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RESUMO

A presente investigagdo, realizada no ambito do Mestrado de Qualificagdo para a
Docéncia em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB, tem como objetivo compreender
de que forma a utilizagdo de metodologias ativas por professores do 1.° Ciclo, contribui
para o desenvolvimento das competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, no contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Num contexto social em constante mudanca, torna-se cada vez mais necessario repensar
as praticas pedagogicas e o papel da escola na formagao de cidadios criticos, autdbnomos
e participativos. O ensino baseado apenas na transmissao de conteudos ja nao responde
as exigeéncias da sociedade atual. Assim, ¢ fundamental promover aprendizagens
significativas, acessiveis a todos e que envolvam os alunos de forma ativa e motivadora,
em consonancia com os principios do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria.

Com base nesta premissa, o presente estudo, teve como objetivos: (i) identificar as
metodologias ativas mais frequentemente utilizadas por uma professora do 1.° CEB que
leciona uma turma do 3.° ano de escolaridade; (ii) compreender os principais desafios
associados a sua implementacao; (iii) analisar em que medida estas praticas contribuem
para a constru¢do do perfil do aluno a saida do 1.° Ciclo. A questdo de investiga¢do que
orientou o estudo foi: de que forma a implementacdo de metodologias ativas vai ao
encontro do perfil do aluno a saida do 1.° ciclo do ensino bésico?

A investigacdo seguiu uma abordagem qualitativa, de orienta¢do interpretativa e
construtivista. A recolha de dados foi realizada através de uma entrevista semiestruturada
a uma docente do 1.° ciclo que recorre sistematicamente a metodologias ativas para
promover a diferenciacao pedagdgica. A andlise de dados organizou-se em subtemas,
permitindo uma compreensao mais aprofundada da perce¢do destas praticas nos alunos.
Os resultados evidenciam que as metodologias ativas sdo eficazes quando integradas
numa pratica docente reflexiva e centrada no aluno, promovendo o envolvimento e
aprendizagens significativas. O seu sucesso depende da autonomia do professor, da
colaboragdo entre colegas e da comunicacdo com as familias, constituindo-se como parte
de um processo pedagogico exigente, flexivel e comprometido com a melhoria continua
e o desenvolvimento integral dos alunos.

Palavras-chave: Metodologias ativas; 1.° Ciclo do Ensino Basico; Perfil dos Alunos

a Saida da Escolaridade Obrigatoria; Aprendizagens significativas.






ABSTRACT

The present research, carried out within the scope of the Master's Degree of Qualification
for Teaching in Pre-school Education and Teaching of the 1st CEB, aims to understand
how the use of active methodologies by teachers of the 1st Cycle, contributes to the
development of the competencies defined in the Profile of Students Leaving Compulsory
Education, in the context of the 1st Cycle of Basic Education. In a constantly changing
social context, it is increasingly necessary to rethink pedagogical practices and the role
of the school in the formation of critical, autonomous and participatory citizens. Teaching
based only on the transmission of content no longer responds to the demands of today's
society. Thus, it is essential to promote meaningful learning, accessible to all and that
involves students in an active and motivating way, in line with the principles of the Profile
of Students Leaving Compulsory Education. Based on this premise, the present study
aimed to: (1) identify the active methodologies most frequently used by a teacher of the
Ist CEB who teaches a class of the 3rd year of schooling; (ii) understand the main
challenges associated with its implementation; (iii) to analyze to what extent these
practices contribute to the construction of the student's profile at the end of the 1st Cycle.
The research question that guided the study was: how does the implementation of active
methodologies meet the profile of the student leaving the 1st cycle of basic education?
The investigation followed a qualitative, interpretative and constructivist approach. Data
collection was carried out through a semi-structured interview with a Ist cycle teacher
who systematically uses active methodologies to promote pedagogical differentiation.
The data analysis was organized into sub-themes, allowing a deeper understanding of the
perception of these practices on students. The results show that active methodologies are
effective when integrated into a reflective and student-centered teaching practice,
promoting engagement and meaningful learning. Its success depends on the autonomy of
the teacher, the collaboration between colleagues and the communication with families,
constituting itself as part of a demanding pedagogical process, flexible and committed to
continuous improvement and the integral development of students.

Keywords: Active methodologies; 1st Cycle of Basic Education; Profile of Students
Leaving Compulsory Education; Significant learning.
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Figura 1: Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
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INTRODUCAO

O presente relatorio, intitulado de “Implementacdo de Metodologias ativas no 1.°
ciclo e o seu encontro com o perfil do aluno a saida do 1.° Ciclo do Ensino basico,” foi
elaborado no ambito da pratica pedagogica supervisionada. Este percurso formativo
proporcionou o contato ¢ o dialogo com uma docente que ao longo do seu percurso
profissional tem vindo a implementar metodologias ativas neste contexto educativo.
Assim, procurou-se compreender de que forma estas metodologias podem contribuir para

o desenvolvimento dos alunos.

De acordo com Ribeiro (citado em Palmeira e Alves, 2017), “a mudanca pode ser
descrita como qualquer alteracdo no ambiente de trabalho que afete as rotinas dos
colaboradores e a sua forma de agir” (p. 134). Esta perspetiva revela-se particularmente
pertinente no contexto educativo, onde a introdu¢do de novas metodologias implica uma

reorganizacao das praticas pedagdgicas e dos papéis atribuidos a professores e alunos.

Apesar de ja ter tido contacto com o meio educativo, nomeadamente na educacao
pré-escolar, foi durante este estdgio que se tornou mais evidente a importancia da forma
como os contetdos sdo lecionados no 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) para o
desenvolvimento dos alunos. A perce¢do da utilizagdo de metodologias diversificadas por
parte de diferentes docentes, com o objetivo de cativar os alunos e coloca-los no centro
do processo de aprendizagem, constituiu a principal motivacdo para a realizacdo do
presente trabalho. Assim, pretende-se compreender de que forma essas estratégias
pedagdgicas contribuem para o percurso de aprendizagem dos alunos ao longo do 1.°

CEB.

Tendo em conta a importancia da educagdo na formacao dos alunos e na aquisigao
de conhecimentos, uma abordagem diferenciada permite ao professor criar e ajustar o
curriculo ao contexto especifico da turma e coloca-lo em pratica de forma mais eficaz.
Como referem Gongalves e Trindade (2010), “a diferenciacao leva ao enriquecimento da
proposta curricular, € por sua vez, ao aumento de alternativas, por forma, a que, a agdo
formativa retina as melhores condi¢des de se adaptar as necessidades e expetativas

particulares de cada aluno” (p.2067).

Neste sentido, a questdo de investigacao que orienta o presente estudo é:



1) De que forma a implementacdo de metodologias ativas vai ao encontro do

perfil do aluno a saida do 1.° CEB?

Com o intuito de responder a esta questdo, o relatério encontra-se organizado da
seguinte forma: introducdo, apresentacdo do trabalho em trés capitulos, consideragdes
finais, referéncias bibliograficas e anexos. Na introducdo, ¢ contextualizado o tema
escolhido, a apresentacdo da probleméatica que proporcionou esta investigagdo € a
estrutura global do trabalho. Seguidamente, apresenta-se por trés capitulos, todo o
desenrolar da investigagdo, sendo o primeiro capitulo, o enquadramento tedrico, onde ¢
feita uma revisdo da literatura sobre o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(PASEO), as metodologias ativas numa logica de inclusio, diferenciacao e aprendizagem,
0s aspetos a ter em conta na construc¢do e organizacao do trabalho pedagdgico e por fim
a importancia da pratica profissional na formagdo inicial de professores. No segundo
capitulo ¢ detalhado toda a problematizagdo, a apresentacdo dos objetivos do estudo, as
questdes éticas, a apresentagdo do tipo de estudo realizado, caraterizagdo e
contextualizagao do caso e o procedimento de tratamento, e analise de dados. No terceiro
capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados com o apoio do enquadramento
tedrico. Para finalizar, sdo apresentadas as consideragdes finais que refletem sobre os
resultados e o trabalho desenvolvido, as referéncias bibliograficas e os anexos que contém

os elementos de auxilio utilizados no processo de construgao do trabalho.



CAPITULO 1

ENQUADRAMENTO TEORICO

Este capitulo pretende apresentar a fundamentagdo teodrica essencial para a
investigacdo com o apoio na revisdo da literatura. Esta dividido por 4 teméticas principais:
primeiro - PASEQ; segundo - Metodologias ativas numa logica de inclusdo, diferenciagdo
e aprendizagem; terceiro - Constru¢do do Ambiente Educativo e Organizagdo do Trabalho
Pedagogico; quarto - A Importancia da Préatica Profissional na Formagao Inicial de

Professores.

Apresenta-se uma breve fundamentacdo sobre o PASEO e a sua importincia para
o 1.° CEB, uma vez que este documento determina o suporte tedrico que acompanhara
toda a investigagio. E feita também uma reflexiio sobre a Autonomia e a Flexibilidade
Curricular (AFC). De seguida, clarifica-se o conceito de Diferenciagao Pedagogica (DP),
segundo diferentes autores, para se compreender o que se entende por DP, e selecionadas
algumas metodologias ativas numa légica de inclusdo, diferenciagcdo e aprendizagem.
Seguidamente, ¢ apresentada a tematica da constru¢do do ambiente educativo e a
organizacdo do trabalho pedagodgico, nomeadamente, que contém os paradigmas de
instrucdo, aprendizagem e comunicagao, referentes as abordagens que existem numa sala
de aula, sendo também apresentada uma sintese sobre o trabalho colaborativo entre
docentes e a gestao da sala de aula, destacando-se a gestdo dos espacos educativos € a
gestdo curricular, uma vez que, nestes contextos sao implementadas algumas estratégias

que levam o aluno a ser a figura central do processo de constru¢do da sua aprendizagem.

Por fim, também apresento o resumo do perfil do professor do 1.° CEB, por este
ser um dos agentes educativos responsavel no processo de construgdo do aluno, no sentido
de proporcionar um ambiente de aprendizagem mais estavel e acolhedor. Concluo com
uma breve consideracdo sobre a importancia da constru¢do do portefélio reflexivo na
formacgdo de professores, visto que a sua constru¢do permite por um lado identificar
desafios, criar estratégias e consolidar aprendizagens, fundamentais para a melhoria da

pratica docente, e por outro criar autonomia e adaptagao as exigéncias educativas.



1. PERFIL DO ALUNO A SAIDA DA ESCOLARIDADE
OBRIGATORIA

A educacao tem evoluido ao longo dos anos existindo varias alteragdes no
desenvolvimento do curriculo, que potencializam a aquisi¢do das aprendizagens
pretendidas. Para tal, o sistema educativo deve cooperar no progresso dos individuos,
formando-os como pessoas com capacidades de viver em sociedade e de serem livres,

responsaveis € autdbnomas.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro)
estabeleceu o direito a educacdo e os principios para o desenvolvimento global da
sociedade (Diario da Republica, 1986). Em 1998, o Ministério da Educacao propos uma
reestruturacao do ensino basico, que culminou no Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
janeiro, o qual veio definir orientacdes curriculares centradas em aprendizagens e
competéncias, integrando conhecimentos, capacidades, atitudes e valores (Diario da

Republica, 2001).

Entre 2016 e 2018, com a publicagdo da Estratégia Nacional de Educagdo para a
Cidadania (ENEC) (Despacho n.° 6173/2016), do PASEO (Despacho n.° 6478/2017) e
das Aprendizagens Essenciais (AE) (Despacho n.® 6944-A/2018), consolidou-se uma

abordagem curricular que promoveu a cidadania ativa e a autonomia das escolas.

Entre 2016 a 2018, surge um quadro legislativo, com o intuito de criar condi¢des
assentes nos “trés principais pilares do Curriculo portugués”: a ENEC (Despacho n°
6173/2016 de 10 de maio), o PASEO (Despacho n® 6478/2017, de 26 de julho) e as AE
(Despacho n°® 6944-A/2018 de 19 de julho), no sentido de preparar a escola para uma
cidadania ativa e esclarecida, bem como permitir a autonomia curricular para decisdes
curriculares contextualizadas e a extensdo dos documentos curriculares (Cohen &

Fradique, 2018, p.27).

1.1. Perfil dos alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria

O PASEQ, definido pelo Despacho n.° 6478/2017, estabelece as competéncias e
os valores que os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade obrigatoria. Trata-

se de um documento orientador que responde aos desafios da contemporaneidade e



assume uma visao inclusiva da educagdo, assente numa conce¢do democratica ¢

capacitadora da escola (Despacho n.° 6478/2017, 2017).

Como referem Peralta, et al. (citados em Cohen e Fradique, 2018), o PASEO
“constitui-se como o desiderato formativo assumido pelo sistema educativo, de acordo
com as necessidades, perspetivas de desenvolvimento, visdo e concecdes democratica e

capacitadora da educacao, assumida como um direito efetivo de todos (...)” (p. 11).

Este documento esta alinhado com o primeiro objetivo global da Organizagdo das
Nagoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) de “garantir educagao
de qualidade para todos,” defendendo a valorizagdo das diferentes origens culturais,
econdmicas e sociais, bem como a promog¢do de aprendizagens significativas e

abrangentes (UNESCO, 2017, p. 19).

Desta forma, a escola deve preparar os alunos para participarem de forma ativa e
ética na sociedade, promovendo uma cidadania responsavel. Como destaca Aguiar
(2017), “(...) pretende-se que a escola potencie o desenvolvimento da crianga como um
cidaddo ativo, um ser emancipado, que articula uma consciencializagdo moral e ética
sobre os seus direitos e deveres, desempenhando um papel responsdvel perante a

sociedade” (p. 13).

O PASEO valoriza uma abordagem educativa que privilegia a compreensao mutua
e o respeito pela diversidade, promovendo um ambiente escolar inclusivo. Centra-se no
desenvolvimento integral do aluno através das dimensdes “aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver juntos e a viver com os outros ¢ aprender a ser” (Despacho n.°
6478/2017, p. 5). Estas dimensdes devem estar refletidas nas praticas pedagogicas,

colocando o aluno e a sua aprendizagem no centro de todo o processo educativo.

Apresentando um perfil humanista, o PASEO retrata os valores fundamentais de
uma sociedade centrada na pessoa e na dignidade humana, promovendo na formagao dos
alunos valores como o respeito, a empatia, a solidariedade e a responsabilidade social.
Constitui, assim, um documento de referéncia para a organizagdo do sistema educativo,
que oferece orientacdes significativas e serve como matriz para as decisoes dos varios
agentes educativos. Este processo baseia-se na visao centrada do aluno, nos seus valores
fundamentais e nas implicagdes de uma mudanca no modelo pedagdgico, ou seja, na
adocdo de um padrdo de instru¢do apoiado na aquisi¢do e desenvolvimento através da

interacdo social, promovendo o crescimento individual e as suas aprendizagens,
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colocando o saber e o progresso de competéncias no centro de todo o processo educativo
(Despacho n.° 6478/2017, p.8).

O PASEO encontra-se estruturado em quatro eixos principais, que orientam a
concretizacdo e gestdo do curriculo na escola, bem como, a atuagdo dos diversos agentes
educativos. O primeiro eixo refere-se aos Principios, que norteiam todas as acdes
relacionadas com a implementagdo e gestdo do curriculo em todos os seus ambitos. O
segundo eixo diz respeito a Visdo, que define o que se pretende para os jovens enquanto
cidaddos e orienta os objetivos educativos a alcangar. O terceiro eixo aborda os Valores,
correspondentes as crengas, comportamentos e agdes consideradas apropriadas e
desejaveis no contexto educativo. Por tiltimo, o quarto eixo relaciona-se com as Areas de
Competéncia, entendidas como conjuntos complexos de saberes, aptidoes e atitudes que
possibilitam a acdo efetiva e responsavel dos alunos em diferentes situacdes. Estes eixos
definem competéncias complexas que combinam saberes, atitudes e capacidades,
permitindo que os alunos mobilizem aprendizagens em contextos reais (PASEQO, 2017, p.
9). Como referido no préprio documento, “trata-se de encontrar a melhor forma e os

recursos mais eficazes para todos os alunos aprenderem” (PASEO, 2017, p. 32).

Conforme representado na Figura 1, o mapa conceptual apresentado no PASEO
(Despacho n.° 6478/2017, p. 11), evidéncia a articulagdo entre principios, valores e
competéncias, reforcando a importancia de desenvolver capacidades cognitivas, sociais e

emocionais para o sucesso académico e civico dos alunos.

Figura 1.

Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
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Nota. Despacho n.° 6478/2017, p. 11.



A escola, enquanto espaco de formacao integral, deve assumir a responsabilidade
de preparar os alunos para um mundo em constante mudanga, apoiando-os na constru¢ao

de uma cidadania ativa, critica e informada:

“(...) mobilizam valores e competéncias que lhes permitem intervir na
vida e na historia dos individuos e das sociedades, tomar decisoes livres e
fundamentadas sobre questdes naturais, sociais e €ticas, e dispor de uma
capacidade de participagao civica, ativa, consciente e responsavel”

(PASEO, 2017, p. 10).

Deste modo, destaca-se a relevancia de uma educagdo que promova nos alunos a
capacidade de intervir de forma critica, ética e responsavel na sociedade, incentivando a
sua participagdo ativa e consciente na constru¢do de uma comunidade mais justa, solidaria

e informada.

1.1.1. Autonomia e flexibilidade curricular

O Decreto-Lei n.° 55/2018 veio estabelecer as bases para a construcao de um
curriculo aberto, flexivel e dindmico, alinhado com os principios e competéncias do
PASEO (Ministério da Educagdo, 2017). Esta abordagem exige uma adaptacdo das
praticas pedagogicas e das formas de avaliagdo para garantir o desenvolvimento de

competéncias transversais, como o pensamento critico, a criatividade e a cidadania.

Assim, como refere o proprio diploma, “¢ fundamental que o curriculo seja
equacionado como um instrumento que as escolas podem gerir e desenvolver localmente
de modo que todos os alunos alcancem as competéncias previstas” (Decreto-Lei n.°
55/2018, p. 2929). Esta autonomia permite as escolas gerirem o curriculo de acordo com
o seu projeto educativo, promovendo o trabalho colaborativo e interdisciplinar entre
professores, com base em problemas reais e projetos significativos (Cohen & Fradique,

2018).

Nesse contexto, o papel do docente deixa de se circunscrever a uma dimensao
meramente técnica e passa a assumir-se como o de um interlocutor qualificado,
responsavel por mediar, facilitar e promover processos de autorreflexao nos alunos. Como

defende Cosme (2018), os professores desempenham “papéis tdo diferenciados quanto



contingentes na sala de aula”, potenciando aprendizagens ndo apenas académicas, mas

também éticas e sociais (p. 11-12).

A implementacdo da AFC tem como objetivo promover praticas educativas
inclusivas e personalizadas, ajustadas ao ritmo e as necessidades de cada aluno. Como
explicam Cohen e Fradique (2018), esta iniciativa “pretende conferir a escola a
possibilidade de participar no desenvolvimento curricular, estabelecendo prioridades e
assumindo a diversidade” (p. 12). Este modelo visa preparar os alunos para uma cidadania
ativa e informada, reconhecendo a importancia da adequagdo curricular aos contextos

escolares especificos (Decreto-Lei n.° 55/2018, p. 2928).

Deste modo, as escolas tém implementado metodologias centradas no aluno, com
acoes educativas flexiveis que promovem o sucesso individual. Como consta no
documento do PAFC (2021), “existe uma aposta em agdes educativas que procuram
responder individualmente a cada aluno” (p. 64), reforcando a importancia da

personaliza¢ao no percurso educativo.

1.2.METODOLOGIAS ATIVAS NUMA LOGICA DE INCLUSAO,
DIFERENCIACAO E APRENDIZAGEM

1.2.1. Diferenciacao Pedagégica

As mudangas introduzidas no curriculo exigem uma maior flexibilidade por parte
do professor, reconhecendo simultaneamente o papel ativo do aluno no seu proprio
desenvolvimento. Esta transformagdo implica uma evolugdo no ensino, em que o
curriculo deve ser acessivel a todos os alunos, promovendo a colaboragdo entre os
professores e alunos para ajustar as estratégias de aprendizagem. Tal processo envolve a

DP, como refere Barbosa (2019),

“E necessario que se cesse a ideia de que a mesma ligio, o mesmo tempo,
0s mesmos exercicios e metodologia, a0 mesmo tempo para todos os
alunos se torne numa pratica de ensino aprendizagem com mais recursos
didaticos, com mais mecanismos de ensino e com diferentes graus de

complexidade” (p.8).



Vérios autores abordam a DP de formas distintas. Barbosa (2019) descreve-a
como uma interacdo, durante a qual, o professor pode planear com frequéncia, tendo em
atencdo as caréncias singulares e concretas de cada aprendiz, tendo em conta a

heterogeneidade dos grupos de alunos em sala de aula (p.7).

Segundo Meirieu (citado por Barbosa, 2019), a pedagogia diferenciada leva em
consideragdo a especificidade do saber, a personalidade do aluno e os recursos do
professor, adaptando o ensino as caracteristicas individuais de cada aprendiz (p. 7). De
forma semelhante, Sa (citado por Perrenoud, 2001), também v¢é a diferenciacdo como um
processo em que os professores ajudam cada crianga a avangar no curriculo por meio de

métodos de ensino apropriados as suas estratégias de aprendizagem (p. 12).

Tomlinson e Allan (citados por Barbosa, 2019), enfatizam que a pratica de ensino-
aprendizagem deve ser flexivel, permitindo que todos os alunos aprendam conforme as
suas capacidades, garantindo que o docente responda de forma dindmica as necessidades
individuais de cada um (p. 8). Esta ideia ¢ complementada por Heacox (2006), que afirma
que o ensino diferenciado deve adaptar-se tanto aos objetivos curriculares como as
necessidades dos alunos, independentemente de o curriculo ser determinado por normas

nacionais ou pelas orientagdes escolares (p. 10).

Assim, a DP pode ser entendida como uma abordagem que adapta tanto o
conteudo quanto o processo de ensino para todos os alunos, promovendo uma educagao
inclusiva e eficaz. Como aponta Tomlinson (citado por Cohen e Fradique, 2018), "ensinar
os alunos a partilhar responsabilidades permite que o professor trabalhe com varios
grupos, ou alunos individualmente, fomentando deste modo, um ensino diferenciado,

através da diversificagdo e, simultaneamente, da individualizagdo de estratégias" (p. 60).

Cosme et al. (2020), reforcam a importancia de a diferenciagdo pedagogica ser
flexivel e adaptavel as necessidades dos alunos, destacando que o professor deve
selecionar e ajustar metodologias com base na analise do curriculo e dos objetivos de
aprendizagem (p. 64). Quando o professor consegue alinhar as suas praticas com os
interesses e o ritmo de aprendizagem de cada aluno, cria-se um ambiente mais motivador

e participativo (Cosme et al., 2020).

A DP também exige tempo e planeamento. Ferreira (2017) refere que, embora o
nimero de alunos possa ser elevado, o professor precisa de uma leitura cuidadosa das

necessidades dos alunos para cumprir os objetivos de ensino e alcangar resultados
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eficazes (p. 10). Além disso, Veiga (2013) aponta que a adaptacdo aos métodos de ensino
e as expectativas do professor ¢ um desafio constante para os alunos, que precisam

entender as diferentes tarefas e os tempos de execugdo exigidos.

Além disso, ¢ importante considerar tanto a "diferenciagdo curricular" quanto a
"diferencia¢do pedagogica". Rolddo (2003) define a diferenciagdo curricular como a
organizacao do curriculo para atender a formagao pratica do estudante, ajustando-o aos
contextos dos aprendizes (p. 22). Ja Sousa (2010) entende a DP como a variagao na gestao
do tempo, do grupo, do lugar, das habilidades e dos materiais, criando abordagens
variadas ao curriculo (p. 8). Ambas as abordagens sdo essenciais para uma educagdo

inclusiva (Trindade & Cosme, 2014).

O conceito de educagdo inclusiva, inicialmente associado aos alunos com
necessidades educativas especiais, deve ser ampliado para garantir o sucesso de todos os
alunos. Ainscow et al. (citados por Nunes ¢ Madureira, 2015), defendem que a inclusao
vai além das dificuldades, indo em busca da participacao plena dos alunos. Por sua vez,
Font (citado por Nunes e Madureira, 2015), acrescenta que o proprio conceito de inclusao

pode ser uma barreira se nao for bem compreendido (p.129).

A inclusdo deve ser vista como um processo continuo, que visa eliminar barreiras
e garantir a presencga, participacdo e sucesso de todos os alunos, especialmente os mais
vulneraveis (Ainscow & Miles, 2013, p. 130). Para isso, a educagdo deve ser organizada
de forma a proporcionar uma aprendizagem significativa, adaptando-se as necessidades
de todos os alunos, como discutem Ferreira e Cosme (2021), ao afirmar que a
flexibilizacao das praticas pedagogicas € essencial para construir uma escola inclusiva (p.

3).

1.2.1. Aprendizagem por descoberta guiada

A aprendizagem por descoberta guiada consiste num método, através do qual os
alunos sdo levados a aprender a partir de um contexto de exploragdo orientada pelo
professor. O mesmo utiliza o didlogo para conseguir orientar os alunos, contudo, a
disposicao do trabalho e a sua interferéncia, leva os alunos a descobrir as relagdes dos

problemas com os conceitos que tém que ser produzidos. Porém, o professor tem que
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saber o tipo de informagao que dispde aos alunos, de forma a que eles consigam chegar

aos resultados desejados (Cosme et al., 2020, p.95)
Este método ¢ apresentado em 4 fases, sendo:

“1. Orientagdo — pesquisa sobre o tema a ser estudado; 2. Formulagdo de
um problema — criagdo de hipoteses que auxiliam a explorar o tema; 3.
Resolug¢dao do problema — etapa onde o aluno explora as hipdteses que
foram construidas ao longo do processo (o professor aqui acompanha todo
o trabalho desenvolvido, de forma a explorar alternativas ou comparar
processos e resultados); 4. Conclusao — revisao do problema, das hipoteses

e das solugdes apresentadas” (Cosme et al, 2020, p.95)

1.2.2. Aprendizagem cooperativa

A aprendizagem cooperativa configura-se como uma abordagem pedagdgica que
promove uma aprendizagem ativa e socialmente construida, em que os alunos
desenvolvem conhecimento através da interagdo e colaboracdo entre pares, sob a
orientagdo e mediagdo do professor. Segundo Lima e Costa (2021), “o trabalho
cooperativo permite que os alunos aprendam em conjunto, trocando saberes e
experiéncias, construindo um conhecimento partilhado” (p.45).

No entanto, ¢ importante distinguir o verdadeiro trabalho cooperativo do trabalho
em grupo, pois a aprendizagem cooperativa implica uma reflexdo conjunta sobre as
tarefas e a partilha equitativa das responsabilidades. Segundo Fernandes (2017), refere
que “a cooperagao eficaz depende de um planeamento cuidadoso, em que o grupo partilha
a concegao, a execucao e a avaliagdo das atividades” (p.32).

Além das habilidades especificas relacionadas com as atividades, esta abordagem
fomenta o desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas essenciais, como a
resolugdo de problemas, o pensamento critico, a comunicacdo e a empatia (Silva, 2021).
Segundo Silva (2016), reforca que “a mediagao do professor ¢ determinante para clarificar
0s objetivos, estabelecer regras de funcionamento e promover o didlogo e a avaliagdo
conjunta das aprendizagens” (p.48).

A implementacdo bem-sucedida da aprendizagem cooperativa exige um didlogo

constante entre o professor e os alunos, de forma a que entendam os objetivos da tarefa,
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as regras de funcionamento do grupo e as expetativas de desempenho na execugdo e
avalia¢do das tarefas. Como indica Lima e Costa (2021), “o sucesso da aprendizagem
cooperativa depende da mediagdo do professor, que deve promover o didlogo, o
planeamento e a avaliacao conjunta das atividades™ (p.50).

Em suma, a aprendizagem, quando € bem orientada e estruturada, ndo so6 facilita
a aquisicdo de conteudos como também contribui para a formagao integral dos alunos,
preparando-os para a vida social, num ambiente de aprendizagem inclusivo, participativo

e motivador (Fernandes, 2017; Silva, 2016).

2. CONSTRUCAO DO AMBIENTE EDUCATIVO E ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO

2.1.Tipos de paradigmas

As transformagdes ocorridas no contexto escolar refletem-se nas praticas de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, sendo os professores reconhecidos como gestores curriculares
proativos, com autonomia para tomar decisdes pedagogicas (Trindade, citado por Cosme
et al., 2021, p. 11). Este novo papel reforca a importancia de refletir sobre as relagdes
pedagogicas estabelecidas em sala de aula, assim como o papel do professor, do aluno e
do conhecimento, tendo em conta os trés paradigmas identificados por Trindade e Cosme
(2010): instrucdo, aprendizagem e comunicagdo (Cosme et al., 2021, p. 12). Contudo,
estas mudangas exigem que os professores se adaptem constantemente, adotando praticas
inclusivas e centradas no aluno, que valorizem a aprendizagem ativa e a colaboragdo entre

toda a comunidade escolar.

2.1.1. Paradigma da instrucio

Neste paradigma, o ensino ¢ centrado no professor, que transmite conhecimentos
a alunos passivos, frequentemente considerados como incapazes de contribuir de forma
ativa para a sua propria educacdo (Cosme et al., 2021, p. 12). As competéncias como
pensamento critico ou resolucdo de problemas sdo desvalorizadas, sendo a avaliagdo

meramente classificativa, através de notas que rotulam o aluno como (in)capaz (Cosme
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et al., 2021, p. 15). Como destaca Perrenoud (citado por Cosme et al., 2021), esta

avaliagdo tradicional segue uma logica de registo de desempenhos e médias:

“1. Apos ter ensinado uma parte do programa (...), o professor interroga
alguns alunos oralmente ou faz uma prova escrita para toda a turma; 2. Em
funcdo do seu desempenho, os alunos recebem notas ou apreciagdes
qualitativas, que sao registadas e eventualmente levadas ao conhecimento
dos pais; 3. Ao final do trimestre, do semestre ou do ano, faz-se, de uma
maneira ou outra, uma sintese das notas, das apreciagdes acumuladas sob

a forma de uma média, de um perfil, de um balanco qualquer” (p. 14).

Mesmo com tentativas de diferenciacao, o modelo tende a padronizar praticas e
excluir os que se afastam do curriculo convencional. Como afirma Cosme et al., (2021),
“(...) um obstaculo a inclusdo educativa, no momento em que o tipo de respostas
remediativas e compensatorias (...) sdo solugdes coniventes com uma gramdtica de
ensino que determina a existéncia de uma escola organizada para promover a selecdo
académica” (p. 16). Esta perspetiva evidencia a urgéncia de repensar os modelos
escolares, promovendo praticas verdadeiramente inclusivas que valorizem a diversidade
dos percursos e potencialidades dos alunos, em vez de reforgar logicas de exclusdo e

selecao.

2.1.2. Paradigma da aprendizagem

Este modelo centra-se no aluno, que aprende ao seu ritmo e segundo as suas
necessidades, com o professor a assumir um papel de mediador. A aprendizagem ¢ feita
através de “dispositivos de mediagdo pedagogica que permitem valorizar quer as suas
aprendizagens quer a recusa das intencdes e acoes instruidas pelos professores” (Cosme,
2018, p. 17). Influenciado pelo cognitivismo e por Piaget, este paradigma promove o
desenvolvimento cognitivo e relacional: “dado que legitima a possibilidade de pensar as
finalidades educativas da escola em funcdo do contributo para o desenvolvimento

cognitivo e relacional dos alunos” (Cosme, 2018, p. 17).

O ritmo de cada aluno ¢ essencial para uma escola inclusiva, mas deve estar
inserido num projeto rigoroso, garantindo acesso equitativo as aprendizagens, mesmo

para alunos de meios desfavorecidos (Cosme, 2018). A avaliacdao ¢ formativa, centrada
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na melhoria continua através de estratégias e ferramentas que promovem o raciocinio,
garantindo que a adaptagdo dos ritmos respeite praticas que valorizem o progresso

individual e promovam a igualdade de oportunidades na educacao (Cosme, 2018).

2.1.3. Paradigma da comunicac¢io

Baseado no triangulo pedagdgico de Houssaye (1996), este paradigma valoriza a
relacdo entre professor, aluno e saber como base fundamental do processo de
aprendizagem (Cosme, 2018). A pratica pedagodgica, neste contexto, ¢ inclusiva quando
promove o didlogo e a constru¢cdo conjunta do conhecimento, contribuindo para um
ambiente onde todos os intervenientes participam ativamente. A avaliagdo assume um
carater continuo, diferenciada e participativa, proporcionando um feedback que atua a
dois niveis essenciais: “cognitivo, situa o aluno na sua aprendizagem e motivacional,
concede ao aluno controlo sobre a aprendizagem e a permissdo de atingir niveis

superiores” (Machado, citado por Cosme, 2018, p. 28).

Deste modo, a avaliagdo formativa assume um papel importante na ajuda aos
alunos para superar dificuldades, enquanto que a avaliagdo sumativa fornece informagdes
para a tomada de decisdes sobre o seu progresso e sucesso académico (Cosme, 2018).
Assim, este paradigma privilegia uma abordagem centrada no aluno, que reconhece a
diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem, reforcando o compromisso para uma

educagdo inclusiva e de qualidade

A aprendizagem ndo depende apenas do professor ou da escola, mas do curriculo,
que define contetidos e orienta 0 modo como as aprendizagens devem ser promovidas. A
reflexdo curricular € essencial para integrar areas de conhecimento e motivar os alunos:
“um aluno estd motivado para aprender quando conhece os objetivos que orientam a tarefa
proposta, quando atribui significado a esses objetivos e tarefas, quando acredita que o
professor tem expetativas de sucesso em relagdo ao seu desenvolvimento e

aprendizagens” (Cosme et al., 2018, p. 33).

Esta dinamica permite que as estratégias pedagdgicas sejam ajustadas as
necessidades especificas dos alunos, promovendo uma aprendizagem significativa e

estimulante. A reflexdo curricular, ao articular contetidos e metodologias ¢ fundamental
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para garantir que os objetivos sejam claros e pertinentes, o que favorece o envolvimento
ativo dos alunos no seu processo de aprendizagem e contribui para a promog¢ao do sucesso

educativo inclusivo e personalizado (Cosme, 2018; Machado, 2020).

2.2. Trabalho colaborativo entre docentes

O sistema educativo encontra-se num processo de transformagdo que exige
repensar o papel dos professores e a sua formacdo, de forma a responder aos contextos
cooperativos da aprendizagem atual, centrada no aluno como protagonista na construcao
do seu conhecimento. Para que este progresso se concretize, ¢ fundamental que o trabalho
entre docentes seja realizado em sintonia, criando um ambiente favoravel ao processo de

ensino-aprendizagem.

Como destaca Vaz (citado por Belbin, 2009), “as novas exigéncias da atividade
profissional docente levam a que os professores tenham um olhar critico mais arreigado
sobre a necessidade do trabalho em equipa baseado na cooperagao e na responsabilidade
partilhada” (p. 38). Lima (2002) sublinha que as competéncias docentes devem ser
analisadas ndo apenas ao nivel do conhecimento ou das conceg¢des, mas também ao nivel

dos comportamentos e praticas.

O trabalho colaborativo entre professores valoriza a troca de experiéncias e
saberes, promovendo o desenvolvimento profissional e a melhoria das préaticas
educativas. Trabalhar em equipa permite diversificar o ensino e complementar as
abordagens pedagogicas com base nos pontos fortes e fracos de cada docente, tendo como

objetivo comum o sucesso educativo dos alunos.

No entanto, esta colaboragao enfrenta obstaculos, uma vez que a formagao inicial
tende a privilegiar praticas individualizadas. Vaz (2013) defende que “¢é urgente os
professores aprofundarem o sentido da mudanga de hébitos e de rotinas no ambito da
atividade profissional docente, virando-se para uma pratica pedagogica mais eficaz” (p.

42).

Neste sentido, a cooperacdo entre docentes pode ser um alicerce importante para
a implementacdo de metodologias cooperativas com os alunos, promovendo o trabalho
em grupo, a entreajuda e a partilha como elementos essenciais para a aprendizagem.

Como sintetiza Vaz (2013), “cooperar ¢ atuar junto, de forma coordenada, no trabalho ou
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nas relagdes sociais para atingir metas comuns, seja pelo prazer de repartir atividades ou

para obter beneficios mutuos” (p. 31).

2.3. Gestao da sala de aula

A gestdo da sala de aula ¢ central no processo de ensino-aprendizagem, pois
implica organizar o trabalho pedagdgico de forma articulada com o curriculo. Como
referem Cosme e Trindade (citados em Cosme et al., 2020), “a gestdo e organizagdo do
trabalho pedagogico deverdo sempre ser compreendidas em fungdo da articulacdo que se

estabelece com o processo de gestdo curricular (...)” (p. 57).

Este espaco deve favorecer a cooperagao e a partilha entre alunos e professor,
promovendo valores como o respeito e a empatia. Cosme (2018) sublinha a importancia
de “entender a cooperacdo como fator potenciador ndo s6 do processo de
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, como igualmente, das suas aprendizagens”
(p- 75). No entanto, esta abordagem exige uma implementacdo gradual e colaboracio

entre docentes.

A gestdo da sala de aula envolve ainda uma anélise dos desafios, das tarefas e dos
recursos usados nas aulas. Como destaca Domingos (citado em Cosme et al., 2018), “a
selecdo de tarefas ¢ exigente e indispensavel para diferenciar o ensino para que os alunos

aprendam com significado” (p. 90).
* Planificacio e sequéncia didatica

Planificar implica definir objetivos, organizar atividades e materiais, e adaptar o
espago da sala de aula. Esta pratica facilita o trabalho do professor e a reflexdo pedagdgica
(Cosme et al., 2021). A planificacdo pode ser a longo, médio ou curto prazo (Silva e
Lopes, 2015), permitindo ajustar o ensino as necessidades dos alunos. Além disso, “a
planificacdo ¢ também uma excelente forma de o professor refletir sobre a sua agao

didatica e sobre as suas praticas educativas” (Cooper, et al., citados em Silva & Lopes,
p.5).

¢ Tarefas

As tarefas devem ser diversificadas e adaptadas, podendo ser simultaneas (por

grupos) ou sucessivas (ao longo do tempo). A sua defini¢do exige intencionalidade e
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alinhamento com a sequéncia didatica (Cosme et al., 2021, p. 95), influenciando

diretamente o percurso de aprendizagem dos alunos.
* Recursos didaticos

Os recursos didaticos, fisicos ou tecnoldgicos, sdo fundamentais para a
consolidagdo de aprendizagens. Devem ser usados de forma estratégica e ludica,
promovendo a manipulagdo, a experimentacao e a representacao de ideias. Como refere
Cosme et al. (2021), “sdo objetos ou ferramentas que podem ajudar os alunos a

descobrirem ou consolidarem conceitos fundamentais™ (p. 96).

2.3.1. Gestao dos espacos educativos

A gestdao dos espacos educativos € crucial para o processo de ensino, pois a
organiza¢do do ambiente de aprendizagem deve ser adaptada para promover a interacao
entre alunos e professores. Como Cosme (2018) menciona, “¢€ necessario que o cenario
de aprendizagem seja flexivel e propicio ao trabalho cooperativo e a autonomia dos

alunos” (p. 77).

A gestdo do espago também envolve a visibilidade do progresso dos alunos e a
utilizagdo de diferentes ambientes para promover o desenvolvimento de competéncias.
Machado e Formosinho (citados por Cosme et al., 2021), destacam trés aspetos
fundamentais na construcdo de ambientes de aprendizagem: “1) gestdao flexivel das
atividades; 2) diversificagao dos ambientes de aprendizagem; 3) pluralizagdo dos métodos

de trabalho dos alunos” (p. 71).

A gestao de equipas educativas facilita a organizagdo do curriculo e a adaptagao

das atividades para otimizar o trabalho dos professores.

A criagdo de ambientes fora da sala de aula, como bibliotecas e espacos externos,
também contribui para o envolvimento dos alunos e a motivagao para aprender (Cosme
et al., 2021). No entanto, o docente deve garantir que a organizagdo do espago nao
interfira com a comunicacdo entre os alunos, pois isso pode afetar o desenvolvimento

emocional e cognitivo dos mesmos (Cosme et al., 2021).
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2.3.2. Gestao Curricular

A gestdo curricular ¢ um processo importante para a eficicia e para o interesse do
ensino, uma vez que, como estd sempre em construcdo, deve criar possibilidades de
mudancga nas praticas de ensino para um melhor resultado nas aprendizagens. Roldao e
Almeida (2020) identificam quatro niveis de gestao curricular: 1) Macro, que trata do
curriculo nacional; 2) Meso, que adapta o curriculo ao contexto da escola; 3) Meso grupal,
que ajusta o curriculo ao projeto da turma; e 4) Micro, que se refere a pratica didria dos

professores (p. 37).

Para garantir o sucesso educacional, ¢ essencial que escolas e professores adaptem
e implementem o curriculo de forma contextualizada, com o objetivo de promover as
aprendizagens necessdrias para todos os alunos (Rolddo & Almeida, 2020, p. 37). A
coordenacdo entre os diferentes niveis de gestdo curricular ¢ fundamental para superar

desafios, como as desigualdades e as mudangas, e assegurar uma educagdo de qualidade.

3. IMPORTANCIA DA PRATICA PROFISSIONAL NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES

3.1.Perfil do professor do 1.° ciclo do ensino basico

A profissdo de professor requer um conjunto de habilidades pedagogicas e sociais
adquiridas ao longo da carreira, fundamentais para a criagdo de um bom ambiente de
aprendizagem. Conforme afirma Veiga (2013), “o professor necessita de refletir sobre as
formas como elabora e segue os seus planos, como estabelece prioridades e como persiste
em tarefas, para poder ensinar os seus educandos a seguirem este processo de trabalho”

(p. 505).

O Decreto-Lei n.° 241/2001 define o perfil para o professor do 1.° CEB, com vista
a implementagdo de um curriculo inclusivo (DGE). Neste contexto, o docente deve
promover um ensino que torne os alunos ativos e motivados, conforme o modelo de
aprendizagem que aplicar (Veiga, 2013). De acordo com Leite (citado por Silva e Lopes,
2018), o professor deve promover “competéncias de participagdo, de argumentacao e de

aprender a aprender” (p. 7).
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O professor ¢ novamente visto como um mentor, com capacidades de captar a
atencdo do aluno e proporcionar momentos de compreensao dos conteudos, ou seja, as
aprendizagens necessarias vao ao encontro das aprendizagens realizadas por cada aluno,

com a presenga de ocorréncias que acontecem a qualquer instante nas instalagdes, como

explica Sousa (2010),

“(...) em vez de dirigir determinada questdo a toda a turma,
podendo qualquer aluno responder-lhe, o professor coloca a
questao a um aluno especifico por considerar que, ao fazer isso,
favorece mais a realizacdo de determinada aprendizagem por parte

desse aluno (...)” (p.9).

Alem disso, a func¢ao do professor inclui estimular a participagao ativa dos alunos
nas suas proprias aprendizagens, considerando as suas capacidades e preferéncias
(Barbosa, 2019). Uma abordagem diversificada e diferenciada traz vantagens
significativas, como a melhoria dos processos avaliativos e a adaptacdo do ensino as
necessidades especificas de cada aluno (Antunes, 2008). No entanto, o docente enfrenta
desafios na organizagdo e estruturacdo das informagdes, como indicam Silva e Lopes
(2018). Ferreira (2017) reforca que, “o ensino deve ser flexivel e dinamico” para

promover uma aprendizagem efetiva e significativa.

3.2.0 portefolio reflexivo

A intervencdo ativa do estudante do ensino superior em contextos educativos
assume um papel essencial na sua formacdo enquanto futuro docente, na medida em que
a sua intervencdo ativa facilita a compreensdao de conteudos, fomenta o sentido de
responsabilidade e promove o desenvolvimento da autonomia. Segundo Tozetto e Gomes
(2009), a vivéncia do papel docente em contextos reais permite ao formando tomar
consciéncia das suas agdes e refletir sobre o trabalho desenvolvido, num processo de

responsabilizacdo e de autorregulagdo da sua pratica.

Neste percurso formativo, os portefolios sdo instrumentos fundamentais na
construcdo da identidade profissional do docente. De acordo com Sa- Chaves (2007), o
portefolio ¢ um documento em constru¢do continua, onde se articulam momentos de

reflexdo, de acompanhamento pedagodgico e de aprendizagem, permitindo ao futuro
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professor pensar sobre a acdo e reconhecer as aprendizagens que dela resultam. A autora
refere que, “na sua esséncia, o portefolio ¢ um lugar de escrita, de leitura e de rescrita,
onde o formando ¢ levado a (re)significar a sua a¢do a luz de um olhar reflexivo sobre as
suas experiéncias” (Sa-Chaves, 2007, p.48). Desta forma, o portefélio ndo ¢ apenas um
simples registo de experiéncias, mas uma ferramenta de reflexao pessoal e de crescimento

profissional.

Também, Vasconcelos (2010) destaca a importancia da participagdo ativa do
formando na construcao do seu conhecimento docente, ao afirmar que, “o papel ativo de
cada individuo na constru¢ao do seu proprio conhecimento” (p. 129) € essencial para o
seu desenvolvimento enquanto professor. A elaboragao de um portefolio reflexivo permite
articular teoria e pratica de forma critica, oferecendo oportunidades para melhorar a agao
pedagbgica. Neste mesmo sentido, Bergmann e Silva (2013) consideram que, “os
professores, ao aprenderem a refletir sobre sua pratica, poderdo provocar mudangas no

seu contexto de ensino” (p. 1004), o que reforga o valor transformador da reflexdo sobre

a pratica profissional.

A utilizag¢do do portefdlio como estratégia de formagao ¢ também evidenciada por
Pereira e Rodrigues (2022), que, com base numa experiéncia autobiografica de formagao
docente no Reino Unido, demonstram como este instrumento promove a articulagdo entre
normas profissionais, aspetos éticos da profissdo e o crescimento pessoal do formando.
Os autores mostram que o portefolio pode ajudar o futuro professor a refletir de forma
mais critica e consciente sobre o seu percurso € as aprendizagens adquiridas ao longo do

mesSmo.

Importa ainda destacar que o percurso de formacao de professores constitui uma
base essencial para o desenvolvimento profissional, na medida em que a observagdo, a
analise, o questionamento e valorizag¢do da pratica educativa sdo pontos de partida para
as outras praticas mais intencionais ¢ fundamentadas. Tal como afirma Vasconcelos
(2010), estas experiéncias podem surgir “muitas vezes com o produto de imagens e
memorias das praticas de ensino de professores com que se identifica e de si mesmo como
aluno” (p. 128), condicionando as representacdes que o formando constréi sobre a

docéncia.

Por outro lado, a escola também tem um papel importante na formacao do futuro

docente, uma vez que € o espaco onde as aprendizagens praticas se concretizam. Como
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reforga Correia (2013), “todas as escolas se devem preocupar com a formagao do seu
pessoal de acordo com os objetivos educacionais por elas tracados” (p.38), assumindo
assim uma responsabilidade partilhada na formacdo continua e no desenvolvimento

profissional dos docentes.

Em suma, a formacao inicial de professores deve promover a articulagdo entre a
pratica pedagdgica e a reflexao critica, apoiando-se em instrumentos como o portefolio
reflexivo, que possibilitam o registo, a analise e a avaliacdo consciente do percurso

formativo.

21



CAPITULO 11

PROBLEMATIZACAO E METODOLOGIA

2.1.PROBLEMATIZACAO

A presente investigacdo tem como ponto de partida a andlise das praticas
pedagbgicas relatadas por uma docente do 1.° CEB com mais de duas décadas de
experiéncia profissional e formacdo em Movimento de Escola Moderna (MEM). Esta
docente coloca o aluno no centro da aprendizagem, conduzindo o processo educativo com
base em estratégias que mobilizam a experimentacado, o jogo, a leitura orientada, o uso da
musica, a construgdo de resumos e o desenvolvimento de competéncias metacognitivas.
Trata-se de uma pratica que vai ao encontro das recomendagdes do PASEO ¢ das AE,
numa perspetiva que privilegia a compreensao, a descoberta e a aplicacdo dos saberes a
situacOes reais e contextualizadas, de acordo com o principio enunciado no PASEO,
segundo o qual “a escola deve promover uma aprendizagem que permita aos alunos
compreender o contexto global dos saberes e aplicar o conhecimento de forma pratica e
significativa, preparando-os para intervir ativamente na vida pessoal e social” (Ministério

da Educacgao, 2017, p. 10).

No contexto escolar, verifica-se que ndo existem barreiras para a implementacao
de qualquer método ou estratégias de aprendizagem, desde que, estas se revelem eficazes
na obtencdo de resultados visiveis. A aceitacdo por parte da dire¢cdo, bem como, o
reconhecimento por parte dos alunos e encarregados de educagdo, demonstram que estas
praticas pedagogicas inovadoras, quando sustentadas e bem aplicadas, sdo valorizadas no
seio da comunidade educativa. Esta realidade estd em consondncia com o que se
recomenda no PASEQO, onde se destaca a importancia de praticas que promovam o
envolvimento ativo do aluno e o desenvolvimento de competéncias num contexto escolar
inclusivo, articulado com a realidade e aberto a inovacao (Ministério da Educagao, 2017,
pp. 9-10). Como salienta Cosme et al. (2020), a escola deve ser um espago dindmico, em
que o professor decide as metodologias com base nas necessidades dos seus alunos,
promovendo o seu envolvimento e autonomia. Nesse sentido, Perrenoud (2001) reforca
que inovar em educacdo passa por “lutar contra a escola que exclui, uniformiza e ignora

a diversidade” (p. 47), sendo a diferenciacao e a inovagao condi¢des fundamentais para o
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sucesso educativo.

A escolha desta problematica fundamenta-se no potencial transformador das
praticas pedagogicas ativas e na sua relevancia para a concretizagdo de aprendizagens
mais duradouras, motivadoras e significativas. Estas metodologias promovem o
envolvimento do aluno no processo de constru¢do do conhecimento, valorizando a

experimentacdo, a descoberta e a contextualiza¢do dos saberes.

Como destacam Braun e Clarke (2006), a aprendizagem significativa ocorre
quando os alunos conseguem atribuir sentido ao que aprendem e relacionar os novos
conhecimentos com experiéncias prévias e reais, o que contribui para uma retengao mais
eficaz e para a aplicacdo autonoma em contextos diversos. Esta abordagem promove uma
construgao ativa do saber, respeitando o ritmo, os interesses e os estilos de aprendizagem
de cada aluno, sendo por isso coerente com os principios da diferencia¢do pedagdgica e
da equidade. Como defende Perrenoud (2001), “tratar de forma igual alunos diferentes ¢
a maior das injusticas” (p. 91), sendo essencial adaptar os processos de ensino as

necessidades de cada aluno, garantindo a todos oportunidades reais de aprendizagem.

Neste sentido, a investigacdo pretende compreender de que forma estas
metodologias ativas, centradas na agdo do aluno, contribuem para o desenvolvimento das
competéncias definidas para o final do 1.° CEB, permitindo assim alinhar a pratica letiva

com os principios orientadores das politicas educativas atuais.

2.2.0BJETIVOS E QUESTOES ORIENTADORAS

A presente investigacdo tem como propdsito compreender de que forma a
implementa¢do de metodologias ativas, por uma docente com pratica consolidada e
formagdo especifica em MEM, contribui para o desenvolvimento do perfil do aluno a
saida do 1.° CEB. Interessa, particularmente, analisar como as metodologias ativas tém
relevancia na constru¢do de aprendizagens significativas e no desenvolvimento de
competéncias-chave como a autonomia, a criatividade, a capacidade de comunicagdo, a

resolucao de problemas e o pensamento critico (Ministério da Educagao, 2017, pp. 8-10).

Partindo da analise de discurso da professora entrevistada, o presente estudo visa
compreender os principios que orientam a sua pratica, os tipos de metodologias que utiliza

com maior frequéncia ao longo dos quatro anos do 1.° CEB, bem como, os efeitos que
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reconhece nas aprendizagens dos seus alunos. A investigacdo procura ainda dar

visibilidade aos desafios enfrentados no processo de implementac¢do destas metodologias,

bem como as formas de avaliacao utilizadas.

Objetivos Especificos:

Perceber que tipos de metodologias ativas a professora utiliza mais

frequentemente em cada um dos anos de 1.° CEB;
Perceber os maiores desafios colocados na utilizacdo das metodologias ativas;

Perceber em que medida esse processo vai ao encontro da construgdo do aluno a

saida do 1.° CEB.

Analisar a perce¢cdo das metodologias ativas na aprendizagem e no

desenvolvimento das competéncias previstas no PASEO;

Questio Principal:

De que forma as metodologias ativas, implementadas pela professora, vao ao

encontro do perfil do aluno a saida do 1.° CEB?

Questoes de Investigacio:

1.

Que tipos de metodologias ativas sdo privilegiadas pela professora ao longo do 1.°

CEB?

. De que maneira a professora coloca em pratica essas metodologias?

. De que modo estas praticas contribuem para aprendizagens significativas e

duradouras?

. Que obstaculos ou resisténcias se verificaram no processo de implementagao?

Em que medida estas metodologias promovem a aquisi¢do e o desenvolvimento

de competéncias-chave nos alunos, em consonancia com o PASEO (ME, 2017)?

2.3.TIPO DE ESTUDO

A natureza da questao de investigacao e os objetivos definidos justificam a opgao

por uma metodologia qualitativa, sustentada por uma abordagem interpretativa e

construtivista da realidade educativa (Meirinhos & Osorio, 2010, p. 50; Patacho, 2013,
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pp. 15-16).

A investigacdo qualitativa caracteriza-se por procurar compreender 0s
significados que os participantes atribuem as suas experiéncias, privilegiando o estudo
aprofundado de fendmenos em contextos naturais. Esta perspetiva reconhece a
complexidade do fendomeno educativo e a importancia de interpretar as praticas
pedagdgicas a partir do ponto de vista dos seus protagonistas (Bogdan & Biklen, 1994, p.
16; Denzin & Lincoln, 2018, p. 4).

A opcdo por uma abordagem construtivista decorre da compreensdo de que o
conhecimento ndo ¢ transmitido de forma linear, mas construido ativamente pelos sujeitos
através das suas interagcdes com o meio ¢ com os outros (Vygotsky, 1978, p. 90). Neste
sentido, a andlise das praticas da professora ¢ realizada tendo em conta o contexto
especifico em que se desenvolvem, valorizando-se a experi€ncia, as intengdes e as

interpretacdes da propria docente sobre o seu papel e sobre a aprendizagem dos alunos.

Adotou-se como estratégia metodologica o estudo de caso que, segundo Yin
(2005, p. 32), ¢é particularmente indicado quando se pretende estudar um fenémeno
contemporaneo de forma aprofundada, no seu contexto real, sobretudo quando os limites
entre fendmeno e o contexto ndo sdo claramente definidos. Este estudo enquadra-se na
categoria de estudo instrumental e descritivo, que, na tipologia proposta por Stake (citado
por Meirinhos e Osorio, 2010), instrumental e descritivo, pois, embora se foque num caso
especifico, o seu objetivo ndo ¢ apenas compreender esse caso isoladamente, mas utiliza-
lo como meio para aprofundar o conhecimento sobre uma problematica educativa mais
ampla, a congruéncia entre metodologias ativas e o perfil do aluno a saida do 1.° ciclo do

ensino basico (p.51).

2.4.CARATERIZACAO E CONTEXTUALIZACAO DO CASO

O presente estudo de caso tem como foco uma docente do 1.° CEB, com um
percurso profissional e pedagogico singular, cuja pratica se alicerca em metodologias
ativas centradas na autonomia do aluno. A escolha deste caso resulta do contacto direto
estabelecido durante o estagio curricular realizado numa escola privada da cidade de

Lisboa.

A docente licenciou-se em Ensino do 1.° CEB na Escola Superior de Educacao de
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Lisboa (1998-2002), tendo realizado estagios em contextos diferenciados, desde creche
e pré-escolar até turmas com alunos do 1.° a0 4.° ano do 1.° CEB. Desde cedo manifestou
interesse por praticas que colocam o aluno no centro da aprendizagem, tendo sido
particularmente influenciada pela experiéncia num colégio que adotava principios do
MEM. A sua formagdo continua foi marcada por um forte envolvimento em agdes de
formagao em areas relacionadas com matematica, estudo do meio, psicologia e portugués,
ainda durante o percurso académico, o que revela um perfil de profissional reflexiva e
motivada para a inovag¢ao pedagogica. Como defende Perrenoud (2002), a formagao
continua ¢ fundamental para ajudar os professores “a enfrentar a complexidade da acdo,
a gerir melhor a diversidade dos alunos, a refletir sobre as suas praticas e a adapta-las a

contextos em permanente mudanga” (p. 15).

Com mais de 21 anos de experiéncia docente, dos quais 16 foram dedicados ao
ensino em contexto diferente ao dos seus ultimos cinco anos, a professora desenvolveu
um estilo pedagogico profundamente construtivista e multissensorial. A sua pratica visa
ndo apenas a transmissdo de contetidos, mas a criacdo de contextos que estimulem a
descoberta, a experimentagao, o pensamento critico e a aprendizagem significativa. Como
defende Bruner (1997), o ensino deve proporcionar oportunidades para que os alunos
descubram por si proprios, pois ‘“a aprendizagem pela descoberta fomenta o

desenvolvimento intelectual mais eficaz do que a aprendizagem pela simples exposi¢dao”
(p. 85).

A intencionalidade pedagdgica manifesta-se na escolha ponderada de estratégias
e a ligagdo entre diferentes areas do saber, promovendo uma abordagem integradora e
ativa do curriculo. Neste sentido, Morin (2000) defende que “¢ necessario ensinar o
conhecimento no seu contexto, na sua historia, na sua complexidade” (p. 34), propondo
uma educacdo que ultrapasse a separagdo disciplinar e valorize a interconexdo entre

saberes.

A escolha desta docente como objeto de estudo justifica-se pelo carater
profundamente reflexivo e fundamentado da sua pratica. O seu trabalho pedagogico
revela uma visdo humanista e holistica da educacdo, alinhada com os principios do
PASEQ, que defende uma escola promotora do desenvolvimento integral, assente em
valores como a liberdade, a responsabilidade, a solidariedade, o respeito e a valorizagao
do outro. Este documento orientador sublinha que “o Perfil assenta numa visao humanista

que coloca a pessoa no centro da acdo educativa, valorizando o desenvolvimento das
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multiplas dimensodes do ser humano” (ME, 2017, p. 8).

O estudo foi realizado num colégio privado, situado em Lisboa, cujo projeto
educativo abrange desde o bergéario até ao 12.° ano de escolaridade. Esta institui¢ao
distingue-se por oferecer um ensino diferenciado a partir do 1.° CEB, sendo frequentada
exclusivamente por alunos do sexo masculino. A escola ndo adota uma linha pedagdgica
unica, valorizando a autonomia dos docentes na escolha das metodologias, desde que
estas se revelem eficazes em termos de resultados. A liberdade pedagogica, aliada a uma
cultura de responsabilidade e acompanhamento dos desempenhos, configura um ambiente
favoravel a inovagdo didatica e a personalizagcdo das praticas educativas. Como refere
Imbernén (2011), a autonomia profissional ¢ uma condig¢do indispensavel para que os
docentes possam adaptar as suas praticas ao contexto, tomar decisdes conscientes e

promover experiéncias de ensino mais eficazes e significativas.

O caso em analise apresenta-se como um exemplo relevante para a compreensao
da implementacao de metodologias ativas no 1.° CEB, devido a experiéncia consolidada
da docente e a coeréncia da sua pratica pedagdgica. A pertinéncia deste caso ¢ ainda
evidenciada pela relacdo de proximidade e colaboragdo estabelecida entre a investigadora
e a professora durante o estdgio curricular, o que possibilitou momentos de didlogo,
reflexdo e partilha de praticas que permitiram uma imersao aprofundada no quotidiano da
sala de aula. De acordo com Stake (citado por Meirinhos e Osorio, 2010), o investigador
deve envolver-se ativamente no terreno, interagindo com os participantes, de forma a
compreender o significado das suas agdes e das suas experiéncias no contexto em que

ocorrem (p. 53).

2.5.INSTRUMENTO E PROCEDIEMNTOS DE RECOLHA DE DADOS

Para a recolha de dados nesta investigagdo foi utilizada como instrumento
principal a entrevista semiestruturada (Anexo I — guido da entrevista). Esta foi o principal
instrumento de recolha de dados, dada a sua adequacdo a abordagem interpretativa e
construtivista do estudo. Como destaca Gaskell (2002), este tipo de entrevista ¢é
particularmente Util para compreender os significados que os individuos atribuem as suas
experiéncias, permitindo ao investigador captar a complexidade dos discursos num
determinado contexto social. Este tipo de entrevista permitiu aceder ao discurso reflexivo

da docente, oferecendo uma visdo aprofundada das suas representagdes, percegdes da
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pratica e das suas intengdes pedagodgicas, com base num guido com uma estrutura
orientadora, mas suficientemente flexivel, possibilitando desvios, aprofundamentos e

reformulagdes espontaneas (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 194).

A recolha de dados foi desenvolvida no més de junho de 2024. A entrevista foi
gravada em suporte dudio com a devida permissdo da entrevistada, e transcrita,
posteriormente, para efeitos de analise (Anexo II — Transcri¢do da entrevista). Antes da
sua realizacdo, foi apresentado a professora o propdsito do estudo, qual a importancia da
sua participagdo e todo o processo de confidencialidade na informagao cedida e depois
analisada, para o estudo de caso a ser desenvolvido. Este rigoroso procedimento contribui
para assegurar a fiabilidade e a validade dos resultados obtidos, reforcando a robustez
metodoldgica do estudo, conforme refere Yin (2005), “a convergéncia de multiplas fontes
de evidéncia, na triangulacdo, fortalece a validade interna do estudo de caso” (p. 129).
Assim, a recolha e tratamento dos dados cumprem os requisitos éticos e cientificos

necessarios para a credibilidade da investigagao.

2.6.PROCEDIMENTO DE TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

O tratamento e andlise dos dados recolhidos neste estudo seguiu os principios da
analise tematica, proposta por Braun e Clarke (2006), considerada uma abordagem
flexivel e eficaz na identificacdo de padrdes significativos em dados qualitativos. De
acordo com Braun e Clarke (2006), esta abordagem permite “identificar, analisar e relatar
padrdes/temas dentro dos dados” e, ao mesmo tempo, “interpretar véarios aspetos do tema
de pesquisa” (p. 79), constituindo-se como uma ferramenta metodologica eficaz para
analises profundas e contextualizadas. Este método de analise mostrou-se particularmente
adequado aos objetivos da investigacdo, na medida em que permite compreender de forma
sistematica os significados expressos no discurso da participante, mantendo-se proéxima
da sua experiéncia subjetiva e contexto profissional. Como referem as autoras, a analise
tematica “minimamente organiza e descreve o conjunto de dados em ricos detalhes,
podendo também interpretar varios aspetos do tema de pesquisa” (Braun & Clarke, 2006,

p. 79).

A andlise tematica foi utilizada com o objetivo de explorar de que modo as

metodologias ativas, adotadas pela docente em estudo, vao ao encontro das competéncias
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previstas no PASEO. A aplicagdo desta técnica possibilitou identificar temas centrais e
subtemas emergentes a partir da transcri¢ao da entrevista, articulando as ideias expressas

pela professora com os objetivos e questdes de investigacao.

A anélise foi realizada em varias fases, de forma sistematica e rigorosa, seguindo

o modelo de Braun e Clarke (2006):

1. Familiarizacdo com os dados — A primeira etapa consistiu na leitura atenta e
integral da transcri¢ao da entrevista, de modo a permitir um contacto proximo com

o conteudo e uma compreensdo global das ideias expressas pela participante.

2. Codificacao inicial — Posteriormente, procedeu-se a identificacao e marcagao de
unidades de registo, ou seja, excertos do discurso que revelavam aspetos
relevantes relacionados com as metodologias utilizadas, os seus efeitos, os
fundamentos da pratica docente, as dificuldades sentidas ou a relagcdo com o perfil

do aluno.

3. Agrupamento e construcio de temas — As codificagdes foram organizadas em
categorias tematicas, agrupadas por afinidade de sentido. A titulo de exemplo,
surgiram temas como: Tipos de metodologias ativas utilizadas, Impacto nas
aprendizagens, Aprendizagem significativa, Desafios na implementagdo e

Condicoes institucionais.

4. Revisao dos temas — Apds o agrupamento, os temas foram revistos, verificando-
se a sua coeréncia interna e a sua relevancia para os objetivos do estudo. Foram
feitas reorganizagdes sempre que necessario, eliminando sobreposicdes e

clarificando os limites entre temas e subtemas.

5. Definicio e nomeacio dos temas finais — Os temas consolidados foram descritos
e interpretados a luz do referencial tedrico e dos objetivos da investigagdo,
mantendo-se sempre uma ligacdo com os dados empiricos recolhidos. Citagdes
ilustrativas foram selecionadas para reforcar a legitimidade da interpretacao e a

fidelidade a voz da participante.

6. Interpretacdo e articulacio com a teoria — Por fim, os dados organizados
tematicamente foram analisados em articulacio com os pressupostos da
aprendizagem significativa, do construtivismo e das orientagdes curriculares,
procurando compreender em que medida estas praticas contribuem para o

desenvolvimento do perfil de saida do aluno. Como referem Braun e Clarke
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(2006), a analise tematica permite “identificar, analisar e relatar padrdes (temas)

dentro dos dados” e ainda “interpretar varios aspetos do tema de pesquisa” (p. 79).

2.7.QUESTOES ETICAS

Na elaboracao de qualquer investigagao deve-se ter em conta os principios éticos
que garantem uma conduta responsavel do investigador, assegurando a protecdo dos

direitos dos participantes ¢ a qualidade da investigacao (SPCE, 2014).

No presente estudo de caso, foram acauteladas todas as normas especificas e
fundamentais para o cumprimento dos principios éticos e dos padrdes de conduta
profissional (DGID, 2021). Assim sendo, foi obtido o consentimento informado da
participante: a docente foi informada de todo o procedimento associado a sua participacao
e os objetivos do estudo a ser realizado, bem como o direito a desisténcia de participagao,
nomeadamente, o direito de ndo responder a qualquer questdo colocada durante a
entrevista ou de desistir da sua participacdo em qualquer momento da mesma. Foi dada a
garantia da confidencialidade/ privacidade, tendo sido assegurado que todos os dados
fornecidos pela docente serdo tratados confidencialmente e anonimamente, e utilizados
apenas para os fins do presente estudo. Também se teve em conta a divulgacdo da
informacao, sobretudo, na exposic¢ao sobre os resultados da investigagdo e sobre a forma
como eles podem ser usados e divulgados, e por fim os beneficios e respeito pela
integridade da participante no momento da recolha da informacao, através da entrevista,
nao sobrecarregando a docente com perguntas ou pedidos de esclarecimentos de duvidas

que fossem para além dos objetivos do estudo (SPCE, 2014).
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CAPITULO 111

RESULTADOS

Neste capitulo apresenta-se a analise dos dados recolhidos durante a investigagao,

ilustrado no Quadro 1.

Quadro 1.

Temas e subtemas resultantes da analise tematica

com base na entrevista semiestruturada realizada a professora cooperante. A andlise
seguiu uma abordagem tematica (Anexo III — matriz da anélise) que permitiu organizar a
informacao obtida em quatro grandes temas, subdivididos em subtemas, os quais

representam diferentes dimensdes da pratica pedagédgica da professora, conforme

Tema

Subtema

Utilizagao das

metodologias ativas

1.1.Tipos de metodologias utilizadas

1.2.Formas de utilizagdo (demonstracdo pela
experimentacdo, aprendizagem pela descoberta,
leitura, constru¢ao de resumos, memorizagao e
uso de cantinhos)

1.3.Avaliagdo pedagogica

Complexidades na
utilizacao das

metodologias ativas

2.1.Adaptacao de recursos

2.2 .Formacao (autoformacgao)

Papel das metodologias
ativas na construcdo do

aluno

3.1.0rganizagdo e constru¢do do pensamento
3.2.Aprendizagens essenciais

3.3.Aprendizagens significativas

Apreciacdo da pratica das
metodologias ativas por
parte da  comunidade

escolar

4.1.Feedback da direcdo e do corpo docente
4.2 Feedback das familias
4.3.Feedback dos alunos
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Esta organizacdo estrutura a apresentacdo e discussao dos resultados,
evidenciando os pontos fortes da pratica docente, os seus desafios, os efeitos no processo

de aprendizagem dos alunos e a percecdo da comunidade educativo.

Tema 1 — UTILIZACAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Este tema refere-se a0 modo como a professora planifica, escolhe e implementa

estratégias centradas na acao e participagao dos alunos.

Subtema 1.1. Tipos de metodologias ativas utilizadas

A andlise da entrevista revelou que a pratica pedagdgica da professora se
caracteriza por uma utilizagdo variada e sistematica de metodologias ativas, com o
objetivo de tornar a aprendizagem mais significativa, envolvente e adaptada as
necessidades dos alunos.

Entre as metodologias mais frequentemente referidas destaca-se o uso da musica,
ndo apenas como recurso de descontragdo, mas também como instrumento de fixagdo de
contetdos e de gestdo do ambiente em sala de aula. A professora afirma: "(...) Funciona
muito com a cangdo, com musica, ha cangdes para o P, ha cangdes para o T, ha cangdes e
com histdria." A musica € utilizada de forma estratégica para apoiar a memorizacao de
conceitos, reforcar rotinas, dinamizar transi¢des entre atividades e motivar os alunos para
o trabalho escolar. Através do ritmo e da repeticdo ludica, os alunos conseguem
interiorizar informacao de forma mais natural e prazerosa, demonstrando elevados niveis
de envolvimento.

Outra metodologia central na pratica da docente € o jogo pedagdgico, que assume
uma funcdo estruturante no ensino-aprendizagem da matematica e de outras areas. A
professora relata: “se as quadriculas sdo grandes, eles podem depositar os objetos na
quadricula, no sitio certo, e eu vou olhar para a quadricula, portanto, ndo estdo a escrever
palavras, nada disso, estdo a pegar nos objetos e a por 14.” O jogo surge como forma de
trabalhar competéncias matematicas complexas num ambiente ludico e motivador,
abrandando o erro e promovendo a experimentagdo, referindo: "Nenhum deles percebe
que esta a fazer contas quando esté a jogar e esta a fazer contas do género 53—28 com um

nivel de dificuldade acentuada.". A professora valoriza o facto de o jogo permitir
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desenvolver raciocinio logico e calculo mental de forma espontanea, sem a pressao
habitual associada as tarefas mais formais.

A experimentacdo ¢ outro eixo metodologico referido pela professora,
especialmente na area do Estudo do Meio ¢ da Matematica. A docente considera
fundamental que os alunos tenham contacto direto com os fendomenos antes da sua
formalizag¢ao conceptual: "Eu sou incapaz de falar de 1 litro sem construir com eles. Eles
tém que ver, mexer, imaginar." A pratica da experimenta¢ao permite aos alunos fazer
observagoes, testar hipoteses e construir representacdes mentais solidas sobre os
conceitos abordados, respeitando os principios da aprendizagem ativa.

Por fim, destaca-se o recurso frequente a leitura orientada, aplicada em diversas
modalidades, com o objetivo de desenvolver a fluéncia, a compreensao textual e o gosto
pela leitura: “(...) momentos de leitura individual, momentos de leitura dirigida, como
por exemplo, eu leio para eles ou eles leiam para mim (...) Gosto imenso de lhes ler,
imenso! Acho que estes miudos tém mesmo falta de ouvir pessoas a ler." Esta metodologia
¢ utilizada como instrumento para a constru¢do de competéncias linguisticas, para a
ampliacao do vocabulario e para o desenvolvimento da expressao oral e escrita, sempre
com uma preocupagdo central de envolver emocionalmente os alunos na construgdo de
sentidos.

Em sintese, a pratica da professora revela uma opg¢ao consciente por metodologias
que valorizam a agdo, a experimentagdo, a participagdo € a emog¢do, promovendo um

ambiente de aprendizagem dindmico, inclusivo e motivador.

Subtema 1.2. Formas de utilizacao

Para além da diversidade de metodologias que utiliza, a professora revela uma
forma de aplicacao pedagdgica intencional, flexivel e ajustada as caracteristicas dos seus
alunos e aos objetivos de aprendizagem. A sua pratica evidencia uma articulagdo entre a
planificagdo, a gestdo do tempo, a organizagdo do espago e a mediacdo constante do
processo, refletindo um conhecimento aprofundado da dindmica do ensino-aprendizagem
no 1.° ciclo.

Uma das estratégias mais destacadas ¢ o recurso aos ‘“‘cantinhos,” espagos
tematicos organizados na sala de aula com materiais especificos, acessiveis aos alunos de
forma autébnoma, como ela refere: Ter o cantinho da letra, por exemplo, € uma coisa que

me fascinou e que sempre procurei manter.” Estes cantinhos funcionam como estagdes de
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aprendizagem, onde os alunos podem reforcar contetidos, explorar materiais, realizar
tarefas especificas ou simplesmente rever conceitos ao seu proprio ritmo. A sua existéncia
contribui para a personalizacdo da aprendizagem e para a autonomia dos alunos.

Outra estratégia relevante ¢ o trabalho em pares ou em pequenos grupos,
especialmente no ambito da leitura orientada: “Uma das estratégias que arranjei para
combater isso foi po-los a ler o mesmo livro dois a dois (...) E ndo vale andar para a
frente, ja que um I€ uma pagina em voz alta para o outro. E agora se eu li em voz alta,
agora ¢s tu a ouvir.” Este tipo de organizagao favorece a partilha de interpretacdes, o apoio
entre colegas e o desenvolvimento da expressdo oral e da escuta ativa, além de permitir
que os alunos aprendam uns com os outros num ambiente colaborativo.

A professora também refere que inicia frequentemente as atividades pela agdo e
pela manipulacao, antes da introdugao de conceitos abstratos. Esta sequéncia € visivel na
forma como trabalha os contetidos matematicos e de estudo do meio: “(...) nao ter medo
de mexer, de experimentar ¢ de ver como funciona. Aqui nao se estraga! Portanto, podem
mexer.” Este tipo de pratica mostra uma intencionalidade na forma como a aprendizagem
¢ conduzida, partindo do concreto para o abstrato, do simples para o mais complexo,
permitindo aos alunos construir as suas proprias representagdes e inferéncias.

Por fim, destaca-se o uso de estratégias visuais e praticas na organizagdo das
tarefas e do raciocinio, como quadros de apoio, esquemas ou resumos orientados: “Nesta
fase, agora final, até ja copiavam sO os sublinhados e percebiam que faltavam os
conectores € comecavam a articular, e ¢ assim que comegavam a construir resumos.
Portanto, quando se davam conta, estavam a copiar s as coisas que sublinharam, e depois
(...) transforma em texto.”

Em suma, as estratégias de aplicagdo referidas pela professora mostram uma
pratica pedagogica que integra o planeamento estruturado com a flexibilidade de
execugao, a gestdo cuidadosa do espago e do tempo e a capacidade de adaptagdo continua
ao grupo. O foco esta sempre no desenvolvimento da autonomia, na participacdo ativa

dos alunos e na construcao progressiva do conhecimento com sentido.

Subtema 1.3. Avaliacao pedagogica

A avaliacdo das aprendizagens ¢ apresentada pela professora como uma parte
integrante e constante da sua pratica pedagdgica, assumindo um papel central na

orientagdo do processo educativo. A sua abordagem a avaliacdo revela-se continua,
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flexivel e ajustada as necessidades de cada aluno, centrando-se mais na progressao do que
na obtenc¢ao de resultados formais. Ao longo da entrevista, a docente demonstra uma clara
inten¢do de acompanhar o percurso individual de cada aluno, utilizando a observagao
como ferramenta privilegiada para recolher informagdes sobre as aprendizagens e refere:
“(...) Portanto, a partida, eu sei onde ¢ que vai encontrar dificuldades (...).

A observagdo direta durante as atividades, aliada ao contacto préximo com os
alunos, permite-lhe ajustar as propostas, apoiar de forma diferenciada e promover o
sucesso de cada um. A professora assume que os testes formais ndo sao o seu instrumento
preferencial, atribuindo-lhes um valor mais instrumental do que diagndstico: “Os testes
sdo mais para eles do que para mim.” O que se verifica ¢ uma utiliza¢ao dos testes como
ferramenta de autorreflex@o para os alunos, mas ndo como meio de julgamento ou de
classificagdo rigida.

A professora da particular importancia ao feedback individualizado e ao
acompanhamento proximo da evolucdo dos alunos, valorizando a forma como constroem
as respostas e nao apenas o produto final. A corre¢do dos erros € feita com os alunos, em
dialogo, com foco na aprendizagem e na constru¢do progressiva da autonomia: “Nao ha
certos nem errados. Ha trabalho feito. E o trabalho feito tem de estar certo. Se ndo esta
certo, eu estou ali para corrigir com eles.” Este tipo de postura revela uma avaliagdo que
acolhe o erro como parte do processo de aprender, num ambiente de confianca
pedagogica. A professora reforca a ideia de que cada aluno tem um ritmo proprio, e que
a avaliacdo deve respeitar essa diversidade.

Além dos momentos de observagdo e das tarefas escritas, a professora descreve
também o uso de registos informais, anotacdes e grelhas adaptadas, salientando que as
apreciagdes finais ndo sdo apenas numéricas, mas contém comentarios descritivos,
dirigidos as familias, para que compreendam o percurso de aprendizagem dos filhos:
“Fago uma apreciagdo muito geral desta crianga, pequena e sucinta, mas que sirva para te
ficar na memoéria enquanto mie.” E ainda referida a autoavaliagdo, como estratégia de
envolvimento dos alunos na analise do seu proprio desempenho. Embora ndo seja descrita
de forma sistematizada, surgem indicagdes de que os alunos sdo convidados a refletir
sobre o que aprenderam e como o fizeram, referindo: “(...) Mas, na sua maioria, ¢ facil
avaliar pelos comentarios que eles fazem, todo o a vontade com que enfrentam as coisas,
como vao para a frente.”

Em sintese, a avaliacdo na pratica da professora ¢ concebida como um instrumento

pedagdgico de acompanhamento, orientacdo e valorizagdo da progressdo individual,
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privilegiando a observacao, o didlogo e a adaptacdo as caracteristicas dos alunos, mais do

que a classificacdo ou o cumprimento de formatos avaliativos formais.

Tema 2 — COMPLEXIDADES NA UTILIZACAO DAS METODOLOGIAS
ATIVAS

Este tema evidencia as exigéncias que impulsionaram a docente a adaptar a
implementagdo das suas praticas pedagogicas, nomeadamente a adaptacdo de recursos e

a Formagao (autoformagao).

Subtema 2.1. Adaptacio de recursos

A implementacao das metodologias ativas revela-se como um trabalho desafiante
e enriquecedor, exigindo da docente um elevado grau de criatividade, capacidade de
adaptacao e compromisso pedagogico. Ainda que exigentes, as dindmicas pertencentes a
este tipo de abordagem, sdo vistas como uma oportunidade de inovagao e transformagao,
de forma a tornar a aprendizagem centrada nos alunos. Na implementacdo de jogos
pedagdgicos, a docente revela que teve dificuldades com o ruido causado por causa dos
materiais usados, tendo adaptado uma postura pro-ativa, arranjando solucdes adequadas
ao contexto da sala de aula, tal como refere “(..) Cada grupo tinha uma colcha para langar
os dados, para abafar o barulho. Depois arranjei dados de espuma pequeninos, a 20
céntimos cada um. Fartei-me de comprar dados.” Outro aspeto que a docente refere esta
relacionado com a articulagdo entre turmas em trabalho de par. Apesar de nao ser
obrigatorio, a docente esfor¢a-se por acompanhar o ritmo de trabalho da outra turma, tal
como refere, “(...) eu tenho de garantir que mais ou menos conseguimos trabalhar par a
par.” A sua preocupagdo reflete a importancia da coesdo pedagogica e da consisténcia
entre turmas, nomeadamente, em garantir a equidade no acesso a aprendizagem e a uma
valoriza¢do da colaboracdo profissional, ainda que envolva uma enorme exigéncia ao
nivel de planificac¢do e gestdo, tal como menciona, “(...) claro que esse professor vai ser
muito mais rapido do que eu ou que a minha turma, isso € 6bvio.”

A docente apresenta outra abordagem dindmica, nomeadamente, a gestao flexivel
do apoio aos alunos, que em vez de seguir uma logica fixa e pré-definida, ela ajusta
continuamente quem recebe apoio, de acordo com as necessidades que vao surgindo.

Apesar disso, reconhece que “ando aqui a contorcer-se um bocadinho” para conseguir dar

36



apoio a todos, o que revela um esfor¢o permanente de reorganizacao e de atengao aos
percursos de aprendizagem dos alunos. Apesar da complexidade, esta estratégia permite
uma interven¢do mais personalizada e uma resposta mais eficaz a diversidade existente
na sala de aula.

Apesar das exigéncias, a docente reconhece que a criacdo de materiais nao ¢ uma
tarefa muito complexa, mas sim uma forma de personalizar o ensino e rentabilizar
recursos, como refere, “os materiais que fago numa turma servem para as duas.” Ainda
assim, a partilha de recursos entre docentes s ¢ efetiva quando ha identificagao com a
pratica proposta: “Nos s6 conseguimos aplicar aquilo em que acreditamos e, portanto, nos
construimos aquilo em que acreditamos e quando um colega me “vende”: “Olha eu fiz
isto, € muito giro”, eu posso achar ou ndo. Se eu ndo achar, ndo vale a pena e, se calhar,
se o vir fazer, acho que foi fabuloso.” Neste sentido, a colaboragdo entre pares ndo pode
ser vista como uma mera reproducdo de materiais, mas antes € visto como um processo
que pressupde dialogo, reflexao conjunta e alinhamento de valores educativos.

Em sintese, a implementacao de metodologias ativas representa para a docente um
caminho exigente, mas enriquecedor. Os desafios diarios sdo vistos como oportunidades
para inovar e melhorar. A flexibilidade, a criatividade e o compromisso com a
aprendizagem de todos os alunos sustentam uma pratica centrada no crescimento

profissional e pessoal.

Subtema 2.2. Formacio (Autoformacio)

No percurso profissional da entrevistada, a formacdo assume um papel
fundamental, quer na fase inicial, quer ao longo do desenvolvimento continuo da sua
carreira. Ao longo da entrevista, tornou-se evidente que, embora tenha beneficiado de
algumas acdes promovidas pelas instituicdes onde exerceu fungdes, grande parte do seu
desenvolvimento profissional ocorreu através de iniciativas pessoais, momentos de
autoformacdo e praticas reflexivas sustentadas na observacdo e na experimentagdo. A
docente refere que comecou a investir na sua formagao ainda antes de concluir o ensino
superior, “ainda nao tinha saido da faculdade, ja assistia a imensas formagdes (...),”
acrescentando, “(...) comecei a assistir a imensas, desde psicologia, matematica,
portugués, sobretudo, e estudo do meio (...). Este envolvimento precoce evidencia uma

postura proativa e um compromisso com a atualiza¢do continua do saber profissional.
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Para além da formagdo formal, a docente destaca a importancia da formagao
continua enquanto instrumento fundamental para a qualidade da pratica educativa: “¢
estar a par do que se estd a passar, porque sem estas formagdes, com franqueza, estaria
muito fechada na minha sala.” Esta perspetiva traduz uma consciéncia clara de que o
isolamento pedagdgico pode comprometer a inovagao e a eficacia do trabalho docente.

A necessidade de justificar determinadas escolhas pedagdgicas junto dos
diferentes intervenientes no processo educativo ¢ outro aspeto que a docente refere,
“tinhamos mesmo de estar a par para justificar porque ¢ que estdvamos a fazer aquilo (...)
porque € que os conteudos sao estes. Nao somos nos que os criamos. Estd aqui (...).” Esta
declaracgao revela uma valorizagdo da formagao como suporte para a fundamentagdo das
praticas e para a comunicagdo pedagodgica com a comunidade educativa.

A professora evidencia ainda o esfor¢o intelectual subjacente a preparagdao das
atividades letivas, frequentemente invisivel para os alunos, tal como menciona, “eu tive
de ler imenso para perceber porque ¢ que o abecedario ¢ assim e isto para os miudos, ndo
foi relevante (...).” Esta afirmac@o sublinha a complexidade do trabalho docente e a
exigéncia de um conhecimento aprofundado que por vezes ¢ desvalorizado.

Em resumo, o percurso formativo da docente reflete uma forte componente de
autoformagdo, complementada por momentos de formagdo formal, muitas vezes
desenvolvidos a partir das escolas onde passou. Esta realidade refor¢a a necessidade de
repensar as estratégias de formagao continua, de modo, a garantir um acompanhamento

sistematico e fomentar a partilha colaborativa entre pares.

Tema 3 — PAPEL DAS METODOLOGIAS ATIVAS NA CONSTRUCAO DO
ALUNO

Este tema revela a percecao das metodologias na aprendizagem, organizagdo do

pensamento e desenvolvimento de competéncias.

Subtema 3.1. Organizac¢io e construcio do pensamento

A professora refere que a implementacdo de metodologias ativas na sala de aula
tem uma percecao direta na organizagdo e construcao do pensamento dos alunos. Esta
pratica pedagogica estimula a capacidade de compreender, estruturar e expressar ideias
de forma clara, tanto oralmente como por escrito. A docente destaca que os alunos
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“habituam-se a pensar,” desenvolvendo gradualmente uma atitude mais flexiva e
auténoma perante o conhecimento. Este processo inicia-se em tarefas simples, como a
leitura orientada, o sublinhado de ideias-chave ou a elaboragdo de resumos. Ao longo do
tempo, os alunos aprendem a distinguir diferentes niveis de informagao e a reorganizar o
seu discurso com maior clareza. A professora da o exemplo da disciplina de matematica,
onde os alunos comecam por perceber que “os nimeros tém fungdes diferentes,” o que
contribui para uma organiza¢do mais consciente e coesa do pensamento desde cedo. A
evolugdo desta aprendizagem ocorre de forma progressiva, com o apoio inicial da docente
e transita gradualmente para uma maior autonomia. Algumas estratégias visuais, como a
construcdo de esquemas e fichas resumo, reforcam a consolidagdo, ajudando o aluno a
articular os conhecimentos adquiridos. Para a professora, esta abordagem nao se limita a
aprendizagem imediata, mas constr6i uma base solida para o futuro, como refere, “¢ o
mesmo bolo, mas leva uma experiéncia toda para trés e, se lhe perguntar se ainda sabe
fazer o bolo, este sabe e o outro ja nao sabe.”

Em suma, a utilizacdo consistente de metodologias ativas permite aos alunos
desenvolver uma aprendizagem mais profunda e duradoura. Ao promoverem a
autonomia, a reflexdo e a confianga, estas praticas preparam os alunos ndo apenas para os
desafios escolares, mas também para uma atitude mais critica e consciente face ao
conhecimento ao longo da vida, como afirma a professora, “habituaram-se a pensar e

exploram sem medo, portanto arriscam.”

Subtema 3.2. Aprendizagens essenciais

A professora refere que, para além de ajudarem a organizar e a desenvolver a
construc¢ao do pensamento, as metodologias ativas contribuem de forma significativa para
a consolidagdo das aprendizagens essenciais previstas no curriculo. Através de propostas
praticas, dindmicas e contextualizadas do dia a dia, os alunos desenvolvem competéncias
fundamentais como a leitura, a escrita, o clculo, o raciocinio ldgico e a compreensdo do
meio de forma integrada e com sentido. Segundo a docente, ao trabalhar os contetidos
com recurso a jogos, a cangoes, a atividades com materiais e estratégias de exploragao
ativa, “as [aprendizagens] essenciais ficam logo garantidas.” Esta forma de ensinar
permite que os alunos participem nas tarefas com naturalidade e interesse, muitas vezes
sem se aperceberem de que estdo a aprender contetidos do curriculo, o que torna a

aprendizagem mais simples e eficaz.
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A professora da como exemplo as musicas que ensinam o0s rios, as serras, 0s reis
de Portugal ou os meses do ano, onde os alunos estdo ndo s6 a memorizar informagdes
relevantes, como também a compreendé-las e a relaciona-las entre si, reforcando assim a
sua aprendizagem. Esta forma de trabalhar permite a articulagcdo entre diferentes areas
disciplinares, promovendo uma compreensao mais global dos temas.

A docente destaca ainda que estas aprendizagens nao s6 sdo alcangadas, como vao
além do esperado, pois “ficam enraizadas, se quisermos, porque o objetivo € esse: ¢é
enraizar conhecimentos.” Ao associar o que se aprende a experiéncia, a0 movimento € a
exploragdo ativa, os alunos construem saberes solidos e com significado, o que reforca a
eficacia desta abordagem pedagogica. Além disso, a professora acredita que este tipo de

aprendizagem ajuda os alunos a compreender melhor os contetidos curriculares, mesmo

antes de estes serem formalmente explicados ou sistematizados.

Subtema 3.3. Aprendizagens significativas

Um dos aspetos mais salientados pela professora ao longo da entrevista ¢ o facto
de os alunos aprenderem melhor quando estiao envolvidos ativamente nas tarefas e quando
o conhecimento surge de uma experiéncia concreta e compreensivel. Através da
realizagdo pratica das atividades, os alunos ndo s6 compreendem melhor os contetidos,
como demonstram entusiasmo e vontade de explorar, contribuindo, assim, para uma
aprendizagem mais solida e duradoura. Segundo a docente, muitas vezes € na propria
execuc¢do da tarefa que o aluno desperta para o conhecimento, referindo: “(...) como ¢
que isto se faz? Entdo, vamos 14 ver o que ¢ que tu conseguias fazer aqui?”. Este tipo de
envolvimento permite também a partilha entre pares e a troca de solu¢des com entusiamo,
como menciona: “olha eu sei. Eu sei, queres ver? Eu fago assim.” Este processo tem uma
percecdo direta na retencao da informagdo, uma vez que a aprendizagem se liga a
experiéncia vivida e a compreensao do que se esta a fazer. A docente reforca esta ideia ao
afirmar que, “eles levam mais memoria. .. aprendizagem significativa: sabem fazer contas
e entendem porqué, ndo s6 o como.”

Para além do referido, esta forma de aprender influencia positivamente o lado
emocional do aluno, que se sente mais confiante € menos receoso ao erro: “se ¢ mais
significativo, ¢ mais apaixonado ¢ had menos medo do que vem.” A docente acrescenta
ainda que este tipo de saber permanece com os alunos ao longo da vida, “ndo se esquece,

fica para a vida toda.”
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Do ponto de vista metodolodgico, a professora defende que o foco nao deve estar
na quantidade de tarefas realizadas, mas na profundidade da aprendizagem. Afirma, por
isso, “(...) eu prefiro perder tempo a partir pedra. A aprendizagem nao € no sentido de
fazer mais trabalho,” refor¢cando a importancia de trabalhar os conteudos com tempo,
atencao e respeito pelo ritmo de cada aluno. Ao incentivar uma abordagem que parte da
origem dos conceitos, procura fomentar uma apropriacdo mais autdbnoma e critica dos
saberes por parte dos alunos.

Por fim, a professora salienta a importancia de uma observacao atenta por parte
do professor, relativamente ao modo como cada aluno interage com os recursos didaticos.
Para que o apoio seja eficaz, ¢ essencial compreender ndo apenas o que se espera que o
aluno faga, mas também o uso real e concreto que este da as ferramentas de que dispoe:
“nds s6 conseguimos ajudar os miudos, (...) quando percebermos o que ¢ que ele faz com
a ferramenta. Nao ¢ o que nds achamos que ele faz, ¢ qual a utilidade que ele da (...).” A
experiéncia da docente demonstra que a aprendizagem se torna mais significativa quando
¢ vivida, compreendida e emocionalmente envolvida. As metodologias ativas revelam-se

fundamentais para promover uma aprendizagem duradoura e com sentido para os alunos.

Tema 4 - APRECIACAO DA PRATICA DE METODOLOGIAS ATIVAS POR
PARTE DA COMUNIDADE ESCOLAR

Este tema apresenta as reacdes e percecdes de diferentes elementos da comunidade

educativa face as praticas da professora.

Subtema 4.1. Feedback da direcio e do corpo docente

A professora refere que, desde o inicio da sua experiéncia na escola onde se
encontra, sempre lhe foi dada liberdade na gestdo da sala de aula, sem imposicdes rigidas
por parte da direcdo. Como afirma, “a sala € sua, da porta da sala para dentro, a estratégia
¢ sua.” Este espaco de liberdade pedagdgica tem-lhe permitido desenvolver metodologias
ativas com confianga, sabendo que a sua pratica ndo serd posta em causa, desde que se
apresentem bons resultados. Nas suas palavras, “as estratégias desses professores sdo
mesmo pessoais, € nunca foram questionadas as estratégias. Os resultados sim!”.

No entanto, apesar da confianca demonstrada pela direcdo, a docente reconhece

que esse reconhecimento ndo se traduz necessariamente em medidas institucionais de
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valorizag¢ao ou partilha do seu trabalho. A valoriza¢ao da sua pratica parece resultar mais
de uma relagao de proximidade e de confianca construida ao longo do tempo, “a direcao
gosta (...) e ja fui professora de alguns filhos de diretores (...) eles sabem mesmo o que
se faz 14 dentro, neste sentido. Tém a experiéncia em casa.”

Por outro lado, o restante corpo docente nem sempre demonstra a mesma abertura.
A professora sente que existe alguma desconfianga por parte de certos colegas
relativamente as metodologias ativas que utiliza, o que limita a partilha de experiéncias
num ambiente de colaboragdo mais estruturada, como comenta, “(...) os colegas, nao. Os
colegas duvidam. Os colegas acham sempre, acho eu, isto ¢ uma ideia que eu tenho, que
aquilo ¢ tudo a brincar.” Esta percecdo revela um certo isolamento pedagdgico e uma
fraca partilha de praticas dentro da escola, o que pode dificultar a divulgacdo de

abordagens inovadoras.

Subtema 4.2. Feedback das familias

A professora real¢a que a avaliagdo do seu trabalho ndo se restringe apenas aos
resultados académicos dos alunos, mas inclui também a perce¢cdo e o feedback das
familias. Reconhece que o empenho e a dedicacdo que coloca no processo de
aprendizagem sdo visiveis pelos encarregados de educagdo, que frequentemente
manifestam confianga e apreco pelo seu trabalho. Nas suas palavras, “eu acho que eles
estdo confiantes e gostam, com franqueza. Aquilo que recebo da parte dos encarregados
de educacao, 14 estd, sdo elogios (...).” Esta mistura entre os elogios que os pais fazem e
a incerteza sobre o que realmente pensam mostra que a relag@o entre escola-familia pode
ser complexa. A opinido dos pais € muito importante, mas nem sempre ¢ totalmente clara.

Um dos momentos que mais marcou a professora coincidiu com a fase em que as
aulas passaram a ser ministradas online, devido a pandemia. Neste contexto, os
encarregados de educagdo tiveram a oportunidade de acompanhar diretamente as aulas
dos seus filhos, 0 que aumentou a visibilidade do trabalho da professora e valorizou a sua
pratica pedagogica. A docente refere que, nessa fase, “o covid projetou-me imenso.
Desculpa, projetou imenso as minhas aulas, ndo ¢ a minha pessoa. As minhas aulas,
porque os pais estavam por tras a ver as aulas.” Esta exposi¢do, apesar das dificuldades
inerentes ao ensino a distancia, revelou-se uma oportunidade para evidenciar a qualidade
e inovacao das suas estratégias educativas, suscitando comentérios de admira¢ao como

“espetacular” ou “nunca imaginei que se ensinasse isto assim.”
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Este reconhecimento por parte das familias € essencial para a motivacdo da
docente e para o reforco da confianga no seu trabalho, evidenciando que a interagdo entre
escola-familia pode ser uma via fundamental para valorizar as praticas pedagogicas e

contribuir para o sucesso dos alunos.

Subtema 4.3. Feedback dos alunos

A docente destaca que o feedback recebido pelos seus alunos ¢ frequentemente
espontdneo e traduz-se num entusiamo evidente pela aprendizagem. Os alunos
manifestam-se motivados, interessados nas tarefas propostas e orgulhosos dos progressos
alcancados, o que contribui para um envolvimento positivo no processo educativo.
Segundo a professora, “a alegria, porque sabem, eles conseguem ter bons resultados. A
alegria e a facilidade com que chegam ao conhecimento.”

A motivagao dos alunos reflete-se na iniciativa de pedir para continuar as tarefas
ou para partilhar os seus trabalhos com os colegas, mostrando assim um elevado
envolvimento e confianga no processo de aprendizagem. Como explica a docente, “eles
querem continuar, querem mostrar o que fizeram. Quando pedem para repetir ou para
fazer mais, € porque gostaram e aprenderam.”

Para além disso, os alunos verbalizam a sua satisfacdo e percecdo do progresso
que esta a desenvolver, afirmando, por exemplo, “hoje percebi mesmo” ou “ja sei fazer
sozinho,” expressdes que evidenciam o desenvolvimento da autonomia e da
autoconfianga.

Estas evidéncias apontam para uma perce¢ao direta na motivagdo e no prazer em
aprender dos alunos, fatores essenciais para o sucesso educativo. A docente sublinha que
estes aspetos sdo, para si, mais significativos do que a simples avaliagdo numérica, pois

refletem uma aprendizagem efetiva e uma relagao positiva com o conhecimento.

CAPITULO IV

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdao discutidos os resultados obtidos a partir da analise tematica
em articulagdo com os autores de referéncia que foram sendo mencionados no decorrer

desta investigacao.
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Tema 1 — UTILIZACAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Os dados analisados evidenciam uma pratica pedagogica alinhada com o
paradigma da aprendizagem, conforme definido por Cosme et al. (2021), em oposi¢ao
com o paradigma da instrucdo tradicional, centrado na transmissao unidirecional do saber.
Esta orientacdo pedagdgica assenta num compromisso com metodologias ativas,
centradas na acao dos alunos, na sua participagdo efetiva nos processos de constru¢ao do
conhecimento e no desenvolvimento de competéncias essenciais para a vida no século
XXI.

A diferenciagdo pedagogica revelou-se como um principio estruturante da sua
pratica, refletindo uma preocupacao continua em responder a diversidade de ritmos,
preferéncias e interesses de aprendizagem dos alunos. Esta abordagem ¢ coerente como
o que defende Barbosa (2019), “a diferenciagdo pedagodgica implica reconhecer a
heterogeneidade dos alunos e adaptar os métodos, os tempos e os recursos de forma a
garantir o sucesso de todos” (p. 107). Esta preocupacao € visivel nas palavras da docente,
quando ela destaca o recurso a expressoes artisticas como a musica, ndo apenas como
elemento ludico, mas como suporte a gestdo da sala de aula e a memorizagdo de
contetidos. Estas estratégias refletem uma intencionalidade pedagdgica clara, promotora
de ambientes de aprendizagem envolventes e afetivamente significativos.

Neste sentido, a agdo pedagdgica da professora materializa varios dos principios
orientadores do PASEO, nomeadamente, no que se refere a promog¢ao da autonomia e do
sentido de responsabilidade, a capacidade de aprender ao longo da vida e a interagao
colaborativa com os outros (PASEO, 2017, p. 4). A aprendizagem colaborativa ¢
promovida como um processo de constru¢do conjunta de conhecimentos, assente na
interacdo significativa entre os alunos. Mais do que uma simples divisdo de tarefas,
privilegia-se a cooperacdo, a escuta ativa e o compromisso mutuo na realizacdo de
objetivos comuns. Esta abordagem, conforme defendem Lima e Costa (2021), favorece o
desenvolvimento de competéncias sociais, comunicacionais € de cidadania, ao incentivar
a negociagdo de significados e a aceita¢do de responsabilidades partilhadas. A propria
organizacdo da sala de aula, centrada na interagdo entre pares, reflete uma
intencionalidade pedagdgica orientada para a valorizacao do trabalho em equipa e para a

formacao de cidaddos participativos.
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A professora demonstra ainda uma preocupagdo constante com a personalizagao
da aprendizagem, patente na organizacao flexivel dos espagos e dos tempos educativos.
O recurso aos “cantinhos” tematicos, por exemplo, permite uma exploragdo autonoma
dos conteudos, respeitando o ritmo de cada aluno: “Ter o cantinho da letra, por exemplo,
¢ uma coisa que me fascinou e que sempre procurei manter.” Estes ambientes ricos e
diversificados concretizam o que Machado e Formosinho (citados por Cosme et al., 2021)
defendem como condicdo essencial para uma aprendizagem significativa e inclusiva.

A intencionalidade pedagdgica manifesta-se também no uso criterioso de
metodologias como o jogo e a experimentagdo. O jogo, particularmente no ensino da
Matematica, permite abordar conteudos complexos de forma ludica e sem a pressdo
habitual associada a avaliagdo formal. Esta pratica, além de desenvolver o raciocinio
légico e o calculo mental, cria um ambiente de aprendizagem onde o erro ¢
desdramatizado e entendido como parte do processo, o que vai ao encontro do que
Tomlinson (citado por Cohen e Fraquine, 2018), defende ao afirmar que “ensinar os
alunos a partilhar responsabilidades permite que o professor trabalhe com varios grupos
ou individualmente” (p. 60).

De igual modo, a experimentagdo desempenhou um papel central na construgao
do conhecimento, particularmente nas areas do Estudo do Meio e da Matematica,
integrando-se na logica da aprendizagem por descoberta guiada (Cosme et al., 2020).
Nesta abordagem, os alunos sdo incentivados a formular hipdteses, explorar solucdes e
construir conclusdes, num equilibrio que concilia a autonomia e o0 apoio necessario por
parte da professora. Trata-se de uma pratica que contribui de forma significativa para o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo, competéncia central no dominio
“Informacao e pensamento critico e criativo” do PASEO ((Despacho n.° 6478/2017, p. 6).

A leitura orientada ¢ outro exemplo de metodologia ativa intencionalmente
integrada na pratica pedagogica da docente, quer em contexto individual, dirigido ou em
trabalho a pares. Esta estratégia promove nao apenas o desenvolvimento de competéncias
linguisticas e expressivas, essenciais no 1.° ciclo, como também estimula o gosto pela
leitura e favorece uma aproximagao afetiva e estética ao texto. Ao envolver os alunos de
forma ativa no processo de leitura, esta pratica enquadra-se nos principios das
metodologias ativas, ao favorecer a constru¢do de sentido e a apropriagdo critica dos
textos. Segundo Freire (1996), ler € um ato de compreensao do mundo, pelo que envolver
os alunos nesta dimensdo torna a leitura um exercicio de reflexdo, expressdo e

desenvolvimento da linguagem (p.42).
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No que diz respeito a avaliagdo, a pratica da professora assenta numa abordagem
formativa e continua, sustentada na observagao direta e na monitorizagao sistematica dos
progressos dos alunos. Este acompanhamento individualizado permite ajustar
intencionalmente as propostas pedagogicas, valorizando o processo de aprendizagem
mais do que o produto final. Trata-se de uma perspetiva coerente com os principios da
avaliagdo mediadora, dialdgica e promotora de confianga defendidos por Cosme (2018),
que promove a confianga dos alunos e favorece a constru¢do de sentidos partilhados ao
longo do percurso educativo.

Os testes sao usados como momentos de autorreflexdo, mais do que como
instrumento de classificacdo, valorizando o erro como oportunidade de aprendizagem.
Como refere a professora, “os testes sdo mais para eles do que para mim”, destacando o
papel formativo da avaliagdo. O feedback assume, assim, uma funcdo mediadora,
personalizada e continua, numa logica de apoio ao desenvolvimento progressivo da
autonomia dos alunos.

A avaliagdo ¢ enriquecida com instrumentos informais, como registos, anotagdes
e grelhas adaptadas, que facilitam o acompanhamento individual e a comunica¢do com
as familias. Embora a autoavaliagdo ndo seja sistematica, a docente reconhece a sua
importancia no processo de tomada de consciéncia dos alunos sobre o proprio percurso.
Como refere Perrenoud (1999), a autoavaliagdo ajuda o aluno a “compreender o que sabe,
0 que ndo sabe e o que deve fazer para progredir,” (p.95), promovendo um papel ativo no
seu percurso formativo.

A pratica pedagdgica da professora, assente na conjugacao de metodologias ativas,
diferenciagdo pedagodgica, gestao flexivel do tempo e do espago e avaliacdo formativa,
revela um alinhamento com os principios do PASEO e com uma perspetiva humanista da
educagdo. Como afirmam Cosme et al. (2021), trata-se de uma pratica comprometida com
o desenvolvimento integral dos alunos e com a preparagdo para uma sociedade complexa
e em constante transformacao. Longe de constituir uma excec¢ao, este modelo deve servir
de referéncia para uma escola que valorize a participagdo ativa dos alunos e o seu
desenvolvimento como cidadaos criticos, responsaveis e solidarios.

Importa, no entanto, questionar se a perce¢do positiva na pratica desta docente,
centrado na intencionalidade pedagdgica, na escuta ativa e na valorizacao do aluno como
sujeito da aprendizagem, nao podera também verificar-se em abordagens metodologicas
distintas. De facto, tal como referem Perrenoud (2001) e Noévoa (2009), ndo ¢ a

metodologia em si mesma que garante a qualidade da pratica educativa, mas sim a clareza
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dos objetivos, a coeréncia na sua implementacao e a relagcao pedagogica estabelecida com
os alunos. Neste sentido, a professora entrevistada reconhece que outras docentes da sua
escola também utilizam metodologias ativas, mas de forma distinta, o que evidencia que
a eficacia nao depende apenas da designagdo da abordagem metodologica, mas da forma
como ela ¢ mobilizada. Como afirma Costa (2018), “ndo basta adotar rotulos
metodoldgicos; ¢ necessario enraiza-los numa cultura pedagogica coerente e
comprometida com a aprendizagem dos alunos” (p.43).

Assim, o que distingue a pratica analisada ndo ¢ apenas o uso das metodologias
ativas, mas a forma como estas sao articuladas com uma inten¢ao formativa clara, com a
diferenciagdo pedagdgica e com uma gestao reflexiva do tempo e do espaco. Esta
perspetiva estd em sintonia com o que defende Rolddo (2013), ao afirmar que “a
intencionalidade pedagodgica e a acdo docente fundamentada sdo factores estruturantes de
qualquer pratica significativa, independentemente da metodologia adotada” (p.57).

Em suma, a inovagdo pedagdgica ndo depende apenas da utilizagdo de
metodologias ativas, mas da forma como estas sdo integradas numa pratica docente
consciente, intencional e centrada no aluno. A professora retratada neste estudo
exemplifica essa abordagem, ao articular de forma coerente os principios das
metodologias ativas com as orientacdes curriculares do 1.° CEB e com os valores do
PASEO. A sua agdo, baseada na escuta das necessidades dos alunos, numa planificagdao
cuidada e numa gestdo flexivel da aprendizagem, mostra que € possivel construir um
ambiente educativo inclusivo, significativo e promotor de autonomia. Esta pratica, mais
do que excecional, deve ser vista como referéncia para uma escola envolvida com a

formacgao integral de cada crianca.

Tema 2 - COMPLEXIDADE NA UTILZACAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS

A implementacdo das metodologias ativas no 1.° CEB revela-se um processo
desafiante e multifacetado, que exige dos professores elevados niveis de criatividade,
flexibilidade e comprometimento pedagogico. Esta abordagem implica uma deslocagao
do foco da transmissdo unidirecional para uma dindmica participativa e personalizada,
onde o aluno assume um papel ativo na construcao da aprendizagem. Esta visdo estd em
consonancia com as perspetivas defendidas por autores como Vaz (2013), que destaca a
importancia da cooperacdo e da responsabilidade partilhada no contexto da inovagao

pedagobgica.
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Um dos aspetos praticos mais evidentes no dia a dia da sala de aula ¢ a gestao dos
recursos pedagogicos, especialmente os materiais ladicos, cuja utilizacdo requer
estratégias eficazes de organizacdo do espaco e controlo do ruido, para garantir um
ambiente propicio a aprendizagem. Esta aten¢do a organizagdo do espago € ao uso
adequado dos recursos reforca a ideia de Cosme (2018), que considera a sala de aula uma
comunidade de aprendizagem, onde o respeito € a empatia sao valores fundamentais.

A colaboragdo entre professores assume um papel fundamental na coeréncia e
eficacia das praticas pedagdgicas. Contudo, persistem dificuldades, como a divergéncia
nos ritmos de progresso entre turmas, o que evidencia a necessidade de maior articulagdo
e alinhamento entre os docentes. Esta reflexdo ilustra a complexidade de coordenar
praticas pedagogicas distintas, o que Vaz (2013) identifica como um desafio frequente
devido a formagao inicial muitas vezes centrada na agao isolada do professor. Para superar
estas dificuldades, ¢ necessario fortalecer a cooperagdo entre docentes por meio da
formagao continua e da partilha de experiéncias.

A gestdo pedagdgica no quotidiano revela também a necessidade de flexibilidade
na resposta as necessidades individuais dos alunos, implicando uma adaptagao continua
das propostas as estratégias. Esta postura corresponde a visdo de Domingos (citado por
Cosme et al.,, 2018), que defende a importancia da sele¢do criteriosa de tarefas
diversificadas para assegurar aprendizagens significativas e diferenciadas, tendo em conta
as especificidades de cada aluno.

Relativamente a producdo e partilha de materiais didaticos, a docente reconhece
que esta ndo ¢ a parte mais complexa do seu trabalho, mas considera-a crucial para
personalizar o ensino e otimizar recursos. Contudo, ressalva que a partilha s6 ¢ efetiva
quando existe verdadeira identificagdo e compromisso com as praticas pedagogicas
propostas. Esta posi¢ao confirma a necessidade, apontada por Vaz (2013), que refere que
a colaboracdo docente s6 ¢ efetiva quando assente em principios partilhados e num
compromisso genuino com a inovagao e a aprendizagem dos alunos.

A formacgdo continua assume um papel central no desenvolvimento profissional
docente. Silva e Lopes (2018) defendem que o envolvimento ativo dos professores em
percursos formativos permite acompanhar as mudangas curriculares e metodoldgicas,
fortalecer a pratica e evitar o isolamento profissional. A formagao ¢ ainda entendida como
ferramenta de legitimacao e fundamentagdo das praticas pedagdgicas, alinhando-se com
a perspetiva de Cosme (2018) sobre a necessidade de construir ambientes escolares

inclusivos, participativos e centrados no aluno.
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A complexidade do trabalho docente manifesta-se na exigéncia intelectual e
reflexiva inerente a preparagdo das atividades. Este esfor¢o ¢ muitas vezes invisivel e
exige um conhecimento profundo dos contetidos e uma atencdo cuidadosa as
necessidades dos alunos, o que evidencia a densidade e o rigor da funcao educativa,
aspetos frequentemente subestimado no dia a dia escolar.

Estas praticas e estas preocupacdes refletem as transformacdes do sistema
educativo, que exigem que o professor seja um agente de mudanca, colaborando e
inovando para responder as necessidades dos alunos. Vaz (2013) enfatiza que “as novas
exigéncias da atividade profissional docente levam a que os professores tenham um olhar
critico sobre a necessidade do trabalho em equipa baseado na cooperagdo e na
responsabilidade partilhada” (p. 38). A cooperacdo entre docentes, para além de facilitar
a diversificagdo das estratégias pedagogicas contribui para a melhoria continua da
qualidade do ensino.

No que respeita a gestdo do espago e do curriculo, a docente demonstra
sensibilizacdo para a importancia de organizar a sala de aula de modo a promover a
interagdo e o desenvolvimento das aprendizagens, como defendido por Cosme (2018), “a
necessidade de entender a cooperagdo como fator potenciador ndo s6 do processo de
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, como igualmente, das suas aprendizagens”
(p. 75). Esta concecao corresponde a visdo de Machado e Formosinho (2016), que
salientam a importancia da flexibilidade e da diversificagdo dos modos de trabalho e dos
espagos educativos para uma aprendizagem mais eficaz e inclusiva.

Por fim, o perfil do professor do 1.° CEB, conforme estabelecido no Decreto-Lei
n°®241/2001, visa estimular saberes essenciais e criar ambientes de ensino que promovam
a inclusdo e o desenvolvimento integral dos alunos. A pratica analisada revela-se
plenamente alinhada com estes objetivos, destacando-se pelo seu empenho na criagdo de
condi¢gdes para que os alunos desenvolvam competéncias fundamentais, participem
ativamente e construam aprendizagens significativas. Leite (citado por Silva e Lopes,
2018), reforga esta ideia ao afirmar que o professor deve fomentar “competéncias de
participagdo, de argumentagdo e de aprender a aprender,” essenciais para garantir a
motivagdo e o sucesso escolar ao longo da vida (p. 66).

Em suma, a experiéncia da docente evidencia que as metodologias ativas ndo sao
apenas como uma estratégia pedagogica, mas como um processo complexo, exigente e
profundamente enriquecedor, que implica flexibilidade, reflexdo e compromisso

constante com a melhoria do ensino e o desenvolvimento integral dos alunos.
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Tema 3 — PAPEL DAS METODOLOGIAS NA CONSTRUCAO DAS
METODOLOGIAS ATIVAS NA CONSTRUCAO DO ALUNO

A utilizagdo de metodologias ativas na sala de aula, implementadas pela
professora em estudo, revela-se fundamental para o desenvolvimento da organizagao e da
constru¢ao do pensamento dos alunos. Esta abordagem, centrada no envolvimento ativo
e reflexivo dos estudantes, contribui significativamente para a promoc¢ao de competéncias
cognitivas essenciais, como a analise, a sintese, a argumentagao e a expressao estruturada
de ideias. Tal perspetiva esta alinhada com o PASEO, que valoriza a construcao de saberes
que permitam ao aluno “pensar criticamente e resolver problemas de forma criativa,
colaborativa e com espirito de iniciativa” (PASEQ, 2017, p. 8).

A professora salienta que os alunos, ao serem envolvidos em tarefas com propoésito
e reflexdo, “habituam-se a pensar”, desenvolvendo progressivamente uma atitude
autébnoma e critica perante o conhecimento. Esta mudanca ndo ocorre de forma
instantanea, mas através de praticas quotidianas como a leitura orientada, o sublinhado
de ideias-chave ou a construgdo de resumos, que vao favorecendo a estruturagao do
pensamento. A docente destaca, por exemplo, 0 modo como os alunos aprendem a
reorganizar as suas ideias e a expressar-se com maior clareza ao longo do tempo: “os
numeros tém fungdes diferentes”, refere, a proposito da matematica, apontando para a
consciéncia crescente da funcdo e do significado dos elementos nos diferentes contextos
disciplinares.

As estratégias visuais, como esquemas, quadros ou fichas resumo, refor¢am esta
organizac¢ao cognitiva, oferecendo aos alunos ferramentas que favorecem a consolidagao
e a mobilizagdo do conhecimento. Esta pratica estd de acordo com o Decreto-Lei n.°
55/2018, ao salientar que a flexibilidade curricular deve permitir “uma gestao integrada
do curriculo centrada nas aprendizagens dos alunos” (p. 2929). A professora acredita que
este trabalho constrdi aprendizagens com significado e durabilidade: “€ o mesmo bolo,
mas leva uma experiéncia toda para tras e, se lhe perguntar se ainda sabe fazer o bolo,
este sabe e 0 outro ja ndo sabe.” A metafora utilizada remete para a diferenca entre uma
aprendizagem mecanica e a outra enraizada na experiéncia e na compreensao.

Ao potenciar a autonomia, a capacidade de analise e a expressao clara de ideias,
as metodologias ativas contribuem para uma aprendizagem mais profunda e articulada.
Como resume a professora: “habituaram-se a pensar e exploram sem medo, portanto

arriscam.” Esta atitude perante o conhecimento revela uma mudanca de paradigma
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educativo, coerente com os principios humanistas e capacitadores do PASEO e com o
papel do professor como mediador e promotor da reflexdo (Cosme, 2018).

A integragdo das metodologias ativas no quotidiano pedagdgico também favorece
a consolidacao das aprendizagens essenciais previstas no curriculo nacional. Através de
estratégias praticas, ludicas e contextualizadas, os alunos desenvolvem competéncias
fundamentais — como a leitura, a escrita, o raciocinio l6gico ou a compreensdo do meio
— de forma integrada, motivadora e significativa. A professora reconhece a eficacia
destas praticas ao afirmar: “as [aprendizagens] essenciais ficam logo garantidas.” Através
de jogos, cang¢des, materiais manipuldveis e atividades interativas, os contetidos deixam
de ser meramente transmitidos para serem vivenciados e reconstruidos de forma
colaborativa. Tal abordagem estd em consonancia com a orientagdo do PASEO, que
propde um curriculo onde os saberes se relacionem com as experiéncias € com o mundo
real, promovendo “a mobilizagdo integrada de conhecimentos, capacidades e atitudes em
situacdes diversas da vida quotidiana” (PASEO, 2017, p. 10).

Exemplos como as musicas sobre os rios, as serras ou os reis de Portugal
demonstram a eficécia de estratégias ludicas na fixacdo de contetidos curriculares, pois
permitem memorizar, compreender e relacionar saberes entre si. Para a docente, estas
aprendizagens ganham profundidade e permanéncia: “ficam enraizadas, se quisermos,
porque o objetivo € esse: € enraizar conhecimentos.” Esta construgdo solida do
conhecimento ndo s facilita o cumprimento dos objetivos curriculares, como o0s
ultrapassa, oferecendo aos alunos instrumentos cognitivos duradouros. Além disso, a
professora destaca que os alunos, ao interagirem com o mundo de forma ativa e autbnoma,
muitas vezes antecipam a compreensao de conteudos que ainda ndo foram formalmente
introduzidos, revelando que a aprendizagem nao esté restrita ao planeamento linear das
matérias. Esta flexibilidade vai ao encontro das possibilidades abertas pelo Decreto-Lei
n.° 55/2018, que defende a gestdo autonoma do curriculo como forma de “garantir a
qualidade das aprendizagens para todos os alunos” (p. 2928).

O envolvimento ativo dos alunos ¢ fundamental para a aprendizagem
significativa, principio central das metodologias ativas e presente na pratica analisada. Ao
participarem ativamente, explorando e questionando, os alunos despertam a curiosidade
e constroem conhecimento pela acdo. Como refere Ausubel (2003), “a aprendizagem
significativa ocorre quando o novo conhecimento ¢ conscientemente relacionado com
aquilo que o aluno ja sabe,” (p.16), destacando assim o papel ativo do aluno no processo

educativo. Esta abordagem esta fortemente ancorada nos principios do PASEO, que

51



defende que os alunos devem “aprender a aprender” e construir os seus proprios saberes
com base na experiéncia, no questionamento e na colaboracdo. O espirito colaborativo e
entusiasta entre os alunos, visivel nas interagdes espontaneas e na partilha de estratégias,
revela uma apropriagdo ativa da aprendizagem. Estas experi€ncias concretas favorecem a
retencdo da informacgao e permitem aos alunos ndo s6 saber fazer, mas compreender o
porqué do que fazem, o que reforca a dimensao significativa da aprendizagem.

A dimensdo emocional da aprendizagem também se destacou como elemento
importante no processo educativo. Quando o conhecimento faz sentido para o aluno, este
sente-se mais confiante, motivado e curioso, diminuindo o medo do erro e adotando uma
atitude positiva face a escola. Como destaca Zabalza (2007), “a motivac¢ao e o bem-estar
emocional dos alunos sdo essenciais para uma aprendizagem eficaz e duradoura” (p.102).
Esta visdo ¢ também valorizada no PASEQO, ao reconhecer a importancia do bem-estar,
da autoestima e da empatia na construgao do percurso educativo de cada aluno.

A docente defende uma pedagogia que privilegia a profundidade em detrimento
da quantidade, respeitando o ritmo de cada aluno e promovendo a sua compreensao. Esta
abordagem esta alinhada com o PAFC, que propde praticas centradas na DP e na equidade.
Noévoa (2009) afirma que, “a profissdo docente constrdi-se através de uma logica de
investigacao, de cooperacao e de personalizacao das situacdes de ensino e aprendizagem”
(p.42). Esta afirmacao refor¢a a importancia de as praticas educativas serem adaptadas as
necessidades individuais dos alunos, contribuindo para um desenvolvimento pleno e
inclusivo de cada estudante. Assim, a personalizagdo da aprendizagem torna-se um pilar
fundamental para garantir que todos os alunos tenham oportunidades adequadas para o
seu desenvolvimento escolar e pessoal.

Por fim, destacou-se a importancia da observagdo atenta e continua por parte do
professor como instrumento essencial para garantir a eficidcia da aprendizagem. O
conhecimento sobre o aluno ndo se baseia apenas em pressupostos ou intengdes do
professor, mas resulta da analise concreta das interagdes e do significado que os alunos
atribuem as ferramentas pedagdgicas. Como refere Perrenoud (2001), “a observagao
rigorosa ¢ essencial para que o professor adapte as suas praticas as necessidades reais dos
alunos” (p.92). Esta escuta ativa e personalizada permite ajustar as estratégias
pedagogicas, aproximando a aprendizagem mais proxima da realidade de cada aluno.

As metodologias ativas, ao promoverem o envolvimento, a compreensao € a
emoc¢do no processo de ensino-aprendizagem, revelam-se fundamentais para garantir

aprendizagens significativas e duradouras. Este alinhamento entre pratica docente e os
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principios do PASEO mostra como a escola pode ser um espaco onde os alunos aprendem

com sentido e para a vida.

Tema 4 - APRECIACAO DA PRATICA DE METODOLOGIAS POR PARTE DA
COMUNIDADE ESCOLAR

Neste capitulo, pretende-se analisar como a autonomia do professor, o trabalho
colaborativo entre docentes e a comunicagao com as familias € os alunos contribuem para
a construcdo de um ambiente educativo positivo e para uma organizagdo eficaz do
trabalho pedagogico. A experiéncia da professora entrevistada mostra como a liberdade
para tomar decisdes pedagogicas contribui para um ambiente educativo mais dindmico e
adaptado as necessidades dos alunos, contudo essa autonomia tem percecao na
responsabilidade pelos resultados obtidos. A autonomia concedida pela direcdo a
professora para gerir a sala de aula e implementar as suas proprias estratégias pedagdgicas
revela-se um elemento essencial para a constru¢do de um ambiente educativo dindmico e
inovador. Esta autonomia traduz-se no reconhecimento do professor como gestor
curricular proativo, com capacidade para organizar e adaptar o curriculo de forma
contextualizada e fundamentada, em funcdo das necessidades da turma (Cosme et al.
2021). Neste sentido, Trindade (citado por Cosme et al.,, 2021), destaca que “os
professores sdo hoje gestores curriculares proativos, capazes de tomar decisdes
pedagdgicas fundamentadas™ (p.11), sublinhando a relevancia da autonomia docente para
o desenvolvimento de praticas educativas significativas.

Contudo, essa liberdade implica também uma responsabilidade clara pelos
resultados obtidos. Esta combinagdo de autonomia com exigéncia de resultados reflete o
equilibrio exigido no exercicio do papel docente na contemporaneidade, onde a liberdade
pedagogica deve estar sustentada por praticas eficazes e avaliadas. Nesse sentido, a
avaliacdo assume um papel central, permitindo a reflexdo sobre as estratégias adotadas e
orientando a melhoria continua do processo educativo (Cosme et al. 2021). A avaliacdo
formativa, que se destaca por ser continua e orientada para a melhoria, ¢ considerada
fundamental para que os alunos se situem no seu processo de aprendizagem e para
motivar o seu desenvolvimento (Machado, citado por Cosme, 2018).

A percecao da professora sobre o reconhecimento do seu trabalho pedagdgico
destaca um ambiente escolar marcado por contrastes. Enquanto a relagdo de confianca

com a direcao ¢ forte e baseada numa relagdo proxima e numa partilha de experiéncias, o
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mesmo ndo se verifica junto de alguns colegas, que manifestam resisténcia as
metodologias ativas. Esta situacdo evidencia uma dificuldade em promover uma cultura
de colaboragdo entre docentes, o que limita o desenvolvimento conjunto de praticas
pedagogicas inovadoras e eficazes. A literatura confirma que o trabalho colaborativo entre
docentes constitui um elemento estruturante da melhoria educativa. Vaz (citado por
Belbin 2009), sublinha que, “os professores devem desenvolver um olhar critico sobre a
necessidade do trabalho em equipa, assente na cooperagdo e na responsabilidade
partilhada” (p.38), destacando que a colaboragdo entre docentes ¢ uma dimensao
estruturante da pratica educativa. Por sua vez, Lima (2002) refor¢a que as competéncias
docentes envolvem ndao s6 conhecimentos, mas também capacidades de interagdo
profissional que favorecem a cooperacdo. A auséncia de um modelo de colaboracdo
efetiva entre docentes coletivo tende a perpetuar o paradigma da instru¢do, centrado em
praticas individuais e pouco abertas a mudanca, o que limita a consolidagao de
metodologias ativas na escola (Cosme et al. 2021).

No que concerne a relagdo com as familias, a docente destaca a importancia do
envolvimento delas no processo educativo, refor¢ado pelo ensino remoto durante a
pandemia, que permitiu maior visibilidade do seu trabalho. Esta proximidade entre escola
e familia favorece a transparéncia e a confianca mutua, elementos essenciais no
paradigma da comunicacdo, que valoriza o didlogo pedagdgico e a participagdo dos
diferentes agentes na constru¢do do conhecimento e no sucesso educativo. Como referem
Machado (citado em Cosme, 2018), “a avaliacdo ¢ uma pratica centrada na comunicagdo
e na reflexdo conjunta, promovendo a motivacao e a autonomia dos alunos” (p.28),
destacando-se a cooperacao entre escola e familia para o sucesso educativo.

Os dados destacam ainda a perce¢do das metodologias ativas no envolvimento e
motivacao dos alunos. O entusiasmo manifestado, os bons resultados alcangados e o
desejo de prolongar ou partilhar as tarefas revelam um envolvimento ativo e autbnomo
no processo educativo. Estes elementos confirmam os principios do paradigma da
aprendizagem, no qual o professor assume o papel de mediador e facilitador, promovendo
a autonomia, a confianga pessoal e o gosto pela aprendizagem, aspetos que a avaliagdo
formativa procura identificar e fortalecer (Cosme, 2018; Machado, 2020). A valorizagdo
da compreensao, da autorregulagdo e da realizacao pessoal reforca a importancia central
da experiéncia de aprendizagem.

Portanto, a implementacdo bem-sucedida das metodologias ativas exige ndo sé a

autonomia e o compromisso dos professores, mas também uma colaboragao efetiva entre
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todos os intervenientes no processo educativo, incluindo familias e alunos. S6 assim se
podera construir uma cultura escolar inovadora, inclusiva e verdadeiramente centrada no
desenvolvimento integral dos alunos, garantindo um ambiente de aprendizagem rico,

dinamico e participativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como finalidade compreender de que forma as
metodologias ativas implementadas por uma professora do 1.° CEB, contribuem para o
desenvolvimento de aprendizagens significativas e para a aquisi¢cdo das competéncias
previstas no PASEO (ME, 2017).

A andlise das praticas pedagogicas descritas pela docente evidenciou uma
articulacdo consistente entre os principios teoricos destas metodologias e os efeitos em
sala de aula, demonstrando que a inovagao educativa vai muito além da simples aplicacao
de técnicas, configurando-se como “uma mudanca intencional, refletida e centrada no
aluno” (Bruner, 1997, p. 12). A utilizagdo sistematica de metodologias como o jogo, a
experimentacao, a leitura orientada, a musica e os cantinhos tematicos promove nao so a
aquisicdo dos conteudos curriculares, mas também estimula competéncias essenciais
como “a autonomia, 0 pensamento critico, a cooperacdo e a motivagao intrinseca para
aprender”, atributos indispensaveis numa escola que se quer ativa, inclusiva e centrada
no aluno (Gardner, 1995, p. 89; Perrenoud, 2000, p. 65).

A convergéncia entre os referenciais tedricos e as praticas relatadas demonstra que
a utilizacdo de metodologias ativas, quando alicer¢ada na escuta dos alunos e numa
reflexd@o critica sobre o ato de ensinar, tem potencial para transformar o processo de
aprendizagem. Como refere Freire (1996): “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construcao” (p. 47). Acresce
que a abordagem pedagogica descrita estd alinhada com as atuais orientagdes curriculares
atuais, como as Aprendizagens Essenciais e o Decreto-Lei n.° 55/2018, confirmando que
inovar no ensino ¢ ndo s6 importante, mas também possivel e eficaz nas escolas de hoje
(ME, 2017, pp. 6-9).

Todavia, o estudo reconhece algumas limitagdes importantes. Por se tratar de um
unico estudo de caso centrado exclusivamente numa docente, com dados provenientes
apenas da sua perspetiva, ndo € possivel fazer generalizagdes amplas sobre a aplicacio
das metodologias ativas. Como referem Bogdan e Biklen (1994, p. 51), “a investigagao
em contextos naturais enfrenta limitagdes inerentes relacionadas com a subjetividade e a
dificuldade de generalizagdo”, e Stake (1995, p. 135) acrescenta que “os estudos de caso,
embora profundos e detalhados, ndo visam a generalizagdo, mas sim a compreensao
aprofundada do fenomeno em contexto”. Apesar destas limitagdes, a analise detalhada

oferece contributos valiosos para a compreensao das praticas inovadoras, uma vez que
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estar diretamente no contexto, permite um conhecimento aprofundado da realidade,
mesmo que implique alguns desafios na forma de interpretar os dados.

Do ponto de vista da pratica pedagogica, os resultados evidenciam a importancia
de valorizar e apoiar os professores que utilizam metodologias ativas, sobretudo através
da promocao de uma formagdo continua, colaborativa e contextualizada. Conforme
destaca Imbernén (2011), “ndo hd mudanga na escola sem mudanga na formagao dos
professores, e esta ndo pode ser entendida como um ato isolado, mas como um processo
permanente, critico e coletivo” (p. 57), o que reforca a necessidade de um
desenvolvimento profissional constante e partilhado entre os docentes (Gongalves &
Trindade, 2020, p. 18).

Em sintese, este estudo reforca que as metodologias ativas, quando utilizadas com
consciéncia pedagogica e em articulagdo com o contexto, contribuem efetivamente para
aprendizagens mais profundas e para a concretizacdo do perfil do aluno, num percurso
educativo mais justo, motivador e transformador. Cabe a escola e a politica educativa
criar as condi¢des para que estas praticas deixem de ser excegdes e passem a integrar a
matriz quotidiana de uma escola que prepara para a vida, a cidadania e a complexidade

do mundo contemporaneo (Morin, 2000, p. 85; Perrenoud, 2001, p. 33).
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ANEXO 1
GUIAO DA ENTREVISTA
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e Questao orientadora do estudo:

- Com base na experiéncia de utilizacdo das metodologias ativas, implementadas pela professora, em contexto predominantemente tradicional, em

que medida essas pedagogias ativas, vao ao encontro do perfil do aluno a saida do 1.° CEB?

e Objetivos especificos do estudo:
- Perceber que tipos de metodologias ativas a professora utiliza mais frequentemente em cada um dos 4 anos do 1.° CEB;
- Perceber as razdes que levam a professora a usar mais essas metodologias ativas;
- Perceber em que medida esse processo vai ao encontro da construcao do aluno a saida do 1.° CEB.

Guiao da Entrevista

Blocos Objetivos Guia de questoes Observacoes

- Informar sobre a relevancia da entrevista;

Bloco A .. ~ .
- Solicitar a colaboragao do entrevistado;

- Legitimagdo da |- Realcar a importancia do seu contributo para o

entrevista estudo;
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- Garantir a confidencialidade da informagao
prestada;

- Solicitar autorizagdo para a gravagdo da

entrevista;
- Conhecer as habilitagdes académicas e | - Quais sdo as suas habilita¢cdes académicas?
Bloco B qualificacdes profissionais da entrevistada; - Como adquiriu a habilitagdo para a docéncia?
. . - Ha quanto tempo exerce a profissao de docente?
- Conhecer a experiéncia profissional da
- Caraterizagao . . oo . - Ha quanto tempo esta nesta institui¢ao? Pedir
entrevistada — tempo de servigo e niveis de ensino;
Profissional da - Que niveis de ensino ja lecionou? exemplos
entrevistada - Conhecer as areas de formagdo continua | . Em termos de formagdo continua, em que dreas | sempre  que
realizadas; especificas tem realizado essas formagdes? for pertinente
- Perceber a relevancia dessas formacdes para a | - Qual considera ser a relevancia dessas formagoes
L .- . At 1 9
pratica profissional; para a sua pratica profissional?
- Conhecer os tipos de metodologias ativas | - De que forma organiza as suas aulas?
Bloco C utilizadas mais frequentemente, em cada um dos 4 | - A organizacdo das suas aulas difere de area
anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico; curricular para éarea curricular? Pedir
- Utilizagao de . ) - Que metodologias ativas utiliza nas suas aulas? | exemplos
- Compreender as razdes que determinam o uso
metodologias ativas ) sempre que
dessas metodologias;
for pertinente
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-Perceber os  desafios  colocados  pela
implementagdo de metodologias ativas num
contexto escolar caracterizado por uma abordagem

pedagogica tradicional;

- Utiliza as mesmas metodologias ativas em todos
os anos do 1.° ciclo ou utiliza diferentes para cada
ano?

- Quais as razoes que a levam a usar essas
metodologias?

- Que desafios tem sentido na implementacao das
metodologias ativas, num contexto escolar
caracterizado por uma abordagem tradicional?
-Como tem ultrapassado esses desafios?

- Tendo a escola uma  abordagem
predominantemente tradicional, como tem sido
aceite a sua abordagem tanto por parte da Direcdo
da Escola como dos encarregados de educacdo e

dos colegas?

Bloco D

- Percecodes

das

metodologias ativas no

processo

de

- Perceber as percecdoes do método ativo no
processo da construcdo do aluno do 1.° Ciclo,

tendo em conta o PASEOQ;

- Com base na sua experiéncia, quais as
potencialidades das metodologias ativas que
desenvolve com os alunos?

- Como ¢ que os alunos respondem a essas

metodologias ativas que implementa?

Pedir
exemplos
sempre que

for pertinente
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construgao do aluno no

- Como ¢ que avalia o contributo dessas

1.° ciclo metodologias para as aprendizagens essenciais dos
alunos?
Bloco E - Recolher informacdo adicional que a entrevistada | - Para além da informacdo que me forneceu, ha
9

- Conclusdo da
entrevista €

agradecimentos finais

queira fornecer;

- Agradecer a informacao prestada;

algo que queira acrescentar?
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ANEXO IT
TRANSCRICAO DA ENTREVISTA
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Questao orientadora do estudo:

- Com base na experiéncia de utilizacdo das metodologias ativas, implementadas pela
professora, em contexto predominantemente tradicional, em que medida, essas

pedagogias ativas, vao ao encontro do perfil do aluno a saida do 1.° CEB?
Entrevista

Bloco A — Legitimacao da entrevista

Boa tarde. Como sabe sou aluna de Mestrado do ISEC no curso de educagao e estou a
elaborar um relatério final. Estou a realizar esta entrevista, porque quando fui fazer o
estagio no 1.°CEB, trocamos alguns momentos de conversa sobre recursos didaticos, a
forma como d4 as aulas e como os alunos interagiam, que me cativou para perceber como
construia essa aprendizagem, uma vez que tinha observado as aulas, num método mais

expositivo, mais tradicional. Desta forma, os objetivos que pretendo com este estudo sdo:

- Perceber que tipos de metodologias ativas a professora utiliza mais frequentemente em

cada um dos 4 anos do 1.° CEB;
- Perceber as razdes que levam a professora a usar mais essas metodologias ativas;

- Perceber em que medida esse processo vai ao encontro da constru¢ao do aluno a saida

do 1.° CEB.

Obrigada, desde ja, pela disponibilidade e pelo tempo dispensado, porque ¢ muito
importante o seu contributo para a finalizagdo deste estudo. Esta entrevista vai ter o seu
anonimato e todas as informagdes cedidas sdo confidenciais. A presente entrevista esta e

sera gravada.

Bloco B — Caraterizacdo profissional da entrevistada (sempre que possivel dar

exemplos)

L- Quais sdo as suas habilitacdes académicas?

R: Fiz licenciatura em 1.° Ciclo entre 98 e 2002 na Escola Superior de Educacdo de

Lisboa. Na altura havia a possibilidade de fazer 1.° ciclo com a variante de 2.°ciclo, por
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exemplo, matematica e ciéncias ou portugués e ingl€s e havia este curso que era pioneiro.
Portanto era a primeira leva. Fascinou-me, porque eu queria mesmo 1.° ciclo!
Comegavamos um tronco comum de dois anos com educagdo de infancia e ndo chegou a
dois anos inteiros. Foi s6 um primeiro ano mais intenso, as aulas ai eram mesmo comuns
e no segundo ano ja estdvamos separados. Quem queria 1.° ciclo assistia a algumas aulas
e quem achava que ia ficar em educagdo de infincia fazia um curriculo um pouco
diferente. L4 nos dividimos. Eramos duas turmas no inicio e, depois, houve
movimentagdes no 2.° ano, ou seja, da A para a B, da B para a A. Enfim, come¢amos a

estreitar o caminho. Eu escolhi 1.° ciclo.
L - Entdo fez s6 licenciatura e ndo fez mestrado?

R: Nao, na altura nem havia sequer. Ou melhor, havia mestrado, mas nao eram feito de
seguida, como hoje. Mas, ao final de um ano de trabalho, candidatei-me ao mestrado em
matematica, na Faculdade de Ciéncias e ndo podia porque tinha de ter 8 anos de

experiéncia, 8 anos de trabalho, portanto, recebi a carta na mesma a agradecer.
L - Entdo a professora acabou a licenciatura, aquela licenciatura pds-bolonha?

R: Pré-bolonha, muito antes, antes nao se falava de bolonha. Bolonha nao existia em

2002.

L - 2002, quando acabou?
R: Sim.

L - Como adquiriu a habilitagdo para a docéncia?
R: Com essa licenciatura. Ai estreitdmos um bocadinho o caminho no ultimo ano. Nos
tinhamos, imagina, todas as valéncias que n6és damos hoje aos miudos, por exemplo,
expressdo plastica, expressdo musical, educacdo fisica. Comecavamos com todas estas
areas e iamos abandonando uma por ano, ou seja, iamos estreitando o caminho, de acordo
com aquilo onde queriamos ficar mais especializados. Fiz educacdo-fisica durante os

quatro anos, expressao plastica durante trés e as outras foram ficando pelo caminho logo

no inicio, a expressao musical e a expressdo plastica.

L - Entdo na licenciatura, dependendo dessas areas, ou seja, a licenciatura em cada

ano, tinha um estagio ou s6 o fez no Gltimo ano?
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R: Desde o primeiro ano. Nos primeiros anos, os estagios passaram pelo jardim de
infancia, creche e 1.° ciclo. Depois, no segundo ano, dependo da experiéncia, nos
endireitdvamos mais para um lado ou mais para outro. Portanto, desde o primeiro ano. O
primeiro estagio foi nos Olivais. A escola, para além do primeiro ciclo, tinha também pré-
escolar, portanto foi nas duas vertentes. Era um estagio de observagdo, um estagio onde
ndo havia interagdo a partida. Claro que com criangas ha sempre ali uma relagdo, mas nao
havia interagdo, na medida em que nds nao éramos agentes de educagdo. Estavamos sé a
observar os agentes, mas passavamos la dias completos, talvez uma semaninha, 15 dias

no maximo.
L — Depois, no segundo ano, ai ¢ que entreviu ou também era so6 de observagao?

R: No segundo ano comegamos com o periodo de observagdo, naquilo que escolhemos,
e agora ndo sei precisar quanto tempo, mas houve também intervengdo. J4, agora, uma
intervengdo muito pequenina, também nao me lembro exatamente quanto tempo, mas

tivemos muito tempo de observagdo, mesmo.
L -E sempre foi nessa escola dos Olivais?

R: Nao, no segundo ano ja ndo foi nos Olivais. O primeiro ano foi nos Olivais, no segundo
ano ja fui observar o Fernao Mendes Pinto, externato. Comecei logo a apaixonar-me pela
metodologia utilizada. Ndo necessariamente o Movimento Escola Moderna, mas a
metodologia que esse movimento abragca de alguma maneira e, portanto, queria ver.
Nunca tinha visto, ndo sabia que existia e fiz o percurso todo da minha vida escolar, em
ensino publico, regular ou digamos tradicional, talvez... se quisermos falar assim, e,

portanto, quis ir logo espreitar esse segundo ano fiquei logo apaixonada.
L - O que ¢ que 14 faziam que fez com que ficasse apaixonada?

R: Os mitidos eram agentes das suas aprendizagens! E a professora, eu lembro-me, para
meu espanto, ndo estava dentro da sala de aula quando entramos. Acho que tive sorte de
ter ficado, nesse ano nao, mas nos anos seguintes, com a professora responsavel, digamos
assim, pelo projeto. Nao sei se sO ali ou se em geral, em Lisboa. Era a nossa professora

cooperante e isso fez com que observassemos o projeto no seu melhor.
L - Num todo?

R. Sim. A sala dela era uma sala que ia do primeiro ao quarto ano. Ja l4 vou, porque este

foi o ultimo estagio. No inicio ndo, neste estdgio de segundo ano, desculpa, se calhar,
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estou-te a confundir um bocadinho, mas neste estagio de segundo ano, nao foi com essa
professora. Tera sido com outra qualquer que nao tenho gravada de uma forma especial,
mas aquilo que mais me espantou foi ver os miudos a preencher uns papelinhos, que era
o Plano Individual de Trabalho. N6s chegavamos e eles estavam a preencher. Fomos ver
o que aquilo era e eles explicavam-nos. Imagina cruzinhas: duas copias, um ditado, fazer
algoritmos, praticar tabuadas... Eles ponham cruzinhas, sem datas. Cruzinhas, e, portanto,
fiquei um bocadinho curiosa. O que ¢ que ¢ isto? A dada altura cada um estava a fazer
coisas diferentes, e o siléncio era incrivel. Era um siléncio de quem trabalha. Os mitdos
tinham mesas como quem entra num café e tem mesas, ou seja, ndo tinham lugares fixos.
Sentavam-se de acordo com aquilo que iam fazendo e a medida que iam chegando.
Tinham horario de entrada. Normalmente entravam todos a mesma hora, sim, € eram

assiduos, pontuais, felizes, contentes.

L - Entdo, ou seja, nesse segundo ano, o terceiro ano depois da licenciatura, foste

entdo 14 fazer o teu ultimo ano, nessa escola?

R: Sim, o terceiro ano foi o ultimo ano de estdgio no Ferndo Mendes Pinto, em que tive a
sorte de ficar entdo com essa professora que era a Clara Rolo, portanto, ficAmos na sala
dela, em que ela tinha do primeiro ao quarto ano. E tinha um mitdo muito particular,
portanto, além de ser autista, tinha caracteristicas mesmo muito especiais e muito
particulares e a forma como ela lidava com toda a turma, com toda a situagdo, era
espetacular. Nesse ano, fiquei impressionadissima, porque nos chegdmos a escola, as
9:00, e neste projeto ha 2 professoras por sala, sempre: ¢ a professora, digamos da turma,
a outra ¢ uma espécie de assistente, sendo que também ¢ professora, tem mesmo o curso,
tem mesmo que ter licenciatura, neste caso, o mestrado serd hoje em dia, e quando nos
chegavamos a sala, ndo estava la nenhuma das duas, mas os miudos estavam la. Isto era
impressionante! A porta estava aberta, a porta da sala, portanto. A sala esta no edificio.
Os miudos nio estdo abandonados... A sala esta no edificio com corredores, onde estdo
pessoas adultas a gerir o colégio e por ali ha professoras e, a dada altura, n6s entramos
(estagiarias). Eramos duas e perguntdvamos: “A professora?” E uma das criancas, diz-
nos, com toda a naturalidade, “Ainda ndo chegou, s6 chega as 10”. Portanto, n6s nao
percebemos no inicio se era um atraso ou o que ¢ que era aquilo. Nao ¢, portanto, s6 chega
as 10h. Saimos, vamos perguntar a um adulto do corredor: “Desculpe, a professora
Clara?”. Diz ele que “A professora s6 entra as 10” e nos “O horario diz as 9”. Repete ele,

“Sim, mas a professora so6 entra as 10”. Portanto, os mitidos entram as 9 e até as 10 ndo

76



123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135

136

137
138

139

140

141

142
143

144

145
146
147
148

149

150

151

pararam de trabalhar. Estiveram sempre empenhados, sem entrar na sala ninguém.
Quando se entrava na sala, ndo se dava conta que ndo estava 14, o professor, portanto, era
preciso procurar. Eles tinham o tal Plano Individual de Trabalho e, portanto, toca a
executar, porque quando a professora chegar, vamos ter que dar contas do que foi feito,
do que andamos aqui a fazer e quando a Clara chegava, as vezes nao davamos por ela.
Nos ai estagidmos o ano inteiro, ao longo dos 3 periodos, as vezes nao davamos pela
Clara, porque olhavamos, a clara ja estava sentada, ou j& estava com algum menino a
rever o seu PIT e o seu trabalho. Lembro-me dos parabéns de uma crianga em que o pai
chegou e a Clara ainda ndo tinha chegado, e pensei, “que estranho, isto faz mesmo
confusdo”. Entdo o pai tinha que ir trabalhar, tinha que entrar as 10. O pai chegou, pds o
bolo, os mitdos, todos super educados, uma dindmica de grupo, de responsabilidade da
autonomia fora de série daquilo que nds estamos habituados, completamente fora, fora,

fora.
L - Entdo, foi desde ai que te cativou essa aprendizagem, foi ai que comegou tudo?

R: Eu queria criangas destas! Mas sim, foi nesse ano, nesse ano muito em particular,

porque a professora ndo estava l4, portanto, isto era o ex-libris!
L - A professora tinha na mesma sala os 4 anos?

R: Sim e ainda tinha esta crianga que te disse.
L - Quantos alunos ¢ que eram, se ainda te lembras?

R: Nao te sei precisar com absoluta certeza, mas era uma turma regular, eu diria, entre 18

a 20, portanto, ndo era uma turma especialmente pequena, nem especialmente grande.
L - Entdo, desde ai a paixao depois por esse método?

R: Sim, eu diria paixdo... Nao tem a ver exatamente, 14 estd, com a metodologia da escola
moderna, propriamente dita. Nem s6 com o trabalho, mas com a autonomia destes mitidos
que, se nds passarmos a bola para a mao, eles podem e dao muito mais do que aquilo que

nds imaginamos.
L - H4 quanto tempo exerce a profissao de docente?
R: Ha 21 anos.

L- E todos eles na instituicdo em que estas agora?
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R: Sim, na Fomento. Primeiro, 16 anos com raparigas no Mira Rio.
L - H4& quanto tempo est4 nesta instituigao?

R: Dezasseis anos com raparigas, s6 raparigas, no colégio Mira Rio e agora este € o quinto

ano com rapazes do Planalto.
L - Tanto nas raparigas como nos rapazes tentavas implementar o que aprendeste?

R: Olha, quando entrei para o Mira Rio ia apaixonada, pelo menos. Nao ¢? Pela
metodologia em si. E lembro-me perfeitamente de quando cheguei, tinha os livros
adquiridos, portanto os mitidos ja tinham comprado os livros pelo Colégio e a Secretaria
tinha andado a distribuir os livros pelas salas. Portanto, esta vai ser a sua sala, aqui estao
os livros. Quando olhei para os livros fiquei azul, que era uma catrefada incrivel de livros.
E eu pensei, “livros, mas tem mesmo de ser?” E a diretora foi incrivel. “Virou-se para
mim e disse me: “Nao! Nao, mas tem mesmo de ser no proximo ano, porque estes ja
foram comprados e pagos pelos pais. Olhe, vai gerindo da melhor maneira que entender,
e que desse alguma resposta a estes manuais. Se quiser dar em 2 anos, se quiser como
quiser, como entender, a sala ¢ sua, da porta da sala para dentro, a estratégia ¢ sua”. E eu
na altura, falei que tinha estado, portanto, no Colégio Ferndo Mendes Pinto e que ndo
havia livros e que estava habituada a ndo trabalhar com livros, e o que ela me disse foi:

“Tem carta branca para fazer como entender”.
L - O mesmo aconteceu quando passaste depois para os rapazes?

R: Sim. Quando passei para os rapazes, uma particularidade, ¢ que passei para um terceiro
ano, portanto, eles j& vinham com o modelo de aprendizagem, digamos assim, mais
definido. Portanto, ja tinham tido 2 anos e além disso, passei por uma coisa muito
diferente do que ¢ regular, que ¢ chamado de team Teacher, ou seja, eu tinha outro colega.
Eu dava matematica nas 2 turmas, estudo do meio na minha e plastica e esse meu colega
dava portugués nas 2 turmas, estudo meio e pléstica na dele. Portanto, nos os 2 tinhamos
as 2 turmas na medida em que davamos uma das grandes disciplinas, va. Ele dava o
portugués e eu dava a matematica. Portanto, eu era a professora de matematica daquelas
2 turmas e ele era o professor de portugués das 2 turmas. Depois tinhamos uma turma
mais nossa, na medida em que éramos precetores desses miidos. Somos nos que temos

as entrevistas com os pais € com as proprias criangas. E assim tinhamos, para estarmos
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mais tempo com eles, ficamos com plastica e com estudo do meio também para

acumularmos mais horas e os conhecermos melhor.

L - Entdo, no Mira Rio acompanhaste sempre as criangas do primeiro ano ao

quarto ano?
R: Sempre.

L - E no planalto também foi igual? Foi s6 durante dois anos assim misto, com

dois professores?

R: Nao, foi so nesse ano, terceiro ano, porque foi uma saida interrupta, digamos assim,
imprevista do professor. Portanto, o professor sai a meio, vamos dizer assim, desse trajeto
e na altura, nos colégios, ja se tinha implementado o método de Singapura a matematica,
e, portanto, era dificil arranjar uma pessoa que entrasse para o Planalto para dar
Singapura, porque isso implicava uma certa formacdo. Eu tinha tido a formacao,
curiosamente, nunca tinha tido ainda nenhuma turma Singapura. Tinha chegado ao quarto
ano e, quando ndés come¢amos a implementar, come¢amos a implementar o Singapura
nos primeiros anos s6. Agora, neste momento, temos Singapura em todos, iamos fazendo,
cada vez que inicidvamos um primeiro ano, comeg¢avamos e, portanto, neste momento ja
estdo todos. Ja esta o comboio em andamento. Entdo quando cheguei ao planalto, eu
nunca tinha dado Singapura, mas para mim dizer Singapura ndo me fazia especial, ndo
me causava especial desafio, era alguma coisa que me era muito familiar e que tinha feito

todas as formacdes, por isso, ter ido parar ao Planalto... para continuar esse projeto.

S6 dizer-te que aqui hé pouco, desculpa, na questao 2, quando tu falaste nos estagios que
fizemos, acabamos por concluir os 3 anos, mas sdo 4 anos. A Licenciatura eram 4 anos.
Faltou-me um ano, desculpa! Porque no ultimo ano foi completamente diferente. No
ultimo ano eu optei por fazer um estdgio num sistema regular/tradicional. Fui para a
Fundacdo CEBI, em Alverca. Fiquei com uma turma de primeiro ano e optei por fazer
estdgio exatamente por isto: queria ter, ja agora, portanto, ndo sair so... eu estava tdo
apaixonada pelo Ferndo Mendes Pinto que pensei, “isto ndo faz sentido eu ficar aqui
presa, estou a reduzir, estou a estreitar o caminho, eu quero ver o resto também e ja foi ha
muitos anos que fiz o meu primeiro ciclo, portanto, queria voltar um bocadinho e ver e
tirar as minhas proprias conclusdes com as duas coisas na balancga, portanto, com os dois
aspetos na balanca, pelo menos o Ferndo Mendes Pinto e o tradicional” e fui fazer todo o

ano de ensino tradicional em Alverca.
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L - E qual foi a conclusao a que chegaste?

R: H4 que revolucionar, desculpa, ndo ¢ revolucionar! H4 que modificar. Eram 25
meninos € meninas. E depois, de facto, esta historia do ensino misto, desculpa! Na altura
ndo fazia confusdo rigorosamente nenhuma, ndo fazia mesmo. E eu tinha andado a vida
toda nisto e, quando fiz a entrevista no Mira Rio, nem sabia que havia ensino diferenciado,
portanto estava longe, longe sequer de conceber isso como uma mais-valia. Agora
olhando para tras e vendo aquela turma a frente, ha ali imensas situagdes que aconteceram
naquele estagio que eu penso serem fruto do ensino nao ser diferenciado. Lembro-me,
por exemplo, de uma menina que esta a pintar, ¢ estava a usar lapis cor-de-rosa. Eles
estavam em cadeirinhas individuais, portanto, carteiras individuais, em filinhas, quando
eu passo na fila, ela esconde o lapis debaixo do brago e teve o azar de cair o lapis, ficou
super atrapalhada porque era cor-de-rosa, portanto, ela queria mostrar-se perante aquele
rapaz com quem jogava a bola também. E aquilo ficou-me marcado... Como ndo? Mas,
porque ¢ cor-de-rosa. Nao tem mal nenhum. Tu és uma menina podes usar o cor-de-rosa,

ndo tem mal, portanto, imaginem que seria um rapaz a usar o cor-de-rosa, sim.
L - Entdo, saiste de um grupo misto para um grupo sé de meninas...

R - Sim e onde achava exatamente o que que € isto? Isto faz-se? Isto existe? E comentei
isto com a dire¢do quando estava a fazer a entrevista, ainda existe? E comentei num tom
assim de desdém, sim existe, nds e os pupilos do exército na altura era as meninas de
Odivelas e eu achei aquilo um bocadinho... bom ver para crer. J4 vamos, ja vamos ver
como sera e ao final de 2 semanas, Liliana, estava... Naquele dia (da entrevista) sai dali,
liguei a imensas amigas a dizer, “vocés acreditam? Vou trabalhar para um sitio que sao so
meninas!”

Ao final de duas semanas, elas ligaram-me, “entdo como ¢ que esta a correr? Como ¢ que

foi, como ¢ que f0i?”’ E eu ja nem me lembrava do tema, ou seja, ao final de duas semanas

em aulas, em terreno, serem meninas ja ndo era Tema.
L - E depois aquela mudanga das meninas para os meninos.

R - Olha ai foi giro ver porqué? Porque héa 16 anos que corrigia também provas do
Planalto, ou seja, nos trocamos corregdes, por exemplo, de provas internas que faziamos
n6s de aferigdo entre nds colégios. Eramos nos professores que as montavamos e
depois trocdvamos a corre¢do propositadamente e pela corregdo ja tinha uma certa

opinido que nao, que de facto nao correspondeu exatamente aquilo que eu esperava, mas
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em alguns aspetos sim. Olha um deles: aquela historia de que diziam que os meninos
eram melhores a matematica do que as meninas. Fazia-me imensa confusao, porque eu
constatava que o resultado era muito semelhante. As vezes, nas meninas até era melhor!
Portanto, fazia um bocadinho de confusido ouvir isto.

La compreendi. Ou seja, um rapaz gosta de problemas, um rapaz quer problemas,
problemas estou a falar de problemas matematicos, situagdes problematicas. (Para eles)
isso € que ¢ a parte gira da coisa, portanto ele quer isso. “Professora, agora dé-nos 14 um
problema.” Das um problema a um rapaz e ele esta contente e feliz a resolvé-lo; das um
problema a uma rapariga e ela esta super nervosa... “Ja terminaste?”, “Nao, ndo... vou
ver se esta certo. Ainda ndo, ainda ndo”. Imagina em situacgdo de teste: “Posso
recolher?”, “N&o, ndo. S6 mais um bocadinho, deixe-me s0, deixe-me so ver se isto!” o
rapaz faz e se tocar e ele quiser ir jogar a bola, ele entrega independentemente de ter
terminado ou ndo, esta entregue, ou seja, um rapaz nao se apega aquele (teste). Portanto
¢ desprendido, rapido e por isso € que, se calhar, ndo tem os resultados que sao
expectaveis relativamente/comparativamente as raparigas. Agora, a facilidade e a
rapidez no campo, na acao ¢ significativamente diferente, em geral, estou a falar em

geral!
L - Sim, entdo notaste ai uma grande diferenca?

R - Sim, por exemplo, os rapazes quando eu comego a explicar muito, eles ja ndo tém
paciéncia para me ouvir, “passe a frente professora! Ja percebemos, avance.”. Nao
perceberam, mas “avance”, portanto, eles ja ndo tém essa capacidade. Agora uma rapariga
gosta que eu ande ali com a histdria a volta e que volte a contar e que inventou uma
historia para explicar. O rapaz ndo quer isto, quer direcao. Portanto, houve ai varias, varios

e varias formas, digamos assim, tive que adaptar.

L - Estas a falar-me da parte inicial, de quando s6 comegaste a dar as duas

disciplinas?
R - Sim. Sim, sim, mesmo isso!
L - Que niveis de ensino ja lecionou?
R: Todos, do primeiro ao quarto e ndo tenho valéncia para outros, portanto.

L — Entdo, inicialmente, comegaste a dar tudo ou sé deste portugués e matematica,

ou s0 deste essas duas disciplinas no terceiro ano?
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R - Nao, ndo, ndo. Portugués, matematica, estudo do meio... No primeiro ano do trabalho
eu s6 ndo dava expressao musical e educacao fisica. No estagio tinha dado educagao fisica
como cadeira, também como como disciplina, mas nessa fundac¢ao (Cebi) ndo havia
mesmo professor de educacao fisica, eram os professores do primeiro ciclo que davam
educagdo fisica, e esse era o objetivo deste curso. Também era darmos todas essas
expressoes. Portanto, no Mira Rio, durante muitos anos (dei) portugués, matematica,
estudo do meio e expressdo plastica, alias, para ser franca contigo, Liliana, no Mira Rio
s0 houve dois anos em que houve uma professora de pléstica que apareceu. Ha muitos
anos tinhamos (o Mira Rio). Vamos (tornar a) experimentar e depois desapareceu, ou seja,
portanto, foram catorze anos a dar as quatro disciplinas. Depois, no Planalto, tirei,
tiraram-me, digamos assim, o portugués para fazer este Time teaching durante 2 anos,
terceiro e quarto ano e depois quando retomei o primeiro ja ndo fomos a team teaching.
J& fomos em professor da turma A, professor da turma B, cada um d4 as suas disciplinas,

portanto, os meus alunos deste ano, sim.
L - S6 este ano?

R - No planalto, estes ultimos 3 anos e no Mira Rio fui sempre a professora titular de

tudo. Os 16 anos no Mira Rio foi portugués, matematica, estudo do meio e plastica.
L - Entdo, ou seja, tiveste 4 anos so a trabalhar com outro professor?

R - Quando entrei para o Mira Rio era a primeira turma B, digamos assim, portanto, tive

sempre par, nunca fiquei isolada.

L — Entdo, quando foste para o planalto, foste com outro professor dar s6 duas

disciplinas e o outro outras duas?
R — Matematica, estudo do meio e plastica.
L - E o outro professor igual?

R - Igual s6 que era portugués, estudo do meio plastica. Isso facilitava a vida aos
professores também, ou seja, tens que preparar uma disciplina e ndo duas. Quando eu
digo uma disciplina grande, estou aqui a referir a portugués e a matematica, em que todos

os dias tens esta disciplina.
L - Sim, mas ai tiveste os 4 anos a dar isso?
R - Dois porque era terceiro € quarto ano.

82



307
308

309
310
311
312
313
314
315
316
317
318
319
320
321

322

323
324
325
326
327
328
329
330
331
332
333
334
335
336

337

L - Certo e depois quando acabaste estes dois anos, ja foste dar aulas a um primeiro

ano?

R - Quando terminamos esta leva, digamos assim, pensamos os dois. Era a mesma pessoa,
eu e o Hugo, que na altura fizemos, ndo conhecia, team teaching. O team teaching tinha
muitos louros. Toda a gente falava muito do team teaching. O que eu lhe disse foi: para
primeiro e segundo ano! Do primeiro ao quarto ¢ uma esquizofrenia. Se me disseres que
no terceiro € quarto ano tem vantagens, acho que sim, € possivel. Do primeiro ao quarto,
sO tem vantagens para o professor. Acho que para o aluno ndo, porque, la esta, o ensino
no principio quando tem um professor titular ndo € por acaso. Portanto ver as dificuldades
na crianga, sobretudo as dificuldades, porque ¢ facil dizer os potenciais sdo os potenciais,
ou melhor, os aspetos em que a crianca ¢ muito boa, sem termos que investigar mais, mas
as dificuldades ndo percebes de onde vém, como vém e porque € que estdo a surgir € ndo
a conheces depois noutra area, que ¢ um campo fundamental. Quer queiramos quer nao,
o portugués ¢ a matematica sdo dois pilares muito importantes da estrutura da crianca,

portanto, separa-los era amputar a crianga e por-lhe umas muletas.
L - Sim, estou a perceber.

R - Portanto, para o professor titular era muito dificil. Entdo, o combinado foi
comecarmos (cada qual com a sua turma distinta). Também, mais uma vez, a Dire¢ao
deu-nos carta branca para avancarmos como quiséssemos. Nao sei se estariam disponiveis
para avangarmos com a team teaching, depois daquilo que eu fui dizendo ao longo do
ano, mas deu-nos carta branca e nos escolhemos ndo ter team teaching e avancarmos
entdo com duas turmas separadas. Primeiro e segundo ano, pelo menos, em que éramos
os titulares e ddvamos os dois as disciplinas. Chegamos ao terceiro e quarto ano o ano
passado, nesta altura, a dire¢do perguntou-nos “o que querem fazer? Fazem team teaching
ou nao?” E nos ai tivemos em conta o que estd a acontecer no colégio. No Colégio ha
team teaching ou ja ndo ha? Portanto, j4 ndo havia, vinha o Professor Bruno e o Professor
Miguel, que tinham vindo j& sem team teaching também. Portanto, os que acabaram agora
o quarto ano. Parecia-nos que o projeto tem que estar por inteiro no primeiro ciclo, sendo
pode parecer... Como é? Aqui vai um bocadinho para além daquilo que se passa numa

sala de aula, ndo é?

L — Sim, j& tem a ver com a envolvéncia toda.
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R - Ja ¢ diferente. Se eu fago da minha maneira ou de outra, ja ha aqui uma gestao
diferente, entdo pareceu-nos que ndo fazia sentido se os outros também ndo estavam a
fazer. Portanto, ndo. Se os outros estivessem a fazer nds, naturalmente, o iriamos fazer.
Noés ndo queriamos, ndo. Esta (turma) de preferéncia vai assim até ao quarto ano, mas se
os outros fizerem o team teaching, vamos ter que o fazer porque vai entrar na modalidade.
Nao o fizemos, portanto, e, neste momento, acho que estamos longe de voltar a ouvir falar
de team teaching. Tem uma particularidade... A sério, hd uma potencialidade! H4 aqui um
professor que se dedica em team teaching, que tem mais tempo de dedicagdo a disciplina
que estd a lecionar. Se estou a lecionar Matemadtica nas duas turmas e ndo tenho a
preocupacdo do portugués, eu estou mais disponivel e tenho mais tempo para criar

materiais. Os materiais que fago numa turma servem para as duas.

L - Sim, ndo tens tanta preocupacdo do que teres ali quatro disciplinas em que

tenhas que estar a pensar, a planificar e como ¢ que podes fazer.

R - E ¢ diferente. E claro que aqui ja tinhamos uma bagagem de trabalho que permitia
dizer, eu aproveito os teus materiais de portugués, tu aproveitas os meus de matematica,

mas nao € a mesma coisa, nao €.
L — Porque depois vai diferenciar a maneira como das as coisas.

R - Nos s6 conseguimos aplicar aquilo em que acreditamos e, portanto, nds construimos
aquilo em que acreditamos e quando um colega me “vende”: “Olha eu fiz isto, ¢ muito
giro”, eu posso achar ou ndo. Se eu ndo achar, ndo vale a pena e, se calhar, se o vir fazer,

acho que foi fabuloso.

L - Em termos de formag¢ado continua, em que areas especificas tem realizado essas

formacdes?

R: Entdo, olha, assim que... Ainda ndo tinha saido a faculdade, ja assistia a imensas
formacdes dentro da ESE de Lisboa, porque as professoras promoviam isso um
bocadinho. Diziam-nos, “vocé€s tém que comegar a assistir as formagdes de professores,
e agora estdo ca dentro”, “hoje vai haver uma as sete horas, podem ficar e depois
assistem”. Portanto, ai eram gratis para nds que estdvamos 14 dentro, ndo tinhamos
nenhum certificado porque ndo precisdvamos, ndo éramos professores. E ai comecei a
assistir a imensas, desde psicologia, matemadtica, portugués, sobretudo, e estudo do meio.

Ainda cheguei a assistir a uma relacionada com o estudo do meio, e varias pequeninas,
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pequeninas, pontuais, podiamos chamar-lhe mais umas palestras, talvez, do que
necessariamente formacao... Mas a formagdo ¢ feita disso. Também ¢ feita de pequenas
aulas que no fundo, se juntam. Ainda na ESELX cheguei a viajar para a Madeira, para o
Profmat 2000, ainda estava na ESELX, portanto, ainda era aluna. O Profmat ¢ o encontro
anual de professores de matematica do primeiro ciclo, especialmente. Portanto, que tem
a ver com, alids, o Profmat ndo ¢ sé primeiro ciclo, mas estd dividido por trés ou quatro
dias e ha uns dias que sdo dedicados ao primeiro ciclo e, portanto, ndés iamos
especialmente a esses: a didatica da matematica no primeiro ciclo. Ai também, na altura
que estava na ESELX, a associacdo, que tinha sede na ESELX, e isso fez com que tivesse
muito contato com os materiais deles. Materiais da associagdo de professores de
matematica, que alugam, que emprestam, que vendem e que explicam como funcionam.
Ferramentas e como utilizar, revistas, portanto, assinaturas mensais que eles recebiam de
fora e que disponibilizavam a venda. Tornei-me socia, portanto, acompanhei durante
algum tempo e ainda fiz muitos Profmats, acho que durante muitos anos seguidos ia a
todos os Profmats. Depois sempre a fazer atualizagdes de portugués, porque a gramatica
estava sempre a mudar, os colégios promoviam imensa formacado, portanto, sempre que
chegdvamos a esta altura, julho, tinhamos, recebiamos mesmo formag¢ao de pessoas que
vinham de fora em varias areas, ou inscreviam-nos em formacdes fora. Portanto,
raramente paguei uma formac¢dao do meu bolso. Portanto, o colégio, em contrapartida,
dava-nos essas formacgdes. Portanto era uma questdo de propormos. E, como tal, todos os
anos houve, sempre. Tanto do ponto de vista pessoal, formacdo pessoal, humana,
comportamental, como depois do ponto de vista académico. Nos ultimos anos, o foco foi
muito intenso no Singapura. Como queriam apetrechar os colégios nos ultimos sete, nove
anos, mais... j& vamos em dez anos, nos ultimos 10 anos, queriam apetrechar os colégios
com o método Singapura na matematica e, portanto, foi de contratar professores
universitarios para virem aos colégios dar-nos informagdo, s6 para nds, exclusiva para
nos. Contactos pessoais, ainda nos acompanharam a distancia, também em covid,
tecnicamente. Teoricamente, ai, ja estdvamos todos formados, mas continuavam a
acompanhar-nos. Portanto, ndo foi s6 dar, foi manter a liga¢do. Portanto, durante muitos
anos tivemos alguém a quem recorrer no ensino da metodologia, digamos assim, que no
fundo (a minha professora de matematica se me ouvisse dizer em Singapura ia ficar um
bocado assustada, porque isto) nao passa de uma didatica propriamente da matematica
que 14 estd, que se optou por uma ou outra estratégia e uma sequéncia muito, muito

especifica, porque eles sdo muito, muito metddicos. Pronto. Mas que ¢, como se diz, uma
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didatica, pela qual eu sou muito apaixonada. Eles sao metodicos, mas explicam, tipo,

desmontam as coisas.

L - Entdo como tens uma paixao pela matematica as tuas formagdes foram a maior

parte de matematica ou também fazias das outras areas?

R: Muitas de portugués, também, Liliana. Muitas! Se calhar, imagina... Matematica, eu
tenho, 14 estd, como gosto mais, tenho uma ligagdo, uma memoria muito presa aqueles
momentos. De portugués foram muitas e muito do ponto de vista gramatical e também
quando puseram leituras extensivas obrigatérias. As leituras obrigatérias, lembro-me
exatamente de estar com as pessoas que as tinham criado, que tinham modificado,
digamos assim, tinham contribuido para esta correcdo, para esta alteracdo, esta
encarnacdo e estar mesmo com elas a receber essa formacao e elas explicarem o porqué
disto e fez-me compreender na altura o porqué de fazer esta, de colocar aqui leituras

obrigatdrias. Foram também muitas horas, muitos sabados.

L - Qual considera ser a relevancia dessas formacdes para a sua pratica

profissional?

R: E estar a par do que se estd a passar, porque sem estas formacdes, com franqueza,
estaria muito fechada na minha sala de aula. Porque tenho essa tendéncia natural para me
dedicar aos miudos e s6 aos miudos e esta historia de documentos que vao saindo, de
orientadores, desde o programa, imagina o perfil do aluno que estd em constante
mudanga, agora o mais recente, as aprendizagens essenciais, as leis, documento cinquenta
da avaliacdo especial, o cinquenta e quatro, todos estes para tras, portanto, também
portugués e matematica, sofreram, o proprio curriculo, sofreu muitas alteragdes em vinte
e um anos. A melhor de todas, matematica para mim sé durou sete anos e eles nem a
consideraram como uma alteragdo, ndo aparece escrita nem registada, infelizmente, mas
houve sete anos de uma espécie de interregno em que foram implementados, o curriculo
foi reestruturado e foi espetacular. Por exemplo, tinha que se aprender, tinha que se
ensinar matematica até ao segundo ano, inclusive sem algoritmos e era espetacular, foi
retirado, portanto, ninguém refere isso. Nao aparece em lado nenhum na internet, ja
procurei, omisso, portanto, ndo existe. Mas foi uma tentativa de reformar o ensino, no
bom sentido e que ndao avangou. Portanto, tinhamos mesmo que estar a par até para
justificar porque € que estdvamos a fazer aquilo, ndo é? Portanto, imagina perante os pais,

“porque ¢ que os conteudos sdo estes?” Nao somos nds que os criamos. Estad aqui.
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Portanto, os contetidos sdo estes porque houve alteragao. “Mas o meu filho mais velho
ndo teve disto”, pois ndo teve... Lembro-me neste ano, em particular, em que nio se
ensinavam os algoritmos nem no primeiro nem no segundo, ensinar a calcular e comecei
a escrever um livro, mas nao avangou para lado nenhum, que era “Ensinar a calcular sem
algoritmos”, porque os professores andavam todos em panico... “Como ¢ que isto se faz
agora? A minha cunhada, primas, sdo professoras de primeiro ciclo também e tudo a ligar-
me, como ¢ que se faz isto agora? Que parvoice! E agora como € que se ensina os miudos
a contar e a fazer contas sem o algoritmo?” E eu estava apaixonada porque a minha

formacao foi nesse sentido e, portanto, aquilo era fascinante.

L - Entdo teve que, 14 estd, dar aqui um apoio talvez a outras pessoas que nao

tinham?

R: Sim e na escola também, mas entre colegas. Entre colegas, acho que nessa altura
também as proprias colegas quiseram espreitar mais... ndo ¢? “Mas como ¢ que fazes
1sso? Como ¢ que isso € possivel?” E as que espreitaram e implementaram, apaixonaram-
se, apaixonaram-se mesmo. Houve mudangas. Eu lembro-me no primeiro ano em que
comecei a trabalhar com o par, trabalhei com esse par durante dez anos. No inicio foi duro
ou seja, eu dizia qualquer coisa e parecia, “ah, ja percebi” e, depois, quando reformulava,
ndo era nada daquilo. Portanto, eu ndo consegui explicar-me também. Nao tenho o dom
da palavra e ndo chegava 14 e, depois, quando comecou, de vez em quando, a espreitar,
porque tinha mesmo que ser, tinha de ensinar a calcular sem algoritmos, era tramado,
“como € que €?”. Depois comecou a apaixonar-se € a professora Rita ainda hoje, diz,
quer dizer, houve imensas coisas que esses blocos me revelaram e ela também, que ¢ uma
defensora de que este devia ser o programa de matematica atual. Portanto, esse que ficou
omisso e que nao existe em lado nenhum e eu tenho documentos impressos, prova que

existiu.

L - Entdo a nivel do portugués, todo aquele acompanhamento do portugués

também foi fundamental para conseguir ajudar os alunos.

R: Sim, imagina, por exemplo, a dada altura, comecgou-se a falar de inferéncias no
portugués. Nos, professores, temos muito a ideia de fazer perguntas aos meninos, mas as
perguntas que fazemos nao sao inferéncias. O termo inferéncia, para mim, era um termo
desconhecido. Inferéncias?! Que ¢ isso, inferéncias? Portanto, estas formagdes ajudaram

imenso a compreender o que € que se queria. O que € que era isto. O que se esperava disto
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de inferéncias. E foi espetacular, porque isto vai ao encontro da tal matematica da logica
da demonstracdo, da desmancha, ndo, da desconstrucdo, desculpa, que ¢ decompor as
coisas em partes, tanto no portugués, (onde) isso ndo acontecia com tanta facilidade. E
estas inferéncias vém, por isso, acima da mesa, que ¢ isso que tem de acontecer, senao
nao faz sentido quando um miado 1€ um texto que diz, “entrou em casa, na esperanca de
que estivesse 14, de que a sua familia 14 estivesse, mas depressa ficou triste,” quer dizer
que a familia ndo estava, ele tem que perceber isso, ndo ¢? Portanto, n6és ndo pedimos isso

no primeiro ciclo e nao pedimos este tipo de raciocinio, pedimos coisas muito diretas.
L - Tinha que haver aqui uma mudancga, uma alteracdo, em acompanhamento.

R: Mas aquilo ja foi sendo posto, agora ja esta mais discreto outra vez. J& voltdmos um
bocadinho, mas houve ali uns tempos aureos de inferéncia. Inferéncia! Sim, de inferéncia,
que obrigava os miudos a ter uma leitura muito mais (intrusa), para algumas era mais
dificil, ¢ verdade, mas no fundo caminhamos para a meta todos, leva-los todos a meta.
Obrigava-os a ler de uma forma mais significativa, desculpa, quase a fazer o teatro da

historia na cabeca. Ler nas entrelinhas como nds dizemos no dia a dia.

L — No estudo do meio, disse que tinha feito uma formacdo. Acha que essa

formacao foi importante para o teu trabalho?

R: Olha a propria fomento, depois, também promoveu algumas formagdes sobre estudo
do meio, com uma das professoras de 14, que tinha a ver com a aplicacdo de experiéncias,
ou seja, usarmos a experiéncia. Experiéncia como recurso, ndo so assim, mais de lado,
como as vezes fazemos no final do ano... “quando eu tiver tempo, faco isso”, mas por a
experiéncia no centro. Tivemos algumas da ciéncia viva também e até chegamos a ter
aulas que compravamos, digamos assim, a ciéncia viva e os miudos ficavam fascinados.
Fascinados, porque, sei 14, o fumo era verde ou o fumo era azul... foi giro, mas ainda
assim, eu ndo sei explicar isto muito bem. E um calcanhar de Aquiles, mas as experiéncias
continuam a ser 14 no fim, quando tivermos tempo e as vezes até uso, recorro a
experiéncias gravadas para mostra-las em aula em vez de as fazer e parece um
contrassenso... ¢ verdade! Nos ndo somos perfeitos e enquanto estava, as vezes estou a
pensar e a planear as aulas e penso, porque ¢ que fago sempre isto (deixar para o fim)?
Nao sei exatamente e ja cheguei a questionar-me, “serd porque as experiéncias sao muito

dirigidas™? Agora faz assim, agora assim... Sera por isso? Nao sei porqué, mas quando as
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faco eu sei que funciona com os miudos, gostam e, quando as fago, tém sempre um

sentimento que sabe a poucochinho.
L — Que eles queriam mais?

R: Nao sei se eles queriam mais ou se eu propria acho que aquilo € tdo poucochinho. Olha
eu recordo-me de uma que foi fabulosa que ficou na historia para mim que era conservar
atemperatura. Portanto, aqueciamos a agua e o que ¢ que eles podiam fazer para conservar
a temperatura da dgua? O que € que era mais eficaz? Se era envolver com jornais, por
exemplo, se era tapar com uma manta, se era guardar no armario e eles tinham que ir
medindo com termdémetros. Estragdmos varios termometros, porque os termometros a
determinada altura queimam, nao ¢? Portanto, mas lembro-me que ficou na cabecga que o
melhor tecido aqui, naquele grupo, em particular, sé tecidos, o melhor tecido era ganga,
sem duvida. E que a ganga, aberto um bocadinho o fecho fazia uma diferenca enorme.
Mas enorme do género, imagina, uma hora de conservagdo da temperatura, ndo no seu
estado total, com outro que tinha um bocadinho do fecho que ficou mal fechado, foi
mesmo um descuido. E ja foi ai que os mitdos perceberam, as miudas na altura eram
meninas. Lembro de comentarem, “professora foi s6 um bocadinho e estragou tudo, o
outro conservou muito mais, estdo a ver?” As vezes s6 um bocadinho... Portanto, correr
o fecho mesmo até ao fim fazia sentido agora. Aquilo soube muito a poucochinho, que €
claro que ja sabiamos que a 4gua ia arrefecer se tivesse do lado de fora da janela, claro

que... mas para os miudos foi espetacular, portanto, isso também me ficou gravado.
L- Ou seja, queria que houvesse mais?

R: Sim, se calhar tem a ver com... ndo sei. A recolha de materiais? Ou, ndo sei... A
expetativa toda que causa antes? Alguma instabilidade? Nao ¢ instabilidade... Alguma
agitacdo que me sai fora, se calhar, do controlo, portanto, dos miudos, dos pequenos, algo
mais assim. Ha algo aqui! Mas, olha, estou a falar contigo e estou a pensar que este ¢ um
ponto de melhoria para o préximo ano. Eles gostam e corre sempre bem quando fazemos,
portanto, € para fazer mais e ter isso marcado, mesmo, como uma, todas as tardes, todas

ndo, haver uma tarde fixa da semana, por exemplo, em que ha uma experiéncia.
L- Achas que ajuda?
R: Mas haver uma experiéncia. Nao ¢ aquilo que alguns professores fazem, que eu ja vi,

que ¢ 0s meninos assistirem a uma experiéncia. Nao vao ao espetaculo de magia, ndo ¢
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isso. E 0s meninos meterem a mao na massa, portanto, nao ¢ ir ao espetaculo de magia ¢

meterem a mao na massa.

L - No contexto das formagdes e da sua experiéncia propria, com o ensino a
portugués, a matematica e do estudo do meio, consegue dar-me um exemplo, e se faz

interdisciplinaridade ou dé os contetidos em cada bloco?

R: Alidas, eu o meu sonho era que ndo houvesse disciplinas. Que horror!
Mas, verdade, quando comecei, por exemplo, ndo havia matriz curricular e como ndo
havia matriz curricular para mim foi um choque, quando ha uns, deixa-me fazer a conta
certinha, talvez uns oito anos... obrigarem-nos de alguma maneira a escrever portugués,
matematica, estudo do meio, no horario. Porque a matriz curricular se impunha com
tempos letivos. Para mim foi um choque. Eu ndo sabia fazé-lo, ndo conseguia separar
uma coisa da outra, fazia-me imensa confusdo, nunca tinha feito fichas de trabalho,
imagina, s6 de portugués ou s6 de matematica ou s6 de estudo do meio, a ndo ser para
algum tema especifico. Imagina, se eu estou a trabalhar neste momento os adjetivos e
quero mesmo que descubram os adjetivos e que percebam, eu fago uma ficha s6 daquele
tema, ou seja, nao € s6 de portugués, € daquele tema, que, por acaso ¢ portugués, mas
depois, na proxima ficha seguinte de matematica, se calhar ja peco que indiquem 4
adjetivos, 4 adjetivos do quadrado porque ¢ possivel, ndo ¢? Portanto, €. Serve para isso!
E aquilo fazia-me imensa confusdo no primeiro ano de trabalho. Lembro-me que uma das
minhas colegas, esse par que no inicio ficava chocada e depois se entranhou, ao pedir-me
para fazer uma ficha de trabalho para os miudos, estivamos a dar os sinais de transito,
(tinhamos bits de aprendizagem no colégio e sim tinhamos que fazer, tinhamos passeios
de aprendizagem era muito giro, tinhamos um projeto chamado snipe que era a
continuagdo do optimist e, portanto, nés continudvamos com bits de aprendizagem, ja
agora, eram bits de inteligéncia no nosso nivel. Faziamos saidas todos os dias, portanto,
os mitdos moviam-se no colégio, ndo se ouviam os passos delas. Nao se ouviam,
espetacular! Moviam-se simplesmente durante 5 minutos, todos os dias contemplavamos
um determinado ponto, lugar do colégio, espaco, podia ser uma planta, uma flor, podia
ser um quadro, podia ser um canto, era um ponto, podia ser um mosaico do chao e todos
os dias salamos, observdvamos cinco minutos, voltdvamos. Podiamos fazer perguntas
diferentes sobre aquilo ou podiamos ndo fazer, era mesmo muito giro! Parece que ¢é
loucura, mas era espetacular. Tinhamos circuito neuromotor, tinhamos meia-hora de

circuito neuromotor todos os dias, todos! E tinhamos uma sala s6 para esse efeito. Todos
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os dias iamos fazer, além da educacdo fisica. Olha e o que ¢ que me lembro desses
tempos? Lembro-me das mitidas ndo fazerem barulho nenhum a circular pelo colégio,
portanto, as turmas andavam pelo colégio em horas diferentes, o colégio era minimo, era
muito mais pequeno do que este espago, era uma vivendinha,
e ndo havia barulho, ndo havia. Lembro-me de ter ficado presa no elevador (e nesta turma
em causa), portanto, ndo tinha rede para avisar, estava no poco, ndo tinha rede para avisar
que ia chegar atrasada e quando cheguei, cheguei perto do almogo, e agradeci imenso a
senhora da portaria que estava muito perto da minha sala e ela olhou para mim e
perguntou-me, porqué? “Pelas meninas!” Disse ela: “Ai ndo teve c4? Estiveram sozinhas
o tempo todo!” Portanto, estava ao lado da capela (a sala), portanto, ndo se ouvia barulho,
ndo se ouviu nada, portanto, havia aqui algo... acho que isso sim ¢ primeiro ciclo e acho
que muito disto vem de... ndo ¢ portugués nem matematica, nem estudo do meio, ndo ¢.
E primeiro ciclo, ha um projeto de trabalho, é um plano de trabalho!) essa ficha na altura,
voltando a ficha dos sinais dos sinais de transito, que interrompi, tinha circulos,
quadrados, tridngulos... Portanto, tinha cores, tinha matematica, tinha portugués, tinha
qual destas frases ¢ que se aplica a este sinal e havia frases que tinham pontos de
exclamagdo para serem imperativas, havia outras tinham s6 um ponto final para serem
uma ordem, mas era uma ordem, mas sem (exclamag¢do). Portanto, o cuidado com um
ponto de interrogagdo e o cuidado com ponto final, a diferenca que fazia “Cuidado ao
atravessar!” Portanto, coisas diferentes, perigo, aproximacdo de perigos em vez de
pormos perigo, tinhamos cuidado com ponto de exclamagdo e eles perceberem que
podiam ligar a sinais diferentes, dependendo de como a frase esta escrita. E eu lembro da
minha colega olhar para aquilo e pensar, mas, porque ¢ tudo aquilo na mesma ficha?
Porque ndo fazia sentido de outra maneira, porque nds, quando agimos no dia a dia,

agimos com todas as disciplinas na cabega e ndo as fragmentamos.

L - E neste momento implementas na mesma essa jungdo ou tentas fazer a

diferenga?

R: Tento fazer, tento implementar ao contrario. Tento implementar, mas acho que o
sistema também ja nos magoou de alguma maneira. Ja sdo 21 anos e ndo sei se nao vou
dizer-te aqui por competitividade, ndo ¢ nesse sentido, mas até mais do que
competitividade. Porque ¢ zero, eu acho que tenho zero disso! Mas por comunhado,
digamos assim, com os pais, com quem trabalho (par) e a flexibilidade também de aceitar

o trabalho do outro e também vou experimentando, ndo vou dizer que nao ¢ a partilha de
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materiais também fez com que, de alguma maneira, as coisas fossem ficando mais
estanques: isto ¢ portugués, isto ¢ matematica, isto ¢ estudo do meio. A verdade ¢ que
muitas vezes se reconhece uma ficha da professora Claudia e eles dizem porqué? Porque
esta tudo misturado, ou seja, ndo € estd tudo misturado, € um trabalho que eles vao fazer.
Nao ¢ uma ficha como outra qualquer, ndo ¢ um trabalho (projeto). Portanto, isso (a
interdisciplinaridade) ndo tem que ser necessariamente um trabalho de quando fazem, por
exemplo, sei 14, o sistema solar - faz uma maquete do Sistema Solar. Nao ¢ ai
necessariamente que tem que estar a matematica porque esta na escala (que nao ha, nao
ha uma escala possivel para o Sistema Solar!), e isto para te dizer, que acho que ainda ha
muito esse preconceito. Acha-se que so se faz trabalho interdisciplinar e multidisciplinar,

quando se faz um trabalho de projeto ou quando se faz um projeto e ndo tem que ser.

Bloco C — Utilizacdo de metodologias ativas (sempre que possivel dar exemplos)
L - De que forma organiza as suas aulas?

R: Olha, entdo, eu organizo as aulas, sobretudo por conteudo, ou seja:
O que ¢ que eu quero ensinar? Procuro um percurso que torne possivel a compreensao
por parte dos alunos daquilo que eu quero ensinar. Sempre que ¢ possivel naquilo que
define, portanto, que torne possivel a compreensao dos alunos e depois nesse caminho
procuro ao maximo que seja um caminho de descoberta, de revelagdo que sejam eles a
fazé-lo por descoberta. Nao hd, “como ¢ que”, imagina, ndo estou, ndo digo, “vamos,
vamos aprender isto” e dei-lhes as atividades. Nao. Dou as atividades e ndo digo o que
vamos aprender e, portanto, eles comegam a dizer muitas vezes, as vezes eu ougo assim,
“Isto ¢ para qué?” e, portanto, eles querem antecipar e a resposta ¢, “tu vais descobrir”.
Portanto, eles comegam a construir e 0 que comec¢am a fazer normalmente ¢ por maos na
massa, ndo ¢? Arregagar as mangas € a pensar e, portanto, o caminho esta todo orientado,
¢ como se fosse uma espécie de lista no fundo, pode demorar-se trés aulas a dar um tema
que podia ser dado numa aula ou em vinte minutos dessa aula, mas eu acredito que no
final daquele caminho, daquele percurso, a aprendizagem que eles fizeram fique muito
mais significativa e vai compensar por isso, ou seja, ndo € uma coisa que se esquece, €

uma coisa que fica para a vida.

92



625
626
627

628
629
630
631
632
633
634
635
636
637
638
639
640
641
642
643
644
645
646
647
648
649
650
651
652
653
654

655

656
657

L- Neste contexto que me esté a dizer, que para dar aquele conteudo pode demorar
trés dias, ou seja, a professora demora trés dias, se fosse implementado, num outro

método, mais expositivo, podia demorar um dia ou menos?

R: Sim, se eu chegasse e apresentasse ou revelasse, no fundo, ndo ¢? Portanto, se
eu revelasse. O que acontece ¢, um exemplo muito pratico, quando comecas a dar um
tema, muitos familiares procuram ajudar e ¢ normal. Faz parte da familia, ndo ¢? Portanto,
as vezes, até o irmao mais velho que vai no carro e diz, ao que estd a aprender a multiplicar
dezenas, “Ah, isso € sO acrescentar um 0”. Isto ¢ amputar um aluno a partir do momento
que ele sabe que aquilo ¢ por 1a um 0. Primeiro ele ndo sabe nada, sabe por 1a um 0, ndo
percebe nada. Porque é que funciona? Porque ¢ assim e qual é a razdo daquilo? Porque ¢
que funciona? Porque ¢ que aquela “maquina” funciona pondo 14 um 0? Quem ¢ que
inventou isto? E ha aqui duas questdes, que ¢ o facto de o aluno saber exatamente para
onde ¢ que esta a dirigir-se, faz com que haja espago para este tipo de “espinhos” que vao
aparecer no caminho, que € o irmao ou o avo, ou um tio revelar qualquer coisa que amputa
a descoberta, portanto, a dada altura, prefiro ndo revelar mesmo. Nao ha (ndo digo) e
assim evitar que entrem (espinhos) e vao-se questionando e vao sabendo e andam com
aquela incégnita na cabeca e depois “Mas, 6 professor, era muito”, ja ouvi isto as vezes
de um pai ou de outro que o miudo, por exemplo, com mais dificuldade “Ah, mas era tdo
mais facil dizer que ¢ s6 por o 0! Eles percebiam!”. Qual ¢ o objetivo do ensino € eles
fazerem ndo ¢, portanto, ¢ eles mecanizarem se ndo puderem compreender, mas se
puderem compreender, entdo primeiro queremos essa oportunidade de compreender e eu
acredito que uns podem demorar mais, outros ndo vao ter tempo para isso e, portanto, ai
a ferramenta, no final. Surge quando estamos, em tom de resumo, para perceber onde ¢
que chegamos, ndo ¢? Quando estamos a por as ideias no quadro, quando estamos em
partilha, “ah, entdo por isso ¢ que o meu avo...” e ha sempre algum que diz ,““a minha irma

(13

ja me tinha dito que era s6 por um 07, “oh, meu Deus, ja me tinha dito a minha mae”.
Portanto, ha sempre um que diz coisas destas. Isso, de alguma maneira ¢ amputa-los, mas
eu percebo que estejam no dia-a-dia deles e também ¢ preciso falar a linguagem dos
nossos, ou seja, € preciso aprender porque ¢ que funciona, mas depois € preciso também

saber o que ¢ que diz o tio quando diz, acrescenta um 0.
L- Sim, qual ¢ a formacao que existe...

R: Nao ficar a olhar para ele como “Ah, ndo tinha pensado nisso?!” Nao tem de ter
pensado nisso, experimentou isso, demonstrou isso, experienciou isso € agora ja percebe
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a linguagem que tu falas e o tio é que ndo percebe porque é que diz aquilo. E um

bocadinho por aqui.

L- Como me falou ali em cima que para dar as aulas, pega nos conteudos, podem-
me dar um exemplo de como aborda esse conteudo? Como o aborda em sala de aula?

Para conseguir e ser mais fécil perceber.

R: Entdo, olha, por exemplo, vamos falar do segundo ano, matematica. E vou outra vez
para matematica e, se calhar aqui esta multiplicagdo por 10, que € sé acrescentar um 0.
Entdo, chego a sala e proponho o jogo do banqueiro, mas cada nimero, em vez de ser

unidades, vale dezenas.
L - Mas tens os alunos disponibilizados como? E individual?

R: Se vou dar essa aula, se eu vou jogar banqueiro, vou pd-los em grupos logo, portanto
jé antes. Entram e montam grupos. Normalmente eles sabem como ¢ que montam grupos,
j& se mobilizam. Nesta turma, em particular, até com algumas mudangas de estrutura. A
propria sala vai variando muitas vezes de disposicdo e eles nem sempre estdo no mesmo
lugar, ¢ um facto, mas eles ja perceberam qual €. Vamos jogar ao banqueiro e ja sabem
que tem de ser em grupo. J& se organizam, pronto. Grupos de quatro, normalmente.
Sempre! E rara a vez em que ndo sdo grupos de quatro, trés ou quatro, va. Vamos jogar
ao banqueiro e o banqueiro ¢ um jogo muito simples, em que eles lancam o dado e vao
recolhendo unidadezinhas de acordo com o niimero que lhes sai no dado e ja vem desde

o primeiro ano, quando chega ao niimero 10.

L - Vem desde o primeiro ano. Como € que, ndo conhecendo os alunos de uma
maneira geral, como ¢ que conseguiste implementar, organizar, para que os alunos, ou
seja, chegaste 14 e disseste, “olha, hoje vamos fazer um jogo que se chama banqueiro.

Vamos organizar.” Como € que tu conseguiste introduzir esse contexto?

R: Ai vem desde o primeiro ano. O contrario € que podia ser dificil, que era se tu chegasses
a minha turma, eles falarem-te do banqueiro e tu ndo percebias o que era o banqueiro, nao
¢€? Ai sim, podia ser dificil, mas o jogo, uma vez abandonado, ndo retira nada, ou seja,

realizado acrescenta, abandonado nio retira.
L - Sim, mas no contexto imagina, estas na turma do primeiro ano com eles...

R: Ah! O primeiro ano. Assim eu tenho que voltar ao primeiro ano. Entdo pronto. Entdo

vamos ao primeiro ano, € lembro-me perfeitamente neste grupo, como ¢ que fizemos:
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tudo para o chdo, eu uso muito o chdo para os miados, muito. Nao sei explicar porqué,
quando cheguei ao Planalto, terceiro ano, nesse terceiro ano, estava sempre no chao
porque eles nunca tinham ido para o chdo, agora o meu terceiro ano estad muito pouco no
chao, porqué? Porque ja vimos juntos desde o primeiro € no primeiro ano nds passamos
grande parte do tempo no chao, mesas, grupos, enfim... Entdo, tudo para o chao, uns dados
gigantes de espuma, de esponja, mesmo divertidos, giros. Olhem, vamos fazer aqui uma
pausa, vamos fazer aqui um jogo, ja estamos um bocadinho cansados. Entdo este jogo vai
ser assim... Portanto, e ai era em grande grupo. Eu, eu com todos, portanto, a primeira
fase. Ora, 0 ndo sei quantos, portanto, cada um de vocés vai langar os dados e eu vou dar
por cada pinta do dado, vou dar uma pedrinha amarela, vamos chamar uma pepita de
ouro, uma pepita de ouro porque ¢ amarela, uma pepita dourada isto ¢ um bocadinho.
Quando nds tivermos tantas pepita como os dedos que temos nas maos, vamos poder
troca-las por uma esmeralda e a esmeralda ¢ a dezena, que ¢ verde, portanto. E o jogo ¢
so isto! E vamos ver quem sai daqui mais rico, porque a esmeralda € mais valiosa do que
0 ouro ¢ mais rara. Portanto, um bocadinho, e os pequenos levantavam-se todos contentes
atiravam os dados, quantas te sairam? Portanto, ¢ todos comecam a contar imediatamente
as pintas, seis. Entdo vamos 14, seis pepitas de ouro e, portanto, eu punha as pepitas
mesmo em cima das pintas do dado, portanto os cubinhos do MAB, do material dourado,
também assim conhecido, mas no nosso caso tem cores, gracas a Deus, € ¢ mesmo bom
que as tenha. Ajuda imenso! Mais tarde também. Portanto, indo pondo as pepitas, por
pintas... (Esta das cores, nos temos uma professora de Singapura que era absolutamente
contra as cores e eu andei ali em luta a mostrar-lhe porque € que as cores tinham mais-
valia num quarto ano e no terceiro ano. Pronto, entdo, porque os numeros nao sao
coloridos? Os nimeros ndo sdo separados? E ¢ tdo bom que tenha cores! Bem, entdo este
vem da parte da América, nds recebemo-lo da América. Nao ha cd em Portugal com cores,
assim, com esta estrutura.) Entdo nos punhamos as pepitas amarelinhas em cima das
pintas do dado e eles iam recolhendo, imagina o que ¢ que € ele (a crianca) ja esta a tentar
imaginar o que ¢ que tem de lhe sair para ter a esmeralda. Se tu lhe falas que vai trocar
por uma esmeralda as pepitas de ouro, desculpa, quando tiver tantas pepitas, quantas os
dedos que tem nas maos, mesmo que ele ndo saiba fazer contas... maozinhas no chao e ja
val estar a por as pepitas a frente dos dedinhos para ver quantas faltam. Portanto,
maozinhas abertas no chao se ndo pde, nds comegamos a fazer isso aos pequenos, “pde
assim as tuas maos”, comeg¢amos a por as pegas, “vé 14, ja s6 te faltam estas”, pronto,

“quantas sao?” Portanto, ¢ uma brincadeira, ¢ ludico, eles na altura eram vinte e dois e
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tinham que esperar que chegasse o dado outra vez ao contrario e a dada altura, j& nem
precisavam de mim para langar os dados, nem para gerir, portanto, eles ja se organizavam
sabendo aquilo. Iam langando, pronto. Um dia disse-lhes, vocés sabem que este jogo tem
um nome? O jogo do banqueiro, porque no Banco ¢ que hd muito dinheiro, entdo e agora
vocés podem jogar este jogo sozinhos nas vossas mesas, em grupinhos podem ser dois
podem ser quatro. Sozinhos nao, desculpem! Grupinhos! E sempre que eu os punha a
jogar, eu dava-lhes dados pequeninos. Estes pequenos eram muito barulhentos, Liliana.
Lembro-me perfeitamente, foi mesmo dificil implementar o jogo do banqueiro, porque
os dados e as pecas sdao de plastico, a bater no plastico... era um barulho incrivel dentro
da sala. Entdo passei a trazer colchas para a sala, para forrar as mesas quando jogavam.
Cada grupo tinha uma colcha para langar os dados, para abafar o barulho. Depois arranjei
dados de espuma pequeninos, também a 20 céntimos cada um. Fartei-me de comprar
dados, porque sao pequenos pormenores que levam um professor a abandonar uma
atividade. Porque o barulho era tdo grande que quem esta de fora pensa, aqueles nao estdo
a trabalhar e de facto, com barulho nio se consegue criar aprendizagem, portanto, o jogo

¢ giro, mas se o barulho do jogo fizer tanto ruido c4 dentro, ndo estou a aprender.
L — Sim, ndo estas a adquirir.

R: Ou, pelo menos ndo estou a construir como eu acho que que se deve, ndo ¢? Que deve
haver uma estrutura também para ficar sélido e entdo foram jogando ao banqueiro. Todos
queriam. Entdo, quando acabavam qualquer coisa, “posso ir jogar ao banqueiro?”, “Ah o
Jodo também ja acabou. Podes!” Portanto, iam para um cantinho da sala e jogavam ao
banqueiro, ja sabiam que o jogo do banqueiro era, cada vez que fago um conjunto de 10

troca pela esmeralda, ndo sabiam nomes, ndo sabiam que se chamava dezena.
L - E depois esse jogo podia ser usado para implementar com outra matéria?

R: Nao, esse jogo quando chegou a altura de dar a dezena para eles era basico, portanto
nao ha um aluno que pergunta se 21 se escreve com um ou dois ou um dois e um. Nao ha,

porque percebe o que ¢ que € a dezena e percebe o que € que € a unidade.

L - Mas, ou seja, esse jogo depois ja era jogado por eles como se fosse uma

brincadeira de aprendizagem?

R: Sim.
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L - Quando quisessem?

R: Ocupava os tempos livres. Imagina um miudo que acaba mais cedo, ndo tem porque
continuar a fazer fichas, que ¢ uma coisa que me faz imensa, confusdo ou dar mais
trabalho a quem ja o fez. Faz-me imensa confusdo, mesmo! Portanto, tinham um tempo
para explorar. J& fez, vai explorar. “Vai explorar? Ai e os outros ficam distraidos!” Nao!
Apressam-se de alguma maneira ou servem até¢ de motor, “eu também quero ter tempo
parair para ali” e ja era também um momento. Imagina que, de repente, hd um imprevisto,
tenho que ir buscar um filho, ndo sei onde, “D. Rosa, eles podem ficar a jogar ao
banqueiro”, porque eu sei que estdo a aprender qualquer coisa. Que estdo a aprender
mesmo! E que estdo em jogo! Numa das formagdes de Singapura que tivemos com uma
professora também de faculdade, ela veio falar-nos desse jogo, por curioso. Portanto, ela
curiosamente vem-nos falar do jogo do banqueiro, foi em Fatima para os quatro colégios,
e dizia, “este jogo que eu aqui trago, bom, aten¢do ndo ¢é ficar os dias todos a jogar isto,
deve ser limitado, balizado temporalmente, deve ter uma grelha para as coisas nao ficarem
no ar e no vazio, deve ter registos e nao deve ser usado como uma brincadeira, deve ser
feito com um objetivo pratico, eles compreenderem isto e, portanto, faz-se o jogo, quatro
sessoOes € o suficiente de eles perceberem e depois ja ndo precisamos de voltar ao jogo™.
Eu fiquei despedacada por dentro e fui ter com ela, fui falar-lhe: uma crianga que vé o
“Encanto”, um filme que andou ai ha uns anos, viu Encanto seis vezes, viu uma € a seguir
pergunta, “posso ver outra vez? Podes por outra vez o Encanto? Mae, podemos ver outra
vez o0 Encanto?” E tu ja estas farta do Encanto e eles querem repetir e repetir e repetir,
repetir, porque o Encanto para eles revelou qualquer coisa. Portanto, retirar isto a uma
crianga, a troco de qué? Os nossos miudos em Portugal passam horas na escola, horas...

Nenhuma de nos conseguia estar esse nimero de horas dentro de uma sala de aula.
L - Sim, quanto mais ali fechados a fazer uma coisa especifica.

R: Esquece, nenhum de nds, € ridiculo. E nds sabemos porque € que os miudos passam
horas na escola. Que ¢ para os pais poderem trabalhar. Portanto, isto ndo ha duvida.
Porque ¢ que os miudos entram primeiro do que os pais? Para os pais poderem chegar ao
emprego. Porque ¢ que os mitidos saem depois dos pais? Para os pais poderem chegar a
tempo de os apanhar. Portanto nos, eu digo isto assim a boca cheia, desculpa, e acho que
todos nds vamos pagar muito por isto, daqui a uns anos, que ¢: a escola ndo tem por que
ser este numero de horas, nem devia, nem ¢ formativa e, portanto, no meio disto tudo,
quando uma professora de formacao inicial diz que o jogo nao deve ser o jogo... Porqué?
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Eu toda a vida ouvi o contrario na formagcao inicial. E pelo jogo, sempre, o jogo. E 0 jogo
e 0 jogo, enquanto jogo, educacao fisica, alids, um dos trabalhos que tive que fazer, que
me deu mais trabalho foi a educagdo fisica, porqué? Porque o jogo era importante,
Portanto, o jogo! O jogo por tudo o que o jogo comporta em si e, portanto, eu tenho a
certeza que todo o tempo que eles perderem a jogar o jogo do banqueiro ¢ um tempo
ganho no terceiro e quarto ano no segundo por ai fora. Tenho mitudos a fazer calculo
mental ao final do primeiro ano que os pais perguntam, “‘como € que isso € possivel?” E
eu respondo, “porque jogaram muito ao banqueiro”. Sim, depois do banqueiro, inventei
o0 jogo dao frente a frente para lhes dar resposta e que pudessem trabalhar esse célculo
mental. Agora, sem o (jogo do) banqueiro o jogo frente a frente nao podia ser feito. Um
menino que chegou no segundo ano, ¢ isto aconteceu, € viu os outros a jogarem frente a
frente, que € um jogo com os numeros, que estdo desenhados naqueles materiais, ou seja,
¢ como se fosse uma fotografia dos materiais e pergunta, “como ¢ que isso se joga?”, olha
para ali, “isso ¢ para fazer contas?”’, ndo percebe que aquilo € para fazer contas. Portanto,
alids, nenhum deles percebe que esta a fazer contas quando estd a jogar e esta a fazer
contas do género 53 — 28 com um nivel de dificuldade acentuada e estd a fazer aquilo de
cabeca e os pais dizem, “ele faz contas de cabega que eu nao fago!” Porque o calculo
mental também se ensina, nao ¢ fazer contas de cabeca ¢ fazer calculo mental, portanto.
E em Portugal nés ndo ensinamos calculo mental e quando vemos nos livros aquelas

estratégias todas a ensinar ¢ a prova de que nos nao ensinamos.
L - Seguimos o manual que nos explica como ¢ que €, mas nao sabemos.

R: Como ¢ que eu posso fazer? E porque ¢ que eu tenho de usar esse manual “do como ¢
que eu posso fazer”? E porque eu ndo entendi estes niimeros assim. Porque... Desculpa,
olha, voltando atras... Nos primeiros anos de trabalho, os pais perguntavam “quando ¢
que a professora comeca a dar matematica? Quando ¢ que a professora comega a dar,
quando eles comegcam a aprender matematica?” Isto era assustador para mim e eu
pensava, ja l& vamos chegar, e respondia, “ja 14 chegaremos, ja 14 chegaremos”. E
respondia isto assim, com um carinho incrivel. Entdo, sabendo que estes miidos vém de
um projeto chamado Optimist e tendo tempo, oportunidade, e sabendo, como ponto de
partida, que estes mesmos estariam na minha mao pelo menos aquele ano todo, ndo ¢é?
Pelo menos aquele ano, mas que a partida até os acompanharia os quatro anos eu
comegava com a historia dos niameros, que ¢: “Sabem que no inicio nao havia nimeros.

Melhor, sabem que os numeros foram inventados por pessoas como nds? Nao havia
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numeros, nao havia! Ja pensaram nisto?” E eles ficavam a olhar para mim. Esta ¢ doida!
Nao ha nimeros, ndo. Nao! Mas ¢ que ndo havia mesmo, isto ¢ mesmo real! Se n6s formos
a origem das coisas, nds conseguimos apoderar-nos delas e construir outras com elas.
Olha, nao havia mesmo numeros, portanto nés vamos ter de brincar aqui durante um
tempo: ndo ha nimeros e vamos ter que nos entender! E ndo ha nimeros! Isto fazia com
que os pequenos se dessem conta da necessidade dos numeros, portanto. O contrario que
é, imagina que ele diz: “O professora, ela faz 7 anos!” “N6s tinhamos combinado que nio

havia numeros, podes explicar isso de outra maneira? Mas ndo podes usar o nimero 7.”
L- Isso ¢ dificil...

R: sim, é mesmo dificil. E mesmo dificil! Eles andam a bater com a cabeca na parede, a
inventar coisas ¢ vao dormir, vao para a cama a pensar nessas coisas, garanto-te, da
experiéncia que tenho. E ela anda muito preocupada porque nio sabe como ¢ que ha de
dizer, qual ¢ que ¢ a pagina. - Nao ha niimeros. E se ndo ha nimeros, como ¢é que vamos
falar? Nao ha numeros. N6s combinamos que ndo havia numeros la na sala até os
inventamos nos. Portanto, nds vamos ter que inventar estratégias para resolver isso. Olha,
tive miudos que usavam a cordinha para os nds, ou seja, muito, muito imediato, engracado
porque essa foi, antes do niumero propriamente aparecer concretizado, a cordinha foi o
que esteve antes da pedrinha para o calculo. A palavra célculo ¢ de pedra. Portanto, esteve
ali antes e ¢ muita giro ir atrds com eles, mas fazendo uma caminhada com eles que ¢
dificil. Como ¢ que podes dizer isso? A maior parte deles recorrem aos dedos que t€ém na
mao. Nao ¢ problema. “Ela faz estes anos”, tudo bem, eu aceito. E verdade ou mentira,
os dedos mostram, depois, a seguir, quando os nimeros comec¢am imagina, pagina 17,
entdo como ¢ que tu fazes agora? Mas isto, no dia a dia, causa conflito, mas também causa
a participagdo, porque o outro, entretanto “Eu sei, eu sei como ¢ que vou fazer! Eu sei, eu
sei, como ¢ que vou fazer!” Portanto, vai buscar um amigo, vai buscar as maos, nao
interessa, olha, eles arranjam... Eu ndo me lembro agora assim, de nenhum em particular,
lembro-me na altura, pensei, tenho que comegar a escrever estas coisas, as respostas que
eles dao, as solucdes que eles arranjam, porque sao coisas que até a nos, nos passam ao
lado completamente e depois, a dada altura, comegamos a ver que os nimeros, a primeira
coisa de que eles se ddo conta, ¢ que os nimeros t€ém func¢des diferentes: uns servem para
contar, outros servem para localizar, por exemplo a pagina, e eles dao se conta. Vao-se
dando conta. Portanto, comegamos logo ali a organizar o pensamento que ¢é: “Ja vimos

que estes numeros ja eram para uma coisa diferente, este ¢ s6 para dizer onde estamos
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todos, para localizar, o outro ¢ para dizer quantos anos, contar os anos que ela tem.”
Portanto, vamos dando conta disto e depois vou com eles a historia do Pastor e ando por
ali, porque foi mesmo assim que comegou. Portanto, agora vamos contar estas ovelhas,
mas nao ha numeros. “Professora, mas como ¢ que contamos sem numeros? Eles
contavam, eles levavam o gado a pastar, traziam as ovelhas de volta e ndo as contavam.
E eles sabiam de cor o nome de todas? Pois olha, eu ndo consigo decorar, tu consegues?”
Inventavam nomes e dava, tentavam decorar, e chegavamos a outubro e ninguém tinha
comegcado a fazer grafismos nem do um, nem de dois, nem de trés e, portanto, eu ai tinha,
como ¢ que se diz, as costas quentes, porque eu sabia que na infantil esse trabalho estava
mais do que feito e ninguém tinha comegado a fazer 1 + 1 sdo dois, ou pelo menos achava
-se, ndo ¢? Achava-se que por fora, como nao se podia falar de nimeros, “quando é que
vai dar matematica?” Portanto, as primeiras sessdes trimestrais era o drama, “e quando ¢
que comega a matematica?” Eu so dizia, “ndo se assustem”. Pronto, lembro-me depois,
quando comegavam, os pais ndo percebiam nada, porque a matematica eram estas
pedrinhas. “Como ¢ que contamos ovelhas? Olha, vai buscar as pedrinhas.” Eles também
faziam isso, também iam buscar pedrinhas e punham em cima da ovelha, estas tais pepitas
de ouro, que s@o as unidades do mapa, punham uma em cima de cada ovelha, faziam as
trocas necessarias, ou seja, se eu ja tenho tantas quantos os dedos da mao, troca,
desenhavam as barrinhas, tenho uma barra grande. As grandes sdo sempre a frente. Tenho
uma grande e uma pequenina, e entdo, quando desenhamos as barrinhas, tenho uma
grande e uma pequenina, o resultado ¢ que eu tenho uma destas e uma destas, portanto, a
magia da matematica surge! Se eu tivesse... “Olha, queres saber de uma coisa? Queres
que eu te diga quantas ai estdo sem contar? Vou adivinhar, tens uma grande e uma pequena
tens 11(um, um)”...E eles voltavam, comecavam, mas a verdade ¢ que isto ¢ construir
conceitos numéricos, ¢ construir o sentido do numero 14 dentro. Também ¢ verdade que
so0 na faculdade ¢ que me apaixonei pela matematica, porque tive a professora Lurdes
Serrazina que, ela nunca... As aulas dela eram um jogo de pistas auténtico! Portanto, ela

dava exercicios e aquilo eram jogos de pistas sem nos percebermos o que estamos a fazer.

L — Entao tu organizas-te pelos contetidos, estas aqui a falar de alguns exemplos,

que, na matematica ¢ a base de jogos, como fazes com o Portugués?
R: Imagina vamos aprender a letra P.

L- Mas também pegas nos contetidos?
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R: Pego também nos conteudos, sim.
L - Onde ¢ que vais buscar os conteudos?

R: Nao sei... Ndo... Se calhar a palavra certa ndo seria exatamente contetidos. Vou ao
manual imagina, manual, ndo so, tu tens o programa. Tens que ensinar o P, faz de conta.
No6s na primeira sessdo trimestral apresentamos aos pais aquilo que vamos fazer e
chamamos de conteudos, por isso ¢ que chamo assim contetidos. Pomos conteudos e
entregamos mesmo um boletim, em cada sessdo, a cada periodo, entregamos um boletim
aos pais com os contetdos, 14 esta o titulo, ¢ mesmo conteuidos de portugués, matemdtica,
estudo do meio. E falamos em linguagem comum, ou seja, aos professores € pais, nao ¢?
Letra P, letra V, letra, falamos assim, neste sentido, € eu, eu nisto sou mesmo muito
simples, ndo uso de um vocabulario, ou um texto, ou uma comunica¢ao diferente, ndo é?
No fundo, olha, a letra P. Entdo, vamos aprender o P! Como ¢ que vamos aprender o P?
“Vamos fazer o cantinho do P, digam-me 14 coisas que voces... hum... alguém ja reparou
que as vezes 0s nossos labios fazem P? Uma coisa que vocés tenham com P?” P, a maior
parte deles diz “pé€”, ndo ¢? Comeca com esta brincadeira. Entdo vamos por ali uma mesa
e toda a gente vai 14 pdr coisas que comecem com este som. Aqui comega o disparate € a
brincadeira, mas eu comego: “Isto comec¢a com P? Nao! Isto ndo pode estar na mesa, sai.
Isto comeca!” Trabalho de casa: trazer objetos para por na mesa, pronto. E os objetos
podem ser dos mais..., pode ser pimenta, lembro-me uma vez que um levou pimenta para
a escola. Pode ser o que quiserem e aprendemos palavras novas, a sério. Por exemplo,
esse da pimenta levou imensas vezes especiarias, o cravinho, ndo sei mais qué e
aprendemos palavras novas. Aprendemos coisas novas. Ter o cantinho da letra, por
exemplo, ¢ uma coisa que me fascinou e que sempre procurei manter. Depois pego nesses
objetos e, imagina, ponho os objetos todos num saco, os que estdo na mesa. Arranjo uma
grelha grande, pode ser um cartdo gigante, o que for preciso, posso desenhd-la no chao,
ja fiz imensas vezes com giz no chdo do Colégio e, entdo, “aqui vamos por as coisas que
comegam por pa, pe, pi, po, pu € vamos aqui por aqui”’, ou seja, se as quadriculas sdo
grandes, eles podem depositar os objetos na quadricula, no sitio certo, € eu vou olhar para
a quadricula, portanto, nao estdo a escrever palavras, nada disso, estdo a pegar nos objetos
e a por 14. Imagina, estd 14 um pateta, um boneco chamado Pateta, eles vao por no pa, esta
14 uma pa de lixo, vao pdr no pa e se, a seguir ,estiver 14 uma pena, pa, pe, pi, po, pu, vao
por a pena no pe. Ok! Vao aqui por a pena, pronto. Deixamos aquilo um bocadinho de

tempo e, depois, 0os meninos ficam ali com aquilo e vao jogando, 14 estd, sozinhos. “Ja
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acabei, posso ir 1a para tras?” “Podes!” Pegam nos objetos e estdo a por os objetos no

sitio.
L- E também ¢ um jogo?

R: E um jogo, sim, e ndo é corretivo, ou seja, eu posso 14 ir para dizer se estd certo ou
ndo. Eu tenho de 14 ir para ver e posso ndo ir. Normalmente, eles pedem para tu 1a ires.
Se estiverem muito inseguros, nao te pedem, vao perguntar ao colega, mas isso também
tu observas. Portanto, enquanto os jogos de matematica que eu te estava a falar sdo todos
corretivos, ¢ impossivel fazerem mal, porque o jogo demonstra, aqui nao ¢ corretivo. Nao
¢, mas ha uma coisa que ¢ certa, aquelas pecas tém de caber todas no pa, pe, pi, po pu,
porque naquela mesa s6 ha coisas comegadas com P. Quer dizer mais a frente, isto chegou
a acontecer numa turma, aparece o pai, o pei, com os ditongos, porque pode comegar com

ditongo e se comega com ditongo, ndo ¢, pa € pai.
L- E ai acrescentas novamente a tabela?
R: Sim, a frente ou entdo retiras.

L- Compreendi, mas aprender ou conhecer a letra P, imagina, chegas 14 um dia de

manha, as 9h, com uma mesa e o que dizes?

R: “Hoje vamos aprender a letra P, quem é que j ouviu falar da letra P?” E assim, hoje
em dia os manuais vém cheios daquelas historias. Ah! Os manuais entraram na minha
vida. Entdo desculpa, s6 dizer-te, os manuais entraram, porque eu era incapaz de nao
gastar o dinheiro (pensar no dinheiro dispendido). Portanto, os manuais entraram porque
também ndo houve nenhum pai que aderisse a ndo usar manuais. Pelo contrario, nos
tivemos quatro anos sem manual de estudo do meio no primeiro ano e foi uma tourada.
Portanto, ja temos outra vez manual, porque ninguém conseguiu sobreviver sem manuais,
e, por isso, 0s manuais entraram na minha vida e eu respeito-os. E aquilo que eu pensei
foi “sou eu que tenho de me adaptar e conseguir fazer isto.” Entdo eu também funciono
muito com a cangdo, com musica, muito mesmo. Por exemplo, ha cancdes para o P, ha
cancgoes para o T, ha cancdes e com historia! Entao cada letra que eu dava tinha de inventar
uma histdria para a caligrafia daquela letra, para o desenho da letra. Antes de comegar as
letras também comego a brincadeira na mesma: O que € que sdo estas letras? Até eles
concluem que as letras sdo desenhos, que representam sons. “Sao desenhos! Vocés gostam

de desenhar? H4 uns desenhos que representam o som. Este representa pe, pe, e € preciso
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fazer isto...” Mesmo mais para frente. E foi s6 um ano em que fiz isto que foi: eles
perguntam, “porque ¢ que vamos aprender o P? Porque ¢ que ndo ¢ primeiro o A? Faz de
conta. Porque ndo?” Depois, “porque ¢ que aprendemos ABC?” E a resposta € que giro.
Olha, para nos, e porque ¢ que ABCD e ndo ¢ de outra maneira? E houve um ano que
fomos explorar o alfabeto, alfa, beta, celta, delta... por ai e foi incrivel! Porque, ¢ assim
eu tive de ler imenso, imenso, para perceber porque € que o abecedario ¢ assim e isto para
os miudos, ndo fez (ndo foi relevante). Nao acreditava, a dada altura, a conclusdo: dizia
uma menina, “olha, € assim, porque € assim, vamos trabalhar!” Portanto, no fundo, vamos
¢ aprender, nao ¢? Porque ¢ mesmo dificil explicar-lhes porque ¢ que € assim e porque €
que faz este sentido e porque ¢ que nao? No fundo, ndo ha um sentido 16gico, ha um
sentido de heranga arcaica, ndo é? No fundo arcaico da heranca, do que j& tivemos a
heranca, o que ¢ que herdamos? Nao, ndo estd relacionado com a logica, mas com a

heranga, até porque a filosofia...
L- E explicares isso a um primeiro ano, que ¢ de heranga, ¢ muito dificil.

R: E pa, portanto, a dada altura desisti, acho que na matematica é facil explicar-lhes que
foram inventados, € como ¢ que, quando fiz com essa turma e a pequena me diz, “olha, ¢
assim, porque ¢ assim, vamos aprender”, achei o maximo que ¢, ela descobriu a minha
limitagdo, que ¢ eu ndo consigo explicar isto de outra maneira, ndo ¢? Mesmo que va
buscar como ¢ que era, porque ¢ que ficou? Portanto, quer dizer que a nossa lingua ndo
foi totalmente inventada sobre vazio, ela ja existia antes, foi sendo transformada, no
fundo, ¢ s6 esta a mensagem que temos de passar. A lingua foi sendo transformada e,
portanto, olha, entdo aqui no P eu entro, e depois andamos a ver coisas com P, pode ser

diferente, imagina...

L- Mas na sala tens os alunos em grupos ou estdo no chdo a mesma?

7

R: E assim, normalmente, quando eu quero fazer qualquer coisa, vem tudo ao chao.
Pronto chegaram a escola, estdo sentados na mesa, mas vamos aqui ao chao todos. Temos
rotinas matinais, normalmente, a primeira rotina era 14 est4, eu fago sempre isto com eles,
escrever o nome completo no caderno e escrever a data, extensa, e as pessoas pensam
“que loucura! Eles sdo tdo pequeninos, eles nem sabem o que estdo a fazer” e € proprio.
Exato, hoje em dia ninguém trabalha motricidade em nada, nem apertar atacadores, nao
sei porqué. Portanto, isto demora séculos. Primeiro, os primeiros, as primeiras vezes que

se faze isto no caderno, eu seguro a maozinha deles, estou com a maozinha deles,
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caligrafia redondinha, tudo direitinho e demoramos, imagina, das oito € meia as dez, ¢ as
pessoas dizem “que loucura!”. Claro que, entretanto, os primeiros (a terminar) ja estao
nos jogos. Os outros que acabaram ja estdo. No final do més, eles demoram 10 minutos a
fazer isto, um bocadinho mais. H4 uns que ficam enquanto eu estou a contar historias,
ndo tem mal nenhum. Portanto, estdo ali a escrever. Agora é uma forma de comegar. As
vezes dizem, “porque ¢ que ndo € s6 o primeiro e Ultimo nome?” Nao, porque isto para
eles vai ser dificilimo, mas se eles abragcarem a tarefa ja, vao corresponder com muito
mais adesao do que depois, quando ensinas o primeiro e ultimo. Porque tem que escrever
o grande? E porque tem que ser o nome todo? Porque tem. Eu tenho mitdos, eu cheguei
ao terceiro ano, aquele terceiro ano e havia miudos que nao sabiam o nome deles todo
completo. Portanto, eu faco um bocadinho este jogo, mas eles (aderem), faco sem
aspereza. Portanto, como estou ali com a maozinha, a ensinar a escrever o nome todo, “ja
viste, j& consegues?” Quando vejo, tem muita dificuldade, passa por cima do meu,
escrevemos com lapis de carvao, “agora escolhe uma cor que gostas muito e passa por
cima sem levantar o lapis” e sempre em jogo sempre em tom de jogo, sem levantar o
lapis, sem nao sei o qué... Quando ensina a letra P, faz de conta, era uma vez um pirata
perna-de-pau, usava um papagaio e tinha um papagaio Pilio, ndo sei... Invento, Liliana,
algumas historias que eu sei de cor e salteado, por exemplo, “¢€, ¢, € que linda que ela ¢!,”
se eu comecar a ensinar a desenhar a letra L. Ha outras historias que eu nao sei de cor e
no dia antes, 2 dias antes, comeco a pensar qual € a historia que eu vou contar do P, porque
eu quero que tenha palavras com P, quero estar a desenhar o pirata no quadro, a0 mesmo
tempo. Também sempre gostei de desenhar, portanto estou a desenhar o pirata, eles estdo
fascinados a ver o pirata aparecer e eu estou a desenhar o pirata e entdo, aqui podem estar
sentados na mesa, porque estou (no quadro). Entdo o pirata usava uma perna enorme de
pau, e na perna de pau, tinha um palito, sei 14, ndo sei, posso inventar coisas loucas. Posso
a vontade, desde que aquilo fique 14 e agora vocés vao desenhar este pirata no vosso
caderno. Portanto, estdo todos contentes a desenhar o pirata. Agora vocés vao rodear as
coisas que o pirata tem e comecam com p, tem perna de pau, tem a pala no olho, tem o

papagaio no ombro, 0 papagaio tem penas € umas penas...
L- Vao ter que rodar isso tudo?
R: Sim.

L- Entao de ano de ano para ano, ¢ tudo a base dos conteudos, que vais vendo?
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R: Sim.

L- E estavas-me a falar de uma rotina, eles t€m uma rotina? Como ¢, chegam a

sala, sentam-se...
R: Sentam-se, escrevem o nome ¢ a data.
L- Segundo ano?

R: A rotina mantém sé que ai ja € do género, ¢ o chamar abrir a licdo, quase, escrevem e
arrumam, terceiro ano. Este terceiro ano, por incrivel que pareca teve e ndo teve,
perdemos um bocadinho a rotina. Esta histéria da matriz curricular e agora ¢ “ndo sei o
qué” e agora ¢ educagao fisica primeiro e, a dada altura ja ndo investi no escreve o nome
ou ndo escreve. Sempre que vamos usar o caderno escrevemos o nome € a data, pronto.
Se ndo usarmos, ndo escrevemos. Eu escrevo no quadro, fica aberta a li¢do, digamos
assim, para todos. Mas eles s6 vao ao caderno registar se o forem usar, imagina que
naquele dia ndo usaram caderno, imagina que naquele dia eu estava a dar o perimetro com

eles e venho com cordinhas, e vamos aqui fazer uma experiéncia.
L- Entdo ndo tens aquilo dos sumarios obrigatdorios?

R: Eu ndo fago sumadrios no primeiro ciclo, ninguém me convence a tal. Ninguém me
convence. Houve um ano em que estava no quarto ano e havia muita necessidade de
preparar 0s meninos para o quinto ano. As meninas naquela altura eram meninas e uma
das coisas que era muito importante era, eu fago planos do dia com eles, no quadro, estou
a explicar como ¢ que vai ser o dia. Faco o plano do dia, ndo fagco sumarios e o plano do
dia vai-se apagando ao longo (do dia), vai acontecendo, vai sendo apagado. Portanto, hoje
vamos ter isto, isto, isto, isto € vamos apagando. E, na altura, pediram-me que fizesse,
que os pais 1am ficar contentes se fizé€ssemos sumario. Eu achei aquilo muito, péssima
ideia, mas enfim. As mitdas estavam de facto ali, a escrita ndo. Escrita de palavras
dificeis, inventar palavras novas, ndo sao palavras novas, palavras que ndo fossem do dia
a dia delas, podia ser uma mais-valia. Entdao, OK, vamos fazer o sumario se ¢ para fazer
sumarios, mas o que faziamos era o contrario: ndés nao faziamos o sumario daquilo que
iamos fazer, era no dia seguinte, quando chegdvamos a sala, escreviamos o sumario do
que fizemos. E um bocadinho cenas do episodio anterior, o que ¢ que ontem tivemos aqui
a fazer? E elas iam dizendo, o que ¢ que tinhamos estado a fazer... era uma forma também

de evocar, portanto, criar uma evocagdo e recorrer memorizado, por a memoria a
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trabalhar, portanto, e eu escrevia no quadro. Entdo, estivemos a fazer exercicios de
matematica, exercicios no livro de Matematica e eram exercicios sobre o qué? Eram
fragdes. Mas era umas fragdes, quaisquer? Nao, ndo, ndo era para somar, somar e subtrair
fragdes, ou era para multiplicar fragdes, mas eram fragdes com denominadores iguais,
nao, ndo eram diferentes. Entdo como € que vamos escrever isto tudo? Portanto, no fundo,
estava a ensind-las a sintetizar e a compor. Entdo, “resolucdo de exercicios de soma de

fragdes com denominadores diferentes”.
L — Sim, pegavas naquilo que elas partilhavam.

R: Sim e, depois sintetizava e era assim. E aqui ¢ importante que haja uma sintese. E elas
escreviam. Portanto, havia sempre um espago para escrever sumario que ficava em aberto
e elas escreviam. Depois, mais para a frente, com esta mesma turma no periodo seguinte,
o que fiz foi “OK”, entdo agora vamos fazer o seguinte: ja ndo sou eu que escrevo ja sao
voceés. Nos dizemos, juntas fazemos aquele plendrio do que ¢ que fizemos, concluimos,
oralmente, mas ndo sou eu que escrevo, ja era uma delas que ia ao quadro escrever e as
outras concordavam ou ndo. Passo seguinte, posterior a esse, agora vamos fazer de outra
maneira, ja ndo sou eu, nem a Francisca que escreve, temos uma palavra, uma palavra
nova que temos de usar, imagina que eu queria usar “andlise”, a palavra ¢ “analise”, vocés
tém de fazer o sumario usando esta palavra “andlise” e todas faziam sumaério a lapis,
nunca a caneta, estas a perceber, tentando utilizar a palavra analise. Imagina a “resolu¢ao”
ou “exercicio”, ou entdo ndo, “analise dos comportamentos corretos, dos comportamentos
apresentados”, estou a pensar em estudo do meio, por exemplo, interpretagdo do texto,
interpretacdo do texto sobre a reciclagem e anélise dos nossos proprios comportamentos,
portanto, e depois havia uma que lia. Pronto, ¢ esse. Escrevemos no quadro e eu ia
corrigindo, uma a uma, quem conseguiu, quem nao conseguiu? Quem nao conseguiu,
podes passar do quadro, portanto, era um bocado redutor, neste sentido, ¢ apaga e passa

do quadro, porque ndo ia conseguir € roubava imenso tempo.

L — Estavas a dizer que fazes o plano didrio, esse plano também fazes para todos

0s anos?
R: Primeiro ano, segundo e terceiro.

L — Mas fazias com as meninas, também fazes com os meninos?
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R: Sim, eles precisam. Eles gostam de saber, precisam e gostam de saber o que

vail acontecer.

L- Mesmo sendo com outras aulas, por exemplo, ali no meio do portugués tens,

por exemplo, educacio fisica, escreves 14 no quadro, educacao fisica?
R: Ponho para eles saberem.
L- Mas eles ndo passam para o caderno?

R: Nao, aquilo esta 1a assim. Aquilo ndo se passa para o caderno. Aquilo ¢ s6 um
alinhamento do dia. No fundo, imagina, o miudo pode estar a pensar que hoje ¢ sexta-
feira, mas quando chega ali, v€ o plano de dia e afinal hoje ¢ quinta, estds a perceber?
Pronto, também te vou dizer, a necessidade do plano do dia foi sendo reduzido a conta
desta coisa do horario, porque o horario esta exposto na sala e ha miudos que a primeira
coisa que fazem, assim como ha miudos que antes de entrar no refeitério vém a ementa,
também ha miudos que a primeira coisa que fazem ¢ ir ao horario. O horario para mim
nao me diz nada, ndo é? Diz matematica, diz portugués, mas ndo me diz o que vamos
fazer, portanto. Mas eles fazem isto e a verdade € que na altura dizem, “hoje € portugués,
ah, vamos fazer, vamos acabar aquilo”. Também j& ha uma capacidade de inferéncia do

que ¢ que vamos fazer, ndo €?

L- Queres aqui acrescentar mais alguma coisa, da maneira como tu organizas as
tuas aulas, tirando esta parte, em que pegas nos contetdos, existe aquele plano do dia,
também j& me disseste que as vezes, quando queres introduzir um tema, senta-los no chao,

tens o trabalho em grupo, costumas fazer trabalho individual, cada um na sua carteira?

R: Olha, ndo. Individual, individual acho que muito poucas vezes, a ndo ser os testes de
avaliagdo e isto faco questdo que sejam, mas também ¢ verdade que quanto a dada altura,
pdes a turma trabalhar um bocadinho individualmente, tu vais perceber concretamente
algumas coisas que ndo percebes quando estdo em grupos ou lado a lado, ou seja, miidos
com mais fragilidades, mas que sdo desembaracados, tu ndo os apanhas quando estdao
todos juntos e nao ¢ preciso que os apanhes, n6s nao andamos aqui a jogar a apanhada,
ndo ¢ (verdade). Se eles de facto sdo desembaragados, vao ganhando estaleca sozinhos,
vao olhando para aqui, olhando para ali e, quando isso acontece, eles ndo precisam, como
¢ que se diz, ser descobertos, ndo ¢? Vao-se resolvendo. Mas também hé, ha outros que

ndo se estdo a resolver e estdo a fazer uma coisa que ¢ copia. Diferente! Uma coisa ¢
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copiar: ele pds a cruz ali, entdo também ponho outra coisa. E o que ¢é para fazer? Pergunta
ao colega, “porque é que tens ali a cruz?” E diferente. O colega explica, ndo é? “Ah néo,
ndo vés que este € o que o texto diz?” Pronto, e a verdade ¢ que lembro-me, por exemplo,
no primeiro ano € agora 0 meu primeiro ano, mesmo primeiro ano, trabalhavam todos
muito em grupo, a sala estava em U, depois estava em grupo, por exemplo, a ter¢a-feira
de manha, a sala estava sempre em grupo, depois desfazia-se. Mesmo assim: uns
momentos proprios do trabalho do trabalho em bloco, em grupo em blocos, e a dada
altura, separei-os a todos € comecamos a ler a Ovelhinha Preta e depois de ler a Ovelhinha
Preta, lembro-me de estarem a fazer um trabalho sobre a Ovelhinha Preta e percebi que
havia um, em particular, que ndo avangava. Entdo, ele tinha imensas dificuldades na fase
muito inicial. Ele tinha mesmo. Ele teve imensas dificuldades para aprender a ler e
escrever, imensas! E s6 me dei conta ai, que ele era muito... Como ¢ que se diz? Ele ndo
queria de todo dar a parte fraca, portanto, ele era aquele que mais se notava, parecia o
mais perspicaz, parecia o mais atento, que ele estava sempre a falar, estava sempre a pedir
para participar, porque era engracado, porque verbalmente até se saia bem e, portanto,
quando estava sozinho era a prova dos 9. Pega e faz! O (trabalho da) Ovelhinha Preta era
uma pagina para rodear, por exemplo, todos, ja ndo me lembro se era todos os as ou era
todos os és. Portanto, era um checkinho pequenino. “Agora, vamos cagar todos os ds,
vamos cagar todos os és e ele estava (perdido). Portanto, 14 esta, era a historia, vamos po-
los na prisdo, havia uma historia. Portanto, eu grito “ah!”, aqui ninguém mais grita “ah!”,
vamos por todos os ds na prisao! Portanto, ele via-se completamente atrapalhado, estava
tudo misturado. Percebia-se que a instrugdo... E, de facto, ¢ um mitdo que ainda hoje ¢
acompanhado e que, efetivamente, a maior dificuldade dele esta ali na parte auditiva, ndo
¢? Tudo o que ¢ instrucional, fica completamente aquém. Volta atrés trés vezes e pergunta
0 que era para fazer. “O que era para fazer?” Estd a aguardar até uma avaliagdo mais
funcional, mais neuro funcional. Isto para te dizer que tinha imensas lacunas e que, se
calhar, eu nao teria dado por elas se eu ndo tivesse tido este momento de trabalho

auténomo, nao auténomo, desculpa, trabalho individual.

L- E, como estavas a dizer fazes este trabalho individual no primeiro, segundo,

terceiro e quarto, mas poucas vezes, € mais essencialmente ali na altura dos testes?

R: Nao os testes, ndo pelos testes, ndo ¢? Mas, essencialmente, os testes eu fago sempre
individual por aquilo que sdo. Ou seja: ndo ¢ partir do pressuposto que ele copia, ou nao

copia, € partir do pressuposto que o colega esta a fazer estalinhos com a caneta e
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incomoda, ou que o outro esta a olhar e me esta a perguntar se eu tenho borracha, e isso
incomoda, perturba. Portanto, ¢ um momento (de trabalho) sozinho. Estamos sozinhos,
mas nao ¢ (sO) antes dos testes, ou seja, tem de haver um momento também em que estio
sozinhos, ndo é o antes do teste, ndo ¢ exatamente o antes. E eles experimentarem-se a

eles proprios.

L — Mas sendo um teste, estas a avalia-los, consegues avalia-los, individualmente,

através do teste?

R: Nao, o teste ¢ um instrumento como outro qualquer. O teste ¢ um instrumento como
outro qualquer! A partida, mal seria se eu ndo tivesse a expectativa, se eu nio conseguisse,
antecipadamente (ndo vamos por isto assim, de forma quase desenho animado) tu das-me
uma grelha e eu digo-te qual € a nota que eles vao ter. Pronto, isto! Se isto ndo acontecesse
(eu ndo conseguir ter esta expectativa de qual € a nota), o caldo esta entornado. Portanto,
o teste ¢ mais para eles do que para mim, nao ¢? Portanto, a partida, eu sei onde ¢ que vai
encontrar dificuldades. As vezes, também me surpreendo, o que ¢ bom. Mas, se eu tivesse
de escolher fazer testes ou ndo fazer testes, eu faria. Eu faria, mas ndo comunicaria, ndo
daria este tipo de nomes. Faria com toda a pompa e com toda a circunstancia na mesma,
como fago outro trabalho qualquer. Portanto, uma das coisas que aniquilei este ano foi as
matrizes que iam para casa. Aniquilei aquilo, porque sempre me fez imensa confusdo ir
uma matriz para estudar em casa. Se o primeiro ciclo for bem feito, faz-se na escola, faz-
se em aula. E na aula que se resolvem as situagdes... Eu ndo sei, 14 estd: ha miudos que
precisam de ajuda, terapias, de técnicas e intervengdes técnicas especializadas, onde os
pais sdo muito uteis, neste sentido, de também dar o brago direito, mas estamos a falar de
casos excecionais € nos o que fazemos ¢ tornamos isto igual para todos, para todos
estarmos na mesma, na mesma linha quando comeg¢amos a corrida, € 0 que estamos a
fazer ¢ “despotencializar” (ndo sei se isto existe, acho que nao!) que os alunos cheguem
onde podem chegar, ndo ¢? Estamos a fazer, a amputar, sdo os tais truques que depois
vém de casa, ndo ¢? Vamos estudar, portanto, eu nem preciso de estar com muita atencao,
pois a minha mae logo, quando chegar a altura do teste, a minha mae depois vé comigo

isto.

L - Mas depois ai vai ser talvez diferente, porque a aprendizagem que ele teve 1a

na escola ndo é a mesma coisa.
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R: Por isso ¢ que eu aniquilei isso. E possivel que seja diferente, ndo acho que seja uma
vantagem. Acho que o papel dos pais ¢ outro. Claro que ndo estou aqui a despromover
nenhum pai, pelo contrario, estou é a promové-lo! E ir ao parque com ele, ¢ ir a biblioteca,
¢ tirar partido daquilo que ele aprendeu na escola, mas fora, ndo ¢? Nao ¢ pdr o dedo no
caderno, nao € por o dedo, pode, alias, eles quando vao a sessao trimestral, eu peco para
escreverem no caderno dos miudos, para fazer um desenho, para deixar uma mensagem,
qualquer coisa, mas 14 est4, estou a tirar partido do recurso que ¢ ja sabe ler. Portanto, ndo
¢ que nao vejam, pelo contrario, porque enquanto familia, eu quero partilhar com os meus
aquilo que estou a aprender e a ideia ¢ essa, mas que nado precisa ser o caderno a contar o

que estou a aprender, ndo é?
L-Sim que seja num modo de conversa, de partilha entre eles.

R: E se o mitdo quiser mostrar o caderno, 6timo, agora que ndo seja, “olha, posso te
ensinar isto, queres ver? Ah, tu erraste aqui?” Uma expressao destas ¢ o suficiente para
afetar a expectativa do mitdo, para ele construir outro tipo de comportamento que vai
funcionar em funcdo da expectativa, para agradar 14 em casa, por exemplo. Cria-se
expectativa, “eu ndo posso falar aos meus pais, a minha mae tinha tudo certo no caderno

dela”.
L - Vamos aquele protagonista da negativa. Eu ndo posso ter negativa se nao...

R: E corre mal, porque ¢ assim: cada um ¢ um! E corre mal, ou seja, nds queremos, eu
pelo menos, aquilo que eu quero € ver os miudos a cru. Da mais trabalho, d4, mas ¢ aquilo
que se pretende, ndo ¢? Que ¢ para ajudar a perceber onde ¢ que estd. E depois, outra
coisa, miudos com dificuldades, normalmente, s6 assim consegues diagnosticar ou
perceber ou inferir que hé ali uma necessidade que precisa de ser diagnosticada. Tu ndo
diagnosticas nada, tu convidas a fazer um diagnostico... pelo menos eu s6 tenho valéncia
de professora de 1.° ciclo, gostava de ter outras, mas s6 tenho esta. Gostava de ter outras,
do ponto de vista técnico e que pudesse ajudar a minha carreira. Agora, o que ¢ que
acontece quando os miudos sdo muito ajudados em casa? Para mim ¢ “desajudados”,
porque no fundo estdo a conseguir ¢ que ele chegue a meta, mas sdo eles que estdo a
apertar os atacadores, sao eles que estdo a empurrar € eu nao sei do que o miudo softre...
de ter um calcanhar ou tendao de Aquiles reduzido. Nao descubro. Nao sei isso, porque
nunca vi o miudo, nunca vi o comportamento natural do mitdo que hé de ser “ndo quero,

ndo quero fazer”, porque vao doer as pernas, porque nao consegue, ndo tem (condi¢do),
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ndo chega ao mesmo tempo que os outros. Sabe que vai ficar para tras e que o esforgo
nao ¢ merecedor de mérito. Mas um mitudo que tenha os tenddes encurtados, de facto, tem
tudo nos pés: custa-lhe correr! Entdo, temos que fazer fisioterapia para alongar os tenddes
e, se calhar, em vez da corrida temos de fazer exercicios de alongamento e... Desculpa
esta parte toda tedrica que nds, mais ou menos, estamos dentro do assunto pela nossa
formagao. Os pais ndo estdo e, portanto, o que fazem ¢ empurrar o filho: “Eu também fui
assim!”, normalmente, “eu também fui assim na escola” e ddo um empurraozinho e ndo,
nao ha (por que o fazer), ¢ camuflar, no fundo. Nao se dao conta de que estao a camuflar

algo que poderia ser resolvido e que acaba por ndo ser resolvido.
L- E mantém-se.

R: Mantém, sim. E fica 14! E fica. E quase um segredo do pai e do miudo, que é como,
“ndo contes a ninguém que eu durmo na tua cama, ainda”... Estas a perceber um

bocadinho? Estés a perceber, “ndo contes a ninguém que me ajudas a chegar a meta”.
L - Mas isso depois pode ser um trabalho desafiador para ti como professora?

R: Eu acho que € o contrario. Acho que nao ajudam a que o meu trabalho tenha sentido,
percebes? Acho que o mitdo, as tantas, esta a fazer um percurso para responder as metas
que V€ os outros ou que eu imponho sem me dar conta, isto ¢ ,que eu ponho naturalmente

como professora, ndo €? Mas que nao esta a fazer o caminho dele, que tem que fazer.
L - A organizagdo das suas aulas difere de area curricular para 4rea curricular?

R: Olha, entdo... Como a organiza¢do nao ¢ estdvel em nenhuma, ¢ um bocadinho ao
sabor daquilo que vamos aprender que monto a sala, “como ¢ que eu vou fazer isso?”
Agora tenho de ensinar aos mitdos ndo sei o qué, como € que eu vou fazer isto em funcao
disso, que depois passa para a organizagao da sala. Mas ha coisas que sdo mais especificas
e eu tinha tomado aqui assim uma ideia, que €, imagina, na matematica ¢ mais facil seguir
um caminho experimental, ndo é? Seja qual for o contetido! Pode parecer estranho, porque
eu acho que a maior parte das pessoas, se calhar, ndo acha que a matematica se desmonte
e aquilo desmonta-se tudo. Quem inventou o algoritmo foi alguém como nos, portanto,
alguém que se perguntou “porque ¢ que funciona?”’ Alguém reparou que aquilo
funcionava assim? Portanto, d4 para desmontar tudo, como fez aquela professora que
disse ha pouco. Depois a portugués, da para fazer jogos, da para fazer momentos de leitura

individual, d4 para fazer momentos de leitura autonoma, autdbnoma nao, dirigida, do

111



1232
1233
1234
1235
1236
1237
1238
1239
1240
1241
1242
1243
1244
1245
1246
1247
1248
1249
1250
1251
1252
1253
1254
1255
1256
1257
1258
1259
1260
1261
1262
1263
1264
1265

género eu leio para eles ou eles leiam para mim, eu gosto imenso de lhes ler, imenso!
Acho que estes mitdos tém mesmo falta de ouvir pessoas a ler. Nao sei se o fazem na
infantil... Acho que cada vez contam menos historias, ndo s orais, sem serem lidas...
Essas, entdo, ja ninguém as conta! Como historia! Quando um mitdo pede a mae, “conta-
me uma histéria”, a noite, a maior parte dos pais, pega num livro. J& ninguém conta
historias de cabega e ¢ mesmo importante. E mesmo importante, mas pronto. Ento, gosto
imenso de lhes contar historias inventadas, po-los a contar historias inventadas, gosto
muito de lhes ler... Entdo, nés s6 imitamos aquilo que vemos, como uma coisa que
também queremos fazer, por isso, ponho-me a ler para eles, para ficarem um bocadinho
entusiasmados e depois também querem ter o seu tempo de antena e merecem, nao ¢?
Entdo, uma das estratégias que arranjei para combater isso foi pd-los a ler o mesmo livro
dois a dois, cada conjunto de dois, mas cada par escolhe um livro, um livro e,se eu tiver
dois iguais, melhor ainda! E isso acontece com muita frequéncia na escola, haver dois
livros iguais, imenso! Vais a biblioteca, procuras 14 e, se também ndo houver, vai a outra
sala e pede, e andam os dois com um livro. E ndo vale andar para a frente, ja que um I¢é
uma pagina em voz alta para o outro. Se houver s6 um livro funciona na mesma, porque
o livro sai de uma mao para a outra. E agora se eu li em voz alta, agora és tu a ouvir. E
tudo isto € bom e tudo isto faz parte. E, por isso, as aulas de portugués, procurei enriquecé-
las assim, porque acho que parece que estamos parados, um bocadinho como o jogo do
banqueiro, parece que ndo estamos a fazer nada, mas ¢ o pano de fundo do portugués
todo: ¢ a leitura; na matematica, o pano de fundo da constru¢do numérica, ndo ¢? O que
€? Porque € que €? O que € isto da base 10? Eu s6 percebi com 19 anos o que € que era a
base decimal! Os miudos quando saem do primeiro ano, conseguem fazer niumeros como
se nos, vivéssemos no pais do Mickey e s6 tivéssemos 4 dedos em cada mao, portanto, ja
ndo era 1 1 ja ndo representava o que representa o nosso onze. O nosso 11 ja era 9 deles,
jaera 8 + 1, portanto. E eles saem de 1a a fazer isso! E os pais na altura assim (sorrindo)
para mim! Agora a tua pergunta e ¢ muito direta, que era: se difere, entdo onde ¢ que
difere mais? E um bocadinho no estudo meio. Porqué? Quando chegamos ao terceiro ano
e em especial no terceiro ano. Costumo dizer que o primeiro ano ¢ para aprender a ler e
contar; o segundo ano ¢ para aprender a escrever e a fazer calculos; e o terceiro ano ¢ para
aprender, ¢ ler para aprender, portanto. E ler para aprender e ¢ resolver com os calculos
que aprendemos. E este “ler para aprender” para o terceiro e quarto ano € de uma maneira
simbdlica, € o ler para aprender e o resolver com aquilo que aprendemos, ou seja, tudo o

que aprendemos serve para resolver alguma coisa. Entdo, ponho o livro do estudo do
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meio, sala completa em grupos, ou ndo, depende, as vezes, estdo sozinhos, mas sempre a
estudar. Ou seja, eles ndo sabem, que estdo a aprender a estudar. Entdo, agora vao ler as
paginas, faz de conta, 8 ¢ 9. OK? “Eu ja li, ja li”. Entdo, agora vais voltar a ler as paginas,
mas vais sublinhar s6 o que tu achas que ¢ mesmo importante. “Mas que eu acho? Eu
acho que ¢ tudo importante!” “Nao, sublinhas s6 algumas palavras! Faz de conta, que tu
ndo podias usar todas as palavras. O que ¢ importante?” OK? Nesta fase, agora final, até
j& copiavam s6 os sublinhados e percebiam que faltavam os conectores e comegavam a
articular, e ¢ assim que comegavam a construir resumos. Portanto, quando se davam
conta, estavam a copiar so as coisas que sublinharam, e depois... “Entdo vamos ouvir.”
“Isso agora tudo em voz alta, ndo faz sentido!” “Entdo, agora com o livro de lado, fecha
o livro, pega nisso, nisso que tens ai escrito, transforma num pequeno texto”. Portanto, ja
estdo a fazer pequenos resumo. E eles gostam imenso de estudo do meio por isto, porque
sdo os donos e senhores daquilo. Portanto, hd um mitdo, que tinha noventa e nove, virgula
ndo sei quanto a estudo do meio e estava assim uma fase psiquica, psicolégica muito ma
e, portanto, estava ali convencido de que queria mostrar-me que ndo conseguia aprender
matematica e que nao ia aprender e que nao ia estar disponivel para aprender e o resultado
daquilo foi no teste ter para ai 16%. E eu pensei, mas ter porque foi a unica coisa que fez!
Porque ele ndo ia fazer o teste: ele estava disposto a ndo fazer. Sentou-se e ndo ia fazer, e
chegou-nos a terapeuta a sala que vinha ajudar-me com um pequeno. vinha dar terapia e
nesse momento era teste. “Ops!, desculpe, esqueci-me de avisar. Se quiser fica aqui, fica
aqui ao lado dele. “Estd bem, vou vendo, vou ajudando, se for caso” e ficou ali na sala.
E, como ficou na sala, ele percebeu que tinha outro observador externo, esse outro miudo
(do 16%), que nao tinha nada a ver com esta terapeuta e entdo comegou a fazer (o teste).
S6 que ja ndo teve tempo e daquilo que comegou a fazer, teve 16%. E eu pensei, claro eu
nunca daria um teste a ninguém com isto, ndo ¢? Portanto, a partida, o que faria? Se
assumisse que tivesse tido 16% por dificuldades, ¢ claro que eu ia era construir com o
miudo conhecimento, ndo era avaliar o que ele ndo sabe, mas avaliar o que ele sabe. Esse
miudo estava a passar por uma fase muito dificil, emocionalmente, muito esquisita, € na
altura ja tinha falado imenso com os pais. Ja estava mesmo, ja tinha ido a uma consulta
de psiquiatria, ja estava e chegdmos a conclusdo que ele tinha de receber aquele teste.
Portanto, aquilo ia ser a consequéncia. Portanto, para nao ser (indiferente fazer ou nao
fazer), ou seja, as coisas sao imputaveis e nds nao ficamos impunes para sempre. Portanto,
ele ia receber aquilo, e ele achava que ndo. Ele achava que aquilo ndo ia acontecer, e

quando ele recebeu aquele teste ficou assustadissimo e logo a seguir recebeu o de estudo
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do meio. Portanto os testes sdo (entregues) todos juntos e eu disse, “olha tiveste 99% a
estudo do meio! Tinhas o livro debaixo da mesa? Nao acredito!” Claro que sabia que nao!
Sabia que ele sabia! “Portanto, tu andaste a copiar pelo livro? Tu foste... isto estd

"’

espetacular, tu..? Estd mesmo maravilhoso!” E ele olha para mim e diz-me, “ndo, ¢ que
eu, quando tenho tempo livre, leio o livro do principio ao fim. Eu gosto muito de ler o
livro de estudo do meio.” E eu pensei e disse, “o rapaz que tem 99% a estudo do meio,
terd boas notas a matematica quando quiser” e ele ficou muito zangado, “ndo, eu nunca
vou conseguir ter uma boa nota matematica, nunca vou conseguir”’. Portanto, a atitude
dele tinha a ver com, ndo queria entrar nesta coisa da aprendizagem, estava revoltado, o
pai tinha-se ido embora. Portanto, muito revoltado! Resumindo, ele acabou a matematica
com 86%, queria era convencer-me que nao era capaz. Talvez pensasse que era ali que
me magoaria mais ou, ndo sei porqué, onde, se calhar, naturalmente, estou mais
empenhada. Eu acho que todos nds temos, ndo querendo, eu gosto muito de portugués, e
de estudo do meio também e gosto mesmo, mas, se calhar ali, sinto que lhes posso dar
muito mais do que aquilo que qualquer outra pessoa pode dar-lhes. Alids, cheguei a sentir
pena de ndo ser professora dos meus filhos, por isso. Sentia “eu podia explicar-te isso de
uma maneira tdo diferente, mas pronto!” Mas nunca expliquei de maneira diferente.
Entdo, o estudo do meio serve para isso, serve para eles irem sublinhando, fazendo
apontamentos e estudando, e é mais por ai. Mas tudo bem. As vezes estdo em grupos,
imagina, podem estar quatro a ler o capitulo 5 todo e a resolver os exercicios do capitulo
5 e estdo quatro e fazem e, depois, quando chegam ao lugar, agora vais sublinhar sozinho
aquilo que para ti ¢ importante. Portanto, esta parte do sublinhado ¢ que tem de ser mais

sozinhos.

L - Mas, mas 14 estd... Nao, ndo difere de area curricular, porque aqui, no
momento, tu estds aqui a meter interdisciplinaridade, ou seja, estudo do meio com o

portugueés.

R: Sim, com tudo! Por exemplo, olha, quando houve... estivemos a fazer qual ¢ a
percentagem de dgua sobre a terra, no planeta Terra. Em 70% do planeta esta a superficie,
70% da superficie tem dgua. Entdo, dessa, qual ¢ a percentagem de agua doce? Qual ¢ a
percentagem de agua salgada? “Ha so6 ha 1%, professora. Podemos fazer um grafico de
barra?” “De barras? E muito dificil”, mas a professora disse que também havia circular!
Eu assim (aflita), “mas vocés, circular, OK! Vamos la! Entao vamos buscar o compasso.

Vamos aprender a usar um compasso”’. Portanto, foi. Foi ai que usdmos o compasso, “mas
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olhem, isto é muito dificil, é¢ mais de metade. E facil fazer metade num circulo, ¢é facil
fazer trés quartos, ¢ facil. V4, vamos 14 buscar, vamos 14 buscar o compasso, tudo se faz!”
Portanto, estivemos ali a tentar construir e funcionou. Funcionou, ndo. Nao ficou perfeito,

mas nao ¢ o que se pretende.
L- Mas 14 estd, a aprendizagem foi adquirida?
R: Sim, sim.
L - Que metodologias ativas utiliza nas suas aulas?

R: Entdo, olha: o jogo, o trabalho em equipa, a demonstragdo com materiais, pela
experienciagdo, por exemplo, eu sou incapaz de falar de 1 litro, sem construir com eles,
e sdo eles mesmos que constroem um decimetro cibico e sem enchermos esse, sem
impermeabilizamos esse decimetro ctibico e o enchermos com 4gua e depois pegarmos
aquilo, passarmos para um copo medidor que diga 1 litro e explicar-lhes que todas as
medidas vém do metro, ¢ que o metro vem da convencao de Paris, ¢ que do metro
chegamos ao decimetro, do decimetro ctibico chegamos ao litro e depois, quando vamos
pesar 1 litro de 4gua, pesa 1 Kg, quando estd a 4°C, ndo ¢? E, portanto, chegdmos ao
quilo, e, portanto, das medidas de comprimento chegdmos as medidas de capacidades,
das de capacidades chegamos a medida de massa, portanto. E que tudo aquilo veio de um
so0 nao ¢? Esta tudo interligado, mas eles estdo ali a construir, o que € que estdo a fazer?
Ah!, estdo a construir um cubo, um cubo com um decimetro cubico, eles estdo longe de
perceber para que ¢ aquilo vai servir... ¢ impermeabilizamos com cola branca. E fica,
portanto, cada um impermeabiliza a sua, a fase que fez, depois juntamos as fases todas,
depois impermeabilizamos tudo, deixamos ao sol e, depois, “alguém tem uma garrafa de
1 litro?” “Ah!, ndo, a minha s6 tem 507, “entdo mas 50 + 50... vamos encher! S6 tem
meio litro! Cinquenta centilitros. Entdo vamos encher!” Vamos e ficamos ali imenso

tempo a brincar com aquilo.

L — E eles apercebem-se que estdo a aprender?
R: Apercebem-se, apercebem-se.

L- Existe muita partilha nessas envolvéncias?

R: E a agitagdo total nesses momentos. Nos temos, olha, lembro-me a dada altura, houve
um quarto ano, em particular, em que o miudo estava em Angola acabar o ano por zoom,

foi o covid, tinha ido a Angola, ndo pode sair de 14 e estava a acabar o ano, por zoom. N&s
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ja tinhamos, ja tinhamos voltado a sala, excecionalmente, pedimos uma licenga para ele,
para que ele terminasse, por zoom. Entdo, lembro-me perfeitamente que foi das aulas
mais giras e ele dizia, “para mim ndo”, porque para ele foi insuportavel, estar a ver e ndo
poder mexer! Portanto, aquilo era muito divertido, mas estava a ver e nao podia mexer.
“Entdo, porqué?” Porque estavamos a dar o volume, € pegdmos nos centimetros cubicos,
14 esta as tais pepitas de ouro do primeiro ano e tinhamos aquario, tinhamos peixes, depois
quando fomos para covid deixamos os peixes, cada um levou o seu peixe para casa. Os
peixes eram deles, mesmo. Cada um levou o seu peixinho para o seu aquario e o aquario
estava vazio na sala e houve um deles que sugeriu, “professora, podiamos medir o volume
do aquario com o mab”, com material multibasico e eu “podemos, tens coragem? Vamos
a isso. Se calhar ndo vai ser muito certo... se calhar pode sobrar algum bocadinho e ndo
dar ,sabes como ¢ que ¢é, porque pode nao bater certinho”, “mas, 6 professora, vamos
tentar”. Portanto, quando p0ds as pecas aquilo era mesmo alinhado, ou seja, em largura,
faz de conta, dava mesmo 11 pecinhas certinhas, 11 cm de largura, certinhos, de
cumprimento dava, mesmo, faz de conta 27, “6 professora isto afinal d4”, “entdo, olha,
comeca”, e eles andaram a por pecinhas, a fazer, pavimentar e depois, os grandes, o
milhar, o milhar tem 1000, portanto ja sabemos o que vale, portanto, foram pavimentando
e pondo, e pondo, e pondo, e chegaram a conclusdo e tinham-me dito, Liliana, vou-te
atirar um nimero para o ar, nao me recordo, faz de conta dois mil, seiscentos e ndo sei
quantos centimetros cubicos, e eu “de certeza?” “Sim, professora, tem 1+1+600 + 2000,
tem professora tem aqui.” “Entdo, agora vou buscar isso em agua e vamos ver se isso bate

2

certo, portanto.” E fomos buscar aquilo em 4dgua e fomos pegar... E assim, eu tenho o
filme disso porque aquilo era aula zoom e a dada altura, gravdvamos as aulas zoom. Eles
estavam empoleirados, ou seja, eu estou na mesa, € eu era quase, eu era o magico, digamos
assim, porque na agua estava toda a gente com as maos, e tinha que estar a despejar as
pecas e por agua e era, quando olho para cima, tenho mitdos por cima da minha cabega,
ou seja, estavam empoleirados, e eu: “ndo, calma, tudo para o chao! Vamos por isto no

chdo. Tudo para o chdo!” Portanto, para o mitido, foi horrivel, porque assistir foi mesmo

doloroso ndo poder, ndo poder estar.

L - Utiliza as mesmas metodologias ativas em todos os anos do 1.° ciclo ou utiliza

diferentes para cada ano?
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R: Ai ndo disse, mas tenho aqui mais uma, desculpa, esqueci-me de te dizer, nao sei se
entra como metodologia ativa, a musica, eu invento imensas cangdes com eles para

decorar a matéria.
L - Em que sentido?

R: Olha, imagina, estudo do meio, “Minho, Lima, Cavado, Ave, Douro, Vouga, Mondego,
Liz, Zézere, Tejo, Guadiana, Sado e, por fim, Mira”. Eles sabem isto de tras para frente,
de frente para tras, o que ¢ que eles estdo a cantar? Os nomes dos rios. E estou a canta-

los por ordem, desde o Minho.
L - Mas sao musicas que tu que tu crias com eles?

R: Sim, imagina, eles abrem a pagina e dizem, “6 professora, vamos ter que saber isso
tudo de cor?” “Vamos, entdo, o teu pais, os rios! Pois imagina, ndo sabias de cor, mas
depois dizem-te assim: Ah, eu estive no Rio Minho! Tu nem sabes onde ¢ que a pessoa
esteve!”, “Ah, Minho, eu sabia!” “Esta bem, dizem-te eu estive no Rio Sado e tu nem
sabes se a pessoa esteve perto ou se esteve longe... fui ver os golfinhos ao sado, mas, onde

")

¢ que € o Sado? Tens de decorar, tens de saber, tens!” E eles ficam ali um tempinho a
decorar, e depois, ddo-se conta de que ndo sdo capazes e nada que uma musica nao
resolva. “Vamos a isto, apontem no mapa ao mesmo tempo que cantam: Minho, Lima,
Cavado, Ave, Douro... Portanto, o dedo vai percorrendo e, portanto, eles tém clara nogao

do sitio onde puseram o dedo, a medida que vao cantando e decorando.
L- Mas isto, por exemplo, para matéria de estudo do meio, terceiro ano?
R: Sim, recursos hidricos.
L - Por exemplo, olha num segundo € num primeiro ano, tens algum exemplo?

R: Tenho mais musicas de portugués e matematica no segundo e no primeiro ano do que
no resto. “Os quadrados sao retangulos especiais... sdo retangulos que tém os lados todos
iguais”. Para um miudo de segundo ano ou do primeiro ano, dizer que o quadrado ¢ um
retangulo... a dada altura, ja ndo sabe se o quadrado ¢ um retangulo se um retangulo ¢ um
quadrado. Pode ter percebido, mas ja ndo sabe. Entdo, um retdngulo ndo ¢ um quadrado,
mas um quadrado € um retangulo. Entdo, como € que tu, no momento em que ele esta
confuso, como ¢ que faz? Recorre a cancdo, “os quadrados sdao retangulos... Ah! Os
quadrados sao retangulos, sdo”. E os meses do ano, em estudo do meio, no primeiro e

segundo ano: “janeiro, fevereiro, marco, abril, maio, junho, julho, agosto, setembro,
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outubro, novembro e dezembro, fica 0 ano bem composto”. Tudo isto, foi inventado em
aula com miudos, ou seja, nao fiz sozinha! Estou aqui a cantar... Sinto-me ridicula a cantar
para ti, mas para os miudos eu canto com toda a naturalidade. Estas foram inventadas em
turma, a partir do momento que ja ficaram tao, tdo, tdo gravadas, eu ndo vou inventar
outras. Agora, digo-lhes, sabem que uns meninos uma vez aqui na sala inventamos isto,
entdo todas as turmas acabam por chegar a um momento, “professora, podemos inventar
uma cang¢do nos?” “Vamos!” Portanto, de outra matéria, normalmente ndo daquela.
Aquela ja esta inventada. Ficou! Portanto, o reportorio ja vai longo com algumas. Este
ano, estes mitdos inventaram outra canc¢do, portanto, cada um vai inventando a medida

daquilo que ¢ preciso.
L — Que engragado! Até ¢ uma maneira mais facil de estudar.

R: Imagina, mesmo nas medidas de comprimento, n6s demos as medidas, fomos explorar
de onde ¢ que vieram, quem € que inventou, por que ¢ que inventou, onde € que esta o
nosso metro em Portugal, no museu guardado, no Instituto Portugués da Qualidade, como
¢ que... pronto, tudo isso. E porque ¢ que esta guardado e em que material é que ¢ feito,
que tem de ser um material que nao arda, um material que ndo derreta, um material que
ndo encolha, um material que ndo, que ndo mude de forma e, a dada altura... Estd bem,
mas como ¢ que... Eu quero que eles percebam que o quilémetro ¢ uma coisa gigante!
Ora um atleta corre quildometros, entdo com gestos, tudo em pé, quildmetro (em corrida),
hectometro, hectometro ¢ o tamanho do comprimento do campo de futebol, um chuto na
bola, hectometro, decidmetro, metro, a partir do momento ja consigo, decimetro,
centimetro e o milimetro. Ah, mas eles fazem isto em tom de coreografia, todos contentes,
em jogo, mas decoram quilémetro, hectometro, decametro, metro, decimetro,

centimetro... porque isto faz falta ¢ mesmo importante decorar, eles t€ém de saber de cor.
L — E eles conseguem, tém referéncias para conseguirem decorar?

R: Sim e até, imagina se disserem uma barbaridade daquelas, sei 14, nao sei qué
quilometros. Quilémetros? Ai ndo, ndo... metros! Tipo, a minha casa tem, o meu quarto
tem 3 km. Imagina o mitdo diz uma barbaridade destas. Basta tu olhares para ele.
Quilometros, metro, pronto, nao ¢? Estamos a falar disto, ndo estamos a falar de coisas,

de uma viagem.

L - Entdo utilizas, de uma maneira geral, todas as metodologias, para todos os

anos?
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R: Eu acho que quase nao utilizo e ndo esta ai, o trabalho de projeto, ¢ acho que ja tive
oportunidade, uma vez, de explicar porque € que ndo. Acho que o Google hoje em dia faz
muita coisa e, ndo sabia que era por isso, ndo sabia, fui descobrindo. Fui-me perguntando
porque ¢ que algumas coisas deixaram de fazer sentido. E que o trabalho de projeto tinha
um valor incrivel pela recolha de informagdo, tinha um valor incrivel, incrivel, incrivel!
Nao tanto pelo resultado final, desculpa, mas pela recolha, a sele¢do. Pronto, hoje, eu
acho que ¢ tao facil, ¢ tdo facil, tdo facil n6s temos uma resposta em 2 minutos, de uma
davida que temos que, se calhar, ndo sei, tenho que reformular aqui qualquer coisa, mas

o trabalho projeto ndo, ndo entra assim no meu (dia-a-dia).
L - Quais as razdes que a levam a usar essas metodologias?

R: Entdo, aprender vai muito para além de decorar, decorar ¢ muito importante, mas
decorar aquilo que se compreendeu ¢ ainda melhor! E ndo ter medo de mexer, de
experimentar e de ver como funciona. Aqui niio se estraga! Portanto, podem mexer. E
assim, se eu souber como ¢ que funciona um relogio, se eu vir a parte de trds de um
relogio, hé coisas que encaixam, nomeadamente, que aquelas pegas ndo estao a funcionar
em separado, elas estdo a funcionar ao mesmo tempo, ainda que em velocidades
diferentes. Portanto, como € que aquilo se faz? Se eu vir a parte de tras de um reldgio, se
calhar um dia, quando eu tiver a necessidade de criar um instrumento, eu vou-me lembrar
daquele mecanismo, se calhar, posso inspirar-me nele e construir outro e a razao € essa.
E o ensino direcionado no sentido de eu chegar e expor (a matéria), nao € louco. Também

¢ importante. Mas, se eu s0, so fizer isso, eu estou a amputar a crianga.
L - Nao estas a tirar o melhor dela!

R: E assim, isso fazia-se se eu tivesse 3 horas apenas de aulas. Imagina que sé tenho 3
horas. Eu tenho este tempo para ensinar. Eu posso chegar 14 e ela estd completamente
permeavel a ouvir-me e a reter, e esta! Acredito que nao ¢ da maneira mais espetacular
que vai ter o produto final, mas, ainda assim, imagina, o ensino tem 3 aspetos importantes,
trés momentos importantes: 0 momento que ¢ absolutamente concreto, 0 momento que €
pictorico e, depois, tem 0 momento que € abstrato, ndo €? Se eu chegar 14 numa exposi¢ao
oral, que ¢ abstrato, mas conseguir usar representacoes pictoricas e exemplos concretos,
eu consigo construir conhecimento. Mas aquela crianga tem que estar mesmo muito
atenta! Porque, se ndo, quer dizer as coisas estdo (ficam) descoladas. E como nos nao

temos essa aten¢do durante 12 horas (ndo sdo 12 horas como as pessoas dizem, sdo so 8,
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sa0 s0!), como nds ndo temos essa atengao, tu tens de construir momentos em que sao as
maos deles que tem que desmontar e montar. E o caminho que eles tém que percorrer no

fundo.
L - Eu acho engracado porque eu no estagio, pus os alunos a cortar, € o professor...
R: Perdem imenso tempo, dé-se ja cortado...

L- Nao, ndo. Ele disse-me uma coisa, que eles ndo estdo habituados e estdo a

perder essa motricidade. E eu perguntei-lhe porque é que nao cortam mais?
R: Claro, se nao estdo habituados t€ém de cortar mais.
L - Por acaso ¢ engracado, foi uma coisa que podias...

R: Porque os professores de 1.° ciclo atribuem essa tarefa a infantil, atribuem mesmo e
dizem isso em tom de “Ah! Eles ndo vém habituados! Portanto, eles na infantil estiveram
a fazer outras coisas, mas ndo fizeram isto.” E ndo, ndo esta certo. Ndo estd certo
(dizerem-no), até porque a motricidade fina (tem tempos de desenvolvimento proprios).
Eu na infantil, alids, uma das coisas que fazem errado na nossa infantil, e ¢ mesmo errado,
¢ por os miudos a escrever a quantidade de tempo que escrevem para fazer a pega num
lapis... porque o mitido necessariamente vai deixar de fazer bem a pega, ndo tem (ainda)
musculatura (suficiente) em dois dedos para apoiar e fazer aquela quantidade toda de
grafismos e, portanto, vai fazer (mal), vai apoiar-se em quatro ou mais dedos. Vai fazer
outras pegas porque eu aqui comprometo quatro musculos e aqui comprometo apenas

dois. Atengdo, na verdade, os outros sdo apoios.

L- Sim, mas por exemplo, ndo €, ndo ¢ feito cd em baixo, na infantil, mas nos

também podemos fazer um trabalho continuado.

R: Claro! Nao, ndo, ndo. E a questao é: até que ponto ¢ que ¢ expectavel que seja feito na
infantil? Repara que € isto que eu estou a dizer. Por exemplo, para mim ndo € expectavel
que aquela quantidade seja feita, porque, ao ser feita, vai fazer com que (nao corra bem)...
E aconteceu com todos os meus filhos que seguravam bem o l4pis e sairam de 14 todos a
segurar mal. E eu conheco as educadoras, como amigas. Sao minhas amigas e diziam e
disseram-me, “ndo, ndo, nds temos esse cuidado!” “Mas nao se trata do vosso cuidado!”
Esta parte ¢ que ndo encaixa.. que ¢ uma coisa fisiologicamente falando e
anatomicamente falando, ¢ como eu dar uns sapatos 35 a um mitdo para comegar a andar.

Nao vale a pena, vai tropegar! Vai magoar-se! Percebes o que quero dizer ou ndo? E assim,
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o Xavier pintava sem sair da linha, mas uma coisa de outro mundo, assim estranha. Que
nunca foi ensinado 14 em casa. Nao, ndo, andei propriamente a dizer ndo podes (sair da
linha) e ele que tinha um controlo espetacular do ponto de vista da motricidade, com uma
pega direitissima, perfeitissima, que demorava seis horas a fazer, como ¢ 6bvio, entretido
e contente e quando chegou ao colégio, “ndo ha tempo amiguinho, veja esta bem pintado”.
Portanto, ele pinta... Ainda hoje pinta assim. Ainda hoje faz isto, nao ha tempo e pega mal
o lapis, porqué? Porque para suportar aquele tempo todo foi preciso ir buscar outra ajuda
a mao. Nao, ndo fazia assim, mas precisou, ndo ¢? Percebes o que eu quero dizer? Mas se
fosse um menino de dois anos faria isto (pegar com mais de dois dedos), porque faz. Isto
¢ uma coisa natural que a malta ndo percebe que ndo € s6 o timing cerebral, hd depois
uma parte fisica que tem de acompanhar a tesoura, a tesoura ¢ o olho. E ocular, é olho e
mao e ainda tem outra mao que trabalha, que eles acham que nao, mas a outra mao
também trabalha. Portanto, eu ndo sei até que ponto ¢ que nao € mesmo no primeiro ciclo

que se ensina a usar a tesoura.
L- Mas nao ha tempo.

R: Tem de haver. Temos 8 horas de aulas, tem de haver tempo para isso. Recortem os
nimeros em vez de os desenhar, por exemplo, ¢ uma boa estratégia. Recortem letras, cola
a letra que € recortada no caderno. Olha, quando comecei a trabalhar, hd 21 anos, eles
aprendiam o mesmo que aprendem agora e havia tempo para isso. Nao havia nenhuma
letra que ndo fosse decalcada por eles, recortada por eles, pintada, recortada e colada no
caderno. Era um registo. Era uma maneira de registar. Aprendemos esta letra e se alguma

vez eu falhasse, eles perguntavam, “hoje ndo temos?” “Amanha eu trago!”
L — Utilizavas ali o ludico na aprendizagem, mas porque ¢ que ndo continuas?

R: Os mitdos hoje ja estdo um bocadinho a vencer este ludico. Também devemos pintar
e recortar (digo-lhes!). Ja ficam ali, “outra vez?” Claro que sim, porqué? Endurance! Ou
seja, as coisas estdo tao rapidas, Liliana, tudo € tdo rapido! Tu ja te deste conta que até os
adultos ja tém dificuldades em ver filmes do principio ao fim? Mas vais comegar a ver
que €. Os jovens, entdo, ja ndo veem filmes assim, do principio ao fim, de longa duragao.
Tém de estar... muda-se ou entdo fazem pausa e depois continuam a ver um filme, que ¢
uma coisa que na minha vida nunca tinha feito, fazer pausa e continuar a ver o filme

depois.
L - E dificil.
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R: E, mas, se calhar, ainda és uma, uma poupada, digamos assim, destas realidades de
Playstations, YouTubes, Insta, como eles dizem. Continuo e ¢ tudo. Hoje em dia o sono

até tem valor!
L - Mas as criangas estdo nesse contexto?

R: As criangas estdo mais do que nds, muito mais, léguas. Porque os pais para trabalhar e
para fazer outras coisas, tu viste ali ainda agora quando cumprimentamos aquela mesa,

que ¢ uma mesa exemplarissima garanto-te, o que ¢ que a miuda estava a fazer?
L - Estava de telemével com fones.

R: Percebes, ndo vais dizer que estava a aprender a ouvir as cangdes da Maria de
Vasconcelos, ou que estava a aprender umas coisas que nds tinhamos, ha uns anos atras,
uns DVD, por exemplo, tipo enciclopédias sobre como vivem os golfinhos e queres
aprender mais sobre mumias, coisas deste género. E os mitdos punham isso e viam. E os
miudos gostam e gostam mesmo. Nao ha esses recursos, porque ja nao ha saida, esta tudo
na Internet. S6 que na Internet, esta tudo! E tu dispersas... ¢ uma coisa chamada dispersao,

2

que &, eu ia ver, ia saber qualquer coisa sobre “Murrieta”’, mas aparecem 30.
L - Qual delas escolher?

R: Sim, das duas uma, ou és tu que ja selecionaste e fazes um pré, quase pré-fabricado

pré-definido, esta aqui, podes ver.
L- Mas isso d4 trabalho.
R: Muito trabalho, muito.
L - Como ¢ que nés podemos adaptar esse ensino, esse ensino que temos hoje?

R: Vai levar, isto vai levar outra vez ao extremo. Vai ser cambalhota total! Daqui a um
tempo ja ninguém volta a ter telemoveis e ja perceberam que € a pior ferramenta que

podem dar aos mitudos. Isto vai dar a cambalhota, vai. Eu sou do tempo em que ndo havia.

L — Mas como ¢ que vamos conseguir implementar isso nas criancas? Vai ser

dificil...

R: Ah! Ai é... Sei 14! E uma forma de estar delas que é completamente diferente, ou seja...
E a verdade ¢ que ndo podemos aniquilar aquilo que existe e retirar, temos que tirar partido

positivo daquilo que existe e a verdade ¢ que a linguagem deles... Por exemplo, e vou
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fugir um bocadinho a entrevista, mas olha, ontem falava sobre uma mensagem que eu
tinha mandado do WhatsApp, para uma reunido de catequistas, que iamos ter. famos ter
uma reunido e a mensagem seguiu pelo WhatsApp para todos e, quando chegamos, a
nossa catequista mais jovem nao estava e ela ¢ super responsavel. Uma crianga muito
responsavel. E chegdmos a casa a perguntar, “mas a Sofia disse-te alguma coisa a ti?” “A

b 1Y

mim nao”, “a mim também nao...

99 ¢¢

que estranho, vamos ligar!” Claro que ela ndo sabia,
porque foi por WhatsApp. O valor que tem o WhatsApp para ti, para mim, que serve para
comunicar... Nao € para isso que serve o WhatsApp naquela faixa etaria. O WhatsApp
ndo, nunca existiu para isso, propriamente, ndo foi para comunicar foi para conviver, sao
coisas diferentes! Um convivio € uma partilha: depressa tiram uma fotografia a t-shirt e
mandam para o grupo, mas ndo estou a comunicar, estou s6 a partilhar. Olha vé isto:
portanto, ha uma forma de estar perante a ferramenta que nem no6s dominamos, nem nos
percebemos como ¢, qual € a posicao deles perante a ferramenta, por isso, nds s6 vamos
conseguir ajudar os miudos, isto para te responder, quando percebemos o que ¢ que o
mitdo faz com a ferramenta, mesmo. Nio é o que nds achamos que ele faz! E qual é a
utilidade que ele da. E, por isso, nds temos de ver. A minha filha tem um telemovel e ela
ndo sabe ver uma chamada perdida. Tem um telemdvel ha séculos (ndo €), ha trés anos,
1a dizer isto, “sabes o que € uma chamada perdida?” “Oh! Sei. Sei, sei.” “Entdo mas como
¢ que tu vés uma chamada perdida? Abre 14!” E quando ela viu tinha uma lista gigante de
chamadas perdidas, e ai ela disse “sim, a ndo sei quem ligou-me”, “entdo e agora vamos
as chamadas efetuadas, devolveste a chamada?” “Nao, ela ligou-me, mas eu ndo atendi”.
Entdo, quando alguém te liga, alguém quer falar contigo. Se tu ouves a mae na cozinha
dizer Caetana, tu vais ter com mae a cozinha... eu quero falar contigo. Se uma pessoa te
ligou e tu ndo pudeste atender, porque estavas no banho, ndo podes estar a espera que a
pessoa te ligue outra vez. A pessoa, sim, estd a espera e esta descansada a pensar, ela ja
viu que eu lhe tentei ligar, vai-me devolver a chamada! Isto para ela ndo existe, € na
geragdo dela, “mae, so tu € que pensas assim, mae” e, de facto, fui confirmar com o meu
filho. Isto ndo existe, ou seja, entdo das duas uma, eu fiz uma coisa que foi, imagina,
liguei, ndo atendeu, mandei uma mensagem a dizer, tens uma chamada minha, quer dizer
que eu quero falar contigo, liga-me quando puderes. Portanto, estou a ensinar, através de
uma mensagem, mas, na verdade, é assim, valerd a pena esta minha... percebes? E que
ninguém vai responder, estamos a falar, eles ndo vao responder a isto como chamadas
perdidas. Como ¢ que eles vao funcionar? Como ¢? Para nos, para mim, ¢ uma incognita,

portanto, também nado te sei responder. E este ano, por exemplo, tentei organizar alguns
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encontros com especialistas do sono com os pais, porque nos temos flagelos! E assim, os
mitdos ndo dormem bem a conta disto e temos miudos que acordam imenso durante a

noite para ver televisdo, para ver jogos, para jogar... nao (pode ser!), pronto, ¢ um flagelo.

L - Que desafios tem sentido na implementacdo das metodologias ativas, num

contexto escolar caracterizado por uma abordagem tradicional?

R: Olha, entdo eu escrevi assim: acompanhar o ritmo da turma par. Sabes, “ja fiz isto”,
“ja fiz aquilo”, “j& vamos aqui”, “temos de avangar”, temos que, portanto, acompanhar
esse ritmo. Porqué? Porque eu faco questdo de trabalhar a par na mesma, fago mesmo
questdo e apesar do par, ndo se impor, eu tenho de garantir que mais ou menos
conseguimos trabalhar par a par, ndo ¢? E a palavra indica. Depois, hd uma coisa que hoje
¢ muito comum que ¢, e ¢ muito pedido e solicitado, ha uma agenda pré-estabelecida. Por
exemplo, os testes estdo pré-definidos e quando fazemos esse boletim de que te falei ha
pouco da sessdo trimestral, as datas dos testes ja 14 estdo anunciadas, mesmo que faltem
trés meses. Entdo ha aqui um passo que para mim ¢ mesmo muito desafiante, mesmo.
Que ¢: quando eu comecei a trabalhar, nds aplicAivamos um teste aos alunos quando
sentiamos que a turma estava pronta para realizar esse teste com sucesso. Hoje em dia
nods aplicamos um teste ao aluno, na data que esta estabelecida. E eu sinto muitas vezes
que daquele grupo de 20 alunos hé para ai 5 mitdos que ndo estavam preparados para
fazer aquele teste, portanto a minha vontade ¢, “eu € que mando nisto, eu € que sou a dona
disto, eles ndo vao fazer agora o teste”, mas nao o fagco. Portanto, tendo a acudir o mais
possivel e esses sim, quis explicar-lhes, “olha, vocés t€ém mesmo que, vamos aqui
aprender um bocadinho, aqui sozinhos nds os cinco, vamos sentar aqui, vamos ficar, sim
vamos ter que, isto tem que ser interiorizado agora, temos que adquirir”, mas ¢ dificil.
Imagina, um miudo, por exemplo, que ndo interiorizou a tabuada, e que vai precisar da
tabuada para o teste. E tramado, pronto. Ndo ha esse compasso, ndo ha esse respeito de
quando eles atingem ¢ que eu faco o teste. Eu acredito que noutras escolas nem sequer
ha, por exemplo, no concelho de Oeiras, nem sequer ha testes, portanto, testes nas escolas
publicas. Portanto, onde ¢ que eu quero chegar? Eu acredito que, se calhar, noutro lugar
ou noutro espago, eu poderia fazer o teste quando eu quisesse, ou quando eu sentisse, 1a
estd, a turma preparada para tal, mas também acho que ndo tem de ser esse o meu
comportamento. Acho que eu tenho de perceber que isso também serve para me guiar, o
meu ensino, que €, isto foi muito giro, fizemos essas experiéncias todas, mas estes cinco,

estao aqui um bocadinho perdidos e vao precisar de um reforgo diferente, porque estes
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vao ser os tais que ndo aprendem pela compreensao, aprendem pela explicagao, € nos
temos isso, Liliana. Também temos pequenos que, por muito que desmontes o puzzle,
parece que eles ainda ficam mais frustrados. Tens de lhe dizer, “acrescentas o zero”, mais
tarde, se calhar, 14 chegarao, mais tarde, podem vir a fazer, podem vir a ter um eco daquilo
que fizeram, mas naquele momento nao percebem e precisam de um mecanismo, “vou-te

ensinar um truque para funcionar”, ficam todos contentes.

L — Ou seja, vais ter de mudar a tua implementagdo, a maneira como tu ensinas

para outro método?

R: No fundo ¢ passar uma peneira, ndo ¢ a todos, s6 vou falar aqueles. Passar uma
peneira. Os outros ja passaram todos, ndo ¢? J4 toda a gente. Pego nestes e agora vamos
a truques, “vou-vos ensinar uns truques”. Portanto e eles sentem-se confortados com isto,

nao ¢€? Porque o truque vai (ajudar). Um mecanismo, vou mecaniza-los, no fundo ¢ isto.
L - Como tem ultrapassado esses desafios?

R: Nao, mas ainda nesta (questdo) anterior, desculpa! Falava da escola e eu s6 queria
referir que aqui a escola nunca, a escola ndo tem, eu até registei mesmo de proposito...
entdo, a escola ndo tem uma abordagem definida. Esta escola ndo tem, nem nunca teve
uma abordagem definida, pré-estabelecida, ela tem professores escolhidos. Ela escolhe
os professores com quem trabalha, e depois as estratégias desses professores sio mesmo
pessoais, e nunca foram questionadas as estratégias. Os resultados, sim! Em func¢do do
resultado, podem questionar o resultado: “entdo, olha, foi um desastre” ou “o que achas
que aconteceu?” Sei 14! Nada, nunca tive numa situacdo desta, mas os resultados sdo
questionados, a estratégia ndo. E isso dd-me, da-me uma alegria tremenda. Nao sei se vai
ser sempre assim porque, as vezes, basta entrar um professor que pense de outra maneira
e quer uma escola toda igual que diz, “ai, sobretudo, acho que a pedagogia tem que ser a
mesma”. Pedagogia, estratégia, acho que refere a pedagogia enquanto estratégia, e eu
ando ali a lutar com os termos. Nao, a pedagogia ndo ¢ necessariamente a estratégia! “Ai
eu acho que, quando me perguntam como ¢ que se faz 14 no Planalto, eu gostava de dar
uma resposta concreta e que fosse homogénea”. Olha, eu acho que nds nunca vamos ser
homogéneos, por isso fico um bocado com pena, se isto assim tiver de ser, mas o colégio,
olha, a sério, desde o primeiro ano de trabalho, como te disse, que me disseram, “pode
fazer como quiser” e eu ndo fiz, ndo implementei metodologia, digamos assim, de

movimento escola moderna, porque achei que ou se faz mesmo muito bem ou se nao fazes
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¢ uma turma perdida. Portanto, e elas (no Movimento da Escola Moderna) sdo duas
professoras, ndo € por acaso. Sao duas pessoas por sala, porque implica uma dindmica
muito mais..., tens de estar de um para um e medir... Durante o dia, tens de passar pelo
menos um momento com o aluno, ou melhor, todos os alunos t€ém de passar um momento
contigo. Ora, se nos formos ao nosso dia-a-dia no colégio, eu nao consigo passar por todos
os alunos durante o dia e, as vezes, ando uma semana para tentar passar por todos. Passar
por todos significa sentar-me com ele, ver os trabalhos dele. Portanto, estamos a falar de

20 minutos. E s multiplicar.

L - Imagina, mas tens 14 professores, 14 estd, que utilizam o método tradicional,

vamos mesmo assim dizer, que abordam as aulas...

R: Eu acho que isso esta mais na formagao inicial, sabes, do que no colégio em si. Acho
que isso estd mesmo na formacgdo inicial, que ¢, se calhar, até¢ recebeu uma formagao
inicial em que se capacitaram para trabalhar de outra maneira, mas depois, quando

chegam ao sistema...

L - Sim, mas, 14 estd! E o método que ¢ implementado em cada, como ¢ que hei
de explicar, em cada curriculo, em cada escola. Porque, imagina, por exemplo, disseste-
me que um desafio tem a ver com o acompanhar o ritmo da turma, porque esse professor

pode usar um método mais expositivo, ou seja, nesse contexto.

R: Sim, sem davida a maioria, e... neste momento ja ndo diria a maioria no colégio! Se
calhar, ainda, que para o ano ja ndo serd seguramente a maioria, mas a maior parte dos
professores, ¢ isto: é chegar a sala e comegca a debitar. E disto que estamos a falar, certo?
Pronto, comeca a debitar e os alunos sao ouvintes, eventualmente copiam para o caderno
alguma coisa e depois fazem exercicios, nesse contexto ndo had uma cangdo, ndo had um
momento ludico, ndo ha um recorte da matéria, um vamos procurar esta matéria, nao
sabemos recortar... Vamos: ndo ha uma aplicagdo pratica da matéria, a nao ser o teste ou
fichas, que nao ¢ pratico, que eu nao os dispenso, também os fago. Mas acho que tem que
haver aqui algo mais. Muito mais! Agora, claro que esse professor vai ser muito mais
rapido do que eu ou que a minha turma, isso € 6bvio. O que ¢ que demora mais? Percebes?
Mais: € que depois esses exercicios sao corrigidos em coletivo, que € uma coisa que me
assusta profundamente... Que é para qué? E que marco (corrijo), ou entdo sdo corrigidos
na sala dos professores com certos e errados e assim sdo devolvidos as criangas e 0s pais

de facto, sentem-se tranquilos e confortaveis a pensar, isto ja estd, mas o miido nem ouviu
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que tinha errado aquilo, nem percebeu porqué, nem perguntou porqué. Portanto, esta-se
nas..., desculpa, o miido pega naquilo e tive um errado: contabiliza! Mas nao diz o que ¢
que teve errado. Tive dois errados, mas ndo pensa o que eu devia ter posto ali. Enquanto
que, naquele momento, que eu aprendi com a Clara Rolo, que ¢ a chamar o miudo, sentar-
me ao lado dele e ver o trabalho dele, isto ndo ¢ assim, isto tem que ser feito (de novo).
Portanto, ndo ha certos nem errados. Ha trabalho, trabalho feito. E o trabalho feito tem de
estar certo. Se ndo esta certo, eu estou ali para corrigir com ele. Isso demora-me horas.
Eu nao chego a todos! Portanto, chega uma altura em que eu comego a fazer grelhas e
tudo para saber, estas paginas ja foram pautadas a todos, este ja foi feito, ndo sei o qué,
tenho uma rubrica no cantinho da folha, que ¢ um codigo mais meu do que deles, que ¢
para eu saber que aquilo ja foi visto, e, portanto, pressuponho que estd certo, visto,
corrigido, reformulado, o necessario, e que alguns pais diziam, “a professora ndo corrige
cadernos” e eu ficava indignadissima. Dizia: “Nao, ndo. Eles tém trabalhos certo, ndo ¢
ndo corrijo, tem que ter o trabalho certo.” “Ah! Mas quando ndo tem?” “Quando ndo tem

refaz!” “Ah, mas alguns nao estdo!” “Pronto, ndo chegamos 14.”
L - Como ¢ que tu tens ultrapassado esses desafios?

R: Estes ajustes, por exemplo, de chamar esses cinco a parte e sei la... hoje ¢ dia de apoio
e afinal quem vai sdo esses cinco € ja ndo sao os outros. Ando aqui a contorcer-me um
bocadinho. Também chego a tird-los, imagina, faz de conta, recreio da tarde, “olha, posso
ficar um bocadinho com vocés para vos ajudar aqui neste ponto?” e fico com eles. Este,
este ¢ um exemplo pratico desses que ficam, as vezes, um bocadinho mais, menos
preparados para alguma coisa. Agora, estes menos preparados também tens no outro
método e ninguém da conta deles, na mesma. Percebes o que quero dizer? Portanto, ndo
eu ndo tenho encontrado muitos desafios, confesso-te. As vezes, os pais dizerem, “ai
estamos a aprender isto de uma forma tao dificil”, ou “ndo acha que isto ndo € muito mais
dificil? Era tdo mais facil dizer que acrescento o zero, ou alguma questdo deste género!”
E eu acho que se passam! Se os filhos estiverem bem-dispostos e felizes e forem para a
escola felizes tém o caminho resolvido. Este ano, por exemplo, com este miudo que teve
aquela situagdo que estava a explicar ha bocadinho, emocional, foi dificilimo, porque o
miudo tem que gostar de ir para a escola. Se ndo gosta de ir para a escola eu estou tramada.
Tem tudo a meu desfavor e, sim, ¢ um desafio. Isso representa (algo), mas tentar explicar
alguma coisa se passa para além disto. A escola esta a ser, estd a ser reveladora, que ¢

aqui, onde ele estd 8 horas do dia dele, mas aos pouco € que se repara, que 0 que se passa
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¢ fora disto e ndo tem nada a ver com a matematica, ndo tem nada a ver com isto nem
com aquilo... Até descobrimos que esta zangado com o pai, ¢ preciso muito, estas a

perceber?

L- Estavas-me a dizer ha bocado, como ndo consegues chegar a todos, que utilizas
codigos nas corregdes € que os pais te falam das corregdes, uma vez que ¢ um colégio
também familiar, como ¢ que tu achas que os alunos se sentem, nessas circunstancias,
quando eles nao conseguem atingir o mesmo patamar que os outros, que t€ém que ficar no

recreio porque nao perceberam a matéria?

R: E assim, eu também procuro, por acaso, verdade seja dita, que os intervalos ¢ aquilo a
que procuro poupa-los mais, ou seja, ndo, ndo lhes tirar intervalos. Ha ¢ (outros
momentos), muitas vezes, 0os outros estdo ja num contexto ladico ainda, e digo, olha,
continuem, imagina, vamos faz de conta agora ndo ¢ o caso, mas continuem a jogar ao
banqueiro e vocés vém aqui para o pé¢ de mim, vamos fazer isto. Entao duas coisas: esses
miudos e os pais nao podem ter nada de apontar o dedo em relagdo a professora, porqué?
Porque a partida, estes sdo os mesmos miudos que num contexto expositivo, acontecia
exatamente a mesma coisa, Liliana. Portanto, sdo aqueles miudos que tém mais
dificuldades de aprendizagem. Portanto, aquilo esta a ser um facilitador na vida dele, se
ainda assim ndo funcionou, percebes? Portanto, se o facilitador o desmontar ndo foi
suficiente, o desmontado, imagina eu as tantas a desmontar, € a ver que eles ndo estdo
mesmo a perceber e eu a desmontar a frente deles. Vamos desmontar o que quer que seja,
e eles ndo estdo mesmo, mesmo, mesmo, a perceber. Sou eu que as tantas nao, nao lhes
permito, sou eu que lhes roubo essa oportunidade quando exponho: “Olha, acrescenta um
zero.” Sou, estou-lhes a roubar essa oportunidade, entendes? Mas, estou a roubar-lhe essa
oportunidade, porque estou, porque sei que eles vao competir, portanto, no fundo, isto
seria (a razdo). Eu ndo gosto de criar competicao. Eles vao fazer um teste. Um teste ¢ uma
competicio para eles proprios, ndo para os outros. E para eles. Num teste eles tém de ter
aprovagao, o resultado vai construir autoestima, destruir autoestima, quer queiramos quer
nao. Eu ndo ponho focos em testes, mas eles pdem-nos, porque esta 1a uma nota escrita.
Eu ponho o foco no teste, quando eu escrevo uma nota no teste, percebes o facto? “Que
quer dizer Muito Bom?” “O que quer dizer Suficiente?” Pronto, hd uma métrica. Mais: eu
ndo digo a percentagem, mas se eu fosse falar de percentagens para os mitdos, entdo isto
era 75 e 70 ¢ completamente diferente. Pronto, bom € bom, quer seja 75 ou seja 70, mas

para os miudos... Pronto eu ndo ponho nimeros, nao dou, ndo dou azo a isso, porque la
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esta, repara uma nota de 70 ¢ bom, uma nota de 75 € bom. O mitdo que vé€ bom e o miudo
que vé bom esta feliz ponto. E estdo com aquilo que a palavra diz, bom. Agora esses
miudos até sentem uma coisa especial, que ¢, esta professora cuida de nds, ndo ¢? No
fundo, eles ndo se sentem como os patinhos feios. Imagina ha um ou outro, e estou a
pensar num em particular, que fica mesmo muito frustrado e, até as vezes, tem uma
lagrima no olho, porque ja se deu conta de que ndo percebe as coisas com a facilidade
com que os outros percebem. Agora o que lhe digo ¢, “tu ndo percebeste isto agora, daqui
a um tempo isso vai ser uma luz e eu agora vou te arranjar um truque, para tu puderes
nadar, vou-te dar uma prancha, vou dar uma boia. Portanto, eles vao para a piscina de
dois metros e tu vais com eles, levas a boia, se calhar, quando olhares para tras, vais
perceber que afinal foste tu que nadaste, nao €?” Olha, Liliana, houve uma fase que era
até ao contrario, era dizer, tu j& percebeste, podes ir, porque eles queriam era estar comigo,

estao ali num nicho mais... Estas a perceber?
L- Sim, mais afetuoso?

R: Sim, afetuoso e, as tantas, assim nao! Agora tens que dar espago a outro. Va tens que
ir. Tu ja percebeste, vai! Nao, ensinar o algoritmo da divisdo ¢ sempre um desafio. Estes
mitdos perceberam espetacularmente bem, especialmente bem, ou seja, aprenderam com
especial facilidade, em geral. Foi uma coisa para mim nova, 14 esté, sdo rapazes, mas acho
que os outros, que estavam em covid, quando ensinei o algoritmo da divisdo, portanto,
também nao tenho assim e nunca tinha ensinado algoritmos de divisao sem ser a meninas,
nao ¢? Para eles foi relativamente simples. Os que ndo aprenderam tao bem, eu tive que
me sentar com eles, ndo ¢? A dada altura, j& tinha todos a dizer, “eu também tenho
davidas”, “eu também”, “eu também tenho”, ndo é? Porque também queriam esse espago
e esse momento. Portanto, eles ndo vém isso como uma coisa que eu os ponha de parte.
Eu tenho miudos a pedir para ficar no recreio. Sou eu propria que digo que eu também
tenho necessidade dos recreios e... “Agora ndo, depois ja vemos... depois ja fazemos”.
Uma oficina de leitura, esta tudo a fazer oficina de leitura, estou com aqueles dois a fazer

trabalho, ¢ diferenciado, o ensino ¢ diferenciado e tem que ser diferenciado.
L - Sim, eles notam aqui um apoio que talvez ndo veem noutros professores.
R: Sim.

L- Tens alunos de outras turmas a virem ter contigo?
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R: Olha, sabes quem ¢ a Maria Reis? A Maria Reis era da turma par, da primeira turma
de trabalho. Eu lembro-me da turma dela dizer... a turma dela punha-se dentro da minha
sala e dizia, “n6s vamos aprender consigo”. Portanto, eu era muito novinha, tinha 21 anos
e aquilo era assim uma coisa muito, uau! So faltava ter um sofa para ler, sabes? Tinhamos
uma biblioteca, tinha assim um espago espetacular. “Nos viemos para aqui para aprender
consigo, ndés ndo queremos estar na nossa sala!” Vamos embora meninas para a vossa
sala, depois j& vou para a vossa sala, porque trabalhdvamos muito, éramos muito amigas,
as professoras, mas havia isto, ndo ¢? Tinhamos cunhos, maneiras de ensinar
completamente diferentes, portanto E, as vezes, ia para a sala dela a pedido dela, e foi
muito giro, a pedido de outra professora, “vem um bocadinho para aqui”. Pronto ficamos
ali. Ficava a trabalhar e ela a dar aulas e, depois, ela perguntava-me “como ¢ que tu
ensinaste isto?” E eu, “esquece, completamente diferente”, mas eu primeiro tinha que a
ver a ela. Era ao contrario: ndo era ela que ia ver, nao. Tenho um aluno que transitou de
uma turma para outra, agora, mas eu acho que, normalmente, ndo vem por isso, também
ja tive noutros anos, acho que nio ¢, ndo vém a procura da maneira como ensino em
particular. Isto acho que s6 descobre quem l4 esta dentro, porque nds nao... Eu ndo sei
vender, ou seja, ndo me ponho a vender aquilo que ensino. Nao me ponho, nem na
estratégia, nem na maneira. Fiquei muito surpreendida quando disseste que ias fazer (este
trabalho), porque pensei, tu nao estiveste 14 dentro mesmo e disse, “se estivesses la dentro,
acho que ias delirar”. Desculpa! Sim, a professora de formagao inicial que foi 14, a dada
altura, andava a pedir materiais e a dizer posso gravar, posso fazer, posso... Eu ndo vendo,
eu nao vendo para fora. Até porque tenho uma coisa que € o espirito de equipa, que ¢ mais
importante do que faco em sala. Entdo a unido entre os professores todos do colégio passa
para os alunos ou ndo, se nao houver, portanto. E, se isso passar, ¢ uma coisa, ¢ uma
experiéncia de vida que os mitidos vao ter. Agora, quando os mitdos, por exemplo, um
professor falta e eu vou para 14, sou eu propria, e eles gostam, “adoraram estar com a
professora Cldudia”. Ai eles gostaram imenso. Eles gostam, claro! Eu vou para 14 e levo
0 que ¢ meu, portanto, importo de alguma maneira para fora, nesse sentido. Agora tenho
¢ uma coisa, que ¢ eu tenho miudos que foram meus alunos que vém ter comigo com
frequéncia, imagina, entdo no oitavo ano ou estdo no sétimo, “professora, professora,
preciso que me ajude aqui a matematica, posso ir ter consigo? Quando ¢ que tem uma
tarde livre? Um bocadinho livre?” Portanto, eles vém, “eu nao estou a perceber nada disto,
ajude-me”, e eu estou para ai, estou ali 20 minutos com eles, porque eles sabem que eu

gosto imenso daquilo e vao todos contentes e depois vém mostrar o resultado, “eu tive
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nao sei quanto! Obrigada, professora, obrigada!” Também sdao miudos aplicados, claro!
Mas 14 estd ndo eram uns ases, ndo eram os craques, ndo ¢ nada disso. Sao miudos que
até tiveram bastantes dificuldades, normalmente, e que tiveram esses momentos mais
especiais de especial ajuda e, portanto, vém a procura dessa ajuda. O covid projetou-me
imenso. Desculpa, projetou imenso as minhas aulas, ndo ¢ a minha pessoa. As minhas
aulas, porque os pais estavam por trds a ver as aulas. Portanto ,ai foi a projec¢ao top. Tive
assisténcia, a partida, tu ndo v€s que ndo estdo 14 os pais, ndo ¢? Mas sabes que estdo 14,
que estdo por ali e ai comecou a revelar-se aquele tipo de mensagens de “espetacular”,
“nunca imaginei que se ensinasse isto assim, ou que isto fosse possivel”, ao que, o covid
deu para demonstrar aquilo que se faz. Sim e quando, depois do pés Covid, sabes,
continuou a existir uma coisa que era, quando um aluno estava com covid, infetado, eu
tinha que lhe dar as aulas na mesma e tinha duas op¢des, ou transmitia as minhas aulas,
que havia muitos professores que tinham tripé e telemovel e estavam sempre a transmitir
aulas, porque tinham, quatro, cinco, seis, oito miidos em casa, com covid, e eram
isolamentos de 15 dias, ou fazia uma coisa diferente, que era o que eu fazia com os meus,
que era “ndo, eu ndo vou transmitir, nem eles vao estar 8 horas ligados a um monitor”,
que achava um absurdo, “quando eu estiver, por exemplo, quando os meus alunos tiverem
a ter educagdo fisica, eu vou ligar-me e vou falar, meia hora, uma hora com ndo sei
quantos”. Portanto, todos os dias eu entrava, estabelecia uma ligagdo com eles, com video,
uma hora, no maximo duas horas, as vezes, todos os dias com o0s que tivessem em
isolamento. Se eu tivesse 10 em isolamento, eu ia estar, podiam ser 8 da noite, desculpa
ou 7 da tarde, oito ndo porque eles iam para a cama cedo, mas eu cheguei a estar em casa,
a fazer a ligacdo porque tinha 7 em casa e, portanto, naquele dia ndo tinha tido tempo para
estar com todos, houve algumas vezes que ndo consegui estar com todos, todos os dias,
ou seja, ficava um dia com tarefas e no outro dia voltava a estar com ele e também foi
espetacular, porque os pais viram coisas tipo aquele jogo do frente a frente, viram coisas

que ficaram fascinados.
L - Mas tu juntavas-te com eles, um a um ou com os sete?

R: Um a um, em alguns momentos juntei-me, por exemplo, com os trés ou quatro, vou
dar uma letra nova, vao entrar os quatro ao mesmo tempo, isso também aconteceu.
“Amanha vamos dar uma letra nova, conto convosco as dez da manha.” Portanto, e era
para todos, as dez e depois estavam um a um. Depois, ndo €¢? Mas aquele momento

introdutorio, aquela parte, eram todos.
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L — Como ja me disseste em cima, relativamente ao feedback dos alunos quando

ias dar as aulas a outros, tens 0 mesmo feedback dos alunos quando outro professor vai?

R: Também gostam, porque € novidade. Também gostam. E nem todos vao para ensinar.
Atencdo, as vezes, vao s6 ao que lhes pedem. Pedem-nos para deixar coisas para fazer e

depois ficam 14 a tomar conta, va, digamos assim, dos pequenos.

L — Mas, por exemplo, quando os alunos tém davidas, o professor explica ou vao
depois ter contigo e dizem fiz aquilo, ou este professor, ele explicou assim, esta certo ou

esta errado?

R: Nao explicam. Olha, ¢ assim, na escola onde estiveste, tenho alguns exemplos de ndo,
ndo explicou, ndo explicou mesmo nada e pediu para perguntar a professora, pronto.
Menos mau! Houve uma ficha em particular que tinha exercicios que tinham uma
introducdozita em inglés e eu deixei as fotocopias (com inglés), com tudo o que era aquilo
que eu tinha previsto para fazer. Portanto, eu ia ler-lhes, em portugués, ndo ¢? Explicar e
pedi-lhes as fichas e eles, houve alguns que ndo tinham feito isso. “Porque nao fizeste?
Tiveste aqui um momento, estiveste a fazer o qué?” Coitado, e ele respondeu... A ficha
era de matematica, portanto, eram exercicios de matematica, mas os enunciados estavam
em inglés. Ele disse: “¢ que o professor ndo leu, disse para depois perguntar a professora!”
Portanto, ¢ feio. Nao percebe inglés? Podia haver qualquer coisa deste género, ndo sei...
No Mira Rio, era diferente, mas n6s mulheres também somos diferentes. Explicavam,
faziam. A explicacdo era diferente. Portanto, aqui também j4 tive uma vez um professor
que fez uma explicagdo diferente e fiquei super aborrecida. Era o team teaching, e o meu
colega par foi dar aula de matematica e podia ter dado portugués, que era a turma dele
também, e usou o tempo para matematica e a dada altura... Nao, desculpa! Nao era
matematica nada! Desculpa, estdvamos a fazer um keep training da manha, que tinha uma
parte em matematica e quando foi resolver tinha uma divisdo e ele comegou a fazer
divisdo. Explicou: “bom eu vou fazer como sei, depois a professora explica-vos”. E ele
falou em voz alta e explicou como fez e aquilo fez-me imensa confusao, porque isso ¢

baralhar as cabecinhas todas.

L - Sim, por exemplo, tu fizeste e fazes o keep training, como fazes a sua correcao?

Em grande grupo, a pares, ou individual?

R: Olha ¢ assim: tudo o que tu corriges para todos ndo corriges para todos... Quem falhou,

falhou na mesma e ndo esta atento. Quem falhou sdo pessoas que nado estao atentas, sao
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criancas que ndo tém facilidade de atencdo, normalmente, quando falham. Portanto,
quando tu estds a corrigir, regra geral, cinco que falharam, tens um que corrigiu os outros
quatro continuam com aquilo errado, porque continuam distraidos ou continuam (a ndo
compreender). Portanto, aquilo ou se faz de um para um na mesa e eles passam pela mesa
e tu vais corrigindo e, portanto, eu ndo consigo ter os keep training todos corrigidos e
certinhos. Ou entdo, estds a dar, vou usar uma linguagem popular, uma grande seca aos
que fizeram bem, estas a perceber? E os que fizeram mal continuam sem sequer chegar
14. Eu fiz essa (experiéncia), uma experiéncia muito feia. No terceiro periodo, nado fiz keep

training nenhum para meter a matéria, que estava toda, como € que se diz?
L — Matéria em atraso?

R: Atraso, ndo. A matéria ndo estd em atraso, a matéria do terceiro periodo ¢ imensa e o
terceiro periodo, por natureza, as ultimas 2 semanas nao existem, entre arraial, visitas de
estudo. Portanto, ¢ um periodo que ¢ encurtado e, portanto, eu fiz uma opcao estratégica

que € isto: eu ndo vou fazer (keep training).
L — Mas achas fundamental eles fazerem ou nio fazerem?

R: Nao, nos modos em que estd colocado. Ou seja, o keep training foi uma tentativa de
fazer um bocadinho, quase movimento da escola moderna, desculpa a expressao, deles
trabalharem um bocadinho, puderem de uma forma mais voluntariosa e mais autdbnoma,
ir buscar o keep e ir fazer. Nao € nada disso que acontece. Foi quase transformado num
manual de fotocopias e, portanto, deixou de ter sentido para mim, nesta medida, que ¢
uma ficha igual para todos, ao mesmo tempo, em que todos fazem. Estdo na mesma, estao

todos no mesmo patamar. E um bocadinho o absurdo com a histéria do timing, sabes?
L - Eu até deparei-me com matérias que eles ndo deram...

R: Sim, mas isso ndo teria mal, porque a partida, isso acontece. E assim: muitas vezes é
assim que o aluno desperta para ir (buscar) conhecimento. “Como ¢ que isto se faz? Entao,
vamos la ver o que é que tu conseguias fazer aqui? Pensa 14 se...” Agora, eu tive esses
mesmo keep § que ele fez este ano. Eu tive-os no ano passado e eles fizeram-nos todos e
até serviu para alguns ajudarem o outro. “Olha, eu sei. Eu sei! Eu sei, queres ver? Eu fago
assim...” E foi giro, foi demonstracdo. Foi giro! Agora como estdo, nos moldes que esto...
O conceito foi muito giro, o conceito criado. O conceito aplicado ndo ¢ o mesmo, porque

as pessoas, depois deformam um bocadinho. A tal histéria, lembras-te de te dizer que
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quando comecei a trabalhar com a minha colega, eu explicava-lhe as coisas, mas quando
ela reformulava, ndo, ndo... Nao era nada aquilo que eu estava a dizer? Porque ¢ como eu
estar a falar de uma cidade que ndo existe, que nunca visitaste e tu comegas a imaginar, e
eu ndo sei o que ¢ que estas a imaginar, estds a perceber ou nao? Estou a falar de uma
cidade em que nao ha estradas, em que s6 ha agua e, portanto, nao ha carros, ha barcos.
As garagens ndo sdo garagens, sdo a parte debaixo de ndo sei de qué... Eu estou ali a tentar
explicar-te tudo e tu estas a imaginar qualquer coisa, mas ndo estds a imaginar o que eu
estou a imaginar, de certeza! E ndo consegues atingir (desculpa, a expressao!). Nao ¢ por
falta de capacidades, mas ¢ (assim). E, portanto, o keep training, para mim, neste
momento ¢ assim: com tantos livros para fazer, aquilo acaba por ser mais uma ferramenta,
tipo livro. S6 penso, “ainda mais aquilo para fazer?” Eu prefiro perder tempo a partir

pedra. A aprendizagem nao € no sentido de fazer mais trabalho.

L - Claudia, como ¢ que achas que a escola que utiliza esta abordagem mais

tradicional a qual tu disseste que ndo, ¢? Ou tem o método tradicional...

R: L4 esta, tens na escola trés professores que nao sio, de todo, ndo aplicam de todo, s6
o método tradicional. Tens-me a mim, tens a Leonor e tens a Sofia. Podes olhar para a
sala e veres a sala de uma forma aparentemente tradicional ou ndo, ndo sei o que ¢ que,

para mim nao € disposi¢ao das mesas que diz se o ensino ¢ tradicional ou ndo
L- Tem haver com a forma, a estratégia, a abordagem que tu usas.

R: E o que tu vez ali ndo € nada, quer dizer, ndo tem, ndo ¢ o tradicionalzinho, ndo ¢ nada

disso, portanto, estdo apetrechadas de materiais, recorrem a materiais tambeém...

L — Eu notei, por exemplo, eles usam muito o caderno, tentam ir por ai. Tu também

usas?

R: Eu uso o caderno, ndo uso caderno como elas, nem de longe nem de perto. Por
exemplo, o meu caderno do primeiro e do segundo € sempre o mesmo. Vai para casa, vem
e continua. Eu até acho que ¢ engracado ficar o registo: o inicio do nimero e quando
acabamos o segundo ano o que ja somos capazes de fazer, ndo ¢? Portanto, estd ali
(registada a evolugdo). Elas ndo, elas usam muito mais este ano, algumas até chegaram
ao segundo caderno! Que ¢ isto? Pronto e perguntava-me: como € que era, como ¢ que
era possivel e como ¢ que faziam também os livros, ndo ¢? Mas tém uma forma, 14 esta,

a estratégia que usam ¢ uma estratégia diferente. Usam materiais! Agora ndo sei, se calhar,
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se falarmos desta liberdade dos mitdos, de mexerem, manipularem... Eu, quando la
estive, vi em alguns momentos muita liberdade. Houve outros momentos em que eu
assistia a aulas para fazer mesmo uma caracterizacdo da aula e a dada altura uma das
criticas era essa, ndo se poe material na mao dos mitdos sem eles poderem mexer
primeiro, brincar, porque sendo... E a professora disse exatamente isso, “Meninos, os
materiais ndo sdo para brincar agora.” Eles nunca os tinham visto, portanto, eles iam
querer primeiro observar, manipular e, depois, no final da atividade, ela deixou-os brincar.
E achei engragado porque pensei, “¢ exatamente o contrario!” Que ¢: eles t€ém que
conhecer o material, ou tiram mais partido se conhecerem o material e usarem de forma
definida do que usarem de forma definida, depois podem brincar, porque ai vdo, imagina
uma pega que vale 5, que era o caso do cuisenaire, se eles tivessem estado a brincar, eles
j& tinham percebido que a peca de cinco era maior que a de trés, quanto ja tinham
percebido que eram dois, portanto, quando fossem fazer o trabalho havia um
conhecimento empirico ndo explicito que ja 14 estava. Foi da experimentagdo da

brincadeira.
L - Conseguiste depois perceber ou averiguar se a aprendizagem foi adquirida?

R: Nao foi... era direcionada. Sim, era muito direcionada... Mas foi (adquirida), porque a
seguir ela retirou os materiais e retirou a ficha e disse, “agora vamos desenhar o numero,
ndo sei quantos no caderno e eles conseguiram, com pecas, desenhar com pecas.”

Portanto, eles conseguiram.

L - Tendo a escola uma abordagem predominantemente tradicional, como tem sido
aceite a sua abordagem tanto por parte da Direcdo da Escola como dos encarregados de

educagdo e dos colegas?

R: A diregdo gosta, da-me “palmadinhas nas costas” e ja fui professora de alguns filhos
de diretores. Portanto, eles sabem mesmo o que se faz 14 dentro, neste sentido. Tém a
experiéncia em casa, nomeadamente, o diretor do Planalto e que diz, “ja sabes que se tiver
que aconselhar € a ti que aconselho.” Pronto, isto ¢ uma frase revelada! Portanto, apreciam
no sentido positivo. Os colegas, ndo. Os colegas duvidam. Os colegas acham sempre,
acho eu, isto ¢ a ideia que eu tenho, que aquilo € tudo a brincar, “pois, pois, aquilo ¢ tudo
a brincar”. Eu ndo me preocupo muito com isso, confesso-te. E, até porque, esses que
acham “ndo, ndo, aquilo ¢ tudo a brincar”, é engragado que ndo t€m essa capacidade

analitica de analisar os resultados que t€ém. Porque todos nos, de uma forma ou de outra,
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as vezes, somos avaliados externamente e, por exemplo, as provas de afericdo do ano
passado foram exemplo disso. E, héd colegas que eu sei que ndo tém, que ndo apreciam o
meu trabalho, que acham que aquilo ¢ tudo, “ah, sim, ¢ tudo muito a brincar”, e que
acham, por exemplo, que os comportamentos dos mitidos, tém a ver com (isso). E tudo
muito a brincar, ou ndo. Disciplina, propriamente dita, ndo tem nada a ver, OK? Nao ¢
porque ndo ¢ a brincar que sdo mais disciplinados ou ndo. E eu aqui estou a fazer este
comentario, mas ndo, ndo... nunca o faria perante as pessoas que ¢, terem os infelizes
resultados, perante os resultados muito bons do outro professor € que ndo sdo capazes de
fazer essa analise, percebes? Nao querem fazé-la ndo. E a leitura é expressiva, nao €?

Imagina uma média de 50 para uma média de 80. Portanto, a leitura fala por si.
L- Sim, no sentido da tua ser 50 ¢ a deles o 80?

R: Nao, o contrario! Portanto, a leitura fala por si e, portanto, ndo. Nao era muito de
brilharetes, nunca fiquei com turmas de brilharetes. Pelo contrario! Alids, tu sabes porque
tu viste a realidade, que na minha turma estava tudo. Ha situagdes assim mais dificeis e

nao foi por isso que o resto da turma nao aprendeu toda também.
L - E pelos encarregados de educagao?

R: Eu acho que eles estao confiantes e gostam, com franqueza. Aquilo que recebo da parte
dos encarregados de educacao, 14 estd, sdo elogios, mas a gente ndo sabe o que pensam,
ndo ¢? Nao sdo sempre elogios. Nesta turma, em particular, ¢ sempre elogios, mas
normalmente ndo ¢ sempre elogios. Aten¢do, ndo ¢ um encarregado de educagdo! Eu
também ja tive algumas pessoas a dizer-me, “o que conseguiu fazer nestes anos a minha
filha foi pouco ou foi suficiente. Na infantil aprendeu muito mais!” Ja ouvi comentarios
(destes) ditos com um respeito incrivel. Com alguma soberba da minha parte, de facto,

ndo sdo pessoas a quem dei o maior crédito, estou a ser sincera contigo, mas pronto.

L- Mas ja tiveste, por exemplo, encarregados de educagdo que ja disseram, “olha,

hoje o meu filho € o que ¢ gracas aquilo que aprendeu consigo”?

R: Ja tive muitos, ndo tive s6 um, nem dois, nem trés. Ja tive muitos, sim! Ja tenho alunas,
tenho alunas a formarem-se em professoras de primeiro ciclo porque dizem que querem
ser professora, como a professora foi! E que usou a histéria que a professora contou na
aula como tese. Ou que usou ndo sei o qué... Portanto, também j4 tive. Ja tive bastantes.

Tenho outra mae que diz que “quando eu for rica, vou por uma estatua na cidade.” Diz
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isso a brincar! E também aquela histéria de, ja foram alguns alunos que passaram para a
minha turma, a partida, ¢ curioso que uma destas maes que me fez um comentario muito
depreciativo mesmo, mesmo, mesmo, mesmo, mesmo, foi uma das que pediu a transi¢do
para a minha turma, que pensava que ia ter outro professor la. Portanto, quando pediu a
transi¢do pediu para fugir do par, ndo €? Mas nao sabia que o outro professor ia embora
€ que era eu que ia entrar, portanto, quando entrei. Mas eu costumo dizer que quando um
aluno pede para mudar de turma, a coisa vai correr mal na mesma. Estd a fugir de um
problema. Sai, sai vencido ainda por cima, em vez de sair vencedor. Portanto, ndo aprende
a lidar com a situagdo, foge dela! Portanto, ainda que a situagdo ndo seja boa, tirando a
parte, enquanto houver, enquanto se preservar a dignidade humana, quer dizer, por amor
de Deus, nao €? Ah! Nao hé por que fugir. “Ah! Porque eu explico de outra maneira”,
A

“porque ndo sei o qué”, “ah, ele ndo aprende.” Nao, ndo. Uma crianga que aprende bem,

aprende das duas maneiras bem.

L- Tem a ver com a maneira, como ¢ que nds conseguimos chegar a crianga?

R: Também, mas aquilo que te estou a dizer €: ha criancas que ndo se permitem que nao
permitem que ninguém la chegue mesmo e, portanto, normalmente ndo ¢ um professor, e
se o professor for assim, temos uma oportunidade, ou melhor, se ela com o professor ndo
se permitir chegar, nés, enquanto pais, temos uma oportunidade para trabalhar o nosso

filho nesse sentido S¢ vai ficar a ganhar, percebes?
L - Percebo sim, mas depende depois de caso para caso.

R: A experiéncia tem-me dito que vai tudo dar ao mesmo, depois. Estou a ser sincera.
Pode mudar, depois a seguir, tu vés o mitido e é 0 mesmo (estd na mesma). As tantas, é o
proprio mitdo que se da conta, e que comega a mudar sozinho, ndo ¢? Dé-se conta que
“isto aconteceu-me com aquele, acontece com este, acontece... No final, o mal estd em

mim.” Estas a perceber? O mal ndo € necessariamente o mal, mas a questao (a razao).

Bloco D — Percecdes das metodologias ativas no processo de construcio do aluno no

1.°Ciclo (sempre que possivel dar exemplos)

L - Com base na sua experiéncia, quais as potencialidades das metodologias ativas

que desenvolve com os alunos?
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R: Habituas-te a pensar. Foi a primeira leva de miudas que que conduzi até ao quarto ano.
A primeira leva de miudas que conduzi (14 estd “conduzir”), porque gosto de ver isto
como uma condugdo. Aqui eu vou, vou conduzir a frente, elas vao a fazer (outras coisas),
elas vao 14 atrds. Vao a fazer outros jogos, outras coisas e observar a paisagem. A primeira
leva, quando passou para o quinto ano, apanhou a professora Maria Amélia, ndo sei se
alguma vez ouviste falar. Maria Amélia Espirito Santo, muito boa professora de
matematica! E ela dizia quando passava nos corredores e (nos cruzavamos), “vé-se,
mesmo que estas miudas estdo habituadas a pensar...” E sentia-me enorme céa dentro e
com esta turma tinha uma (rotina especial), criei ali um momento, algo extraordindrio que
nunca mais consegui criar com ninguém, com nenhuma turma, por uma questdo de
horarios, que era: nenhuma delas comegava o dia sem primeiro resolver o desafio que eu
apresentava. Portanto, havia um desafio que era exposto, num papel A3, ou escrito no
quadro. Era um desafio! Um desafio como aqueles desafios de matematica, como aqueles
desafios de l6gica, um desafio! E elas tinham de o resolver, e, portanto, aquilo, as vezes,
ficava-se até depois do recreio da manhd, “mas ainda nao resolvi, eu ndo consigo
descobrir a resposta”, “tu vais conseguir descobrir”. Temos de ver isto de outra maneira,
elevar! Portanto, elas foram-se mentalizando que eram capazes de resolver sempre tudo!
Portanto, nesse ano acabamos com ‘“‘agora vocés vao arranjar desafios para a professora”.
E foi um dia inteiro a resolver desafios! Pronto habituaram-se a pensar e exploram sem

medo, portanto arriscam.
L - Como ¢ que os alunos respondem a essas metodologias ativas que implementa?

R: Entdo, vamos 14. Quando era mais nova a resposta era: adoravam a escola! Todos
queriam ir a escola ninguém queria ir para casa. Toda a gente ficava triste na altura das
férias. Agora h4, sim, uma parte de mim que déi um bocadinho que € supostamente o que
eu faco, fago isto também para que todos gostem da escola, ndo €? Para que todos queiram
vir para a escola, felizes, contentes e vejam na escola, como ¢ que se diz, 0 momento onde
eles aumentam por dentro, onde eles crescem, mas isso ndo tem acontecido assim como
eu gostava, para alguma frustragio minha, da minha parte. As vezes, os mitdos néo estio
mesmo recetivos, nem sequer € isto, deixa, fico assim um bocado perplexa, sabes? Que
¢... Eu acho que isto, 14 estd, ¢ uma expressdo muito feia, mas um maluco pde uma casa
maluca, ou seja, uma crianga que estd na “ilha” que faz um comentario depreciativo, “uau,
foi atrevida!” Sem querer, faz com que outros também (pensem) “deixa la ver como ¢ que

isto funciona”, nao €? Portanto, isto até ¢ possivel. Portanto, neste momento eu continuo
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a fazer (como fazia) e acho que o resultado ndo ¢ de facto aquilo que era ha uns anos
atras: que a escola ¢ mesmo muito fixe, eles gostam muito de escola e na escola eu sou
(eles sao) protagonistas. Acho que ndo € isso que esta a acontecer, até porque dentro da
minha mancha horaria, eu estou com os miudos em sala, eu professora, trés horas, na
melhor das hipdteses, porque depois t€ém musica, inglés, religido, educagao fisica, que
ndo tém sempre. Ha inglés tém todos os dias e nas outras que vao intercalando a dada
altura, eu no estou assim tanto tempo com eles. Portanto, a escola ndo sou s6 eu. Isto
para dizer isto: ha aqui um bocadinho de uma esquizofrenia, que ¢ o entra e sai, entra ¢
sai, entra e sai, que eu acho que ndo ¢ funcional, nem enriquece ninguém. So atrapalha e,
ter estas disciplinas todas... também com os professores (todos diferentes), também faz
com que as estratégias sdo todas diferentes, sabes? E a forma de estar em cada turma em
cada disciplina ¢ diferente e, as vezes, vejo até algumas caras do género, “Ehhh, agora

outra vez isto? Nao!” Fico um bocado triste, mas esta € a realidade.
L — Mas qual ¢ o feedback, ou eles ndo te ddo o feedback?

R: A alegria, porque sabem, eles conseguem ter bons resultados. A alegria e a facilidade

com que com que chegam ao conhecimento, depois.
L - Achas que se eles ndo tivessem isso, ndo eram felizes?

R: Nao eram tao felizes, acho que ndo eram tdo felizes. Estou a ser sincera. Acho que
aprendiam tudo na mesma, e nds temos a turma par, ndo ¢? Que a dada altura disse, mas
querem que vos cante uma canc¢do? Estavam em apoio: “Eu canto uma cangdo, vocés
decoram ja isso”. Ficaram todos contentes! Acho que ndo eram tao felizes, neste sentido.
Acho que estimulam alguns outros aspetos, mas acho que a escola ¢ muito mais
aborrecida. Portanto, se para os meus (alunos) ja ndo ¢ espetacular, como era ha vinte
anos atras, para os outros a escola ¢ aborrecida mesmo! E acho que isso esta no rosto dos

miudos e nds vemos isso, Liliana.

L - Como ¢ que avalia o contributo dessas metodologias para as aprendizagens

essenciais dos alunos?

R: Entao, as essenciais ficam logo garantidas! As essenciais ficam logo garantidas, porque
aquilo que eu procuro ¢, se eu estou a desmontar uma coisa, portanto, se eu estou a
desconstruir ou se estou a ensinar uma musica onde decoram os rios ou que decoram as

serras ou que decoram sei 14 os reis todos de Portugal, que decoraram as estagdes do ano
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os meses do ano, as essenciais ficam 14 garantidas. Até vao para além de (tal).
Compreendem logo que um ano tem varios meses, compreendem logo quais ¢ que sdo os
meses, até os ordena! Portanto, sendo com estas ou com outras as aprendizagens ficam
garantidas. Com estas ficam mais do que garantidas, ficam enraizadas, se quisermos,

porque o objetivo € esse: € enraizar conhecimentos.

L — Como ¢ que, com o vosso projeto educativo, com os objetivos que pretendes
que os alunos atingem, vais ao encontro do perfil, das aprendizagens essenciais? Como ¢
que com aquilo que implementaste, achas ou consegues identificar que as aprendizagens

estdo 1a?

R: Entdo, no fim esta tudo 14 na mesma. Desculpa, ¢ um bocadinho... Se calhar ndo estou
a perceber muito bem, mas imagina um bolo que tu pdes no forno, ndo é? Tu fizeste um
bolo, eu fiz um bolo, tinhamos a mesma receita as duas, portanto, ambas sabiamos o que
tinhamos que por no bolo: farinha, 4gua, chocolate, ovo, manteiga. Os ingredientes eram
0s mesmos, estavam 14 disponiveis para ti € para mim e, no fim, iamos por aquilo no forno
e o resultado vai ser um bolo, com o mesmo tamanho, as mesmas proporgdes. Tu és a
minha turma par eu sou a minha turma. Temos 0s mesmos pontos, 0S Mesmos
pressupostos de partida, que ¢ onde queremos chegar, temos os mesmos ingredientes
disponiveis, sim, temos. Agora, aquilo que eu pego nos ingredientes e digo, “olha, vamos
aqui explorar, vamos aqui despejar para uma chavena... € pa, este € o dobro daquele!” Ah!
Estas relacdes, estas brincadeiras... e, entdo, “espera ai, entdo, mas traz l1a, qual € que € a
manteiga? A manteiga ¢ esta a manteiga. Quanto € a manteiga em relacdo a isto?”
Portanto, ¢ toda esta dindmica que demora tempo, ndo ¢? Tu ja estas a misturar e ja estas
a bater e eu estou ali ainda, a olhar para os ingredientes. “Entdo e a manteiga pode estar
no estado solido. No estado liquido, pode?” Eu estou ainda ali a perder tempo e a bater-
me sobre aquilo, e, depois, enquanto fazemos, até pode haver uma brincadeira, nao ¢?
Brincar! Brincar com a massa mesmo, ¢ “vamos fazer formas” e ndo sei qué, e agora
acabou, “eu fiz um gato, eu fiz um cdo”, tipo plasticina, “mas agora vai tudo para o mesmo
sitio. Vamos 14 pdr isto tudo, vamos por o bolo no forno.” Quando sai, o bolo sai igual!
Eu acredito ¢ que um dos que teve na tua cozinha se lhe perguntar quais € que foram os
ingredientes que usaste, ele diz “usamos este, este, ah! e este também!”’; o outro (da minha
cozinha) diz, “usdmos: ovo, manteiga...” € ndo sei qué (enuncia todos os outros), porque
sabe o que ¢ que besuntou, em que ¢ que mexeu, como ¢ que teve que lavar as maos e o

que € que andou a experimentar. Portanto, em resposta a essa pergunta, eu nao consigo
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ver muito, para mim ¢ um bocadinho assim: ¢ igual em relacao ao aluno que sai da outra
turma, ndo ¢? Portanto, eu estou a prepard-los da mesma maneira que o outro prepara: o
bolo esta 14, e o bolo é o que ele vai levar para o ano seguinte. E o (mesmo) bolo, mas
ele, quando olhar para aquele bolo leva uma experiéncia toda para tras e se lhe perguntar
se ainda sabe fazer bolo, (este) sabe fazer bolo € o outro ja ndo sabe. Porque nao sabe

quais sdo os ingredientes que usou, percebes?

L - Mas imagina o bolo ¢ igual, mas tu estds a prepara-los de uma maneira, que

eles até levam mais conhecimentos!

R: Eu acho que eles levam mais memoria, estas a perceber o que eu quero dizer? Mais
experiéncia, mais! Eu chamei isto de aprendizagem significativa, que é: os outros sabem
fazer contas e aqueles sabem fazer contas e, portanto, cada vez que fazem uma conta, nao
pensam em tudo o que sabem, fazem como o outro faz, mas sabem porque ¢ que a conta

se faz assim, percebes?
L — Sim, tem a aprendizagem por detrds do conhecimento.

R: Mais significativo e, portanto, se € mais significativo também ¢ mais apaixonado e ha

menos medo ou ndo ha medo do que vem ai, estas a perceber?
L — Sim, vao confiantes para conseguirem adquirir.

R: E mais giro isto. Aprender ¢ giro! Aprender, traz-nos, aumenta-nos.
L- Como ¢ que consegues avaliar isso num aluno? Com grelhas?

R: Nao, nada disso. Como? Em particular, ou com dois em particular, com todos?
L —Com a turma.

R: Entdo, pode haver alguns que eu, e isto acontece sempre, alguns que eu penso sempre
assim, “ndo sei muito bem como € que ele se saiu.” Sei os resultados de testes, estd bem,
se quisermos, estou a falar desta experiéncia que houve para tras. Nao sei muito bem, este
ndo... Este ndo se envolveu muito, ndo quis mexer muito na massa. Nao quis! Estds a
perceber? Nao sei muito bem como ¢ que este mitido, o que ¢ que vai 14? Estas a ver? E,
portanto, alguns até sdo avaliados posteriormente, com feedback que eles proprio
devolvem, ndo ¢? Eles e os professores deles e os pais. Mas, na sua maioria, ¢ facil avaliar

pelos comentarios que eles fazem, todo o a vontade com que enfrentam as coisas, como
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vao para a frente: “ah, entdo isso ¢ facil”, ou outra, “ndo sei o que ¢, “o qué?”. Este tipo

de comentario.

L - Mas como ¢ que tu transmites essa avaliacao que fazes do aluno, por exemplo,

aos pais?

R: Nos registos de avaliagdo, tu tens uma coisa que sdo as cruzinhas, nao ¢? Tu deves ter
conhecido. Portanto, um registo, imagina: numeros e operagdes, bom, muito bom, nao &?
Atitude, aproveitamento, resolu¢do de problemas ¢ a mesma coisa (¢ da mesma maneira),
bom, muito bom, suficiente, atitude e rendimento. Portanto, estd esmiugado. Tens os
campos, digamos assim, de avaliacdo e depois tens a atitude e o rendimento daquela

disciplina.
L - Que ¢ feito em cruzinhas?

R: Sim. Nao ¢ feito em cruzinhas, ndo! Desculpa! Eu disse cruzinhas, chamei-lhe
cruzinhas, mas tu pdes muito bom, bom, esta estipulado em niveis. Esta feito em niveis
muito bom, bom, suficiente, insuficiente. Nao ha mais nenhum, sdo quatro. Ha uns anos
atras eram cinco. Sao quatro. E depois, nas atitudes e no rendimento, o rendimento ¢
satisfatorio ou insatisfatorio, portanto, ou ele de facto aplicou-se, empenhou-se, ou ficou
aquém daquilo que ja o vimos fazer antes ou empenhar-se, envolver-se antes; ndo tem a
ver com o que aprendeu. E depois tens a aprendizagem, nao ¢? Sao coisas diferentes. Na
aprendizagem ele pode ter tido muito bom e ter tido um rendimento insuficiente. Nao se
empenhou nada, mas ele €, naturalmente, muito bom. Isso para ele ¢ mesmo facil ou pode
ter um S e ter um rendimento muito bom: esfor¢ou-se imenso, trabalhador, deu o seu
melhor. Tens (ainda) a atitude. A atitude vai acompanhar, vai explicar-te um bocadinho
este. As vezes esta discrepancia explica com ¢ que ele (o aluno) esteve. E claro que se ele
teve um S e tem uma atitude muito boa, claro que o rendimento vai ser suficiente,
satisfatorio. Nao ¢ suficiente € satisfatorio! Se ele tem muito bom e tem uma atitude
aceitavel, a atitude aqui vai para o aceitdavel, e ndo ha inaceitdvel, € negativa. Atitude
negativa. Portanto, tens muito bom, bom, aceitivel ou negativa. Quando tu tens uma
atitude aceitavel, ¢ normal que o rendimento esteja insatisfatorio, se calhar, ndo deu,
estava longe, ndo estava para ali virado, pronto. Para além disto, isto sdo as “cruzinhas”,
depois desse campo académico, tens um espago de observagdes, e nesse espago de
observacdes, normalmente eu ndo uso (para reformular), ndo repito nem portugués, nem

matematica, nem estudo meio, ¢ peco a opinido daquilo (da sintese) em conselho de
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turma. Fago uma breve sintese daquilo que o aluno é e como ¢ que ele enfrenta, como ¢
que ele se depara no dia-a-dia com o conhecimento, com os colegas, como ¢ que ele
imagina. Sei 14, olha: “Este aluno revelou facilidade em aprender. Gosta, sobretudo,
quando o trabalho ¢ feito em grupo. Tem alguma dificuldade em lidar com as chamadas
de atencdo. Pode, precisamos ainda de ajuda-lo na responsabilidade para tirar partido de
todas as atividades.” Sei 14, porque se esquece frequentemente do fato de educagao fisica.
Fago uma apreciagdo muito geral desta crianga, mas que sirva, pequena e sucinta para
servir, para ficar-te na memoria enquanto mae. Nao ¢? O que ¢? Como ¢ que eu vou?
Onde ¢ que eu tenho de investir? Portanto, para que, quando o aluno transitar, a outra
pessoa saber como pode trabalhar e tirar o melhor partido do aluno. Eu tenho a psicéloga
do colégio que veio ter comigo e disse-me que estavam agora a fazer os testes
psicotécnicos aos alunos para saberem o que eles podem seguir ou ajuda-los e ela veio,
toda contente, dizer que aquilo que eles faziam, quando ela fazia depois a analise com os
outros resultados, apontavam para aquelas observagdes que eu tinha escrito, portanto é
uma mais-valia, porque dou ferramentas para conseguirem transmitir conhecimento ao

aluno, ajudo o outro a conseguir tirar o melhor da crianga.
Bloco E — Conclusio da entrevista e agradecimentos finais
L - Para além da informacao que me forneceu, hé algo que queira acrescentar?

R: Queria acrescentar que, por vezes, nao sao os pais que amputam os alunos quando lhes
dao truques, explicacdes breves e sucintas de mecanismos, mas nés, professores do 1.°
ciclo, quando saltamos essa etapa, ou por falta de tempo, ou porque ha muitos contetidos,
ou porque achamos que aquele aluno ndo iria perceber aquela demonstra¢do. Va, e
esquecemo-nos disto que €... Desculpa (voltar atras)! Ou ainda por alguma desmotivagao
mesmo. As vezes, ndo estamos por ai (inseguros), achamos que, se calhar, ndo ¢ o
caminho certo, mas... A verdade ¢ que s6 mesmo no 1.° ciclo é que vai haver tempo para
1sso. Eu nao me recordo de nenhum professor no 5°, no 6.°, no 7.°, 8°, 9°, por ai fora, ter
tido espago de tempo para desconstruir conhecimento. Portanto, a partida, nds somos os
grandes privilegiados, o 1.° ciclo e ¢ essa a idade de ouro, sdo anos incriveis que temos

de aproveitar!

Muito obrigada pela informacio prestada. Chegamos ao fim da entrevista
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Analise tematica — matriz

Questao Principal: De que forma as metodologias ativas, implementadas pela professora, em contexto de ensino predominantemente tradicional,

vai ao encontro do perfil do aluno a saida do 1.° Ciclo do Ensino Basico?

Objetivos: - Perceber que tipos de metodologias ativas a professora utiliza mais frequentemente em cada um dos quatro anos do 1.° ciclo do
ensino basico;
- Perceber os maiores desafios colocadas na utilizagdo das metodologias ativas;

- Perceber em que medida esse processo vai ao encontro da construgdo do aluno a saida do 1.° ciclo do ensino basico.

Tema Subtema Unidades de registo Unidades de contexto

- Cangéo; » “(...) Ent3o eu também funciono muito com a cancio,

com musica, muito mesmo (...).” (p.30, 1. 935-936)

Tipos de metodologias -Jogo; > “(...) 0 jogo, o trabalho em equipa, a demonstragdo com
utilizadas - Demonstragao; materiais, pela experiencia¢do, por exemplo, eu sou
- Experimentacao incapaz de falar de 1 litro, sem construir com eles (...).”
Metodologias ativas - Trabalho de projeto (p.42,1. 1333-1334)

» “(...) quase ndo utilizo e ndo esta ai, o trabalho de projeto

(...) o trabalho de projeto tinha um valor incrivel pela
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recolha de informagao, tinha um valor incrivel, incrivel,
incrivel! Nao tanto pelo resultado final, desculpa, mas
pela recolha, a sele¢do. Pronto, hoje, eu acho que ¢ tao
facil, ¢ tao facil, tdo facil ndés temos uma resposta em 2
minutos, de uma duvida que temos (...).” (p.46, . 1451-

1458)

Aplicagao das
Metodologias

- Jogo;

“(...) 0 jogo, uma vez abandonado, ndo retira nada, ou
seja, realizado acrescenta, abandonado nao retira.” (p.22,
1. 677-678)

“(...) porque eu sei que estdo a aprender qualquer coisa.
Que estdo a aprender mesmo! E que estdo em jogo! (...).”
(p.24, 1. 755-756)

“(...) O jogo por tudo o que o jogo comporta em si e,
portanto, eu tenho a certeza que todo o tempo que eles
perderem a jogar (...) ¢ um tempo ganho no terceiro e
quarto ano no segundo por ai fora (...).” (p.25, 1. 783-785)
“(...) nenhum deles percebe que estd a fazer contas
quando esté a jogar e esta a fazer contas do género 53 —
28 com um nivel de dificuldade acentuada e est4 a fazer
aquilo de cabega (...) ndo € fazer contas de cabeca ¢ fazer

calculo mental (...).” (p.26, 1. 794-797)
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» “(...) eu faco um bocadinho este jogo, mas eles aderem,
faco sem aspereza. Portanto, como estou ali com a
maozinha, a ensinar a escrever o nome todo, “ja viste, ja
consegues?” Quando vejo, tem muita dificuldade, passa

- Experimentagao; por cima do meu, escrevemos com lapis de carvao, “agora
escolhe uma cor que gostas muito € passa por cima sem
levantar o 1apis” e sempre em jogo sempre em tom de jogo
(...).” (p.32, 1. 984-988)

» “(...) n6s ponhamos as pepitas amarelinhas em cima das
pintas do dado e eles iam recolhendo, imagina o que ¢ que
¢ ele (a crianga) ja esta a tentar imaginar o que ¢ que tem
de lhe sair para ter a esmeralda. Se tu lhe falas que vai
trocar por uma esmeralda as pepitas de ouro, desculpa,
quando tiver tantas pepitas, quantas os dedos que tem nas
maos, mesmo que ele ndo saiba fazer contas... mdozinhas
no chdo e ja vai estar a por as pepitas a frente dos dedinhos
para ver quantas faltam (...).” (p.23, 1. 707-712)

» “(...) quando chegou a altura de dar a dezena para eles era
basico, portanto ndo ha um aluno que pergunta se 21 se
escreve com um ou dois ou um dois e um. Nao ha, porque
percebe o que ¢ que ¢ a dezena e percebe o que € que ¢ a

unidade.” (p.24, 1. 741-743)
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- Leitura;

- Construgao de

resumeos;

“(...) se as quadriculas sdo grandes, eles podem depositar
0s objetos na quadricula, no sitio certo, e eu vou olhar
para a quadricula, portanto, ndo estdo a escrever palavras,
nada disso, estdo a pegar nos objetos e aporla(...).” (p.29,
1. 904-907)

“(...) na matematica ¢ mais facil seguir um caminho
experimental, (...) a matematica se desmonte e aquilo
desmonta-se tudo (...).” (p.39, 1. 1217-1220)

“(...) a portugués, da para fazer jogos, da para fazer
momentos de leitura individual, da para fazer momentos
de leitura autébnoma, autébnoma nao, dirigida, do género
eu leio para eles ou eles leiam para mim, eu gosto imenso
de lhes ler, imenso! Acho que estes mitdos t€ém mesmo
falta de ouvir pessoas a ler (...).” (p.39, 1. 1223-1226)
“(...) J& ninguém conta historias de cabeca e ¢ mesmo
importante (...) Entdo, gosto imenso de lhes contar
historias inventadas, pd-los a contar historias inventadas
(...) nés s6 imitamos aquilo que vemos, como uma coisa
que também queremos fazer, por isso, ponho-me a ler
para eles, para ficarem um bocadinho entusiasmados (...)
uma das estratégias que arranjei para combater isso foi

po-los a ler o mesmo livro dois a dois, cada conjunto de
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- Cangao;

- Memorizagao;

- Cantinhos

dois, mas cada par escolhe um livro (...).” (p.39, . 1229-
1236)

“(...) ponho o livro do estudo do meio, sala completa em
grupos, ou ndo, depende, as vezes, estdo sozinhos, mas
sempre a estudar. Ou seja, eles ndo sabem, que estdo a
aprender a estudar. Entdo, agora vao ler as paginas (...)
agora vais voltar a ler as paginas, mas vais sublinhar s6 o
que tu achas que € mesmo importante (...) agora final, até
jé& copiavam s6 os sublinhados e percebiam que faltavam
0s conectores € comegavam a articular, e € assim que
comecavam a construir resumos (...) E eles gostam
imenso de estudo do meio por isto, porque sdo os donos e
senhores daquilo (...).” (p.40, 1. 1258-1271)

“(...) o dedo vai percorrendo e, portanto, eles t€ém clara
nog¢do do sitio onde puseram o dedo, a medida que vao
cantando e decorando (...).” (p. 45, 1. 1405-1406)

“(...) criar uma evocagdo e recorrer memorizado, por a
memoria a trabalhar, portanto, e eu escrevia no quadro
(...).” (p.33, 1. 1036-1047)

“(...) aprender vai muito para além de decorar, decorar ¢
muito importante, mas decorar aquilo que se

compreendeu ¢ ainda melhor! E ndo ter medo de mexer,
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de experimentar e de ver como funciona. Aqui ndo se
estraga! Portanto, podem mexer (...).” (p. 46, 1.1461-
1463)

“(...) Aprendemos coisas novas. Ter o cantinho da letra,
por exemplo, ¢ uma coisa que me fascinou e que sempre

procurei manter (...).” (p. 29, 1. 899-900)

Metodologias e o seu
papel na construg¢ao do

aluno

Percegoes das

metodologias

- Organizagio e
construgdo do

pensamento

“(...) a primeira coisa de que eles se ddo conta, ¢ que os
numeros tém fungdes diferentes: uns servem para contar,
outros servem para localizar, por exemplo a pagina, e eles
dao se conta. Vao-se dando conta. Portanto, come¢amos
logo ali a organizar o pensamento (...).”

“Habituas-te a pensar (...).” (p. 65, 1.2057)

“(...) habituaram-se a pensar e exploram sem medo,
portanto arriscam.” (p. 66, 1.2075)

“(...) eu estou a prepara-los da mesma maneira que o
outro prepara: o bolo esta 14, e o bolo ¢ o que ele vai levar
para o ano seguinte. E o mesmo bolo, mas ele, quando
olhar para aquele bolo leva uma experiéncia toda para tras
e se lhe perguntar se ainda sabe fazer bolo, este sabe fazer

bolo e o outro ja ndo sabe (...).” (p. 68, 1.2155-2158)

- Aprendizagem

significativa

“(...) eles levam mais memoria, estas a perceber o que eu

quero dizer? Mais experiéncia, mais! Eu chamei isto de
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aprendizagem significativa, que é: os outros sabem fazer
contas e aqueles sabem fazer contas e, portanto, cada vez
que fazem uma conta, ndo pensam em tudo o que sabem,
fazem como o outro faz, mas sabem porque ¢ que a conta
se faz assim.” (p. 68-69, 1.2162-2166)

“(...) a aprendizagem que eles fizeram fique muito mais
significativa e vai compensar por isso, ou seja, ndo ¢ uma
coisa que se esquece, ¢ uma coisa que fica para a vida.”
(p-20, 1. 615-617)

“Mais significativo e, portanto, se ¢ mais significativo
também ¢ mais apaixonado e ha menos medo ou nao ha
medo do que vem ai (...).” (p. 69, 1.2168-2169)

“(...) Eu prefiro perder tempo a partir pedra. A
aprendizagem ndo € no sentido de fazer mais trabalho.”

(p.61, 1. 1943-1944)

- Aprendizagem pela

descoberta

“(...) eles comecam a construir e 0 que comeg¢am a fazer
normalmente ¢ por maos na massa (...) Arregacar as
mangas e a pensar, (...) o caminho esta todo orientado
(...)” (p.20,1. 611-612)

“(...) que torne possivel a compreensao dos alunos e
depois nesse caminho procuro ao maximo que seja um

caminho de descoberta, de revelagdo que sejam eles a
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fazé-lo por descoberta (...)” (p.20, 1. 605-607)

“(...) como ndés nao temos essa atencdo, tu tens de
construir momentos em que sdao as maos deles que tem
que desmontar e montar. E o caminho que eles tém que
percorrer no fundo.” (p.47, 1. 1483-1485)

“Nao tem de ter pensado nisso, experimentou isso,
demonstrou isso, experienciou isso e agora ja percebe a
linguagem que tu falas (...)” (p.21, 1. 649-651)

“(...) isto, no dia a dia, causa conflito, mas também causa

a participagao (...).” (p. 27, 1. 835-836)

Conhecimento

“Se nds formos a origem das coisas, nds conseguimos
apoderar-nos delas e construir outras com elas.” (p.26, 1.
814-815)

“(...) hauma forma de estar perante a ferramenta que nem
n6s dominamos, nem nds percebemos como €, qual ¢ a
posi¢do deles perante a ferramenta, por isso, nos s6 vamos
conseguir ajudar os miudos, (...) quando percebemos o
que ¢ que o miudo faz com a ferramenta, mesmo. Ndo ¢ o
que nds achamos que ele faz! E qual é a utilidade que ele
da(...).” (p.50-51, 1. 1586-1590)

“(...) muitas vezes ¢ assim que o aluno desperta para ir

buscar conhecimento. “Como ¢ que isto se faz? Entdo,
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vamos 14 ver o que € que tu conseguias fazer aqui? Pensa
la se...” (...) até serviu para alguns ajudarem o outro.
“Olha, eu sei. Eu sei! Eu sei, queres ver? Eu fago assim...”

E foi giro, foi demonstragao (...)” (p.61, 1. 1925-1930)

Metodologias no ensino

A importancia das
metodologias no

ensino

- O que se pretende
nos quatro anos de

ensino

- O papel do ensino

“(...) o primeiro ano ¢ para aprender a ler e contar; o
segundo ano ¢ para aprender a escrever e a fazer célculos;
e o terceiro ano ¢ para aprender, ¢ ler para aprender,
portanto. E ler para aprender e é resolver com os célculos
que aprendemos. E este “ler para aprender” para o terceiro
e quarto ano ¢ de uma maneira simbolica, ¢ o ler para
aprender e o resolver com aquilo que aprendemos, ou
seja, tudo o que aprendemos serve para resolver alguma
coisa (...).” (p.40, 1. 1253-1258)

“(...) o objetivo do ensino ¢ eles fazerem nao €, portanto,
¢ eles mecanizarem se ndo puderem compreender, mas se
puderem compreender, entdo primeiro queremos essa
oportunidade de compreender (...).” (p.21, 1. 636-640)
“(...) o ensino tem 3 aspetos importantes, trés momentos
importantes: 0 momento que ¢ absolutamente concreto, o
momento que ¢ pictorico e, depois, tem o momento que é
abstrato, ndo €? Se eu chegar 14 numa exposi¢ao oral, que

¢ abstrato, mas conseguir usar representagdes pictoricas €
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exemplos concretos, eu consigo construir conhecimento

(). (p-47, 1. 1476-1480)

-Ensino direcionado

- Ensino diferenciado

(...) o ensino direcionado no sentido de eu chegar e expor
a matéria, ndo ¢ louco. Também ¢ importante. Mas, se eu
s0, s6 fizer isso, eu estou a amputar a crianga.” (p.47, L
1470-1471)

“(...) o ensino ¢ diferenciado e tem que ser diferenciado.”
(p.57,1. 1799)

“Nos s6 conseguimos aplicar aquilo em que acreditamos

e, portanto, nds construimos aquilo em que acreditamos

(...)7 (p.12, 1. 349-352)

- Aprendizagens

essenciais

“(...) as essenciais ficam logo garantidas! As essenciais
ficam logo garantidas, porque aquilo que eu procuro &, se
eu estou a desmontar uma coisa, portanto, se eu estou a
desconstruir ou se estou a ensinar uma musica onde
decoram os rios ou que decoram as serras ou que decoram
sei 14 os reis todos de Portugal, que decoraram as estagoes
do ano os meses do ano, as essenciais ficam 14 garantidas.
Até vao para além de (tal). (...) Com estas ficam mais do
que garantidas, ficam enraizadas, se quisermos, porque o
objetivo € esse: € enraizar conhecimentos.” (p. 67, L.

2117-2125)
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Avaliagao

“(...) Portanto, nao ha certos nem errados. Ha trabalho,
trabalho feito. E o trabalho feito tem de estar certo. Se nao
esté certo, eu estou ali para corrigir com ele. Isso demora-
me horas (...).” (p. 54, 1. 1711-1712)

“(...) Para além disto, isto sdo as “cruzinhas”, depois
desse campo académico, tens um espago de observacgoes,
e nesse espago de observagdes, normalmente eu nao uso
para reformular, ndo repito nem portugués, nem
matematica, nem estudo meio, e peco a opinido daquilo
da sintese em conselho de turma. Fago uma breve sintese
daquilo que o aluno ¢ e como ¢ que ele enfrenta, como ¢
que ele se depara no dia-a-dia com o conhecimento, com
os colegas, como ¢ que ele imagina (...).” (p. 70, 1. 2211-
2217)

“(...) Faco uma apreciagdo muito geral desta crianga, mas
que sirva, pequena e sucinta para servir, para ficar-te na
memoria enquanto mae. Nao ¢? O que ¢? Como € que eu
vou? Onde € que eu tenho de investir? Portanto, para que,
quando o aluno transitar, a outra pessoa saber como pode
trabalhar e tirar o melhor partido do aluno (...).” (p. 70, L.
2221-2224)

“(...) portanto ¢ uma mais-valia, porque dou ferramentas
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para conseguirem transmitir conhecimento ao aluno,
ajudo o outro a conseguir tirar o melhor da crianga.” (p.

71, 1. 2228-2230)

Metodologias
ativas e os

desafios

- Obstaculos
na
implementagao
das

metodologias

- Aquisicao de

materiais

- Formacao

- Intervencoes

desnecessarias no

ensino da crianga

“(...) Fartei-me de comprar dados, porque sdo pequenos pormenores que levam
um professor a abandonar uma atividade(...).” (p. 24 1. 728-729)

“(...) eu tive de ler imenso, imenso, para perceber porque ¢ que o abecedario ¢
assim e isto para os miudos, ndo fez ndo foi relevante (...).” (p. 30, 1.947-948)
“(...) E na aula que se resolvem as situagdes... Eu ndo sei, 14 estd: ha mitidos que
precisam de ajuda, terapias, de técnicas e intervencdes técnicas especializadas,
onde os pais sdo muito uteis, neste sentido, de também dar o brago direito, mas
estamos a falar de casos excecionais € nds o que fazemos ¢ torndmos isto igual
para todos, para todos estarmos na mesma, na mesma linha quando comegamos a
corrida, e o que estamos a fazer ¢ “despotencializar” (ndo sei se isto existe, acho
que nao!) que os alunos cheguem onde podem chegar (...) Vamos estudar,
portanto, eu nem preciso de estar com muita atengdo, pois a minha mae logo,
quando chegar a altura do teste, a minha mae depois vé comigo isto (...).” (p. 37,
1. 1150-1159)

“Nao se dao conta de que estdo a camuflar algo que poderia ser resolvido e que
acaba por nao ser resolvido (...).” (p. 38, 1. 1201-1202)

“(...) Acho que o miudo, as tantas, estd a fazer um percurso para responder as
metas que vé os outros ou que eu imponho sem me dar conta, isto €, que eu ponho

naturalmente como professora, ndo ¢? Mas que ndo estd a fazer o caminho dele,
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que tem que fazer (...).” (p. 39, 1. 1209-1211)

“Os miudos hoje ja estdo um bocadinho a vencer este ludico. Também devemos
pintar e recortar (digo-lhes!). J& ficam ali, “outra vez?” Claro que sim, porqué?
Endurance!” (p. 49, 1.1537-1538)

“(...) eu ndo tenho encontrado muitos desafios, confesso-te. As vezes, 0s pais
dizerem, “ai estamos a aprender isto de uma forma tao dificil”, ou “nao acha que
isto ndo ¢ muito mais dificil? Era tdo mais facil dizer que acrescento o zero, ou
alguma questdo deste género!” E eu acho que passam-se! Se os filhos estiverem
bem-dispostos e felizes e forem para a escola felizes t€m o caminho resolvido
(...).” (p. 55, 1. 1729-1733)

“(...) tenho uma rubrica no cantinho da folha, que ¢ um cédigo mais meu do que
deles, que € para eu saber que aquilo ja foi visto, e, portanto, pressuponho que
estd certo, visto, corrigido, reformulado, o necessario, e que alguns pais diziam,
“a professora ndo corrige cadernos” e eu ficava indignadissima. Dizia: “Nao, ndo.
Eles tém trabalhos certo, ndo € ndo corrijo, tem que ter o trabalho certo.” “Ah!

Mas quando ndo tem?” “Quando nao tem refaz!” (...)” (p. 54, 1. 1715-1720)

- Obstaculos
no contexto

escolar

Acompanhamento

do programa

99 Cey 99 Ces L

“(...) acompanhar o ritmo da turma par. Sabes, “ja fiz isto”, “ja fiz aquilo”, “ja
vamos aqui”, “temos de avangar”, temos que, portanto, acompanhar esse ritmo.
(...) Depois, ha uma coisa que hoje ¢ muito comum que €, e ¢ muito pedido e
solicitado, hd uma agenda pré-estabelecida (...).” (p. 51, 1. 1614-1619)

“(...) desde o primeiro ano de trabalho, como te disse, que me disseram, “pode

fazer como quiser” e eu nao fiz, ndo implementei metodologia, digamos assim,

157




Acompanhamento
do aluno

diariamente

de movimento escola moderna, porque achei que ou se faz mesmo muito bem ou
se ndo fazes ¢ uma turma perdida. (...) Sdo duas pessoas por sala, porque implica
uma dindmica muito mais..., tens de estar de um para um e medir... Durante o dia,
tens de passar pelo menos um momento com o aluno (...) Ora, se nds formos ao
nosso dia-a-dia no colégio, eu nao consigo passar por todos os alunos durante o
dia e, as vezes, ando uma semana para tentar passar por todos. Passar por todos

significa sentar-me com ele, ver os trabalhos dele (...).” (p. 53, 1. 1671-1681)

- Feedback da
implementagao
das

metodologias

- Direc¢ao

- Colegas

- Pais

- Alunos

“A direcdo gosta, da-me “palmadinhas nas costas” e ja fui professora de alguns
filhos de diretores. Portanto, eles sabem mesmo o que se faz 14 dentro, neste
sentido. Tém a experiéncia em casa (...).” (p. 63, 1. 1987-1989)

“(...) apreciam no sentido positivo. Os colegas, ndo. Os colegas duvidam. Os
colegas acham sempre, acho eu, isto ¢ a ideia que eu tenho, que aquilo ¢ tudo a
brincar (...).” (p. 63, 1. 1990-1993)

“(...) Eu acho que eles estdo confiantes e gostam, com franqueza. Aquilo que
recebo da parte dos encarregados de educacao, 1a esta, sdo elogios, mas a gente
nao sabe o que pensam (...).” (p. 64, 1. 2012-2013)

“(...) A alegria, porque sabem, eles conseguem ter bons resultados. A alegria e a
facilidade com que com que chegam ao conhecimento, depois(...).” (p. 67, 1. 2104-

2105)
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