto com o texto, para que, “de este modo, los estudiantes
sean conscientes de lo que saben, de lo que no saben y de lo que desean saber acerca del texto.
También el profesor percibe en ellas lo que sus alumnos necesitan” (Bielsa, 2000, p. 73). A
estratégia de antecipagdo revela-se particularmente vantajosa, como salienta Figueiredo (2004),
ao referir que "possibilita a ativagao dos esquemas cognitivos necessarios para que o aluno seja
capaz de interpretar e atribuir significado ao texto, a0 mesmo tempo que o prepara para a
pesquisa da informagdo relevante". Acresce ainda que “ao criar expectativas que os alunos
verao confirmadas ou recusadas, permite que esses alunos ajustem, progressivamente, o seu
adestramento interpretativo” (p. 67).

A etapa da pré-leitura revela-se, portanto, ndo apenas como uma introdugdo técnica ao
texto, mas como um momento fundamental que prepara os alunos para uma leitura mais eficaz
e significativa, ao mobilizar conhecimentos prévios, despertar a curiosidade e estruturar
cognitivamente o processo de compreensado. Esta perspetiva foi contemplada na planificagcdo da
aula, onde se propds, logo de inicio, a exploragdo do titulo, a contextualizacdo sobre o autor e
a discussdo em torno de temas como identidade e aparéncia. As atividades de pré-leitura
prepararam os alunos ndo sé para compreender o texto, mas também para vivencia-lo
expressivamente, o que se refletiu na etapa seguinte dedicada a leitura.

A leitura em voz alta, para além de um mero exercicio de oralidade, constitui uma pratica
complexa e exigente que articula competéncias linguisticas, expressivas e cognitivas,
promovendo o desenvolvimento integral dos alunos. Segundo Marques (2011, citado por Leite,
2013), esta atividade implica o uso do ritmo, da entoagdo, da projecdo da voz e da dicgdo,
exigindo que o leitor evite a monotonia e explore a expressividade da linguagem. Landeiro
(2009) reforca esta ideia, afirmando que ler em voz alta ¢ "dar vida aos sinais graficos que se
encontram mortos no papel” (p. 8), isto €, conferir voz, presenca e significado ao texto através

da oralidade.
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Leite (2013) sublinha a importancia da dic¢do clara, da fluéncia e da vivacidade para
cativar os ouvintes, enquanto Cruz (2007) destaca a complexidade da leitura expressiva,
salientando que a pratica continua ¢ indispensavel a automatizagao dos processos envolvidos.

Segundo Cardoso et al. (2014), a leitura em voz alta deve ser incentivada desde cedo,
dada a sua complexidade e o seu contributo significativo para a compreensado textual. Os autores
sublinham que esta pratica exige do leitor um dominio simultaneo de multiplas competéncias,
como “a interpretacdo de um pensamento que nao € o seu, a producao sonora do que leu, uma
boa articulagdo das palavras, além do controle da respiracdo, do ritmo, dos acentos e¢ da
entoagdo, tudo isso ao mesmo tempo” (p. 126), bem como a confianga suficiente para encarar
o publico e utilizar a linguagem corporal como meio de comunicagao eficaz (Leite, 2013).

A leitura dramatizada, enquanto forma performativa de leitura em voz alta, amplia ainda
mais estes beneficios. Como afirma Silva (2011), esta estratégia educativa conjuga os
beneficios da leitura com os da expressdo dramatica, promovendo uma experiéncia
hermenéutica partilhada, a construgdo coletiva de sentidos e o desenvolvimento da literacia
literaria. A leitura dramatizada permite ao aluno experimentar diversas interpretacoes,
desenvolver a consciéncia fonologica e sintatica e explorar a musicalidade e o ritmo do texto.
Além disso, estimula a criatividade, a empatia e o trabalho colaborativo, potenciando uma
leitura critica, participada e significativa. Como defende o autor, esta atividade transforma a
leitura num exercicio hermenéutico coletivo, que permite interpretar o que esta € o que nao esta
escrito, fomentar discussoes e explorar diversas possibilidades de sentido (Silva, 2011).

Além disso, a leitura dramatizada estimula competéncias vocais e expressivas essenciais
a comunicacao publica, e contribui para o desenvolvimento da literacia, tal como defendem
Kleiman (1999) e Christie (2006), ao promover a compreensao profunda, a criatividade e a
autonomia dos leitores. E, por isso, uma ferramenta pedagogica poderosa para a formagio de

leitores competentes e criticos.

2.3.8. Panificacio de aula (6.° ano — HGP)

A planificag@o apresentada na Tabela 12 diz respeito a uma aula de Historia e Geografia
de Portugal dirigida a uma turma de 6.° ano, com uma duracao prevista de 90 minutos, dividida
em dois blocos. Centrada no dominio “Portugal do século XX — Os anos da ditadura”, a aula
tem como principal objetivo ajudar os alunos a identificar as principais caracteristicas do Estado

Novo, nomeadamente a auséncia de liberdade individual, a censura e a repressao politica.
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Tabela 12

Plano de aula da disciplina de HGP no 6.° ano do 2.° CEB

Plano de aula (sujeito a altera¢des)

individual, a
existéncia da
censura e de
policia
politica, a
repressao do
movimento
sindical e a
existéncia de
um partido
unico.

Ano: 6.° Disciplina: Historia e Geografia de Portugal
Tempo Dominios Estratégias Recursos
* Saudar os alunos para criar um ambiente acolhedor e positivo, | « Computador;
estabelecendo uma boa relagdo com os alunos desde o inicio da aula; | « Projetor;
* Recordar as aprendizagens adquiridas nas aulas anteriores € | « PowerPoint;
articuld-las com os contetidos que vdo ser trabalhados, através da | e« [lustra¢io de uma
explorag@o do titulo orientador “Vamos saber como a ditadura do | sala de aula do
Estado Novo divulgou os seus valores e como controlou e reprimiu | Estado Novo;
as liberdades dos portugueses”, focando a atengdo dos alunos nas | « Video “A
tematicas da repressdo e da propaganda; Mocidade
* Explorar as concegdes prévias dos alunos sobre a ditadura, a | Portuguesa”;
propaganda e a educagdo durante o Estado Novo, para identificar e | « Fontes histdricas:
compreender o que os alunos ja sabem sobre o tema; - A Pdtria (Livro de
* Acompanhar a aula com um PowerPoint para ilustrar os | Leitura da3.” classe,
acontecimentos, proporcionando uma compreensio mais dindmica e | P-5); )
interativa do tema; - Portugal é grande
+ Enumerar os mecanismos de repressdo do Estado Novo; (Livro de Leitura da
* Portugal do feri livaca . . 3.2 classe, p. 17);
século XX — * Referir a utilizagdo do ensino, da Moqdade Portuguesa e da | ~ 0 significado da
Os anos da propaganda como formas de dlfgsao dos ideais do Estado Novo; nossa bandeira (Livro
ditadura: . Mosjrrar um v.1deo sobre a Mocidade P‘ortulguesa para desenvolver a | de Leitura da 3.2
o Sinteti. ar as capacidade de interpretacdo de fontes visuais; classe, p. 157);
rinci aiz » Explorar uma imagem ilustrativa de uma sala de aula do Estado | - O Estado Novo
prineipats Novo para estimular a leitura critica da imagem e a identificagdo de | (Livro de Leitura da
caracteristicas ideolboicas: 3.2 classe, p. 161);
do Estado mensagens ideologicas; o Cheﬁ; B Estdo
* Fazer perguntas dirigidas para incentivar a participaga t LT .
Novo, er perguntas dirigidas p centiv participagdo de todos os (Livro de Leitura da
alunos; a .
nomeadamente . . « 3.2 classe, p. 174);
a auséncia de * Questionar os alunos para refletirem “O que observam nesta sala de | _ ) Governo da Nagdo
. aula?”, “Quais eram os trés simbolos que todas as salas de aula tinham | (Livro de Leitura da
90 min, | liberdade

de ter na parede?”, “Indica um recurso utilizado pela professora para
castigar os alunos”, “Como se compara com a escola atual?”;

* Ler e analisar documentos historicos:

Documento A: Capa do Livro de Leitura da 3.* Classe:

* Questionar os alunos para estimular o seu pensamento critico:

o Que sentimentos transmite?

oQuais os simbolos que identificas?

o Por que razdo as criangas aparecem felizes?

o Esta imagem transmite uma mensagem neutra ou tem um objetivo?
* Discutir a relagdo entre o ensino e o controlo politico;

* Dividir a turma em grupos para dar inicio ao trabalho colaborativo;
* Distribuir diferentes fontes historicas pelos grupos;

« Solicitar a sua analise e resposta a perguntas orientadoras:

o O que observas?

o Que ideias ou valores tentam transmitir?

© Qual era o publico-alvo?

© Mostram a realidade ou apenas uma visdo idealizada?

o Como eram utilizadas para controlar ou influenciar as pessoas?

o Consegues pensar noutros momentos da Historia em que também
se usaram imagens ou mensagens para convencer as pessoas?

* Realizar uma discussdo final sobre as conclusdes dos grupos para
consolidar aprendizagens;

 Solicitar a escrita de um texto de opinido em que os alunos
desenvolvam a ideia “Para mim a liberdade de expressdo é...” (os
alunos devem enviar a sua reflexdo por e-mail), com a finalidade de
fomentar a reflexdo pessoal e promover a expressdo de opinides
fundamentadas sobre valores democraticos.

3.2 classe, p. 176);

- Deus (Livro da 2.*
classe, p. 5);

- A familia (Livro da
2.2 classe, p. 11);

- Cartaz “Deus, Patria
e Familia”;

- Cartaz “Unido
Nacional”’;

- Cartaz “Mulher
Portuguesa’;

- Cartaz “Votar com
Salazar”;

- Cartaz “Salazar, o
Salvador da Patria’’;
- Despacho de
censura;

- Texto adaptado
retirado do Livro da
2.“Classe, 1937,

- Texto adaptado
retirado de O 25 de
Abril Contado as
Criangas... e aos
Outros, José Jorge
Letria, 2004,

- Texto adaptado
retirado da Revista
Sabado, 2009.

A utilizacdo de fontes histéricas como estratégia pedagdgica nas aulas de Historia e

Geografia de Portugal (HGP) constitui um recurso fundamental para promover aprendizagens
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significativas, contextualizadas e criticas. A analise de documentos escritos, imagens, cartazes
e outros vestigios do passado permite aos alunos desenvolverem a sua capacidade de interpretar,
questionar e construir explicacdes historicas com base em evidéncias.

O conceito de fonte historica tem evoluido ao longo do tempo. A viragem mais marcante
deu-se na primeira metade do século XX, com autores como Marrou (1976) e Bloch (1976),
ambos associados a Escola dos Annales®, que alargaram este conceito a todo o tipo de registos
da a¢@o humana. Para Marrou (1976), fonte historica ¢ “toda a fonte de informacao de que o
espirito do historiador sabe tirar qualquer coisa para o conhecimento do passado humano,
encarado sob o dngulo da pergunta que lhe foi feita” (p. 69), enquanto Bloch (1976) afirma que
“tudo o que o Homem diz ou escreve, tudo o que fabrica, tudo o que toca pode e deve informar
sobre ele” (p. 61). Esta ampliacdo permite considerar como fontes historicas ndo apenas os
documentos oficiais, mas também fotografias, objetos, testemunhos orais, obras de arte, entre
outros.

Este entendimento ¢ refor¢ado por autores como Saviani (2006), que destaca as fontes
como ponto de partida para a reconstru¢do do objeto historico, e Lombardi e Nascimento
(2004), que salientam o seu valor enquanto testemunhos da relagdo do ser humano com o
mundo. Moreira (2004) afirma mesmo que “a Historia € o fruto da interpretacdo de fontes (...)
ndo existe Historia sem fontes” (p. 41), defendendo que estas devem ser interpretadas e
criticadas para que possam fundamentar explicagdes sobre o passado.

No contexto educativo, o uso de fontes nas aulas de HGP transforma o aluno em agente
ativo na construcdo do saber, colocando-o perante desafios que requerem observacao,
comparac¢do, formulagao de hipoteses e inferéncias. Como sublinham Barca e Gago (2001), os
alunos dao sentido as fontes com base nas suas vivéncias, o que torna essencial a mediacao do
professor, que deve basear a sua pratica na “inicia¢ao do aluno no método da pesquisa historica,
método com base na interpretagao de fontes, em que o aluno manipula dados, compara, aprecia,
formula hipdteses e procura conclusdes” (Moreira, 2004, p. 47), selecionar materiais adequados
e formular perguntas que orientem a leitura critica dos documentos. Tal como defende Bloch
(1976), “os textos, ou os documentos arqueologicos, mesmo os mais claros na aparéncia (...) sO

falam quando se sabe interroga-los” (p. 76).

6 A partir da década de 1920, comegou a delinear-se uma nova abordagem na interpretacdo da Histéria, inicialmente através
da revista Sintese e consolidada, nos anos 30, com a criacdo da revista Les Annales. Esta perspetiva inovadora, que veio a ser
conhecida como Escola dos Annales, surgiu como uma rutura com a historiografia tradicional, posicionando-se criticamente
face as correntes metddica e positivista que até entdo dominavam o campo histdrico.
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Este processo de questionamento e interpretacao das fontes nao s6 estimula o pensamento
historico, como contribui para o desenvolvimento de competéncias transferiveis para outras
areas do conhecimento, tais como a interpretagdo visual, o desenvolvimento da capacidade
argumentativa e a analise critica e consciente da realidade. Adicionalmente, ao proporcionar
uma ligacdo entre o passado e o presente, as fontes tornam o ensino da Historia mais tangivel e
significativo para os alunos, aumentando a sua motivacao (Felgueiras, 1994).

Por fim, tal como refere Moreira (2004), esta abordagem favorece uma aprendizagem
ativa e investigativa, especialmente relevante numa disciplina com natureza descritiva e
narrativa como a HGP, promovendo a formacdo de alunos mais autonomos, criticos e
conscientes do papel da Historia na compreensao do mundo contemporaneo.

Para além da andlise de fontes historicas, a escrita de textos de opinido assume também
um papel central no desenvolvimento de competéncias criticas e argumentativas. A
argumentacdo, enquanto pratica discursiva, estd profundamente enraizada na vida quotidiana e
em diferentes dominios da atividade humana, como sublinham Leitdo e Damianovic (2011),
seja nas interagdes sociais informais, seja em contextos profissionais e institucionais. No ambito
educativo, a valorizagao crescente da argumentagdo decorre do reconhecimento do seu papel
na ativacao de processos cognitivo-discursivos essenciais a constru¢do do conhecimento e ao
exercicio da reflexdo. Como referem Chiaro e Leitdo (2005), a argumentacao € uma “atividade
social e discursiva que se realiza pela justificagdo de pontos de vista e consideracdo de
perspectivas contrarias com o objectivo ultimo de promover mudangas nas representacdes dos
participantes sobre o tema discutido” (p.350).

Ao escrever um texto de opinido, o aluno € convidado a refletir criticamente sobre o tema
proposto, a estruturar o seu pensamento € a sustentar a sua perspetiva com argumentos
pertinentes. Marques (2010) reforca esta ideia ao afirmar que competéncias como a “escuta
critica, de raciocinio analitico e de estruturagao discursiva, [sdo] componentes essenciais para
a formagao integral do aluno, enquanto individuo e cidadao (p. 6). Neste sentido, a escola deve
constituir-se como espaco privilegiado para o desenvolvimento da literacia argumentativa,
nomeadamente através da pratica da escrita. De acordo com Gradim (2000), a producao de
textos de opinido tem como objetivo principal a afirmagao de uma posicao subjetiva, sustentada
por argumentos e exemplos, com vista a persuadir o leitor. Este tipo de escrita promove, assim,
o exercicio do pensamento critico e da responsabilidade civica.

As Aprendizagens Essenciais de Portugués para o 2.° ciclo reforgam que, no 5.° € 6.° anos,
os alunos devem ser capazes de “escrever textos em que se defenda uma posicdo com

argumentos e conclusdo coerentes (...)” (Ministério da Educacdo, 2018f, p. 11) e “produzir
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textos de opinido com juizos de valor sobre situacdes vividas e sobre leituras feitas.” (Ministério
da Educacdo, 2018g, p. 11), respetivamente. Estas aprendizagens contribuem para o
desenvolvimento de varias areas de competéncia descritas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, como o raciocinio e resolu¢cdo de problemas, o pensamento critico e
criativo, e a comunicagdo. Destaca-se, por exemplo, a capacidade de argumentar “com recurso
a critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de posi¢do fundamentada” (Ministério
da Educagdo, 2017, p. 24), ou a de “interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade e
argumentar, negociar e aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo novas formas de estar,
olhar e participar na sociedade” (p. 25).

Por outro lado, como defende Prata (2018), a natureza dialdgica da argumentagao torna o
ensino da escrita argumentativa complexo, exigindo uma pratica sistematica e orientada. Ainda
assim, ¢ possivel iniciar os alunos neste processo, desde que haja intencionalidade pedagogica
e acompanhamento do professor enquanto mediador.

Concluindo, a proposta de escrita do texto de opinido subordinado ao tema “Para mim a
liberdade de expressdo €...” constitui um momento de consolidagdo das aprendizagens,
permitindo aos alunos mobilizar conhecimentos, formular ideias proprias e refletir sobre um
valor essencial a vivéncia em sociedade. Para além do desenvolvimento de competéncias de
escrita e argumentacao, esta atividade fomenta a expressdo de opinides fundamentadas sobre
valores democraticos, contribuindo para a formacdo de cidaddos mais conscientes,

participativos e respeitadores da diversidade de pensamento.
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Capitulo 3 — Dispositivos de avaliacao

3.1. Sintese do capitulo

Este capitulo tem como finalidade evidenciar a importincia dos processos de avaliagdo
no contexto educativo, através da exploracdo dos conceitos fundamentais associados ao tema e
da reflexao sobre o seu impacto nas aprendizagens dos alunos.

Apos a revisdo da literatura, sao apresentados quatro dispositivos de avaliagao aplicados
em contexto de estagio profissional. Cada dispositivo ¢ acompanhado da contextualizacdao da
atividade em que se insere, da descri¢do dos critérios e parametros de avaliagao (apresentados
em formato de tabela) e, por fim, de uma analise critica dos resultados obtidos.

A reflexdo tedrica e pratica ao longo do capitulo evidencia a necessidade de uma avaliagao

continua, intencional e alinhada com os principios de uma aprendizagem significativa.

3.2. Fundamentacio teodrica

A avaliagdo ¢ um elemento fundamental do processo de ensino-aprendizagem, permitindo
acompanhar o desenvolvimento dos alunos e adequar as praticas pedagogicas as suas
necessidades. O Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, que estabelece o curriculo dos ensinos
basico e secundario em Portugal, reforca a importancia de uma avaliacdo centrada no
desenvolvimento integral dos alunos, promovendo uma abordagem formativa e continua.

De acordo com este decreto, a avaliacdo ndo deve limitar-se a classificacdo dos alunos,
mas apoiar a regulagdo das aprendizagens, incentivando a autonomia, o pensamento critico e a
resolucao de problemas. Neste sentido, os docentes sao chamados a diversificar os instrumentos
de avaliagdo, incorporando métodos qualitativos e quantitativos que reflitam o progresso dos
estudantes em diferentes dimensdes do conhecimento.

A avaliacdo realizada em contexto de sala de aula assume um papel central na promog¢ao
e melhoria das aprendizagens dos alunos. Tal como aponta Fernandes (2011), a avaliagdo
formativa, em especial, tem um impacto significativo na melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem, desde que esteja alinhada com esses objetivos. Embora a avaliacdo sumativa
também tenha a sua importincia, ¢ frequentemente associada a atribui¢do de notas e
certificagcdo, em vez de servir como ferramenta de reflexdo e ajuste das aprendizagens.

A relagdo entre a avaliagdo formativa e sumativa tem sido objeto de estudo, evidenciando
a necessidade de articular a avaliacdo, o ensino e a aprendizagem (Biggs, 1998; Harlen, 2006).
No entanto, apesar das pesquisas e recomendacdes feitas nos ultimos anos, os avangos nesta

area ainda sao limitados. Para que a avaliagdo seja efetiva, € necessario um investimento
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continuo na melhoria das praticas pedagogicas, das politicas educativas e do trabalho dos
professores (Fernandes, 2011).

Além disso, “a avaliacdo de percursos de aprendizagem dos alunos no contexto das salas
de aula s6 tem significado se estiver fortemente articulada com a aprendizagem e com o ensino”
(Fernandes, 2011, p. 132), pois os maiores progressos ocorrem quando se compreende a
interligagdo entre avaliagdo, aprendizagem e dinamica da sala de aula. A investigacdo destas
relagdes permite aperfeigoar as praticas e promover uma abordagem educativa mais eficaz.

Sendo a avaliagdo da aprendizagem uma componente central do processo educativo,
desempenha um papel crucial na orientagao das praticas pedagogicas e na promogao do sucesso
escolar. Na perspetiva de Pacheco (1998), a avaliagdo tem sido tradicionalmente entendida
como um instrumento de controlo de resultados, utilizando técnicas de medi¢ao para determinar
em que medida os objetivos educativos foram alcangados. No entanto, esta abordagem reduz a
avaliagdo a uma funcdo meramente classificatoria, desconsiderando o seu potencial como
ferramenta formativa e reflexiva.

Fernandes (2011) reconhece que a pratica pedagogica enfrenta dificuldades na integragao
entre ensino ¢ avaliacdo, especialmente devido a um predominio que denomina como
“paradigma da transmissdo” (p. 136), no qual o professor assume um papel centralizado e os
alunos tém uma participag@o passiva no processo educativo. Este modelo tradicional dificulta
a interagdo entre os sujeitos da aprendizagem e compromete o desenvolvimento de
metodologias mais dindmicas e reflexivas. Entretanto, hd consenso entre diversos
investigadores de que professores e alunos devem atuar de forma ativa no processo de ensino-
aprendizagem, participando plenamente da constru¢do do conhecimento (Engestrom, 1999).

A avaliagdo formativa revela-se um dos instrumentos mais poderosos ao dispor do
professor para promover aprendizagens significativas. Evidéncias sélidas demonstram que,
quando utilizada de forma sistematica, esta abordagem tem um impacto positivo no
desempenho escolar dos alunos, em particular daqueles com mais dificuldades. Como referem
Lopes e Silva (2020), “a investiga¢do sobre a utilizacdo da avaliagdo formativa tem revelado
que quando os professores a pdem em pratica de forma eficaz e os alunos participam na sua
implementagao, aumenta nao sé o rendimento escolar, mas também a motivacao” (p. 21).

Ao permitir a identificagdo atempada de obsticulos a aprendizagem e a adogdo de
estratégias adequadas para os superar, a avaliagdo formativa torna-se uma ferramenta de
regulagao pedagogica que promove a equidade e a inclusdo, ao invés de apenas certificar
desempenhos. Estas praticas contribuem para o desenvolvimento de competéncias

metacognitivas, como refletir sobre o proprio trabalho, admitir dificuldades e gerir o tempo para
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resolver problemas (Lopes & Silva, 2020). Assim, a avaliacdo formativa nao s6 promove
melhores resultados académicos, como também contribui para o desenvolvimento da
autonomia, da responsabilidade e da autoconfianca dos alunos.

A avaliagdo, quando concebida de forma integrada no ensino, permite uma abordagem
mais significativa das aprendizagens. De acordo com Fernandes (2011), “os alunos devem
participar ativamente na construcio das suas aprendizagens. E facil de enunciar, mas ¢ dificil
de concretizar, pois exige uma sofisticada preparagao profissional e a mobilizacgdo, integragao
e utilizacao de uma diversificada teia de conhecimentos e capacidades” (p. 136). Muitos alunos
demonstram resisténcia a este tipo de participacao, e os professores que encontram dificuldades
para lidar com este processo acabam por manter um modelo tradicional de ensino, no qual o
curriculo € apenas transmitido sem o maior envolvimento critico dos alunos.

A aprendizagem significativa, baseada na compreensdo profunda dos contetidos, exige
que a selegdo de tarefas seja criteriosa e acompanhada por politicas educativas que favoregcam
mudancas metodoldgicas dentro da sala de aula. O mesmo autor enfatiza que “as tarefas sdo a
pedra de toque de um desenvolvimento do curriculo em que alunos e professores estao ativos,
sendo através delas que se aprende, ensina, avalia e regula a atividade que deve ocorrer nas
salas de aula” (Fernandes, 2011, p. 136).

Além disso, ¢ importante reconhecer que a avaliacdo ndo ¢ um processo isento de
subjetividade. No contexto escolar, os professores recolhem uma variedade de informagdes
sobre os seus alunos, estruturando-as em registos formais. No entanto, estudos docimologicos
mostram que mesmo um unico avaliador pode atribuir diferentes notas a um mesmo teste
quando corrigido em momentos distintos, evidenciando a influéncia de fatores como o efeito
de halo’ e o efeito de assimilagdo® (Pacheco, 1998). Mediante o exposto, Fernandes (2011)
ressalta que “nestas condigdes, quando se analisa e discute a mudanga de praticas nos dominios
da aprendizagem, da avaliacdo e do ensino, ¢ necessario ter em conta e compreender
profundamente os fatores que interferem de forma muito relevante nessa mudanga” (p. 137).

A transparéncia nos critérios avaliativos ¢ um dos mecanismos para minimizar esta
subjetividade. Como destacado por Pacheco (1998), os critérios devem estar alinhados com as

aprendizagens e competéncias definidas no curriculo nacional e devem ser claros tanto para

7 Tendéncia para que a avaliagio do teste seja influenciada pela percegiio global do professor sobre o aluno (nomeadamente
atitudes, comportamentos e nivel de participagdo), bem como por aspetos formais e técnicos do proprio teste, como a
apresentagdo ou a caligrafia.

8 Tendéncia para manter a avaliagdo do aluno em conformidade com os resultados obtidos em momentos anteriores,
independentemente do desempenho atual.
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alunos quanto para professores. A avaliagdo deve ser um processo continuo e interdependente,
articulando-se diretamente com a aprendizagem e com 0 ensino.

A efetividade da avaliacao depende de um investimento continuo na melhoria das praticas
pedagdgicas, nas politicas educativas e na formacao dos professores. Alves (2022) destaca a
importancia de recorrer a metodologias avaliativas diversificadas, que incentivem a reflexao
dos alunos e promovam a sua autonomia.

A mudanga de praticas de ensino, aprendizagem e avaliagdo envolve diversos fatores que
influenciam diretamente esse processo. Entre eles, destacam-se:

a) os conhecimentos, concegodes e praticas dos professores e dos alunos; b) as dindmicas,
os contextos € 0os ambientes que se constroem nas escolas e nas salas de aula; c) a
natureza e a diversidade de tarefas que se apresentam aos alunos; d) os papéis que
professores e alunos devem assumir no processo pedagégico (Fernandes, 2011, p. 137).

Estas dimensdes, esquematizadas na Figura 6, podem representar fontes de resisténcia a
mudanca, sendo a atuagdo dos professores frequentemente apontada como um fator
determinante. No entanto, ¢ fundamental reconhecer que as dificuldades encontradas nao
devem ser atribuidas exclusivamente aos docentes, mas compreendidas a luz das diversas

influéncias que compdem o cendrio educativo.

Figura 6
Exemplo de dimensoes a considerar no estudo e na andlise da mudanga de praticas de ensino

e de avaliacdo

Curriculo

Dominios do curriculo e conteudos
especificos

Professores (papel, -
~ h (p. P Alunos (papel, concecdes,
concegdes, conhecimentos e Seleciio de tarefas conhecimentos e abes)
acgoes)

Tarefas para aprender, avaliar e ensinar

Capacidades transversais

Ambiente de aprendizagem, avaliacio, ensino

Fonte: adaptado de Fernandes, 2011, p. 137
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Embora tenham sido alcangados avangos significativos nas ultimas décadas, ainda ha
desafios a serem superados para garantir a transformacdo plena das praticas pedagdgicas.
Fernandes (2011) conclui que “é necessario evoluir para além da retdrica, ainda que bem
construida e persuasiva, acerca da articulagao entre a aprendizagem, a avaliagao e o ensino” (p.
137). Para que esta mudancga ocorra efetivamente, € essencial ultrapassar o discurso e investir
em estratégias concretas que promovam a aprendizagem significativa, a avaliagdo formativa e
o ensino reflexivo. Professores, alunos e instituicdes devem atuar conjuntamente neste
processo, garantindo que as praticas educativas evoluam em dire¢do a um modelo mais

integrado e eficaz.

3.3. Avaliacio da atividade da disciplina de Portugués — 6.° ano
3.3.1. Contextualizacio da atividade

O presente dispositivo de avaliagdo resulta da constatacao, em contexto de sala de aula,
de grandes disparidades nos habitos de leitura de 25 alunos de uma turma de 6.° ano de
escolaridade. Esta diferenca tornou-se evidente tanto nas sessoes de leitura autonoma na
biblioteca, como nas apresentagdes orais de livros, onde se verificou que alguns alunos
escolhiam livros muito simples e infantis, com pouco texto e complexidade, enquanto outros
liam obras mais extensas, diversificadas e adequadas a faixa etdria, demonstrando capacidade
de compreensdo, andlise e gosto pela leitura.

Perante esta realidade, e tendo em conta que a leitura ¢ uma ferramenta fundamental para
o desenvolvimento das competéncias de literacia, pensamento critico e criatividade, foi
aplicado um inquérito por questionario (cf. Anexo 3), com o objetivo de aferir os habitos de
leitura da turma, bem como os fatores que os influenciam. Assim, procurei identificar o grau de
motivacdo dos alunos, os seus comportamentos enquanto leitores, as suas percegdes sobre a
leitura e os beneficios que reconhecem nessa pratica, com vista a defini¢ao de estratégias mais

eficazes de promogao da leitura.

3.3.2. Descri¢cao dos parametros e critérios de avaliacao

A leitura, enquanto competéncia transversal e estruturante, exige acompanhamento e
reflexdo continuos. A avaliagdo assenta em sete parametros fundamentais, aos quais estdao
associados indicadores que permitem identificar diferentes niveis de envolvimento com a

leitura:
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e Motivacdo: Refere-se ao grau de interesse e predisposi¢do pessoal do aluno para ler. Os
indicadores variam entre “Pouco motivado”, “Motivado” e “Muito motivado”,
permitindo identificar a intensidade do gosto e da iniciativa leitora;

e Percecao leitora: Avalia a forma como o aluno aprecia a sua propria competéncia como
leitor. E expressa em trés niveis: “Fraca”, “Razoavel” e “Muito boa”, refletindo a sua
percecao e confianga na leitura;

e Beneficios da leitura: Identifica os aspetos que os alunos reconhecem como vantagens
da leitura, tais como o enriquecimento do vocabuldrio, o desenvolvimento da
imaginagdo, a resolucdo de problemas, o dominio da leitura e o enriquecimento da
sintaxe;

e Comportamento do leitor: Engloba as preferéncias de leitura (géneros literarios mais
lidos) e o tempo que os alunos dedicam semanalmente a leitura por iniciativa propria;

e Capacidade de reflexao critica: Observa se o aluno ¢ capaz de refletir sobre o que 1€,
comentar conteudos, estabelecer ligacdes entre o texto, outras leituras ou experiéncias
pessoais;

e Partilha da leitura com outros: Este parametro mede a interacao do aluno com o meio
envolvente no que respeita a leitura. Inclui os seguintes indicadores: “Sem acesso ou
incentivo”, “Com acesso, mas sem partilha” e “Com acesso e partilha de leitura com a
familia”;

o Estados emocionais do leitor: Refere-se as emocgdes que a leitura suscita nos alunos.
Sao considerados os seguintes estados: “Entusiasmo”, “Curiosidade”, “Aborrecimento”
e “Indiferenca”.

A grelha de avaliagao (cf. Tabela 13) procura sistematizar os dados resultantes do
inquérito por questionario aplicado aos alunos sobre os seus hébitos de leitura, com a finalidade
de compreender como cada aluno se posiciona em relagdo ao ato de ler. A leitura dos resultados
permite construir um retrato global da turma, identificar necessidades especificas e refletir sobre

estratégias mais eficazes.
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Tabela 13

Parametros de avaliacdo dos habitos de leitura dos 25 alunos

Parametros Indicadores de leitura Contagens
Muito motivado 13
Motivacao Motivado 6
Pouco motivado 6
Boa 12
Percecao leitora Razoavel 13
Fraca 0
Enriquecimento do vocabulério 9
Desenvolvimento da imaginacdo 8
Beneficios da leitura Resolugdo de problemas 4
Competéncias de leitura 4
Enriquecimento da sintaxe 7
Preferéncia de géneros literarios:
— Banda desenhada 8
— Livros cientificos 2
— Livros de poesia 0
— Livros de fic¢do 8
Comportamento do — Livros de aventura 12
leitor — Outros 11
Tempo dedicado a leitura durante a semana:
— 4 a 5 horas 6
— 2 a 3 horas 6
— 1 a 2 horas 9
— 30 minutos 4
. ,, Relaciona com experiéncias ou outros textos 14
Capacidade de reflexao -
critica R?ﬂete de forma snnplesA 7
Nao reflete sobre o que 1& 4
Partilha da leitura com Com acesso ¢ partilha de l.eitura (familia, amigos, professores) 9
outros Com acesso, mas sem partilha 8
Sem acesso ou incentivo 8
Entusiasmo 6
Estados emocionais do | Curiosidade 14
leitor Aborrecimento 2
Indiferenca 3

3.3.3. Apresentacio e analise de resultados

A leitura ¢ uma competéncia essencial na formacao integral dos alunos, desempenhando
um papel decisivo no seu desenvolvimento linguistico, cognitivo, social e emocional. Para além
de ser um instrumento fundamental de acesso ao conhecimento, ¢ também uma pratica cultural
que deve ser incentivada em contextos formais e informais. Como sublinha Pinto (2002), a
leitura deve ser entendida como uma pratica com impacto significativo na construcdo da

identidade pessoal, no acesso ao conhecimento e no desenvolvimento da consciéncia critica.

74



Neste sentido, a andlise dos dados recolhidos através de um questionario aplicado aos
alunos do 6.° ano permite refletir criticamente sobre os habitos de leitura dos alunos e
aprofundar a compreensao das suas praticas e atitudes leitoras. De forma a complementar a
analise qualitativa realizada, apresentam-se de seguida os graficos correspondentes a cada um
dos parametros avaliados no inquérito. Estes permitem uma leitura visual imediata das
tendéncias e preferéncias identificadas entre os alunos, facilitando a compreensdo dos seus
habitos, motivagdes, comportamentos ¢ atitudes face a leitura. Cada grafico ¢ acompanhado de
uma analise descritiva e fundamentada, permitindo compreender os resultados obtidos a luz dos

contributos teéricos abordados ao longo do estudo.

Figura 7
Resultados do pardmetro de avaliagdo da motivagdo para a leitura

Motivacao para a leitura
(em percentagem)

B Muito motivado
Motivado

H Pouco motivado

Os dados obtidos (cf. Figura 7) evidenciam que a maioria dos alunos (76%) se sente
motivada para ler. Este resultado € particularmente relevante se considerarmos que a motivacao
interna e o interesse genuino pela aprendizagem sao elementos fundamentais para alcangar bons
resultados escolares (Monteiro & Ferreira, 2007). A leitura, enquanto pratica fundamental no
percurso escolar, deve ser promovida com sensibilidade e intengao. Como refere Pennac (2010),
"o verbo ler ndo suporta o imperativo" (p. 11), pelo que ndo basta impor a leitura — € necessario
criar condi¢des para que os alunos se sintam cativados e envolvidos.

A motivagdo dos alunos aumenta quando acreditam nas suas capacidades, “quando as
suas experiéncias anteriores com leitura foram agradaveis, quando acreditam que a mesma lhes
vai proporcionar a aquisi¢do de novos conhecimentos e contribuir para a melhoria das suas
competéncias” (Mendes, 2011, p. 22). Assim, como destaca Bloom (2001), um aluno que 1&
com frequéncia tende a desenvolver um gosto duradouro pela leitura, tornando-se mais
envolvido e comprometido, ao contrario daqueles que leem esporadicamente e ndo criam uma

ligagdo consistente com os livros.

75



No entanto, a existéncia de um grupo menos motivado confirma a tendéncia observada
no Relatorio 21st — Century Readers: Developing Literacy Skilss in a Digital World, publicado
em junho de 2021 pela OECD, com base nos dados obtidos junto dos alunos que participaram
no Programa PISA 2018: a medida que os alunos crescem, a motivacao para a leitura tende a
diminuir, podendo surgir desinteresse ou mesmo aversdo, algo visivel, por exemplo, na
diminui¢do do niimero de livros lidos a medida que os alunos progridem nos diferentes ciclos

de ensino até ao secundario.

Figura 8

Resultados do parametro de avaliag¢do da percegao leitora

Percecao leitora
(em percentagem)

M Boa
M Razoavel

Fraca

Quanto a perce¢ao das competéncias leitoras (cf. Figura 8), a maioria dos alunos
considera-se um leitor razoavel, enquanto 48% consideram-se bons leitores, o que revela
confianga nas suas capacidades. Esta autopercecdo positiva ¢ especialmente relevante se
tivermos em conta que, como referem Manguel (1998) e Giasson (1993), a leitura ndo exige
apenas o dominio técnico da decifracao, mas também a capacidade de mobilizar conhecimentos
prévios para construir sentido. Tal como defende Alarcao (1991), compreender um texto implica
a "construcdo, por um sujeito leitor, de um modelo mental representativo do contetido expresso
no texto" (p. 60), sendo, por isso, fundamental que os alunos se sintam capazes de estabelecer
relagdes entre o que leem e o que ja sabem.

No ambito da compreensdo da leitura, ¢ possivel identificar trés formas distintas de
abordagem: a primeira ¢ a abordagem botfom-up, em que a compreensdo decorre
principalmente da aten¢do aos elementos formais e ao conteudo do préoprio texto (Gough, 1972);
a segunda ¢ a abordagem top-down, onde o sentido do texto ¢ construido a partir dos
conhecimentos prévios, das experiéncias e das expectativas do leitor (Smith, 1973). Por fim, a

abordagem interativa combina as duas anteriores, resultando de uma interacdo entre a
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informagdo oferecida pelo texto e o que o leitor ja sabe (Rumelhart, 1977; Anderson et al.,
1977).

Como sublinha Giasson (1993), a compreensao esta dependente de fatores internos (como
a proficiéncia e os conhecimentos prévios) e externos (como o tipo de texto e a sua
complexidade), sendo a percecdo positiva das proprias capacidades um ponto de partida
essencial para desenvolver uma leitura eficaz, ativa e significativa. O facto de muitos alunos
classificarem a sua competéncia leitora como razoavel podera refletir justamente este equilibrio
entre capacidades adquiridas e desafios ainda sentidos no processo de compreensdo, o que

reforca a importancia de praticas de leitura ajustadas e continuadas.

Figura 9

Resultados do pardmetro de avaliagdo dos beneficios da leitura

Beneficios da leitura
(em percentagem)

M Enriquecimento do vocabulario
28% B Desenvolvimento da imaginagdo

M Resolugdo de problemas

13% =
' 12% 25% Competéncias de leitura

Enriquecimento da sintaxe

No que respeita aos beneficios associados a leitura (cf. Figura 9), os dados revelam que
os alunos valorizam especialmente o enriquecimento do vocabuldrio (28%) e o
desenvolvimento da imaginagdo (25%). Estes resultados estdo em sintonia com a visdo de
Gongalves (2013), que defende que "a leitura ¢ um dos meios mais importantes para a
construgdo de novas aprendizagens, possibilita o fortalecimento de ideias e agdes, (...)
enriquecemos nosso vocabulario, obtemos conhecimento, dinamizamos o raciocinio e a
interpretacao” (p. 11). De forma clara, os alunos reconhecem na leitura uma via privilegiada
para adquirir conhecimento, estimular o pensamento e alargar os seus horizontes. Esta percecao
confirma o papel transformador da leitura, ndo s6 no plano cognitivo, mas também enquanto
experiéncia de contacto com outras realidades e pontos de vista.

Como refere Colomer (2003), a leitura permite-nos "transformar as interpretacdes da
realidade em algo que pode ser apreciado, comparado, conceptualizado e integrado nos nossos
saberes do mundo" (p. 161), reforcando a sua importancia enquanto pratica de desenvolvimento

pessoal e comunicativo. Esta ideia ¢ também partilhada por Sim-Sim (2007), ao destacar a
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influéncia direta da leitura no sucesso profissional e no desempenho quotidiano. Arias (s.d.)
acrescenta que a leitura ndo ¢ apenas um meio de acesso ao conhecimento, mas sobretudo "el
puente que nos permite saltar del mundo real al mundo de los ideales (...) para hacer de nuestro
mundo un mundo mas justo, solidario y humano" (p. 2), ideia que se articula com os dados
recolhidos, nos quais os alunos identificam a leitura como fonte de enriquecimento pessoal e
de alargamento de horizontes: “ler ¢ um ato que enriquece o pensamento, intensifica as

emocdes, estimula o sonho, a imaginagao e a criatividade” (Cadorio, 2001).

Figura 10

Resultados do parametro de avaliagcdo da preferéncia de géneros literdrios

Preferéncia de géneros literarios
(em percentagem)

B Banda desenhada
Livros cientificos
Livros de poesia

M Livros de ficgdo

M Livros de aventura

W Outros

Ao nivel dos comportamentos de leitura, em relacao a preferéncia de géneros literarios
(cf. Figura 10), os dados revelam que a maioria dos alunos manifesta preferéncia por livros de
aventura (29%), seguidos de obras incluidas na categoria “outros” (27%), onde se incluem
romances juvenis e policiais. A banda desenhada (19%) e os livros de ficcdo (20%) mantém
também algum destaque. Em contrapartida, os livros cientificos (5%) e, de forma
particularmente expressiva, os livros de poesia (0%) registam pouca e nenhuma adesao,
respetivamente.

A auséncia de interesse pela poesia pode estar relacionada com a forma como este género
¢ trabalhado em contexto escolar. Para a maioria das criangas e jovens, o primeiro contacto com
a poesia da-se na escola, mas de forma muitas vezes superficial e pouco apelativa. Como refere
Jean (1989), "as criangas raras vezes irdo procurar espontaneamente livros de poesia, se alguém
— pais, professor, colega — ndo as incitar" (p. 156), sendo habitualmente o professor quem
desencadeia o gosto pelos poemas. No entanto, essa apresentagdo ¢ frequentemente vaga e
transitdria, apoiada num modelo pedagogico que marginaliza o texto poético, tratando-o como
"um complemento simpatico, para distrair e descansar, uma vez cumprido o lado sério da tarefa

normal de ensinar" (Siméon, 2015, p. 25).
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Esta perspetiva ¢ reforcada por Guedes (1990), que critica o funcionamento de uma escola
pouco aberta a criatividade, onde a poesia e outras formas de expressao sdo facilmente relegadas
para segundo plano, confrontando-se com "muros do habito: horarios, programas, controlo de
avaliagdes, exames, desconfiancas, apatia" (p. 14). Assim, compreende-se que a falta de adesao
a poesia entre os alunos ndo decorre de uma rejeicao do género em si, mas da auséncia de

mediagdo eficaz e de um espago legitimo para a sua valorizagao.

Figura 11

Resultados do parametro de avaliagdo do tempo dedicado a leitura

Tempo dedicado a leitura durante a semana
(em percentagem)

W4 a5 horas
2 a3 horas
B 1a2horas

B Menos de 30 minutos

Também ao nivel dos comportamentos de leitura, relativamente ao tempo dedicado a
leitura durante a semana (cf. Figura 11), os dados revelam que a maioria dos alunos (36%) 1&
entre uma a duas horas, enquanto 24% dedicam entre duas a trés horas e outros 24% referem
ler entre quatro e cinco horas. Apenas 16% indicaram ler menos de 30 minutos por semana.
Estes resultados mostram uma pratica regular, embora moderada, que pode ser influenciada
pelo forte apelo das atividades digitais no quotidiano dos jovens. Como refere Alves (2007), “a
imagem tem assumido uma presenca quase omnipresente”, deslocando o interesse do texto
escrito para os ecras, o que contribui para a diminuicao do tempo dedicado a leitura (p. 13).
Ainda que os alunos reconhecam a importancia da leitura, as suas rotinas demonstram uma
concorréncia significativa por parte de outras formas de lazer mais imediatas, como jogar, ver
televisao ou navegar online (Ribeiro et al., 2009). Como salientam os autores, “1€ melhor quem
1€ mais e 1€ mais quem lé melhor” (p. 156), reforcando a ideia de que a pratica continua ¢
fundamental para desenvolver competéncias leitoras.

Tal como defende Amor (2003), a leitura recreativa assume um papel fundamental no
desenvolvimento afetivo e na integracao do aluno no meio escolar e social. Assim, os dados

apontam para a necessidade de incentivar uma pratica regular e significativa da leitura, capaz
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de competir com os restantes estimulos do dia a dia e de consolidar, com o tempo, leitores

competentes, autonomos e motivados.

Figura 12

Resultados do parametro de avaliag¢do da capacidade de reflexdo critica

Capacidade de reflexao critica
(em percentagem)

M Relaciona com experiéncias ou outros
textos

M Reflete de forma simples

Nao reflete sobre o que |é

Os dados relativos a capacidade de reflexdo critica (cf. Figura 12) revelam que mais de
metade dos alunos (56%) ¢ capaz de relacionar o que 1€ com outras experiéncias ou textos,
evidenciando uma postura ativa perante a leitura. Um grupo menor (28%) afirma refletir de
forma mais simples sobre os textos, enquanto apenas 16% reconhece nao refletir sobre o que
l1&. Estes resultados demonstram que uma parte significativa dos alunos j& manifesta
competéncias de interpretagdo mais elaboradas, indiciando uma tendéncia positiva no
desenvolvimento da literacia critica.

Este dado refor¢a a importancia de apoiar os alunos na constru¢do de uma leitura mais
profunda e significativa. Tal como defende Manguel (1998), a leitura ¢ um processo que se
aprende, baseado na capacidade de associar o texto a experiéncia e ao conhecimento do mundo.
Giasson (1993) sublinha igualmente o papel fundamental dos saberes prévios na compreensao
textual, o que torna essencial trabalhar a leitura de modo continuo e deliberado.

Na mesma linha, Aratijo (2005) salienta que a verdadeira compreensdo resulta da
articulagdo entre o que estd explicitamente escrito € o que € necessario inferir, ou seja, da
capacidade de "ler nas entrelinhas". Para que esta leitura acontega, ¢ necessario estimular a
interrogacao, a analise critica e a formulacao de juizos préprios. Sousa (2007) acrescenta que
esta atitude questionadora ¢ a base para formar leitores autonomos e criticos. Neste sentido,
Sim-Sim e Micaelo (2006) apontam praticas como a definicdo de objetivos de leitura, a
formulacao de questdes e o desenvolvimento de representacdes mentais como caminhos

pedagdgicos eficazes para consolidar esta competéncia. Assim, os dados sugerem que muitos
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dos alunos ja se encontram num percurso de constru¢do de uma leitura reflexiva e consciente,

que deve ser continuado e aprofundado em contexto educativo.

Figura 13

Resultados do parametro de avaliagdo da partilha de leitura com outros

Partilha da leitura com outros
(em percentagem)

B Com acesso e partilha de leitura com
a familia

32% .
Com acesso mas sem partilha
Sem acesso ou incentivo

No que toca a partilha da leitura (cf. Figura 13), os resultados revelam uma distribuicao
equilibrada: 36% dos alunos indicam partilhar momentos de leitura com a familia, amigos e/ou
professores, enquanto 32% afirmam ter acesso a livros, mas ndo partilham sobre o que leem, e
outros 32% referem ndo ter incentivo nem acesso a leitura no contexto familiar. Estes dados
confirmam a influéncia decisiva do meio familiar na constru¢ao dos habitos leitores. Tal como
afirma Fernandes (2004), a participagdo regular das criangcas em momentos de leitura partilhada
com familiares, como pais e irmdos, constitui um fator de motiva¢do relevante para o
desenvolvimento do gosto pela leitura e merece ser valorizada no processo educativo. Também
Sardinha (2007) sublinha a importancia de promover desde cedo o héabito de ler, através do
exemplo dos pais, da criagdo de espagos propicios a leitura e do envolvimento afetivo. Neste
sentido, ¢ fundamental lembrar que "a leitura pela voz dos outros" (Mendes, 2011, p. 28) refor¢a
os lagos afetivos e associa o ato de ler ao prazer.

Além disso, o ambiente social e familiar desempenha um papel determinante. Sobrino
(2000) refere que os pais devem demonstrar que "apreciam que em casa se leia (livros, revistas,
jornais...)" (p. 88), pois as criancas tendem a imitar os comportamentos que observam. De forma
semelhante, Cruz et al. (2012) referem que "os principais contextos de vida das criangas sao
espacos de exceléncia para a manifestacdo de comportamentos emergentes de criacdo de
habitos, de rotinas e do gosto da leitura" (p. 16). Quando estas condi¢des ndo estdo presentes, €
a escola que deve assumir um papel mais interventivo. Como defende Solé¢ (1998), “ajudar os

alunos a ler, a fazer com que se interessem pela leitura, ¢ dotd-los de um instrumento de
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aculturacdo e de tomada de consciéncia cuja funcionalidade escapa dos limites da institui¢ao”
(p. 51).

O papel da escola, e em particular do professor, ¢ decisivo na formacao de leitores
competentes e criticos. O docente pode constituir-se como modelo de leitor, contagiando os
alunos com o seu entusiasmo e gosto pela leitura. Como refere Gomes (1996), s6 quem ¢
verdadeiramente apaixonado por esta pratica ¢ capaz de transmitir esse gosto de forma
auténtica. De igual modo, Sousa (2007) salienta que a atitude, a competéncia e o envolvimento
pessoal do professor tém um papel crucial na formagao de leitores motivados. Também Solé
(1998) defende que o professor deve mostrar aos alunos que gosta de ler, o que pode ser feito,
por exemplo, ao partilhar os seus livros preferidos, recomendar obras adequadas a idade dos

alunos ou requisitar um livro para si quando visita a biblioteca escolar com a turma.

Figura 14

Resultados do parametro de avaliagdo dos estados emocionais do leitor

Estados emocionais do leitor
(em percentagem)

M Entusiasmo

M Curiosidade

8% 12% 249
a

Aborrecimento

H Indiferenca

Por fim, relativamente as emocgdes associadas a leitura (cf. Figura 14), os dados revelam
uma perce¢do maioritariamente positiva: 56% dos alunos referem sentir curiosidade quando
leem e 24% demonstram entusiasmo. Estes resultados mostram que, para muitos alunos, a
leitura ¢ percecionada como uma experiéncia agradavel e envolvente. Segundo Averbuck
(1983), o prazer de ler nasce de uma primeira ligacdo emocional que cria proximidade entre o
leitor e o texto, através de uma empatia com os temas, personagens ou estilos. Quando esta
ligacdo afetiva se verifica, a leitura transforma-se numa atividade prazerosa e pessoal,
favorecendo o desenvolvimento de um habito estavel.

Neste sentido, ¢ importante respeitar a autonomia do leitor e a liberdade de escolha, como
sublinha Pennac (1996), ao defender que esta ndo deve estar associada a uma obrigagao moral.
A imposigao de certos livros, desajustados dos interesses dos alunos, pode originar sentimentos

de aborrecimento ou indiferen¢a, como os dados também evidenciam em menor escala. Quando
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a leitura surge como algo imposto e desligado da experiéncia pessoal, perde-se o seu potencial
transformador. Tal como refere Barthes (1973), "o prazer € pessoal e intransmissivel" (p. 20), e
cada leitor estabelece uma relagdao tinica com o texto. Assim, o entusiasmo ¢ a curiosidade
manifestados por grande parte dos alunos confirmam que, quando ha espago para a identificagao
com as historias, personagens e temas, a leitura torna-se significativa e emocionalmente rica,
favorecendo uma ligagdo duradoura com os livros e com o ato de ler.

Através do questionario aplicado, foi possivel obter um retrato claro e realista da relagao
que os alunos mantém com a leitura. Verifica-se, no geral, uma atitude positiva, ainda que
coexistam assimetrias no acesso, no apoio familiar e na diversidade de leituras. Estes resultados

permitem ao professor a planificacdo da leitura alinhada com as caracteristicas dos alunos.

3.4. Avaliacao da atividade da componente de Estudo do Meio — 4.° ano
3.4.1. Contextualizacao da atividade

Esta proposta de atividade (cf. Anexo 1) foi aplicada no ambito da componente de Estudo
do Meio, numa turma de 19 alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Os alunos estavam
organizados em grupos de 4 e 5 elementos. A aula foi estruturada para ter uma duragdo
aproximada de 60 minutos e o seu principal objetivo foi permitir que os alunos explorassem a
questdo-problema "E possivel ver o ar?", incentivando a formulagdo de hipoteses, a discussdo
em grupo, a experimentacdo e a avaliacdo de solucdes. Desta forma, procurei estimular o
pensamento critico, a autonomia e a capacidade argumentativa dos alunos, por meio da
metodologia da Aprendizagem Baseada na Resolucao de Problemas (ABRP).

Durante a atividade, os alunos foram desafiados a propor e testar diferentes solugdes para
responder a questdo-problema apresentada. Para isso, utilizaram materiais como recipientes,
copos, garrafas vazias, palhinhas, baldes, agua, bacias de plastico, folhas de cartolina e lengos
de papel. No final da atividade, foi solicitado que os alunos escolhessem a solugdo mais eficaz

e justificassem a sua escolha, promovendo assim a reflexao sobre o processo experimental.

3.4.2. Descricao dos parametros e critérios de avaliacao

A avaliacdo da atividade foi baseada em trés parametros principais: Preenchimento das
concegdes prévias, Registo da solucdo ao problema e materiais utilizados e Avaliagdo das
solugdes obtidas.

Preenchimento das concecdes prévias: pretende-se avaliar as concecdes prévias dos

alunos, através da resposta dada ao problema com a devida justificacao.
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Para este parametro foram definidos os seguintes critérios de avaliagdo:
e O aluno escreve as suas concegdes alternativas e apresenta a justificacao;
e O aluno escreve as suas concegdes alternativas, mas ndo apresenta a justificagao;
e O aluno ndo escreve as suas concegoes alternativas.

Registo da solucio ao problema e materiais utilizados: este parametro tem como
objetivo verificar se os alunos sdo capazes de registar corretamente a proposta de solug¢do ao
problema e os materiais utilizados.

Para este parametro defini os seguintes critérios de avaliacao:

e O aluno preenche ambas as colunas, indicando a proposta de solucdo e os materiais
utilizados;

e O aluno preenche apenas a coluna com a proposta de solugdo ao problema;

e O aluno preenche apenas a coluna com os materiais utilizados;

e O aluno ndo preenche as colunas com a proposta de solugcdo ao problema e com os
materiais utilizados.

Avaliacido das solucdes obtidas: o objetivo deste parametro ¢ avaliar se os alunos sao
capazes de determinar a solu¢do mais eficaz com base na observagdo e interpretagao dos
resultados obtidos.

Os critérios de avaliagdo definidos para este parametro sao:

e O aluno indicou corretamente a solucdo mais eficaz de acordo com os resultados
observados e justificou;

e O aluno indicou a solu¢ao mais eficaz de acordo com os resultados observados, mas nao
justificou;

e O aluno nao indicou a solu¢ao mais eficaz de acordo com os resultados observados e
nao justificou.

A tabela 14 apresenta os critérios e descreve os parametros de avaliagao que delimitam

cada critério, assim como as respetivas cotacoes.
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Tabela 14
Cotagoes atribuidas aos critérios definidos para a proposta de atividade da componente de

Estudo do Meio

Parimetros Critérios de avaliacao Cotacao
1.1. Escreve as suas concegdes prévias e apresenta 3
a justificagdo.
Preenchimento das ~ - ~
1 1.2. Escreve as suas concegdes prévias, mas ndo 1,5 3
concecdes prévias apresenta a justificag@o.
1.3. Nao escreve as suas concegdes prévias. 0
2.1. Preenche as duas colunas indicando a proposta 4

de solugdo ao problema e os materiais utilizados.

Registo da solugio ao 2.2. Preenche apenas a coluna com proposta de 2
solucdo ao problema.
2 problema e materiais 4
utilizados 2.3. Preenche apenas a coluna com os materiais 1
utilizados.

2.4. Nao preenche as duas colunas com a indicacao
da proposta de solugao ao problema e com os 0
materiais utilizados

3.1. Indicou corretamente a solu¢do mais eficaz de 3
acordo com os resultados que observou e justificou.

Avaliacio das solugdes

3 3.2. Indicou a solugdo mais eficaz de acordo com 1,5 3
obtidas os resultados que observou, mas nao justifica.
3.3. Ndo indicou a solu¢do mais eficaz de acordo 0

com os resultados que observou.

Total: 10

3.4.3. Apresentacio e analise de resultados

Para interpretar os dados deste dispositivo de avaliagdo foi utilizada uma escala avaliativa
com uma segmentacao de valores entre 0 e 10: Fraco (de 0 a 2,9 valores); Insuficiente (de 3 a
4,9 valores); Suficiente (de 5 a 6,9 valores); Bom (de 7 a 8,9 valores) ¢ Muito Bom (de 9 a 10
valores).

De uma forma geral, podemos afirmar que o desempenho dos alunos na atividade foi
positivo, visto que, observando o grafico da Figura 15, os resultados variam entre o Suficiente
e 0 Muito Bom. A anélise dos resultados obtidos através da grelha de avaliacao (cf. Anexo 4)

revela uma média global de 7,79 correspondente ao nivel de desempenho “Bom”. Este resultado
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demonstra que a maioria dos alunos conseguiu responder adequadamente aos critérios

definidos, revelando compreensao dos conteudos e empenho na execugdo da tarefa.

Figura 15

Resultados da avaliacdo da atividade de Resolucdo de Problemas

Resultados da avaliacao da atividade de Resolu¢ao de Problemas
(em percentagem)

Fraco
H Insuficente
M Suficiente

Bom

B Muito Bom

Os resultados observados no grafico da Figura 15 indicam que a maioria dos alunos
atingiu os objetivos da atividade com sucesso, embora persistam assimetrias que devem ser
tidas em consideracdo numa planificacdo futura. Em termos de competéncias, os dados
mostram que os alunos conseguem, no geral, mobilizar conhecimentos e aplicar procedimentos,
mas revelam dificuldades quando chamados a refletir criticamente sobre as solucdes
encontradas — o que ¢ confirmado pela média mais baixa no critério “Avaliacao das solugdes
obtidas”.

As Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio para o 4.° ano orientam para o
desenvolvimento de competéncias como o levantamento de hipoteses, a resolucao de problemas
e a justificacdo de decisdes (Ministério da Educagao, 2018e) — capacidades que exigem um
envolvimento cognitivo mais exigente, precisamente na dimensdo onde os alunos revelaram
mais fragilidades. Esta constatagdo sugere a necessidade de aprofundar estratégias pedagdgicas
que valorizem a reflexdo critica e o pensamento autonomo.

Neste sentido, torna-se fundamental repensar a avaliagdo no ensino da resolucdo de
problemas como um processo continuo e formativo, centrado nas aprendizagens em construcao.
Como refere Thouin (2008), uma das suas principais fungdes ¢ precisamente a de “ajuda a
aprendizagem” (p. 485), permitindo que os alunos compreendam as suas dificuldades e

avancem com base em feedback orientador. No caso do Estudo do Meio, este principio ganha
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particular relevo, ja que o ensino da disciplina assenta em tarefas que apelam a investigagdo, a
experimentacado e a aplicagdo pratica de conhecimentos (Ministério da Educagao, 2018e).

A ABRP exige, por isso, que os professores promovam contextos ricos em desafios
cognitivos, onde os alunos possam ndo apenas aplicar solugdes, mas também justifica-las,
confronta-las com outras hipdteses e avalia-las criticamente. Como defendem Lopes e Silva
(2011), “ensinar estratégias de resolu¢do de problemas aos alunos e possibilitar-lhes a sua
utilizagdo tem um efeito acima da média no seu rendimento escolar” (p. 123). Para tal, ¢
essencial que os docentes estejam familiarizados com estratégias e com formas de avaliagao
que valorizem o processo, € ndo apenas o produto final.

A promoc¢do destas competéncias exige praticas pedagogicas diferenciadas e
intencionalmente planeadas, como defende o Decreto-Lei n.° 55/2018, ao colocar o foco numa
pedagogia ativa, centrada no aluno e orientada para “desenvolver aprendizagens de qualidade”
e prevenir o insucesso através de “diferenciagdo pedagogica e intervengdo precoce” (art. 21.°).
A este respeito, metodologias como a aprendizagem baseada em problemas ou em projetos sao
particularmente eficazes, pois envolvem os alunos na formulacao, resolu¢ao e avaliacao de
situagdes reais, mobilizando competéncias como a criatividade, o pensamento critico ¢ a
autonomia (Lopes & Silva, 2020).

Assim, o grafico da Figura 15, mais do que representar resultados, deve ser lido como um
ponto de partida para um trabalho pedagogico mais profundo, intencional e diferenciado,
evidenciando a importancia de refor¢ar a dimensao reflexiva da aprendizagem e de articular
avaliacdo, ensino e desenvolvimento de competéncias de forma integrada e intencional —
alinhando-se com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria e com os desafios da

educagao para o século XXI (Ministério da Educagao, 2017).

3.5. Avaliacio da atividade da componente de Matematica — 3.° ano
3.5.1. Contextualizacdo da atividade

Este dispositivo de avaliacdo (cf. Anexo 5) foi aplicado a uma turma de 25 alunos do 3.°
ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no ambito da componente de Matematica, com o proposito
de avaliar o desenvolvimento das competéncias dos alunos no que diz respeito a reflexao de
figuras planas, alinhando-se com os objetivos definidos nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o 3.° ano: “obter a imagem de uma figura plana simples por reflexdo, a partir

de eixos de reflexdo, horizontais ou verticais, exteriores a figura”, promovendo “o uso de
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espelhos, miras e malhas quadriculadas para a realizacdo de experiéncias de reflexdo”
(Ministério da Educagado, 2018h, p. 43).

Dentro do tema Geometria e Medida, esta proposta de atividade de operagdes com figuras
surgiu no seguimento de uma aula pratica desenhada para os alunos explorarem os conceitos de
simetria e simetria de reflexdo, uma isometria fundamental que ajuda a compreender o espago
em que se movem (Ministério da Educacdo, 2018h). Utilizando espelhos, os alunos puderam
experimentar de forma concreta como a reflexdo transforma figuras, desenvolvendo as

capacidades de visualizar e compreender as relagdes espaciais entre elas.

3.5.2. Descri¢cao dos parametros e critérios de avaliacao
A avaliacgdo da atividade de reflexdo de figuras planas foi baseada em quatro parametros
principais: Representacdo dos eixos de reflexdo, Identificacio da reflexdo da figura,
Representagdo da reflexao da figura e Identificacdo das figuras que apresentam reflexao.
Representacio dos eixos de reflexdo: este pardmetro tem como objetivo avaliar a
capacidade dos alunos de representar corretamente os eixos de reflexdo nas figuras
apresentadas.
Para este parametro defini os seguintes critérios:
e O aluno traga corretamente os eixos de reflexdo em todas as figuras.
¢ O aluno traga corretamente os eixos de reflexdo em duas figuras;
e O aluno traga corretamente o eixo de reflexdo numa figura;
¢ O aluno nao traca corretamente os eixos de reflexdo nas figuras.
Identificacdo da reflexdo da figura: neste parametro, avalia-se a capacidade dos alunos
de identificar corretamente a figura que corresponde a reflexdo da primeira, de acordo com o
eixo de reflexdo indicado, mantendo a simetria.
Os critérios de avaliacao definidos para este parametro foram:
e O aluno assinala corretamente a figura que corresponde a reflexao da primeira;
e O aluno ndo assinala corretamente a figura que corresponde a reflexdo da primeira.
Representacao da reflexio da figura: este parametro avalia se os alunos sdo capazes de
desenhar corretamente a reflexdo da figura, respeitando o eixo de reflexao vertical.
Para este parametro foram definidos os seguintes critérios de avaliagdo:
e O aluno desenha corretamente a reflexdo da figura;

e O aluno nio desenha corretamente a reflexdo da figura.
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Identificacio das figuras que apresentam reflexdo: o objetivo deste pardmetro ¢ avaliar
se os alunos identificam corretamente as figuras que apresentam reflexdo, considerando os
eixos de reflexdo indicados pelas linhas a tracejado.

Os critérios de avaliacao que defini para este parametro foram:

¢ O aluno rodeia corretamente todas as figuras que apresentam reflexao;
e O aluno rodeia apenas trés das figuras que apresentam reflexao;
e O aluno rodeia apenas duas das figuras que apresentam reflexao;
e O aluno rodeia apenas uma das figuras que apresentam reflexao;
e O aluno ndo rodeia corretamente as figuras que apresentam reflexao.
A Tabela 15 apresenta os critérios de avaliagdo, especificando os pardmetros que os

definem e as cotagdes atribuidas a cada um.

Tabela 15

Cotagoes atribuidas aos critérios definidos para a proposta de atividade da componente de
Matematica

Parametros Critérios de avaliaciao Cotacio
1.1. Traga corretamente os eixos de reflexdo de todas 3
as figuras.
~ . 1.2. Traga corretamente os eixos de reflexdo de duas 15
Representacio dos eixos de ~ >
1 iguras. 3
reflexio 1.3. Traca corretamente os eixos de reflexdo de uma 0,75
figura.
1.4. Nio traga corretamente os eixos de reflexdo das 0
figuras.
. ~ ~ 2.1. Assinal t te a fi
Identificacio da reflexio | ssinala corretamente a figura que corresponde 1
2 a reflexdo da primeira. 1
da figura 2.2. Nao assinala corretamente a figura que 0
corresponde a reflexdo da primeira.
5 Representacio da reflexdo | 3.1. Desenha corretamente a reflexdo da figura. 2 5
da figura ~ ~
g 3.2. Nao desenha corretamente a reflexdo da figura. 0
4.1. Rodeia corretamente todas as figuras que 4

apresentam reflexo.

Identificacio das figuras

4 4.3. Rodeia apenas duas das figuras que apresentam 2 4
que apresentam reflexdo | reflexdo.
4.5. Nao rodeia corretamente as figuras que 0

apresentam reflexao.

Total: 10

3.5.3. Apresentacao e analise de resultados

Para interpretar os dados da atividade de reflexdo geométrica, foi utilizada uma escala

avaliativa com segmentagdo de valores entre 0 e 10: Fraco (de 0 a 2,9 valores); Insuficiente (de
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3 a 4,9 valores); Suficiente (de 5 a 6,9 valores); Bom (de 7 a 8,9 valores) e Muito Bom (de 9 a
10 valores).

A anélise dos resultados, obtidos através da grelha de avaliagdo (cf. Anexo 6), demonstra
que, na grande maioria, os alunos foram capazes de identificar e aplicar os eixos de reflexdo
corretamente, revelando um bom desenvolvimento das competéncias de visualizacao,
representacdo e raciocinio logico. Contudo, ainda se verificam algumas dificuldades em alunos
que necessitam de reforcar a pratica, especialmente em tarefas mais complexas, como o desenho
das figuras refletidas e a identificacdo das figuras com reflexdo. De forma geral, os resultados
da avaliagdo apresentados no grafico da Figura 16 revelaram um desempenho positivo, com a
maioria dos alunos a alcangar os niveis “Bom” e “Muito Bom”, evidenciando uma compreensao

solida dos contetdos trabalhados.

Figura 16

Resultados da avaliagdo da atividade de Reflexdo de Figuras

Resultados da avaliacao da atividade de Reflexdo de Figuras
(em percentagem)

B Fraco
Insuficiente

H Suficiente
Bom

B Muito Bom

A Geometria, como afirma Loureiro (2007), ¢ uma disciplina fundamental para o
desenvolvimento do pensamento matematico e das competéncias transversais dos alunos,
incluindo a capacidade de visualizagdo, a representacao e o raciocinio logico.

Dado o papel fundamental da Geometria, que possibilita a ligagao entre 0 mundo da
crianca e as suas experiéncias quotidianas, além de estimular o desenvolvimento da percecao
espacial, estas habilidades s3o vistas por Matos e Serrazina (1996) como essenciais, ndo s
pelos processos mentais que envolvem, mas também pelas ligagdes e aplicagdes que geram
noutras areas do conhecimento. Assim, continua a ser crucial promover o desenvolvimento do
pensamento visual-espacial. Neste contexto, a escolha das situagdes de ensino e das tarefas a
serem realizadas tem um papel determinante na formagdo do pensamento geométrico dos

alunos.
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De acordo com Bastos (2007), a crescente importancia das isometrias na Matematica
torna o estudo das transformagdes geométricas essencial, exigindo a devida aten¢do no
curriculo. Estas isometrias permitem estabelecer diversas ligacdes e podem ser uteis para
demonstragoes, resolucao de problemas e, como afirma o autor, para “raciocinar sobre o plano
e o0 espago” (p. 23).

Nas transformacdes geométricas, destaca-se a simetria, especialmente no contexto desta
atividade, sendo que, como afirma Bastos (2006), “a ideia de simetria ¢ uma das mais ricas em
matematica e, em particular, na geometria” (p. 8).

No contexto da atividade de reflexdo geométrica, trabalhar estes aspetos foi essencial para
a compreensao dos alunos sobre como as transformagdes geométricas afetam a disposicao das
figuras no plano, sendo que, de forma geral, os alunos tiveram um bom desempenho na
realizagdo de tarefas mais simples. No entanto, as dificuldades observadas no desenho das
figuras refletidas e na identificacdo das figuras com reflexdo revelam a necessidade de um
desenvolvimento mais gradual da perce¢do espacial dos alunos. Neste sentido, Veloso (1998)
alerta para a importancia de:

dar as transformagdes geométricas o seu papel importante no ensino da geometria, num
tratamento que tenha por ponto de partida e desenvolva as intuigdes que os alunos ja
possuem e prossiga numa via lenta de formalizagdo ao longo de toda a escolaridade (p.
14).

Este processo de progressdo gradual, que comega com a exploragdo concreta e avanca
para a aplicacdo pratica, foi evidenciado nos resultados, uma vez que os alunos foram capazes
de realizar as tarefas mais simples, mas enfrentaram desafios nas mais complexas.

Atividades como “completar figuras, explorar elementos geométricos em diferentes
poligonos, criar composicoes de figuras geométricas e padrdes”, oferecem aos alunos a
possibilidade de investigar “propriedades e relagdes geométricas, descobrir regularidades e
aprofundar o conceito de transformag¢do geométrica e, em particular, o de simetria” (Neto, 2015,
pp. 35-36).

Globalmente, os resultados sugerem que a atividade realizada foi bem-sucedida na
promocgao de aprendizagens fundamentais para o desenvolvimento dos alunos, demonstrando
que as tarefas propostas desempenham um papel crucial no processo de ensino-aprendizagem.
De acordo com Ponte e Serrazina (2009) e Vale (2009), as tarefas utilizadas em sala de aula e a

forma como sao exploradas formam a base sobre a qual se constréi toda a aprendizagem dos
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alunos. Como afirmam Christiansen e Walther (1986), "o aluno envolve-se em atividade em
tarefas matematicas, adquire conhecimento matematico e aprende a praticar a sua Matematica"
(p. 58), destacando a importancia da pratica ativa na constru¢do do conhecimento, no

desenvolvimento de competéncias e na aplicacao efetiva dos conceitos matematicos.

3.6. Avaliacio da atividade da disciplina de Historia e Geografia de
Portugal — 6.° ano

3.6.1. Contextualizacao da atividade

Este dispositivo de avaliagdo foi aplicado a uma turma de 25 alunos do 6.° ano do 2.°
Ciclo do Ensino Bésico, no ambito da disciplina de Historia e Geografia de Portugal, com o
intuito de avaliar a capacidade dos alunos para refletirem, por escrito, sobre a importancia da
liberdade de expressao. A atividade foi proposta no final de uma aula dedicada aos mecanismos
de repressdo do Estado Novo — nomeadamente a propaganda, a censura, a acdo da PIDE, o
controlo da escola e a Mocidade Portuguesa — e teve como objetivo consolidar os
conhecimentos adquiridos e promover uma reflexao critica sobre o valor da liberdade em
contexto democratico, a luz dos contetdos explorados.

Os alunos foram convidados a escrever, em casa, um pequeno texto de opinido, a partir
da frase inicial “Para mim a liberdade de expressdo €...”, integrando os conteudos explorados
na aula. A rubrica de avaliagdo aplicada permitiu aferir competéncias ao nivel da
contextualizagdo historica, da organizacdo e clareza textual, da justificacdo das ideias e da
correcdo linguistica, promovendo uma avaliacio formativa e orientadora do trabalho

desenvolvido.

3.6.2. Descricao dos parametros e critérios de avaliacio

Esta rubrica destina-se a avaliar a producao escrita dos alunos no dmbito de uma aula
sobre os mecanismos de repressao do Estado Novo, em que foi solicitado um texto de opinido
a partir da frase inicial “Para mim a liberdade de expressdo ¢...”.

O principal objetivo foi permitir que os alunos refletissem sobre o valor da liberdade de
expressao, tendo em conta o que aprenderam sobre a auséncia dessa liberdade durante a ditadura
do Estado Novo.

A rubrica de avaliagdo foi desenvolvida com os seguintes critérios:

e Clareza da ideia principal
o Ligacido com os contetidos da aula

o Justificacio das ideias / Argumentacio
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e Organizacio do texto

o Expressio escrita

o Contextualizacao historica

Para cada critério foram definidos cinco niveis de desempenho — Fraco (1), Insuficiente

(2), Suficiente (3), Bom (4) e Muito Bom (5) — e cada nivel ¢ descrito de forma a proporcionar

uma andlise clara e objetiva do progresso e das areas a melhorar de cada aluno. A adogdo de

uma escala de 1 a 5 com cinco niveis de desempenho ¢ fundamentada no facto de ser a escala

utilizada no sistema de avaliacdo e certificagdo das aprendizagens no 2.° Ciclo, conforme

estabelecido no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho.

Na Tabela 16 esté sistematizada a rubrica de avaliacdo que apresenta os critérios, os niveis

de desempenho e os respetivos descritores.

Tabela 16

Rubrica de avaliagdo da atividade da disciplina de HGP

Critérios

Fraco (1)

Insuficiente (2)

Suficiente (3)

Bom (4)

Muito Bom (5)

Clareza da ideia
principal

Nao apresenta
nenhuma ideia
relacionada com
0 tema.

A ideia esta
confusa ou fora do
tema.

A ideia esta
presente, mas
pouco
explicada.

Aideia é clara e
esta bem
explicada.

A ideia ¢ muito clara,
bem desenvolvida e
mostra reflexdo
pessoal.

Ligacio com os

Nio faz
qualquer ligagdo

Refere a aula, mas
sem ligagdo clara

Refere algum
aspeto da aula

Faz boa ligagdo
com 0s

Faz uma ligagdo
clara, completa e

conteudos da aula | com o que foi de forma conteudos da critica com os temas
com o texto. .
trabalhado. simples. aula. da aula.
~ L Apresenta uma . Apresenta varias
- = Nao apresenta Tenta justificar, preser Justifica bem Pr
Justificacio / ~ razao simples razdes bem
~ qualquer razdo mas sem clareza com exemplos .
Argumentacio . ou um explicadas e
ou exemplo. ou sentido. adequados.
exemplo. argumentos fortes.
O texto ¢ Esta . Tem excelente
o . Tem estrutura . Esta bem S
Organizacio do desorganizado e S compreensivel, organizagdo, com
S fraca ou ideias fora estruturado, com | . = .
texto dificil de com alguma O inicio, meio e fim
de ordem. Lo ideias claras. .
entender. organizagao. bem definidos.
Tem muitos Tem alguns Tem poucos . .
Tem erros, mas E escrito sem erros e
~ . erros que erros, mas erros e usa . .
Expressio escrita . percebe-se o g com linguagem rica e
dificultam a . compreende-se | vocabulario
. essencial. correta.
leitura. bem. adequado.
Nao faz Faz referéncia
qualquer . . | aos Explica de Mostra muito bem o
A Faz uma referéncia . .
.« referéncia ao . mecanismos forma clara o que foi o Estado
Contextualizagio vaga ou incorreta ~ . . X
s Estado Novo ou de repressao, que foi o Estado | Novo e liga-o a
historica ao contexto . A e
aos seus o mas com Novo e a falta importancia da
. historico. . .
mecanismos de pouca de liberdade. liberdade.
repressao. explicagdo.

3.6.3. Apresentacio e analise de resultados

A utilizacdo de uma rubrica de avaliacdao nesta tarefa revelou-se uma estratégia eficaz

para clarificar as expectativas de aprendizagem, apoiar o desenvolvimento das competéncias

dos alunos e orientar a pratica pedagdgica. Como defende Fernandes (2021), “a utilizag¢do de
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rubricas de avaliag@o constitui um procedimento bastante simples para apoiar a avaliagdo de
uma grande diversidade de produgdes e desempenhos dos alunos” (p. 4).

Neste caso, o recurso a uma rubrica permitiu avaliar de forma criteriosa uma tarefa de
opinido escrita, possibilitando a observagao e descricdo de niveis de desempenho em seis
dominios relevantes para o desenvolvimento das literacias historica e textual. Deste modo, as
rubricas sdo particularmente uteis porque ajudam “quer os alunos, quer os professores a avaliar
a qualidade do que ¢ necessario aprender e saber fazer” (Fernandes, 2021, p. 4), promovendo
uma visao partilhada sobre os objetivos da aprendizagem.

A estrutura da rubrica seguiu o principio defendido pelo autor de que “numa rubrica,
deveremos ter sempre dois elementos fundamentais: um conjunto coerente e consistente de
critérios € um conjunto muito claro de descri¢des para cada um desses critérios” (p. 4). No caso
desta tarefa, os critérios foram definidos com base nos objetivos da atividade e no tipo de
competéncia esperada, envolvendo ndo s6 aspetos de conteudo (ligagdo aos temas da aula,
contextualizagdo histérica), mas também aspetos estruturais e expressivos (clareza,
organizacao, argumentagao e expressao escrita). Para cada critério foram descritos cinco niveis
de desempenho, permitindo aos alunos perceber “onde estdo e para onde podem ir” (Fernandes,

2021, p. 2), promovendo assim uma légica de autorregulagao.
Figura 17
Resultados da avaliacdo da tarefa de escrita

Resultados da avaliacdo da tarefa de escrita
(em percentagem)

Fraco (1)
Insuficiente (2)
Suficiente (3)

Bom (4)
B Muito Bom (5)

A andlise do grafico da Figura 17 permite verificar que todos os alunos alcangaram niveis
de desempenho positivos, situando-se entre os niveis Suficiente (3) e Muito Bom (5). Apenas
um aluno foi avaliado com niveis inferiores, o que revela que a grande maioria conseguiu

responder de forma adequada aos objetivos da tarefa proposta. A distribui¢do dos resultados
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mostra que 42% dos alunos atingiram o nivel mais elevado (Muito Bom), demonstrando
dominio claro das competéncias trabalhadas. Os niveis Bom e Suficiente foram atribuidos,
respetivamente, a 29% dos alunos, refletindo desempenhos consistentes, ainda que com
margem para aprofundamento. Esta distribuicdo confirma que a generalidade dos alunos foi
capaz de mobilizar os conhecimentos adquiridos e expressar por escrito uma opinido
fundamentada, revelando compreensdo dos conteudos abordados e capacidade de reflexao
pessoal.

Ainda Fernandes (2021) refere que uma das grandes vantagens pedagdgicas da utilizacao
de rubricas ¢ a sua funcdo orientadora: “as rubricas podem tornar visiveis os critérios de
avaliagdo, as expectativas e os niveis de desempenho desejaveis, permitindo que os alunos
compreendam o que se espera deles e como podem melhorar” (p. 4). Neste caso, a rubrica nao
foi apenas um instrumento de classificagdo, mas uma ferramenta de orientagdo da
aprendizagem.

Observando a grelha de avaliagdo (cf. Anexo 7), destacam-se com melhores resultados os
critérios de clareza da ideia (3,96), organizagdao do texto (3,88), justificacdo/argumentacgdo
(3,84) e expressao escrita (3,8), o que confirma que a maioria dos alunos conseguiu estruturar
ideias com clareza, justificar opinides e comunicar de forma adequada. Ainda assim, ¢ legitimo
considerar que a introdu¢do de um momento prévio e sistematico de planificagdo — com
recurso a estratégias como esquemas, mapas de ideias ou topicos orientadores — poderia ter
permitido um progresso ainda mais significativo nas produgdes escritas dos alunos. A
planificacdo textual ndo so facilita a organizacao das ideias, como também favorece a coeréncia
interna do texto, a adequag@o ao destinatério e a antecipacao de dificuldades

Tal como referem Barbeiro e Pereira (2007), esta etapa visa o estabelecimento de
objetivos e a antecipagdo dos efeitos, permitindo que o aluno “ative e selecione contetidos” e
organize a informagdo de acordo com a estrutura do texto (p. 18). Esta escolha criteriosa de
contetdos associada a sua organizagdo estruturada, promove uma escrita mais consciente e
intencional. Como refor¢a Relvas (2008), trata-se de recorrer 4 memoria € ao conhecimento
prévio do “escrevente”, orientando-o segundo os objetivos do discurso. Além disso, a
planificagdo contribui para que “o aluno seja capaz de sequencializar as etapas necessarias a

concretizagdo da tarefa atribuida” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 18).
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Capitulo 4 — Proposta de uma atividade através de um Trabalho de Projeto

4.1. Introduc¢ao ao tema do projeto

Este projeto de Leitura e Escrita Criativa, intitulado “Textos que saltam da pégina”,
podera ser desenvolvido com alunos do 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico, com o objetivo
de explorar diferentes formas de leitura e producao textual, promovendo atividades criativas e
interativas que envolvem a articulagdo de saberes com outras areas, como a Educagdo Visual,
o Teatro e as Tecnologias de Informacao e Comunicagao (TIC).

A leitura e a escrita sdo competéncias fundamentais para o desenvolvimento dos alunos,
nao s6 no contexto escolar, mas na sua formagao enquanto individuos criticos e criativos.
Quando falamos da leitura, estamos a falar de algo muito mais do que simplesmente decifrar
palavras; trata-se de uma capacidade de interpretar e compreender o que esté a ser lido, seja um
texto literario ou um texto ndo literario. O objetivo ¢ que os alunos compreendam o contetido e
que pensem de forma critica sobre o que leem, fagam ligacdes entre os textos e as suas proprias
experiéncias € vejam como a leitura pode ser uma ferramenta para ampliar a sua visdao do
mundo. Tornar-se um leitor critico significa ser capaz de analisar, questionar e refletir sobre o
que se 1€, em vez de apenas aceitar as informacdes.

Quanto a escrita, o seu papel vai muito além de escrever frases corretas. A escrita ¢ uma
forma poderosa de expressdo pessoal, que permite aos alunos organizar o seu pensamento e
comunicar de forma clara e coerente. Através da escrita, aprendem a estruturar ideias, a usar a
linguagem com proposito e a explorar diferentes formas de expressao, como narrativas, poemas
e textos expositivos. O foco ndao estd apenas na qualidade técnica da escrita, mas na
originalidade e na imaginagdo, ao incentivar os alunos a expressar as suas ideias de forma
auténtica e criativa. Assim, ¢ de refor¢ar que “a idoneidade da competéncia da leitura e da
escrita traduz-se na forma como se organiza o processo de ensino e aprendizagem e o
conhecimento e habilidades que a crianca coloca nas tarefas” (Ruivo, 2009, p. 56). Ao
fortalecer estas competéncias, estamos a prepara-los para que sejam comunicadores confiantes
e capazes de se expressar com clareza e impacto, tanto em textos escritos no contexto escolar,
como nas suas experiéncias pessoais.

Ao longo do projeto, os alunos serdo desafiados a ler diferentes obras, a escrever as suas
proprias historias e a interagir com os textos de uma forma mais profunda. Este projeto visa
desenvolver as competéncias de leitura e escrita, estimular a criatividade e a expressao artistica
e promover a colaboracdo. As atividades serdo desenvolvidas em grupo, favorecendo a troca de

ideias e a construcao coletiva do conhecimento.
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O projeto foi concebido com o intuito de desenvolver as competéncias de leitura e escrita
dos alunos, com especial atengdo a expressdo criativa e ao desenvolvimento do pensamento
critico. A escolha do tema foi diretamente influenciada pelos resultados do questionario sobre
os habitos de leitura dos alunos. O inquérito por questionario aplicado revelou uma grande
diversidade nos habitos de leitura, com alguns alunos a mostrarem-se bastante motivados para
ler por conta prépria, enquanto outros indicaram uma leitura limitada e pouco frequente, muitas
vezes restrita ao contexto escolar.

Os dados apontam que, embora muitos alunos gostem de ler, a frequéncia e a dedicagao
a leitura fora da sala de aula sdo varidveis. Apenas uma parte dos alunos dedica mais de 2 horas
semanais a leitura, e outros indicaram que raramente leem por iniciativa propria. Além disso,
as preferéncias de leitura variam entre géneros como ficgdo, aventura e banda desenhada, mas
muitos também demonstraram interesse por livros que desafiam a sua imaginagdo e que os
ajudam a resolver problemas.

Considerando estes resultados, o projeto foi concebido para envolver os alunos de forma
ativa, enquanto sao desafiados a pensar criticamente sobre a linguagem e a utilizar a escrita
como uma ferramenta de expressao pessoal e artistica. O titulo, "Textos que saltam da pagina",
simboliza a ideia de que a leitura e a escrita podem ir além da simples descodificagdo de
palavras ou da producdo de textos estruturados. Em vez disso, pretende-se que os alunos
percebam que os textos t€ém vida propria, podendo inspirar, emocionar e provocar reflexoes,
contribuindo para o seu desenvolvimento pessoal e para o fortalecimento do gosto pela leitura.
Esta abordagem estd em sintonia com a metodologia de trabalho de projeto, na qual os alunos
sdo colocados no centro do processo de aprendizagem e envolvidos ativamente na criacao e
interpretagdo de textos.

Além disso, o questionario indicou que, embora muitos alunos reconhegam os beneficios
da leitura, como o enriquecimento do vocabuladrio e a melhoria na expressao escrita, ainda
existem barreiras significativas, como a falta de tempo e interesse continuo fora do contexto
escolar. Desta forma, o objetivo € proporcionar uma experiéncia de leitura mais envolvente e
estimulante, que transforme os textos em algo dindmico e interativo, despertando o interesse
dos alunos e incentivando-os a refletir criticamente sobre o contetdo que exploram.

Este tema ¢ particularmente relevante porque a leitura e a escrita sdo competéncias
essenciais no desenvolvimento cognitivo e pessoal dos alunos, tanto para o seu sucesso
académico quanto para a sua preparagao para a vida cidadd. Além disso, o tema ¢

interdisciplinar, pois a leitura e a escrita ndo se limitam a lingua portuguesa, mas podem ser
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exploradas através de outras areas, possibilitando uma abordagem integrada que estimula a

criatividade e a reflexdo.

4.2. Fundamentacao tedrica

A metodologia de trabalho de projeto adota uma abordagem interdisciplinar e
transdisciplinar, que coloca os alunos no centro do processo de aprendizagem e promove a
resolucdo de problemas reais (Mateus, 2011). Esta metodologia ¢ estruturada de maneira
flexivel, permitindo ajustes continuos no conteudo, metodologias e calendarios, conforme o
desenrolar do projeto e as necessidades que surgem ao longo do processo. Como afirmam Leite
et al. (1989), o trabalho de projeto “faz apelo mais ao pensamento divergente” (p. 80), sendo
pluridimensional e adaptdvel, o que permite aos alunos explorar diversas perspetivas e
processos.

O trabalho de projeto ndo ¢ uma metodologia rigida, mas sim um processo dindmico que
envolve vérias fases, cada uma com um papel fundamental na constru¢do do conhecimento e
no desenvolvimento de competéncias essenciais, como a autonomia e a responsabilidade.
Durante o desenvolvimento do projeto, a flexibilidade do plano de a¢do permite aos alunos
realizar ajustes continuos, conforme os objetivos e as necessidades do grupo se tornam mais
claros (Mateus, 2011).

Vasconcelos et al. (2012) apresentam as fases do projeto como um processo que envolve,
primeiro, a identificacdo e formulagdo de problemas, seguidas da pesquisa e produgdo de
conhecimento, culminando com a apresentagdo e avaliacdo dos resultados. Estas fases sdo
descritas da seguinte forma:

1.* fase — “Identificacdo do problema” (p. 14): Nessa fase, definem-se as questdes que
precisam ser investigadas, o tema a ser explorado e as dificuldades que podem surgir ao longo
do processo.

2.* fase — “Planeamento e desenvolvimento do trabalho” (p. 15): Aqui, prevé-se os
possiveis eventos que poderdo acontecer durante o desenvolvimento do projeto. Criam-se
mapas conceptuais para organizar os principais topicos de pesquisa e definir a inicializagdo do
projeto.

3.% fase — “Execucao” (p. 16): Comega a fase de pesquisa, utilizando experiéncias praticas
e recolhendo informacdes. Compara-se o que foi pensado anteriormente com as novas

descobertas feitas durante o processo.
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4. fase — “Divulgacao/Avaliagdo” (p. 17): Durante esta fase, realiza-se uma exposi¢ao
publica dos trabalhos realizados, apresentando os resultados alcangados ao longo do projeto, o
que permite a avaliagdao do progresso.

Estas fases estdo interligadas e ndo seguem uma sequéncia linear, o que permite uma
abordagem interativa e exploratoria (Vasconcelos et al., 2012).

Segundo Barbier (1993), a metodologia de trabalho de projeto caracteriza-se por ser
desenvolvida em equipa, com pesquisa no terreno, permitindo dinamizar a relacao entre teoria
e pratica. Este processo, aberto e flexivel, possibilita a produ¢ao de conhecimentos sobre os
temas em estudo ou a intervengdo sobre os problemas identificados. O desenvolvimento do
projeto comec¢a com uma planificacdo flexivel, que pode ser adaptada conforme as necessidades
que surgem ao longo do percurso. Na teoria, integra conhecimentos adquiridos, enquanto na
pratica, o saber ¢ humanizado e socializado, ganhando relevancia no contexto em que ¢
aplicado.

Rangel e Gongalves (2010) destacam que ndo ha uma duragao fixa para os projetos, sendo
essencial ajustar o tempo conforme a idade dos alunos, o interesse e a capacidade de persisténcia
dos mesmos. Projetos de curta duracao sao recomendados, pois “sera dificil manter o interesse
e entusiasmo genuinos das criancas por periodos tdo prolongados no tempo” (p. 28). Além
disso, os projetos devem ser concebidos para enfrentar desafios reais, permitindo que os alunos
apliquem conhecimentos e desenvolvam competéncias sociais e cognitivas.

A metodologia de trabalho de projeto fomenta o desenvolvimento de competéncias
transversais essenciais, como a comunicacao, a colaboracdo e a resolucao de problemas.
Mendonga (2007) destaca que, além de promover a autonomia dos alunos, o trabalho de projeto
contribui para o fortalecimento de competéncias sociais € emocionais, ao criar um ambiente de
cooperagdo mutua entre alunos, professores e a comunidade educativa, visando sempre uma
aprendizagem significativa.

Em sintese, Vasconcelos (2011) sublinha que, na pedagogia de projeto, “a crianga ndo ¢
um ‘cientista solitario’, mas um ‘explorador’, um investigador, um criador ativo de saberes, em
alternativa a ser um passivo recetor de saberes dos outros” (p. 9). Ou seja, o aluno deve ser ativo
e protagonista da sua aprendizagem, o que ¢ possivel apenas através do desenvolvimento de

projetos que estimulem a sua autonomia e a aplicagdo pratica dos conhecimentos adquiridos.

99



4.3. Desenvolvimento do projeto
4.3.1 Problema

Este projeto surge da necessidade de desenvolver as competéncias de leitura e escrita dos
alunos, um desafio focado na promoc¢ao do gosto pela leitura e do desenvolvimento do
pensamento critico e da expressao criativa. Durante o periodo de estagio pude observar
disparidades nos habitos de leitura e na expressao escrita dos alunos, que se tornaram evidentes
em varias situagdes, como nas sessdes de leitura autbnoma, nas apresentagdes orais de leitura
recreativa e nas atividades de escrita realizadas em sala de aula.

Durante as sessoes de leitura autonoma, verifiquei que alguns alunos se sentem a vontade
com textos mais complexos e desafiantes, enquanto outros optam por livros mais simples € com
pouca profundidade, revelando uma grande variacdo ao nivel da compreensdo e gosto pela
leitura. Nas apresentagdes orais, alguns alunos demonstram uma capacidade de analisar a
histéria e discutir sobre o contetdo de forma critica e estruturada, enquanto outros apresentam
dificuldades em articular as suas ideias, refletindo uma falta de confianca na expressao oral.

Os resultados do inquérito por questiondrio aplicado aos alunos refor¢am estas
observagoes: embora muitos alunos demonstrem algum interesse pela leitura, ha uma grande
variacdo nos seus habitos. Alguns alunos ainda enfrentam dificuldades em dedicar tempo a
leitura por iniciativa propria e, consequentemente, ndo estdo a aproveitar a0 maximo os seus
beneficios para o desenvolvimento das suas competéncias linguisticas e cognitivas.

Além disso, muitos alunos ainda ndo t€ém uma visdo critica sobre os textos que leem e,
frequentemente, ndo se envolvem de forma reflexiva com os conteudos lidos. O pensamento
critico, essencial para a compreensao e analise de textos, ¢ uma competéncia que precisa de ser
mais trabalhada e estimulada, de forma a permitir aos alunos ndo apenas decifrar palavras, mas
interpretar, questionar e aplicar as suas competéncias em diferentes contextos.

Nas atividades de expressdo escrita constatei que a motivagdo dos alunos varia
consideravelmente, com alguns alunos mais motivados e que demonstram habilidades de escrita
mais refinadas, estruturando textos coesos e detalhados, enquanto outros apresentam
dificuldades significativas em organizar as suas ideias e utilizar uma linguagem adequada.
Neste sentido, a escrita criativa surge como uma ferramenta essencial para que os alunos
desenvolvam competéncias como a organizacao e estruturacdo de ideias, a coeréncia e coesao
textual, a expressdo clara e eficaz de pensamentos e emocdes, a capacidade de adaptag@o ao

género e contexto de escrita, e explorem novas formas de pensar e comunicar.
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Este contexto revela que, para os alunos se envolverem mais ativamente na leitura e na
escrita, ¢ necessario ir além da simples obrigacio escolar. E importante que a leitura se torne
algo interessante e motivador, despertando a curiosidade e incentivando o aluno a explorar
diferentes tipos de textos, enquanto desenvolve a sua autonomia e capacidade de reflexao.

Face a este panorama, e com o objetivo de promover uma intervengao pedagogica eficaz,
torna-se pertinente colocar a seguinte questdo: Como promover o desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita nos alunos, de forma a incentivar o gosto pela leitura, o
pensamento critico e a expressao criativa, respeitando os diferentes niveis de motivacao,

autonomia e capacidades existentes na turma?

4.3.2. Problemas parcelares

A partir da formulagdo do problema principal, emergem questdes especificas que ajudam
a delimitar as areas mais significativas de intervengdo. Cada fase do projeto procurara responder
a estas questdes, promovendo um ambiente de aprendizagem inclusivo e adaptado as

necessidades da turma;

i.  Como incentivar o gosto pela leitura em alunos que revelam pouco interesse ou héabitos
irregulares de leitura autonoma?

ii.  De que forma se pode promover a compreensao leitora e o envolvimento critico com os
textos lidos, especialmente em alunos que ainda nao refletem sobre os contetidos?

iii.  Como apoiar os alunos com maiores dificuldades na expressao oral, ajudando-os a
comunicar ideias com clareza e confianga nas apresentacdes?

iv.  Que estratégias podem ser utilizadas para tornar a escrita mais atrativa, promovendo a
participacdo dos alunos menos motivados e desenvolvendo a sua capacidade de
organizar e estruturar textos?

v.  Como utilizar a escrita criativa como meio para trabalhar competéncias linguisticas,
expressivas e cognitivas nos alunos, respeitando os seus diferentes ritmos e estilos de
aprendizagem?

vi.  De que forma se pode articular a leitura de diferentes géneros textuais com a produgao

escrita, de modo a estimular a criatividade, a interpretacdo e a autoria dos alunos?

4.3.3. Destinatarios
O projeto "Textos que saltam da pagina" (cf. Anexo 8) ¢ destinado a uma turma de 6.°

ano do 2.° ciclo do Ensino Bésico, composta por alunos com idades entre 10 e os 12 anos. Esta
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escolha deve-se ao facto de que, nesta fase, os alunos estdo a consolidar as competéncias de

leitura e escrita, que sdo essenciais para o seu desenvolvimento como cidaddos criticos e

criativos. Além disso, durante o periodo de estagio, foi possivel identificar caracteristicas e

necessidades especificas da turma que justificam a pertinéncia desta intervengao.

4.3.4. Entidades envolvidas

Para garantir a implementacao eficaz do projeto, foram identificadas vérias entidades que

desempenham papéis essenciais, como:

A escola: A escola, como contexto central do projeto, proporciona o ambiente educativo
€ 0S recursos necessarios para a sua execucao. Os professores da turma sao responsaveis
pela orientagdo direta dos alunos nas atividades de leitura e escrita, assegurando o
desenvolvimento das competéncias linguisticas e oferecendo feedback continuo. A
coordenacdo pedagdgica da escola também desempenha um papel importante ao ajudar
a ajustar e apoiar a implementacdo do projeto, garantindo que este se alinhe aos
objetivos curriculares e pedagogicos da turma,;

As familias: As familias dos alunos sdo parceiras fundamentais no sucesso do projeto,
pois o apoio fora da sala de aula ¢ essencial para incentivar a leitura regular e a pratica
escrita. A participacdo das familias serd solicitada para promover a leitura em casa,
criando um ambiente propicio para que os alunos se sintam motivados a explorar livros
e desenvolver o gosto pela leitura, complementando assim o trabalho realizado na
escola;

Biblioteca escolar: A biblioteca escolar ¢ uma das principais aliadas do projeto,
oferecendo um vasto repertério de materiais de leitura que atendem a diferentes
interesses e niveis de habilidade. A professora bibliotecaria serd responsavel por orientar
os alunos na selecdo de livros e na organizacao de atividades de leitura, proporcionando
um espaco de exploragao literaria e incentivando a curiosidade dos alunos. A biblioteca
também servira como local para muitas das sessdes de leitura autonoma e outras
atividades relacionadas com o tema do projeto;

Institui¢des culturais e educativas externas: Num esfor¢o para expandir as experiéncias
de aprendizagem, o projeto podera envolver parcerias com institui¢des culturais, como
bibliotecas publicas, museus ou centros culturais, que podem oferecer sessoes de leitura
guiadas, workshops de escrita criativa ou até visitas culturais relacionadas com os textos

lidos, enriquecendo a aprendizagem dos alunos;
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e Os alunos: Embora n3o sejam uma "entidade" externa, os préprios alunos sdo os
principais protagonistas deste projeto. O seu envolvimento ativo sera incentivado em
todas as etapas, desde a escolha de textos até a producdo escrita e a reflexdo sobre as
aprendizagens. A sua participacdo na constru¢do do projeto, com sugestdes e
contribuicdes para as atividades e temas abordados, garante que o projeto seja realmente
adaptado aos seus interesses e necessidades, promovendo uma aprendizagem mais

significativa e personalizada.

4.3.5. Motivacao e negociacao

Para que os alunos se sintam verdadeiramente envolvidos no projeto, a sua apresentagao
serd preparada como um momento especial, pensado para despertar a curiosidade e o
entusiasmo logo desde o inicio. Ao invés de comecar com uma explicacdo tedrica, o projeto
sera langado como uma experiéncia dinamica, adaptada a idade e ao imaginario dos alunos do
6.° ano.

A aula de apresentacao podera comecar com uma mala misteriosa, de onde sairdo objetos
simbolicos como uma pena magica, um mapa antigo ou frascos com “ideias engarrafadas”, e
pequenos excertos de textos. Estes elementos devem ser apresentados de forma gradual, para
criar um ambiente de descoberta e despertar o interesse dos alunos. Cada objeto pode trazer
consigo uma pequena dindmica ou pergunta, que convoca os alunos a imaginar, sugerir e
partilhar. Este jogo inicial pode ser util para captar a atengdo e criar um clima de curiosidade,
surpresa e entusiasmo. Mais do que observar, os alunos sao convidados a intervir, a adivinhar,
a rir, a inventar, € assim entram, sem darem por isso, no espirito do projeto.

No inicio, os alunos sdo convidados a participar em atividades de partilha, como “Se eu
fosse um livro, seria...” ou “A historia que gostaria de viver...”. Estas dindmicas pretendem
aproximar os alunos do tema e incentiva-los a expressar-se livremente. Mas a motivagdo ndo se
limita ao inicio: foi também pensada como algo a alimentar ao longo de todo o projeto. Por
isso, integra diferentes formas de negociacdo pedagdgica, em que os alunos podem escolher
entre atividades e desafios, sugerir temas e votar no nome final do Caderno de Textos da Turma.

Ao longo do projeto, o professor deve recorrer a varias estratégias para manter os alunos
motivados, como sessdes de “speed-booking” e de motivagdo para a leitura, criacdo de
pseudonimos literarios, cartas com desafios de escrita e rodas de sugestdes. A escrita serd
trabalhada como um processo criativo ¢ dindmico, onde os alunos terdo liberdade para

experimentar e melhorar.
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Deverao existir também momentos de partilha e valorizagio do trabalho, como a criagdo
de capas ilustradas para os textos, as leituras em voz alta, as exposi¢des na escola e a entrega
simbolica de crachas literarios, como 'Leitor Corajoso' ou 'Escritor Criativo'.

Podera ser criado um mural de ideias, onde cada aluno sugere temas, personagens e
géneros de texto, bem como possiveis nomes para o caderno final da turma. A votacdo do titulo
sera o primeiro momento de decisdo coletiva, reforcando o sentimento de pertenca e de
participagdo ativa. A negociagdo constante ao longo do projeto ajudaré a garantir que todos se
sintam ouvidos, envolvidos e valorizados.

Através destas estratégias, promove-se um sentimento de pertenga e corresponsabilidade.
Os alunos deixam de ser apenas participantes: tornam-se coautores do projeto. A motivacao
parte deles, ¢ escutada e acolhida, e isso pode refletir-se no envolvimento, na alegria com que

escrevem e na vontade de partilhar o que criam.

4.4. Objetivos
4.4.1. Objetivos gerais

Os objetivos gerais orientam a finalidade educativa desta proposta, procurando responder
as necessidades identificadas na turma. Estabelecem-se, assim, metas amplas que visam, por
um lado, o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita e, por outro, o envolvimento
dos alunos num processo de aprendizagem mais motivador, participativo e significativo:

1.  Desenvolver as competéncias de leitura e escrita dos alunos, promovendo a
compreensao leitora, a expressao escrita e oral, € o dominio progressivo de diferentes
géneros textuais, de forma articulada com as propostas expressas nas Aprendizagens
Essenciais para o 6.° ano;

ii.  Fomentar o envolvimento ativo e criativo dos alunos no processo de aprendizagem,
através de estratégias motivadoras e participativas que valorizem o gosto pela leitura, a

autoria, a reflexdo critica e a expressao pessoal.

4.4.2. Objetivos especificos

A partir dos objetivos gerais, delineiam-se objetivos especificos que orientam as
diferentes fases do projeto e as atividades propostas. Estes objetivos visam dar resposta as
necessidades concretas identificadas na turma e a sua formulagdo permite clarificar os focos de
intervengdo e garantir uma agao pedagogica intencional, estruturada e coerente:

1. Incentivar habitos de leitura autonoma e o interesse por diferentes géneros textuais;
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ii.  Promover a compreensao leitora e a capacidade de interpretar e refletir sobre os textos;
iii.  Desenvolver a expressdo oral através da partilha de leituras e apresentagdes;
iv.  Melhorar a escrita dos alunos ao nivel da organizagdo, coesao e criatividade;
v.  Valorizar a autoria e a produgao de textos proprios, individuais e coletivos;
vi.  Envolver os alunos nas decisdes do projeto, promovendo a participagao ativa;
vii.  Integrar estratégias de avaliacdo formativa, estimulando a reflexdo sobre as

aprendizagens.

4.5. Planeamento

A organizacao do projeto segue uma estrutura flexivel, dividida em cinco fases, concebida
para promover uma intervencao pedagogica intencional, progressiva e ajustada aos interesses
dos alunos. Para responder a diversidade de perfis e motivagdes da turma, sdo integrados
momentos em que os alunos podem escolher entre diferentes atividades, de forma a respeitar
0s seus ritmos, estimular a autonomia e reforcar o envolvimento. Cada fase do projeto inclui
tarefas especificas que visam desenvolver competéncias de leitura, escrita e expressao oral,
culminando na produg¢ao e partilha de textos autorais significativos.

Ao longo de todo o projeto, prevé-se a constru¢ao de um mural de ideias, onde os alunos
sdao convidados a sugerir e registar temas, personagens, géneros textuais € propostas para o
nome do caderno coletivo da turma. Este mural deve funcionar como um espago de inspiragao,

participag@o e expressao criativa, refletindo o crescimento das ideias partilhadas entre todos.

Fase 1 — Apresentacio e motiva¢ao (Semana 1)
e Apresentagdao do projeto com a mala misteriosa e objetos simbolicos;
e Partilha de experiéncias: “Se eu fosse um livro...”, “A historia que gostaria de viver...”;

e Dinamica de motivagdo para a leitura com um escritor convidado.

Fase 2 — Leitura orientada e partilha (Semanas 2 a 4)

Sessdes organizadas com momentos de escolha: cada semana inclui uma sessao de leitura
orientada (guiada pela professora ou pela bibliotecaria) e uma sessdo de leitura autbnoma com
partilha opcional.

Atividades a escolha dos alunos (por sessao):

e Ler um livro escolhido da biblioteca e:

— Criar um cartdo literario com um excerto ilustrado;
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— Fazer a apresentacdo de um livro, com o objetivo de incentivar os colegas a ler;
— Representar uma cena lida com colegas (dramatizagao);

e Participar em dinamicas de “speed-booking” ou rodas de sugestdes;

Registar as leituras no caderno de leitura com reflexdes pessoais.

Fase 3 — Oficinas de escrita criativa (Semanas 5 a 8)
Cada aluno escolhe dois desafios de escrita entre os seguintes:
e Reescrever o final de uma historia conhecida;
o Inventar uma personagem e escrever a sua apresentacao;
e Criar um texto com base num som, imagem ou objeto surpresa;
e Escrever um poema livre com ilustracdo;
e Escrever uma carta com um destinatario extraordinario.
Durante estas sessoes, serdo também trabalhados os processos de revisdao e melhoramento
dos textos, com apoio de grelhas simples de autoavaliagdo e heteroavaliagdo entre pares

(feedback orientado).

Fase 4 — Edicéo e selecio (Semanas 9 e 10)
o Escolha individual de um texto para integrar o Caderno de Textos da Turma,;
e Revisdo dos textos (com base em critérios partilhados);
e llustracao e edicao;
e Votagdo para o titulo do caderno coletivo;

e Preparagdo de leituras dramatizadas (ensaio em pares ou em pequeno grupo).

Fase 5 — Partilha, avaliacdo e encerramento (Semanas 11 e 12)
e Sessdo de leitura dramatizada (em sala de aula ou na biblioteca);
e Exposi¢ao de excertos ilustrados no atrio da escola ou no mural da turma;
o Entrega de crachas literarios simbolicos (ex.: Leitor Curioso, Escritor Audaz);
e Aplicacdo do questionario final de avaliacdo (aos alunos [cf. Anexo 9] e, opcionalmente,
as familias);

o Reflexdo e partilha oral sobre o projeto.
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4.6. Recursos
4.6.1. Recursos materiais

Para a implementagao do projeto prevé-se a utilizacao de diversos materiais didaticos e
ludicos que permitam tornar as atividades mais apelativas, funcionais e ajustadas aos objetivos
definidos. Entre os recursos destacam-se: livros de diferentes géneros e niveis de leitura,
materiais de escrita (papel, lapis, marcadores), cadernos de leitura e de escrita, cartolinas,
envelopes, objetos simbdlicos (como mapas, penas, frascos decorativos), materiais para
desenho (lapis de cor, colagens, etc.), dispositivos digitais (computador e quadro interativo) e

acesso a biblioteca escolar

4.6.2. Recursos humanos

O projeto contara com a colaboragdo de diversos intervenientes: o professor da disciplina
de Portugués, que orientara diretamente as atividades; a professora bibliotecéria, que apoiara
na selecdo e dinamizagdo de leituras; outros docentes da escola, nomeadamente das areas
artisticas, que poderdo colaborar em momentos especificos; as familias, que apoiardo na
promocgao da leitura em casa; e, sempre que possivel, convidados externos (como autores ou

contadores de historias) que possam enriquecer a experiéncia dos alunos.

4.7. Produtos finais

Os produtos finais do projeto refletem o percurso realizado pelos alunos ao longo das
diferentes fases. Entre eles destacam-se: o Caderno de Textos da Turma, reunindo as produgdes
escritas dos alunos, com possibilidade de edi¢gdo em formato fisico e/ou digital; uma sessdo de
leitura dramatizada de textos, aberta a comunidade educativa; os registos de leitura e escrita
(portefolios individuais ou coletivos), que testemunham o percurso de aprendizagem de cada

aluno; e um mural ou painel com excertos, ilustragdes e frases escolhidas pelos alunos.

4.8. Avaliacio

A avaliagdo sera formativa e continua, centrada no progresso dos alunos e na qualidade
do seu envolvimento ao longo do projeto. Para isso, serdo mobilizados diversos instrumentos
que permitem acompanhar a evolucdo das aprendizagens, promover a autorreflexdo e ajustar a
intervencgao pedagdgica as necessidades da turma.

Prevé-se a utilizacdo de grelhas de observacao que permitirdo ao professor registar
comportamentos, atitudes e competéncias demonstradas pelos alunos durante as atividades,

através de indicadores, como: empenho na leitura, interagdo com os pares, qualidade das

107



intervengdes orais, criatividade, persisténcia face a dificuldades e evolugdo ao longo das
semanas.

A utilizagao de registos de autoavaliagdo no final de determinadas atividades pode ser
util, para que os alunos reflitam sobre o seu desempenho, identificar pontos fortes e definir
metas de melhoria. Estes registos incentivardo o pensamento metacognitivo e o sentido de
responsabilidade. Poderéd ser introduzida a heteroavaliacdo entre pares de forma orientada,
através de grelhas simples que valorizem o respeito, o apoio e a apreciagao construtiva,
sobretudo em momentos de partilha de textos e apresentacoes orais.

Os textos criados pelos alunos devem ser avaliados com base em critérios previamente
definidos e partilhados com a turma, como: criatividade, organizacdo do texto, corre¢ao
linguistica (ortografia, pontuagdo, estrutura frasica), coeréncia e adequagao ao género textual
proposto.

No final do projeto, prevé-se a aplicagdo de um questionario de avaliagdo aos alunos, com
questdes que permitam recolher as suas percegdes sobre as atividades desenvolvidas, as
aprendizagens realizadas e o grau de envolvimento. O questionario incluira perguntas de
escolha multipla, escalas de satisfagdo e itens de resposta aberta. Opcionalmente, podera ser
também aplicado um questiondrio aos encarregados de educacao, para recolher o seu ponto de

vista sobre a evolu¢do dos alunos e o impacto do projeto fora da escola.

4.9. Calendarizac¢ao

A calendariza¢do do projeto prevé a sua implementagdo ao longo de um periodo letivo,
com uma duracdo estimada de doze semanas (cf. Tabela 17), ocupando cerca de duas horas
semanais, distribuidas por duas sessdes por semana. As sessdes poderao decorrer nas aulas de
Portugués e, pontualmente, ser articuladas com a Biblioteca Escolar ou com aulas de expressao

artistica e cidadania.

Tabela 17

Calendarizagdo do projeto “ITextos que saltam da pagina”

set. | out. | nov. | dez. | jan. | fev. | mar. | abr. | mai. | jun.

Fase 1 — Apresenta¢do e motivacao

Fase 2 — Leitura orientada e partilha

Fase 3 — Oficinas de escrita criativa

Fase 4 — Edicao e seleciao

Fase 5 — Partilha, avaliacio e encerramento
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4.10. Consideracdes finais do projeto

O projeto “Textos que saltam da pagina” constitui uma proposta pedagogica para
promover o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita dos alunos do 6.° ano, através
de uma abordagem motivadora, criativa e centrada nos alunos. Assente na metodologia de
trabalho de projeto, este plano valoriza a articulagao entre leitura, escrita e expressao pessoal,
integrando também dindmicas interdisciplinares e estratégias diferenciadas de ensino e
avaliacao.

A principal potencialidade desta proposta reside na sua flexibilidade e na capacidade de
adaptagdo as caracteristicas de cada turma. O facto de incluir momentos de escolha e
negociagdo, permite que os alunos se envolvam ativamente, respeitando os seus diferentes
ritmos de aprendizagem e interesses. Esta abordagem podera contribuir para aumentar o gosto
pela leitura e pela escrita, enquanto promove competéncias transversais como a criatividade, a
colaboragdo e o pensamento critico.

Além disso, o projeto contempla um conjunto diversificado de atividades, desde a leitura
orientada a escrita criativa, passando pela dramatizacdo e partilha publica de textos. Esta
diversidade favorece o envolvimento dos alunos com diferentes perfis, promovendo uma
experiéncia rica e significativa. A existéncia de produtos finais concretos confere visibilidade
ao trabalho realizado e potencia a valorizagdao das aprendizagens por parte da comunidade
educativa.

Contudo, importa reconhecer alguns desafios que poderdo surgir aquando da sua
implementagdo. O primeiro desafio prende-se com a gestdo do tempo e da calendarizagdo.
Embora o projeto esteja estruturado para um periodo de doze semanas, a sua execugao requer
uma planificagdo cuidadosa e uma articulagcdo eficaz com os horarios letivos e as outras
disciplinas envolvidas. Serd também fundamental assegurar a colaboragdo da biblioteca escolar
e, sempre que possivel, de docentes de outras areas, para garantir uma abordagem
verdadeiramente integrada.

Outro desafio esté relacionado com o acompanhamento pedagdgico dos alunos nas fases
de producdo e revisdo dos textos. A heterogeneidade da turma poderda exigir um
acompanhamento mais proximo por parte do professor, especialmente no apoio a estruturagao
textual e a revisao linguistica. Para tal, serd essencial recorrer a instrumentos de avaliagao
formativa eficazes, como grelhas de observagdo, heteroavaliacdo e autoavaliagdo, bem como

criar uma cultura de feedback construtivo e colaborativo.
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A motivagdo dos alunos ¢ outro fator a considerar. Embora o projeto inclua estratégias
que visam estimular o envolvimento, serd importante monitorizar continuamente o grau de
participacdo dos alunos, ajustando as atividades quando necessario para manter o entusiasmo e
o sentido de pertenca ao longo das semanas.

Por fim, a articulacdo com as familias podera representar uma mais-valia, mas também
uma exigéncia adicional. Envolver os encarregados de educagdo na promocao da leitura fora da
escola podera contribuir para reforgar os objetivos do projeto, mas exigira uma comunicagao
clara e regular com as familias, bem como a criacdo de sugestdes acessiveis e adequadas a
realidade de cada contexto. Tal como defende Reis (2008), o percurso académico e o
desenvolvimento global das criangas dependem, em grande medida, da cooperagdo entre a
escola e a familia — uma parceria que os professores devem promover e incentivar: "devemos
fomentar as intervencdes que melhor poderao aproximar a escola das familias e promover o
envolvimento destas no processo educativo e na vida das escolas" (pp. 110-111).

Em suma, este projeto apresenta-se como uma proposta vidvel e enriquecedora para o
desenvolvimento de competéncias essenciais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico. A sua
implementagdo exigira um acompanhamento atento, uma postura reflexiva por parte do
professor e uma gestdo pedagogica flexivel, mas podera contribuir significativamente para
tornar a leitura e a escrita experi€éncias mais envolventes, significativas e duradouras para os

alunos.
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Reflexdo — Consideracoes finais

O estagio profissional que realizei ao longo destes quatro semestres representou uma
etapa fundamental na minha formagao. Este relatério reflete as aprendizagens, os desafios e as
transformagoes que vivi, tanto a nivel profissional como pessoal. Ao longo deste percurso, tive
a oportunidade de contactar com diferentes realidades educativas, de aplicar conhecimentos
tedricos em contextos reais de sala de aula e de crescer de forma progressiva enquanto futura
docente, o que reflete o objetivo do estagio profissional: permitir a aplicagdo dos conhecimentos
em situagdes praticas reais, criando condi¢gdes para o desenvolvimento de competéncias.
Espera-se que, através desta experiéncia, o aluno estagiario possa integrar atitudes praticas e
desenvolver uma visao critica da sua area de atuagado profissional (Oliveira & Cunha, 2006).

Desde o inicio, percebi que ensinar ¢ muito mais do que transmitir conteudos. Exige
sensibilidade, escuta, organizacdo, capacidade de adaptacdo e, acima de tudo, atencdo aos
alunos. Lidar com a diversidade de ritmos, interesses e necessidades obrigou-me a repensar
estratégias e a procurar formas mais eficazes de promover a aprendizagem. A flexibilidade e a
capacidade de tomar decisdes rapidas e ajustadas revelaram-se competéncias essenciais que fui
desenvolvendo ao longo do estagio.

A avaliacdo foi um dos aspetos que mais me fez refletir, pois compreendi que avaliar ndo
se limita a atribuir uma nota, mas sim a acompanhar o progresso dos alunos e a ajuda-los a
aprender melhor. Por isso, tal como refere Fernandes (2011), “¢, antes do mais, necessario
pensa-la [a avaliagdo] como uma questdo eminentemente pedagdgica e didatica” (p. 140). A
“avaliacdo para as aprendizagens” deve ser a principal forma de avaliacdo nas salas de aula,
estando adequadamente integrada com uma avaliagdo sumativa que va além da simples
atribuicao de classificacdes (Fernandes, 2011, p. 140).

Também enfrentei dificuldades, especialmente relacionadas com a gestdo do tempo
letivo, com a articulagdo entre os conteudos e com a resposta a imprevistos em sala de aula. No
entanto, os momentos de dificuldade foram também oportunidades de aprendizagem: aprendi a
aceitar o erro como parte do processo € a encarar os desafios com serenidade e espirito critico.

Um dos aspetos que mais valorizei ao longo deste percurso foi o apoio proporcionado
pela supervisdo pedagdgica. Os momentos de orientagdo, as observagdes, 0s comentarios e
sugestoes contribuiram decisivamente para o meu crescimento profissional. Foi no didlogo com
a equipa de supervisao pedagogica, com os professores cooperantes € com as colegas de estagio
que pude desenvolver uma pratica mais fundamentada, refletida e segura. De acordo com Veiga-

Simao (2007), “a aquisicao de saber docente deve ser baseado na pratica e na reflexdo conjunta,
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por meio da partilha de experiéncias individuais ou colectivas, sendo esta a via para a mudanga”
(p. 95). A supervisao pedagdgica possui, assim, um conjunto de potencialidades no ambito da
regulacao pedagogica e da aprendizagem continua, sendo fundamental na coordenagdo, na
colaboragdo mutua e na melhoria do processo de ensino-aprendizagem (Alarcao, 2000). Esta
dimensao colaborativa e reflexiva ¢ reforcada por Almeida (2016), ao afirmar que “numa escola
reflexiva, (...) a supervisdo e a comunicacdo andam de maos dadas... ajudando a organizar o
pensamento e a acdo dos professores” (p. 150).

Como forma de aperfeigoar o processo de supervisao pedagdgica, tem-se dado destaque
a pratica reflexiva, tanto durante a a¢do quanto sobre ela, com o intuito de analisar as dindmicas
pedagogicas sob a perspetiva de uma escola reflexiva (Perrenoud, 2002; Sa-Chaves & Amaral,
2000). A reflexao, neste sentido, estimula o crescimento profissional e, consequentemente, a
aquisicdo de novas competéncias. Zeichner (1992) v€ o professor, seja supervisor ou
supervisionado, como um pratico-reflexivo, considerando o trabalho colaborativo como um dos
componentes mais importantes para uma aprendizagem mais eficaz. De acordo com o autor, a
colaboragdo, que combina as iniciativas individuais com o trabalho em grupo ou rede entre os
professores, facilita a reflexdo e contribui para a eficacia do processo.

Por este motivo, procurei sempre manter uma atitude reflexiva, ética e responsavel,
valorizando o trabalho em equipa, a comunicacdo com os alunos e o respeito pelas suas
diferencas. O dominio do conhecimento tedrico, a aquisicdo da competéncia técnica e a
consciéncia do caracter politico das relagdes sociais essenciais para a formagao do aluno, s6 se
consolidam quando estdo integrados e articulados pela dimensdo ética: “o envolvimento
pessoal, a sensibilidade ética do educador, estd radicalmente vinculado a um compromisso com
o destino dos homens (Severino, 2011, p. 145). A profissao docente, por ser “uma actividade
constitutivamente ética” (Caetano & Silva, 2009, p. 50), ndo pode deixar de lado a
reflexividade. Como explicam as autoras, “deve agir na observancia de um conjunto de
principios de natureza moral” (2009, p. 50), sendo essencial avaliar a viabilidade das normas e
dos costumes. Ou seja, os professores ndo podem exercer a sua fungdo sem serem reflexivos,
pois t€ém “uma responsabilidade acrescida na compreensdao do presente € na preparacdo do
futuro” (Alarcao, 2001, p. 10).

A supervisdo pedagogica refor¢a o sentimento de eficacia dos professores, promovendo
a consciencializacdo sobre a forma como se complementam na procura por objetivos comuns,
além de incentivar a planifica¢do conjunta de acdes (Glickman et al., 2014). Neste contexto, o
conceito de supervisao pedagogica revela claramente a sua pertinéncia, ao procurar promover

atitudes de questionamento, reflexdo, dialogo e trabalho colaborativo entre os docentes.
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A aprendizagem ao longo da vida assume-se, cada vez mais, como uma condi¢do
indispensavel para enfrentar os desafios do presente e preparar o futuro. Como ¢ evidenciado
pela UNESCO (2020), “lifelong learning fosters people’s capacity to deal with change and to
build the future they want” (p. 10), o que evidencia a sua fung¢do emancipadora e
transformadora. Num mundo em constante transformac¢ao, marcado por incertezas e exigéncias
crescentes, ¢ essencial que os individuos desenvolvam competéncias que lhes permitam
adaptar-se, reinventar-se e agir com intencionalidade na construgdo do seu percurso. Esta visao
esta em consonancia com a missao formativa dos cursos de mestrado em ensino, que procuram
capacitar os professores para uma pratica profissional reflexiva, critica e inovadora, capaz de
evoluir ao longo da vida e de acompanhar a mudanca de forma auténoma e consciente.

Assim, compreender a aprendizagem ao longo da vida como um processo que se
desenrola em vérias etapas da vida das pessoas e em multiplos contextos da sua vivéncia
implica, precisamente, alargar — ou voltar a alargar — a definicdo de educagdo e
aprendizagem, valorizando tempos e espacos formativos que extravasam os limites da escola e
da educacao formal (Alves, 2010).

No futuro, gostaria de aprofundar a minha formag¢ao na area da Neuroeducacao, através
de uma especializacdo que me permita compreender melhor a forma como o cérebro aprende e
como essa compreensdo pode ser aplicada intencionalmente a pratica pedagdgica. Ao longo do
meu percurso académico e durante a elaboracao deste relatorio, tive contacto com algumas
investigacdes neste campo, o que despertou em mim um interesse particular pelas implicacdes
que o conhecimento neurocientifico pode ter na constru¢do de ambientes educativos mais
eficazes, inclusivos e adaptados as necessidades dos alunos. Acredito que um aprofundamento
nesta area podera enriquecer a minha pratica docente, tornando-me mais capaz de responder as
diversas formas de aprender e de promover uma aprendizagem significativa, emocionalmente
envolvente e sustentada na evidéncia cientifica.

Ensinar na sociedade do conhecimento implica ir além do que est4 simplesmente prescrito
— trata-se de estabelecer relagdes de cuidado com o outro, consigo mesmo e com as coisas. Foi
com esta atitude que tentei estar presente em cada aula: disponivel, atenta e empenhada em criar
condig¢des para que todos os alunos pudessem aprender.

Este relatorio ¢ o reflexo de um percurso vivido com intensidade, com entrega e com
verdade. Levo comigo a certeza de que ainda tenho muito para aprender, mas também a
convicgado de que tenho as bases certas para continuar este caminho. O estagio ndo me deu todas
as respostas, mas ensinou-me a fazer as perguntas certas — e ¢ com este espirito de curiosidade,

dedicacao e abertura que desejo continuar a crescer como professora.
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Anexo 1
Folha de registo da proposta de resolu¢iao de problemas
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6studo do Meio - 4.° Ano /s

RESOLUGAO DE PROBLEMAS

0s constituintes do ar

O ar da atmosfera é constituido por uma
mistura de gases.
o . Nitrogénio
Os gases que existem em maior
quantidade sdo o nitrogénio (ou azoto) Y
(cerca de 78%) e o oxigénio (cerca de
21%). Existem também o didéxido de
carbono, o vapor de dgua e outros gases,

designados gases nobres, que constituem
cerca de 1% dos gases da atmosfera.

Oxigénio

Didxido de carbono, vapor
de dgua e gases nobres

1%

2.PROBLEMA

€ possivel ver o ar?

Assinala com um X o opgdo que melhor se adequa ao que pensas sobre o problema apresentado

e justifica.

Penso que é possivel ver o ar.

Justifica:

Penso que NAO é possivel ver o ar.

Justifica:

4

Durante o testagem das solugoes, deves ser cuidadoso ha
manipulagao de todos os materiais!




S.MATGRIAL

Planeia uma proposta de solugao com o teu grupo e recolhe o5 materiais de que necessitam,

assinalando com um X os materiais escolhidos.

recipiente palhinha
copo halao
garrafa vazia aguol

bacia de plastico
folha de cartolina

lengos de papel

6.PROPOSTAS DE SOLUGAO %3

Preenche o tabela com as propostas de solugao apresentadas.

Descreve hrevemente o proposta de solugao :::::::: u;
Grupo 1
Grupo 2
Grupo 3
Grupo 4

5) 7.50LUCAO MAIS EFICAZ

Qual o proposta de solugdo que te pareceu mais eficaz? Justifica a tua resposta.




Anexo 2
Proposta de laboratorio gramatical sobre o uso da virgula

137



NOME:

Né&o

DATA:

5.2 ANO - PORTUGUES

EXISTEM VIRGULAS PROIBIDAS?

1. Observa as frases da coluna A.

Coluna A

Coluna B

A professora Teresa levou-nos ao pavilhao.

*A professora Teresa, levou-nos ao pavilhao.

O Miguel caiu quando jogava a apanhada.

*O Miguel, caiu quando jogava a apanhada.

A enfermeira ajudou-o logo.

*A enfermeira, ajudou-o logo.

A Carolina mastrou-nos um jogo novo.

*A Carolina, mostrou-nos um jogo novo.

O Tomas e a Ana ganharam duas vezes!

*O Tomas e a Ana, ganharam duas vezes!

1.1. Substitui os grupos nominais sublinhados por um pronome pessoal (ele, eles,

ela, elas).

1.2. Identifica a fungdo sintatica desses grupos.

2. Observa, agora, as frases da coluna B que est&do pontuadas de forma incorreta.

2.1. Tendo em conta as conclusdes a que chegaste nas perguntas 1.1. e 1.2,

completa a primeira regra sobre virgulas proibidas.

Virgulas proibidas - Regran.” 1

podemos separar com virgula o

do




3. Observa as frases da coluna A.

Coluna A Coluna B
A professora Ana comprou rebucados. *A professora Ana comprou, rebucados.
A Marta encontrou o Tomas. *A Marta encontrou, o Tomas.
A professora enviou varias cartas. *A professora enviou, varias cartas.
A Carolina comeu um gelado. *A Carolina comeu, um gelado.
A Beatriz tirou fotografias. *A Beatriz tirou, fotografias.

3.1. Substitui os grupos nominais sublinhados por um pronome pessoal (o, os, q,
as).

3.2. Identifica a fung¢ao sintatica desses grupos.

4. Observa, agora, as frases da coluna B que est&o pontuadas de forma incorreta.

2.1. Tendo em conta as conclusdes a que chegaste nas perguntas 3.1. e 3.2,
completa a segunda regra sobre virgulas proibidas.

Virgulas proibidas - Regran.’ 2

N&o podemos separar com virgula o do

5. Observa as frases das colunas A e B e, depois de recordares o que acontece com
os verbos “ser” e “estar”, completa a terceira regras sobre as virgulas proibidas.

Coluna A Coluna B

O Miguel estava assustado. *O Miguel estava, assustado.

Tu és divertido. *Tu, és divertido.




RECORDA

Os verbos “ser” e “estar” aparecem sempre acompanhados de algumas palavras.

COMPLETA

Virgulas proibidas - Regran.” 3

N&o podemos separar com virgula os verbos e das palavras obrigatdrias que
os acompanham.

PRATICA

Lé o texto com atengdo e rodeia a virgulas que estdo colocadas de forma
incorreta, tendo em conta o que aprendeste sobre as virgulas proibidas.

Um dia especial

No dia da crianga, a escola preparou uma manhda cheia de surpresas
para todos os alunos. A professora Teresa, comegou a aula com uma
histéria divertida e depois apresentou, as atividades. O Miguel e a
Beatriz, trouxeram tintas, pincéis e folhas grandes para fazermos um
cartaz. A sala estava, cheia de cor e o ambiente, era muito animado.

A turma trabalhou em grupos, criou desenhos, escreveu frases e
decorou a porta da sala. A professora Ana, disse que o nosso cartaz
era o mais criativo da escola. A Carolina, ajudou toda a gente e estava,
muito empenhada.

O Tomds, estava entusiasmado e fez um desenho com estrelas,
coragdes e baldes. No fim da manhd, fomos ao pavilhdo onde havia
jogos, uma pequena pega de teatro e musica. O lanche, foi oferecido
pela associagéo de pais e estava delicioso. Este dia foi, especial para
todos porque aprender também pode ser divertido.

v

BOM TRABALHO!



Anexo 3
Inquérito por questionario aplicado aos alunos de uma turma de 6.° ano
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Nome: Turma: Data:

INQUERITO POR QUESTIONARIO L
HABITOS DE LEITURA 3

Este questiondrio tem como objetivo conhecer melhor os teus hdbitos de
leitura, as tuas preferéncias e o que pensas sobre o ato de ler. As tuas
respostas sdo importantes para te ajudarmos a encontrar livros que gostes e
para melhorarmos as atividades de leitura na turma.

Lembra-te: ndo hd respostas certas ou erradas - responde com sinceridade!

o Gostas de ler por iniciativa propria?

O Sim Q Mais ou menos O Ndo

e Quando lés consegues perceber bem o que acontece na histéria?

Q Sempre O As vezes Q Nem sempre

e Que beneficios achas que a leitura pode trazer? (Podes assinalar
mais que uma op¢do).

O Enriquece o vocabuldrio Q Ajuda a resolver problemas
O Solta a imaginacdo O Ajuda a ler melhor em voz alta

Q Ajuda a escrever melhor



o Que tipos de livros costumas ler? (Podes assinalar mais do que
uma opcao).

O Banda desenhada O Livros de ficgdo
Q Livros cientificos O Livros de aventura

O Livros de poesia O Outros:

e Quanto tempo por semana costumas dedicar a leitura?

Q Mais de 4 horas Q Entre 2 a 3 horas
Q Entre 1a 2 horas O Menos de 30 minutos

e Quando |és refletes sobre o que leste e relacionas com outras
experiéncias do teu quotidiano?

O Sempre O As vezes O Nem sempre

o Costumas ler com alguém partilhar sobre o que leste?

Q Sim O Ndo Q Raramente
e O que sentes quando |és?

O Entusiasmo Q Curiosidade
Q Aborrecimento O Indiferenca

W

OBRIGADA PELAS TUAS RESPOSTAS!

” a=

My



Anexo 4
Grelha de avaliacao da atividade de Estudo do Meio — 4.° ano
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Preenchimento das

Registo da solucao ao

Avaliacao das solugdes

Critérios A problem.a. e materiais obtidas Total Total qualitativo
utilizados
Cotacao 3 4 3 10
Aluno

Al 3 4 3 10 Muito Bom
A2 3 4 1,5 8,5 Bom
A3 3 4 1,5 8,5 Bom
A4 3 4 3 8.5 Bom
A5 3 4 3 10 Muito Bom
A6 3 2 3 8 Bom
A7 3 2 1,5 6,5 Suficiente
A8 3 2 1,5 6,5 Suficiente
A9 1,5 2 3 6,5 Suficiente
Al10 3 1 3 7 Bom
All 1,5 2 1,5 5 Suficiente
Al2 1,5 4 3 8,5 Bom
Al3 1,5 2 3 6,5 Suficiente
Al4 1,5 2 3 6,5 Suficiente
Al5 3 4 1,5 8,5 Bom
Aleé 3 4 1,5 8,5 Bom
Al7 3 2 3 8 Bom
Al8 1,5 2 3 6,5 Suficiente
Al19 3 4 3 10 Muito Bom

Médias 2,53 2,89 2,45 7,79 Bom




Anexo 5
Proposta de trabalho sobre a simetria de reflexio
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DATA:

MATEMATICA - 3.° ANO

Simetria de reflexdo

l. Traga os eixos de reflexdo em cada uma das figuras.

2. Assinala com um X a figura que corresponde & primeira, considerando um eixo de reflexdo vertical,
marcado a tracejado.

rs Vo
AHPE B TS . dmme
o0 o) e) eo()

3. Desenha a figura que seja a reflexdo da apresentada, tendo em conta o eixo de reflexdo vertical.

Y. Rodeia as figuras que apresentam reflexdo, tendo em conta o eixo de reflexdo a tracejado.




Anexo 6
Grelha de avaliagao da atividade de Matematica — 3.° ano
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Representacio dos

Identificacido da

Representacio da

Identificacdo das
figuras que

Critérios eixos de reflexio reflexao da figura reflexao da figura apresentam ot petanueiitasig
reflexao
Cotagao 3 1 2 4 10
Aluno

Al 3 1 2 2 8 Bom
A2 3 1 2 2 8 Bom
A3 3 1 2 4 10 Muito Bom
A4 3 0 2 2 7 Bom
AS 3 1 0 2 6 Suficiente
A6 3 0 2 2 7 Bom
A7 3 0 2 2 7 Bom
A8 3 1 2 4 10 Muito Bom
A9 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al0 3 1 2 4 10 Muito Bom
All 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al2 3 1 2 2 10 Muito Bom
Al13 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al4 3 1 0 4 8 Bom
Al5 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al6 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al7 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al8 3 1 2 4 10 Muito Bom
Al19 3 1 2 4 10 Muito Bom
A20 3 0 2 4 9 Muito Bom
A21 3 1 2 2 10 Muito Bom
A22 3 1 2 4 10 Muito Bom
A23 3 1 2 4 10 Muito Bom
A24 3 1 2 4 10 Muito Bom
A25 3 1 2 4 10 Muito Bom

Médias 3 0,84 1,84 3,36 9,2 Muito Bom




Anexo 7
Grelha de avaliacido da atividade de Historia e Geografia de Portugal — 6.°
ano
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Critérios Clarez.a (!a ideia Liga'g:ﬁo com 0s Justificagz”u{/ Organizagao do Expre.ssﬁo Conte.xtlrla.lizacﬁo Ngeesle(jll;::):llu?e e d"[;;tg; do as
principal conteudos da aula Argumentacio texto escrita historica (Média de Niveis) )
Cotacio [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5] [1,2,3,4 ou 5]
Aluno
Al 3 3 2 3 2 3 2,7 3
A2 3 3 3 3 3 3 3 3
A3 5 5 4 4 4 4 4,3 4
A4 4 3 3 3 3 3 3,2 3
A5 5 4 4 4 5 5 4,5 5
A6 5 5 5 5 5 5 5 5
A7 4 4 4 4 4 4 4 4
A8 4 4 4 4 4 4 4 4
A9 4 4 4 4 4 5 4,7 5
Al10 4 4 4 4 4 5 4,7 5
All 3 3 4 4 4 4 3,7 4
Al2 3 2 3 3 2 3 21 3
Al3 5 5 5 4 5 4 4,7 5
Al4 5 4 5 5 5 5 4,8 5
Al5 5 4 5 5 5 5 4,8 5
Al6 5 5 5 5 5 4 4,8 5
Al7 5 5 4 5 4 5 4,7 5
Al8 2 2 2 2 2 2 2 2
Al9 4 4 4 4 4 3 3,8 4
A20 4 4 4 4 4 3 3,8 4
A21 2 2 2 3 3 3 2,5 3
A22 3 2 3 3 2 2 2,5 3
A23 4 3 4 3 3 3 33 3
A24 4 4 4 4 4 4 4 4
A25 4 5 5 5 5 5 4,8 5
Médias 3,96 3,72 3,84 3,88 3,8 3,72 3,88 4,04




Anexo 8
Cartaz de divulgacio do projeto “Textos que saltam da pagina”
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TEXTOS QUE

Um convite a

SA I-TAM DA .i leitura, a escrita e a

imaginacao!

Destinado aos alunos do 6.° ano

Junta-te a esta viagem!

A leitura e a escrita ganham vida quando
0s alunos se tornam autores das suas
proprias historias.

Acompanha:
% Leituras dramatizadas
‘® Exposicao de excertos ilustrados

de janeiro a abril

Em parceria com a Biblioteca Escolar




Anexo 9
Ficha de avaliacao da proposta de trabalho de projeto
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data:

AVALIACAO DO PROJETO

Esta ficha tem como objetivo gjudar-te a refletir sobre o trabalho desenvolvido ao longo do projeto. A avaliagdo
permite reconhecer os progressos, identificar dificuldades e pensar em formas de melhorar.

A tua opiniio é importante! L& com atengdio cada afirmagéio e assinala com um X a opg&io que melhor descreve a tua
experiéncia. Responde com sinceridade.

As vezes Raramente

Senti-me envolvido(a) nas atividades

propostas.

Tive liberdade para escolher temas,

livros ou formas de escrever.

Senti-me motivado(a) para ler mais do

que o habitual.

Gostei das dindmicas de partilha e dos

momentos de leitura em grupo.

Descobri livros ou géneros que ainda ndo

conhecia.

Sinto que compreendo melhor o que leio.

Passei a pensar mais sobre o que leio e a

dar a minha opinido.

Partilhei leituras com os colegas com

confianga.

Aprendi a organizar melhor as minhas

ideias ao escrever.

Sinto que a minha escrita estd mais clara

e criativa.

Gostei de escrever textos com temas

diferentes e originais.

Receber feedback dgjudou-me a melhorar

0s meus textos.




