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Resumo

No ambito da unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada, inserida no
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.° Ciclo de Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao, foi realizado o presente
relatorio, que visa apresentar e discutir o trabalho desenvolvido no estdgio profissional,
que decorreu em trés turmas do ensino basico de duas escolas publicas do distrito de
Braganca.

Neste sentido, sdo referidos aspetos de enquadramento e de contexto das praticas
educativas desenvolvidas. Destacam-se ideias sobre o processo de ensino e
aprendizagem, nomeadamente, a planificac¢do e a reflexdo. Referem-se os participantes e
explicitam-se as principais op¢des metodoldgicas seguidas na Pratica de Ensino
Supervisionada, assumindo uma abordagem qualitativa e recorrendo a técnicas e
instrumentos de recolha e andlise de dados apropriados, como a observacdo e a analise
documental. Descrevem-se e apresentam-se reflexdes escritas sobre experiéncias de
ensino e aprendizagem, realizadas em salas de aula do 1.° Ciclo do Ensino Basico, nas
areas do saber de Portugués, Estudo do Meio, Educagdo Artistica e Matematica, e do 2.°
Ciclo do Ensino Basico, nas disciplinas de Ciéncias Naturais e de Matematica.

E dado realce ao tema “reflexdo sobre a pratica” também trabalhado numa
perspetiva investigativa, analisando o conteido das reflexdes escritas sobre as
experiéncias de ensino e aprendizagem apresentadas. Esta analise mostra que o contetido
das reflexdes escritas percorre todo o ciclo letivo, desde aspetos da planificacdo da
atividade letiva, passando pelo que aconteceu no desenvolvimento das experiéncias, até
a identificacdo das aprendizagens realizadas pelos alunos e pela professora.

O relatorio termina com algumas consideragdes consequentes do trabalho
realizado ao longo de toda esta caminhada, assumindo uma postura reflexiva sobre a

condi¢do do professor.

Palavras-chave: educacdo bésica, pratica de ensino supervisionada, reflexdes escritas,

reflexdo sobre a pratica.
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Abstract

In the context of the curricular unit Supervised Teaching Practice, part of the
master’s degree in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education and of Mathematics and
Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education, of the School of Education, this
report was produced, which aims to present and discuss the work developed in the
professional internship, which took place in three elementary school classes of two public
schools in the district of Braganca.

In this sense, aspects of the framework and context of the educational practices
developed are mentioned. Ideas about the teaching and learning process are highlighted,
namely planning and reflection. The participants are mentioned, and the main
methodological options followed in the Supervised Teaching Practice are explained,
assuming a qualitative approach and using appropriate techniques and instruments for
data collection and analysis, such as observation and document analysis. Written
reflections on teaching and learning experiences are described and presented, carried out
in the 1st Cycle of Basic Education classrooms, in the areas of Portuguese, Environmental
Studies, Artistic Education, and Mathematics, and in the 2nd Cycle of Basic Education
classes in Mathematics and Natural Sciences.

Emphasis is given to the theme “reflection on practice” also worked in a research
perspective, analyzing the content of the written reflections on the teaching and learning
experiences presented. This analysis shows that the content of the written reflections
covers the whole teaching cycle, from aspects of the planning of the teaching activity,
through what happened in the development of the experiences, to the identification of the
learning achieved by the students and the teacher.

The report ends with some considerations arising from the work done throughout

this journey, taking a reflective stance on the condition of the teacher.

Keywords: basic education, supervised teaching practice, written reflections, reflection

on practice.
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Introducao

No ambito da unidade curricular Pratica do Ensino Supervisionada (PES), realizei
este relatério final de estagio (RFE) com o propdsito de apresentar e refletir acerca de
experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA), dando a conhecer parte do trabalho
desenvolvido ao longo do meu estidgio profissional desenvolvido em todas as areas
disciplinares do 1.° ciclo do ensino bésico (CEB) e em Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.° CEB. Este processo ndo foi um processo continuo, pois, devido a circunstancias
pessoais, teve de ser interrompido durante algum tempo e s6 agora retomado.

O contacto com os contextos educativos e com as praticas de sala de aula
envolvem, em diferentes momentos, trés focos distintos, mas interligados: a observagao,
a cooperacao e a intervengao.

A observagdo assume um papel preponderante no processo de formagdo de um
professor. Tal como assegura Estrela (1994), “nos sistemas de formacao de professores,
mesmo nos mais tradicionais, a observagdo tem sido uma estratégia privilegiada na
medida em que se lhe atribui um papel fundamental no processo de modificagdo do
comportamento e da atitude do professor em formag¢ao” (p. 56). Para o autor, pensar no
ato de observar nao remete totalmente para o verdadeiro significado do termo nem para
toda a sua abrangéncia, considerando que “o professor, para poder intervir no real modo
fundamentado, tem de saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e
construir hipoteses explicativas)” (Estrela, 1994, p. 26).

Foi através da observacdo em contexto escolar que nos apercebemos da sua
verdadeira e acrescida importdncia que tem para noés como futuros professores. A
observagdo foi essencial para o conhecimento da escola, dos professores cooperantes e
dos alunos, pois permitiu-nos refletir acerca de estratégias adequadas a utilizar em cada
turma, bem como compreender quais os alunos que exigiam uma maior aten¢do, tanto a
nivel comportamental como a nivel das aprendizagens. Para além disso, permitiu-nos
observar as praticas e os métodos pedagodgicos dos professores cooperantes para assim
poder dar continuidade ao seu trabalho e integrar as nossas proprias ideias. Por isso,

concordamos com Estrela (1986) quando refere que



sO a observagdo permite caracterizar a situagdo educativa a qual o professor terd
de fazer face em cada momento. A identificag¢do das principais varidveis em jogo
e a analise das suas interagdes permitirdo a escolha das estratégias adequadas a
prossecug¢do dos objetivos visados. SO a observagao dos processos desencadeados
e dos produtos que eles originam podera confirmar ou infirmar o bem fundado da

estratégia escolhida. (p. 128)

A cooperagao ¢ mais que uma atitude, ¢ o valorizar o trabalho de todos e aprender
uns com os outros. Aprender, ir sempre aprendendo, ¢ a necessidade humana na procura
da verdade e no acesso a um lugar util na sociedade. Aprender a cooperar com 0s outros,
no proprio ato de aprender, ¢ assumir a nossa propria condigdo comunitaria, onde cada
um nao ¢ nem esta sozinho. Por isso, é fundamental estabelecer uma relagdo de
cooperagdo para que o processo de ensino e aprendizagem se desenvolva bem e com o
sucesso.

A intervencado ¢ passar da teoria para a pratica, ¢ passar de aluno para professor.
E a pratica profissional docente que proporciona a vivéncia de situagdes profissionais e
que permite consciencializar as nossas capacidades e limitagdes, ou seja, 0s n0ssos pontos
fortes e fracos, com o objetivo de valorizar as nossas aptiddes, competéncias e raciocinios,
mas também de melhorar as nossas praticas e o nosso conhecimento. A intervencao ¢
parte fulcral da nossa formagao, pois o verdadeiro conhecimento ¢ o que decorre da e na
experiéncia, em agdo. Sempre que lecionamos uma aula estamos a aprender. A formagao
de professores ¢ um processo continuo que nunca finda. Como salienta Mesquita (2011),
a formagao de professores pressupde “um desenvolvimento continuo que engloba toda a
carreira como professor, no qual ¢ responsavel: pela angariacdo e desenvolvimento de
competéncias; pela procura da inovagao; e pelo trabalho individual/equipa, para que possa
crescer pessoal e profissionalmente” (p. 41).

Para dar corpo e elaborar este relatdrio procurdmos selecionar episddios de sala
de aula com informacdes que consideramos significativas e pertinentes. Estas
experiéncias, sendo um bom objeto de reflexdo, espelham aspetos que foram relevantes
nas nossas praticas educativas de interven¢ao e que ddo uma visao global, ainda que ndo
total, das diferentes vivéncias ao longo do estagio profissional.

Assim, este relatorio contém aspetos (mais) tedricos € outros (mais) praticos e,

ainda, outros aspetos que podemos dizer mais pessoais, como 0s que se reportam as
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reflexdes que retratam os nossos pontos de vista e experiéncias unicas que naqueles
momentos vivenciamos. Os aspetos (mais) tedricos, expressos em conceitos e ideias de
autores de referéncia sobre as diversas dimensdes do processo de ensino e aprendizagem,
fundamentam e dao sustentagdo ao trabalho desenvolvido no estagio. Os aspetos (mais)
praticos relacionam-se com o trabalho realizado nas diferentes areas curriculares dos
diferentes ciclos de escolaridade (1.° e 2.° CEB) em que fizemos intervencao.

Para além desta Introduc¢ao, este relatorio estrutura-se em trés partes. A primeira
parte, Contexto e enquadramento das praticas educativas de intervengdo, refere-se a
explicitacdo de dimensoes relevantes que foram tidas em conta na PES e a caracterizagdo
dos espagos escolares e dos alunos com quem realizamos as praticas letivas. A segunda
parte, Praticas educativas de intervengdo desenvolvidas, foca-se na descri¢do e reflexao
sobre EEA desenvolvidas nas diversas areas disciplinares do 1.° CEB e nas disciplinas de
Matematica e de Ciéncias Naturais do 2.° CEB. Na terceira parte, Consideragoes finais,
sintetizam-se as principais ideias relacionadas com a PES, projetando o trabalho
profissional futuro. No final, surgem as referéncias bibliograficas que enquadram as
ideias e praticas educativas realizadas, fundamentando este relatdrio.

A redagdo escrita deste relatério recorre, preferencialmente, a primeira pessoa do
plural, embora também use a primeira pessoa do singular nas referéncias as agdes mais

pessoais na apresentacao e reflexdo sobre as EEA e nas consideragdes finais.



I - Enquadramento e contexto das praticas educativas de intervenc¢ao

Esta primeira parte do RFE apresenta aspetos relativos ao enquadramento e
contexto que orientaram o presente trabalho e distribui-se por duas sec¢des: (1) ideias
sobre o ensinar e o aprender, que explicita dimensdes relevantes que enquadraram o
desenvolvimento da PES, como modelos ou perspetivas na aprendizagem e no ensino, €
a planificacdo da agdo ou a reflexdo sobre a pratica; e (2) contexto e opgdes
metodoldgicas, que apresenta uma caracterizagao dos espagos escolares e dos alunos com
quem realizamos as praticas letivas, bem como refere as principais op¢des metodologicas

seguidas.

I.1. Ideias sobre o aprender e o ensinar

I.1.1. Modelos e perspetivas na aprendizagem e no ensino

Ao longo de todo o estdgio procurdmos adequar as estratégias de ensino e as
propostas de trabalho as carateristicas distintas dos alunos. Para tal, orientdmos as praticas
educativas de interven¢do baseando-nos em perspetivas ou modelos de ensino e teorias
de aprendizagem que as pudessem sustentar.

Nao existe um modelo ou perspetiva de ensino Unico e perfeito que se adapte a
todas as areas curriculares ou a todos os alunos. Mas, sim, existem varios modelos ou
perspetivas que podem contribuir para que todos, ou cada um dos alunos, possam atingir
objetivos delineados e, assim, contribuir para as suas aprendizagens. Salientamos
documentos, como o Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria (Martins et
al., 2017), e autores como Vygotsky (2007), Bruner (1985) ou Ausubel, cujos trabalhos
nos permitem seguir perspetivas amplas e globais sobre o aprender e o ensinar. Por
exemplo, Vygotsky (2007) propde uma perspetiva de aprendizagem socioconstrutivista
assente na ideia de que uma aprendizagem s6 ¢ significativa se o aluno estiver em
interacdo com o meio e quando inserido em contextos sociais diversificados, implicando
um ensino de cariz mais cooperativo.

Como refere Esteves (2012), citando Pires et al. (2004), os contextos sociais
diversificados criam-se “quando alunos com diferentes conhecimentos, expetativas,
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historias de vida, nivel socioecondmico, etc., interagem/cooperam uns com 0s Outros,
surge a necessidade de formar grupos heterogéneos” (p. 19). Seguindo D. Pires (2011),
para que o ensino seja cooperativo ¢ necessario que se estabeleca uma interdependéncia
positiva entre os seus intervenientes e heterogeneidade dos grupos. Contudo, temos de ter
em atengdo para ndo confundirmos trabalho de grupo com trabalho cooperativo, apesar
do trabalho de grupo se inserir no cooperativo, nem todo o trabalho de grupo ¢
cooperativo, dependendo da sua heterogeneidade.

No ensino cooperativo, o professor assume-se como organizador, dinamizador e
mediador conferindo-lhe um trabalho de menor relevo na aula, pois os alunos encontram
frequentemente a solugdo para os seus problemas dentro do proprio grupo. Assim, o
professor favorece o rendimento e a produtividade em todo o tipo de alunos, assim como
facilita a memoria a longo prazo, a motivacao intrinseca, a aten¢ao e o pensamento critico.
A cooperacgao entre os alunos permite, ainda, a criagdo de ideias e solugdes novas, levando
a uma evolu¢do mais significativa do que se estd a aprender. Este ensino tem uma
concecao de aprendizagem como algo ativo, construido pelo aluno, em interagdo com os
colegas e com o professor. Assume a autonomia do aluno necessaria para assumir a
responsabilidade propria e para tomar decisdes no desenrolar da tarefa. Nesta perspetiva,
aprender ¢ algo mais do que aceder e reproduzir um conjunto de termos e conceitos
transmitidos pelo professor em que o aluno nio reconhece qualquer importancia para o
seu dia a dia. Os defensores deste modelo acreditam que esta aprendizagem, para além da
participagdo ativa do aluno, promove a motivacdo, tornando-o mais autonomo e
independente, incutindo-lhes responsabilidade.

Para fomentar o desenvolvimento dos alunos, na aprendizagem por descoberta
(Bruner, 1885), a sua abordagem deve ser voltada para a resolu¢do de problemas ao
ensinar novos conceitos, promovendo a transferéncia da aprendizagem e a aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos a uma nova situagcdo. Assim, ao privilegiarmos as
aprendizagens por descoberta estamos a valorizar o processo de aprendizagem, em que o
aluno constrdi o seu proprio conhecimento, algo muito mais motivante e persistente para
a crianca.

Seguindo D. Pires (2001, 2011) e Pires et al. (2004), baseando-se em Ausubel, o
principal no processo de ensino ¢ que a aprendizagem seja significativa, ou seja, quando

o aluno, tendo um conhecimento ja pré-existente, adquire uma nova informagao sobre o



mesmo assunto, essa informagao tem que ser mostrada com algo em concreto, para assim
fazer sentido para ele. Por outro lado, se as novas informagdes sdo aprendidas sem
interagirem com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva do aluno, a
aprendizagem ¢ mecanica (“rote learning”), tendo expressdo no “decorar”. Quando
decoramos para o exame, esquecemo-nos logo apds a avaliagdo. Neste sentido,
continuando a seguir Bruner (1985) e Pires et al. (2004), para que a aprendizagem seja
significativa o aluno necessita de ter disposicdo para aprender. Para que esta seja
desenvolvida a comunicacdo utilizada deve ser assertiva e conduzir o aluno a
compreender que o conhecimento que ¢ trabalhado pelo professor faz parte da sua
realidade e que ndo constitui meras informagdes sem sentido. A aprendizagem ndo
necessita necessariamente da motivacao, ela ocorre por si so. Para ele, a motivagao ¢ a
propria aprendizagem.

Procurdmos que as nossas aulas primassem pelas aprendizagens significativas dos
alunos, tornando-os seres ativos e promotores da sua propria aprendizagem e envolvendo-
os nas tarefas, motivando-os. Neste sentido, reforcamos a importancia de valorizar o
envolvimento do aluno. Baseando-nos em Oliveira-Formosinho (2004), o envolvimento
¢ concebido como uma qualidade da atividade humana, reconhecido pela concentragdo e
persisténcia. E igualmente caracterizado pela motivagio, atracdo e entrega a situaco,
abertura aos estimulos e intensidade da experiéncia (quer ao nivel fisico, quer ao nivel
cognitivo) e por uma profunda satisfacio e energia. Sobre a questdo da motivagao, Lieury
(1997) afirma que ““a falta de motivagao dos alunos pode ser identificada através de certos
indicadores que constituem variaveis de critério desta situacdo” (p. 31), destacando o
eventual menor envolvimento dos alunos na atividade escolar nas aulas e o pouco tempo

dedicado ao estudo.

1.1.2. Planificacio da acio e reflexdo sobre a pratica

Tendo em conta todos os aspetos mencionados, sempre que se inicia uma agao
mais ou menos complexa, tendo em vista alcangar determinadas metas, torna-se
importante e necessario fazer uma previsdo da ac¢do a ser realizada. Neste sentido,
devemos recorrer a planificacdo da acdo educativa, recurso comum em todas as areas de

ensino.



Assim sendo, uma planificagdo eficaz deve ter em conta, para além de principios
e ideias globais sobre o ensino e a aprendizagem, multiplas dimensdes, como as
carateristicas dos alunos, o tempo e o espaco de que dispomos, as estratégias e os recursos
que mais se adequam a um determinado contetido, os objetivos que queremos que 0s
alunos alcancem ou as competéncias que eles devem desenvolver (Ministério da
Educacao [ME], 2001, 2004, 2007, 2009). Ou seja, a planificacdo exige uma adequacao,
em toda a sua plenitude, dos contetidos a abordar e das necessidades de cada aluno em
particular.

Serrazina (2017) sistematiza e enuncia um conjunto de onze orienta¢des a ter em
conta quando se planifica, em especial num contexto de aula de ensino exploratério: (i)
estabelecer objetivos claros e especificos; (ii) ligar o conteudo da aula ao curriculo
prescrito, a unidade de ensino, as aulas anteriores e as seguintes; (iii) proporcionar tarefas
significativas para os alunos; (iv) antecipar e ter em conta as dificuldades dos alunos; (v)
antecipar possiveis perguntas do professor e as respostas dos alunos; (vi) antecipar como
os alunos resolverdo as tarefas; (vii) prever a utilizacdo dos recursos necessarios; (viii)
prever a utilizagcdo do questionamento como apoio a aprendizagem dos alunos; (ix) prever
as formas de trabalho dos alunos (individual, em pequeno ou grande grupo); (x)
identificar tarefas adicionais; e (xi) prever a avaliagdo das aprendizagens dos alunos

Refira-se que, segundo Arends (2005), a investigacdo em educacdo tem revelado
que a planificacdo tem consequéncias tanto para a aprendizagem como para o
comportamento na sala de aula. Pode aumentar a motivagdo do aluno, ajudé-lo a centrar-
se na aprendizagem e diminuir os problemas de gestdo da sala de aula, mas pode também
apresentar aspetos negativos nado previstos. Por exemplo, pode limitar a iniciativa do
estudante na aprendizagem e tornar os professores insensiveis as ideias dos alunos.

Também os processos reflexivos desenvolvidos pelo professor sobre as agdes que
realiza sdo muito importantes e influenciadores das opc¢des que vai assumindo no
processo de ensino e aprendizagem.

Para Dewey (1933), citado por Martins et al. (2019), a reflexdo ¢ “a consideracao
ativa e persistente da toda ou qualquer forma suposta de conhecimento a luz dos
pressupostos que a suportam, e das conclusdes ulteriores para que tende” (p. 167). Assim
uma reflexao parte de um problema, acontecimento ou de uma experiéncia boa ou ma que

o professor teve, levando-o a que haja um pensamento/dialogo com o proprio, para o



conduzir a uma resolugdo ou compreensao da situacdo. Apesar de poderem ser associadas

diferentes caracteristicas a reflexdo, seguiremos Martins et al. (2017) entendendo-a como

um processo mental de tentar estruturar ou reestruturar uma experiéncia, um
problema, ou o conhecimento existente, conduzindo a compreensdo destes e
constituindo-se como um processo continuo de andlise e refinamento da pratica,
em que o caracter recursivo e a natureza ciclica definem sumariamente a forma

como se processa. (p. 411)

A reflexdo € um processo paralelo com o logico e o psicologico, que poderd
encaminhar questionamentos e curiosidades para encontrar a verdade. Neste sentido,
deverd ser encarada como um momento de pensamento avaliativo sobre a pratica
profissional para melhorar as praticas no futuro. A reflexdo ajuda, assim, o professor na
sua formagdo e na sua evolugdo como profissional, permitindo que se conheca melhor e
o oriente para o tipo de professor que pretende ser.

Ao refletir sobre as dificuldades, as necessidades e as exigéncias do processo de
ensino e aprendizagem, o professor estd a preocupar-se com o desenvolvimento
intelectual do aluno. Portanto, refletir trata de buscar uma docéncia significativa e

inovadora, como destacado por Sa-Chaves (2000) ao afirmar que

as reflexdes s@o processos criticos que levam a suscitar processos criativos. Trata-
se de procurar conjugar na a¢do um esforco de saberes e de consciéncia critica que
permitam uma atitude reflexiva constante e coerente de (re)constru¢ao continuada
dos proprios saberes, das praticas interventivas e reflexivas dos niveis de
consciencializagdo quanto a interferéncia do agir individual nos sentidos do agir

coletivo”. (p. 13)

Como referido, a reflexdo devera ser encarada como um didlogo avaliativo, de
enriquecimento pessoal e de melhoria das agdes pedagdgicas. Mas a reflexdo também
podera ser mais abrangente e consolidada se envolver processos de investigacao e analise
orientados para uma melhor compreensdo das diversas dimensdes envolvidas nas praticas
de ensino de aprendizagem. Assim, o ato de refletir ndo favorece s6 o desenvolvimento
profissional do professor, mas também o desenvolvimento pessoal, além de melhorar o

seu desempenho pedagogico.



Martins et al. (2019) estudaram e analisaram reflexdes escritas sobre EEA
apresentadas por futuros professores nos seus relatorios finais de estagio e defendidos
uma instituicdo de ensino superior. Para isso, consideraram a profundidade e o conteudo
como duas dimensdes muito importantes na analise de uma reflexdo. Para a analise da
profundidade, seguiram os trés niveis propostos por Lee (2005): (i) recordacdo; (ii)
racionalizacdo; e (iii) reflexividade. Para a andlise do contetdo da reflexdo (sobre o que
se reflete), os autores desenvolveram um instrumento de anélise (Quadro 1), considerando
trés categorias principais: (i) planificacdo da EEA; (ii) desenvolvimento da EEA; e (iii)
aprendizagens realizadas na EEA, cada uma com diversas subcategorias que emergiram
do trabalho realizado, e ainda indicadores que orientaram a analise.

As categorias, as subcategorias e os indicadores associados ao conteudo da
reflexdo apontam as linhas que o professor podera ter em conta quando tem uma postura
reflexiva. Todas as etapas da realizagdo de uma EEA s3o importantes: (i) “o antes”,
planificando as agdes a desenvolver e prevendo objetivos, contetidos, estratégias, tarefas,
recursos ou modos de trabalho dos alunos (individualmente, em pares, em grupo); (ii) “o
durante”, desenvolvendo a aula e incidindo em aspetos relacionados com a dinamica da
sala de aula, como o seu discurso, a gestdo do trabalho dos alunos ou as interacdes
estabelecidas; e (iil) “o depois”, identificando e explicitando as aprendizagens realizadas,
procurando projetar o trabalho futuro. E muito importante que o professor assuma uma
postura mais reflexiva, pois ¢ quando reflete que podera tomar uma maior consciéncia
dos pontos mais positivos e dos aspetos a devera prestar uma maior atengao relativamente
as suas acoes ¢ as agoes dos seus alunos (Lee, 2005; Martins et al., 2017, 2019; Ponte,

2002; Sa-Chaves, 2000).

1.2. Contexto e enquadramento metodologico

1.2.1. Contextos educativos da PES

Tendo como papel fundamental a educacdo para contribuir e apoiar o
desenvolvimento das criangas, tanto a nivel intelectual, como também a nivel emocional
e social, os estabelecimentos de educa¢do devem ser espagos que prestam servigos

vocacionados para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas nas varias areas do



conhecimento. E, portanto, necesséario que se criem espagos pensados e organizados em
funcdo das criangas e adequados aos seus interesses e necessidades.

E essencial o conhecimento dos contextos educativos na apresentagdo de um
trabalho desta natureza, dado que ¢ onde se desenrola o trabalho formativo do professor,
nomeadamente, o relacionado com as praticas educativas em sala de aula. Para uma
melhor compreensdo dos ambientes educativos em que desenvolvemos a PES, segue-se
uma caracterizacdo dos contextos das instituigdes e das turmas com quem trabalhamos.
Atendendo a que a escola ¢ um espaco fisico onde as criangas passam grande parte do seu
tempo e onde se estruturam alicerces para a sua formagdo, enquanto alunos e seres
humanos, importa que esta seja um espago que lhes proporcione felicidade e bem-estar,
como bem ¢ realcado por Freeman (1997) quando afirma que “a escola ¢ um sitio, uma
casa, um altar da humanidade, onde pulsa/impera, se cultiva e cultura a exigéncia do alto
e da qualidade”, refor¢ando que “a escola, como templo de aprendizagem auténtica que
lhe cumpre ser, deve ser um espago de felicidade para as criancas e os jovens que nela

passam uma parte longa e importante da sua vida” (p. 72).

1.2.1.1. O contexto educativo do 1.° ciclo do ensino basico

A escola EB1. A PES relacionada com o 1.° CEB decorreu numa escola EB1
pertencente a um Agrupamento de Escolas de ensino publico, localizada no concelho de
Braganga. A institui¢do, apesar de arquitetonicamente antiga, reunia boas infraestruturas,
como trés salas de aula, uma biblioteca, dois quartos de banho, um pequeno espago para
o convivio dos professores, um espaco interior para resguardo das criancas aquando do
mau tempo, um espago exterior de diversao (com baloigos e um escorrega) e um contentor
onde eram servidas as refei¢des. A escola EB1 era uma escola relativamente pequena,
com um nucleo estudantil composto por vinte e oito alunos, desde o 1.° ao 4.° ano de
escolaridade.

Os alunos da turma. A sala AMI da escola EBI integrava, simultaneamente,
dois anos de escolaridade (1.° ano e 2.° ano) a cargo da professora titular da turma, mas
os alunos do 1.° ano trabalhavam com uma outra professora que apoiava a sala. Por isso,
as nossas praticas letivas (e também do nosso par pedagdgico) so foram direcionadas para

os alunos do 2.° ano de escolaridade.
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A turma do 2.° ano era constituida por oito criangas, trés meninas e cinco meninos,
com idades de 6 ou 7 anos. Um dos meninos estava referenciado com necessidades
educativas especiais (NEE). Algumas criancas provinham do meio urbano e outras do
meio rural.

A nossa primeira impressao foi de uma turma heterogénea, mas ndo podemos ver
este aspeto pelo lado negativo, visto que as criangas podem ajudar-se mutuamente. Por
um lado, havia criancas calmas e que realizavam as tarefas propostas com bastante
facilidade e, por outro lado, havia criangas muito irrequietas, que se desconcentravam
com muita facilidade, fazendo distrair os colegas, ndo gerando um ambiente de
aprendizagem muito apropriado. Alguns alunos ignoravam as normas e as chamadas de
atengdo, interrompendo constantemente e sem o menor sentido de oportunidade os
restantes colegas e a professora.

Durante as primeiras observagoes verificAmos que, por vezes, a professora titular
tinha a turma “dividida” em dois grupos, um grupo de trés criangas e outro de cinco
criancas. A professora esclareceu que dentro da turma estavam dois niveis de
compreensdo bastante diferentes e, como um dos grupos, com frequéncia, ndo conseguia
acompanhar o outro, achou por bem, quando necessario, fazer essa divisao.

Ao longo do tempo, apercebemo-nos que esta divisdo podia ser justificavel, pois
0 grupo que ndo conseguia acompanhar os temas programados para o 2.° ano de
escolaridade revelava grandes dificuldades ao nivel da compreensao oral e da expressao
escrita, bem como do raciocinio matematico e do desenvolvimento de calculo. Apesar das
dificuldades, desde o primeiro momento, estas criangas, extremamente carinhosas e
afetuosas, afeigoaram-se muito as professoras estagiarias.

A crianga referenciada com NEE era portadora de baixa visdo. Desde o primeiro
dia, a professora titular alertou para o caso desta crianca, clarificando os cuidados que
deveriamos ter em conta. O cuidado principal na sala de aula era posiciona-la sempre em
frente do quadro e escrever com um tamanho de letra ligeiramente maior que o habitual.
As fichas de trabalho também deveriam ter sempre um tamanho de letra maior que o
normal. Em termos de desenvolvimento cognitivo, esta crianca ndo apresentava qualquer
dificuldade. Posteriormente, foi destacado um professor de Educacdo Especial para lhe

dar um apoio mais individualizado.
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1.2.1.2. O contexto educativo do 2.° ciclo do ensino basico

A escola EB2,3. A PES relacionada com o 2.° CEB decorreu numa escola EB2,3
pertencente a um Agrupamento de Escolas de ensino publico, localizada no concelho de
Braganca. A escola tinha sofrido remodelacdes e era agora detentora de novos
equipamentos, melhorando significativamente as suas infraestruturas e beneficiando,
assim, as condigdes de toda a comunidade escolar. E porque o meio envolvente influencia
significativamente o ambiente escolar, importa dizer que as instalagdes e equipamentos
da escola reuniam as condi¢des necessarias ao bom desenvolvimento do conhecimento,
cultura e civismo dos alunos.

Os alunos das turmas. As nossas praticas letivas (e também do nosso par
pedagogico) no 2.° CEB foram realizadas em duas turmas diferentes do 5.° ano de
escolaridade, uma de Matematica e a outra de Ciéncias Naturais.

Ciéncias Naturais. A turma era constituida por dezasseis alunos, sete do sexo
feminino e nove do sexo masculino, com a maioria deles na faixa etaria de onze anos. A
nivel socioecondmico este grupo encontra-se inserido no médio-alto, informagao prestada
pelo professor titular. Globalmente, os alunos provinham de familias com nivel
socioecondmico médio-alto e do meio urbano, com a exce¢do de uma aluna, a Gnica que
usufruia de apoio social, e que se deslocava para a escola usando os transportes escolares
(autocarro).

A nossa primeira impressdo foi de uma turma diversificada em termos de
personalidades, mas mais homogénea em termos de conhecimento, existindo uma boa
entreajuda entre eles, visivel frequentemente quando alguém tinha dificuldade em alguma
questdo com os outros colegas a disponibilizarem-se para ajudar. Esta boa relagdo
verificava-se tanto na sala de aula, na ajuda em caso de dificuldade, como no recreio,
onde quase sempre brincam juntos.

Os alunos eram bastante assiduos e pontuais. Também eram bastante faladores, o
que interferia negativamente no ambiente da sala de aula. Mas realizavam as tarefas
propostas com alguma facilidade, apresentado conhecimentos sobre os conteudos
trabalhados. Alguns alunos gostavam de trabalhar autonomamente. Por exemplo, algumas
atividades praticas desenvolvidas na aula ja haviam sido realizadas por alunos com os

pais em casa.
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A presenca das professoras estagiarias foi bem recebida pelos alunos,
estabelecendo-se, desde cedo, uma boa relagdo. Nos intervalos das aulas, era frequente
andarem a nossa procura para podermos participar nas suas brincadeiras. Na sala de aula,
essa relacdo também se revelava positiva, pelo facto de valorizarem a forma como nds
nos relaciondvamos e nos dirigiamos a eles.

Esta relacdo professor/aluno foi bastante positiva, também porque estabelecemos
uma boa relagdo comunicativa, estabelecemos constantemente o didlogo com os alunos,
motivando-os e mantendo-os atentos. E nesta boa relagdo comunicativa que os alunos sdo
cativados pela professora a intervir e a participar ativamente.

Matematica. A turma era constituida por vinte e quatro alunos, nove do sexo
feminino e quinze do sexo masculino. A maioria encontrava-se na faixa etaria de onze
anos.

A nossa primeira impressao foi de uma turma heterogénea, apresentando niveis
distintos de aprendizagem, com alunos com muitas dificuldades na aquisicdo e
consolida¢do de conhecimentos e outros com 6timas capacidades na compreensido dos
temas abordados. No geral, os alunos eram bastante assiduos e pontuais, bem como
motivados e empenhados. No entanto, quatro deles tinham comportamentos algo
perturbadores, destabilizando o bom funcionamento da turma, sendo necessario
restruturar, com a ajuda da professora titular, a distribuicdo dos lugares pela sala de aula
de modo a evitar as distracdes e os didlogos permanentes. Era notdria a falta de habitos
de estudo e trabalho de alguns alunos, reflexo também dos escassos apoios familiares,
dificultando-lhes as suas aprendizagens.

Tal como em Ciéncias Naturais, a relagdo professor/aluno também foi muito

positiva, estimulando os alunos a participar e a fazer boas intervencdes na sala de aula.

1.3. Enquadramento metodologico

Opcoes globais. A investigacdo em educag¢do pode ser enquadrada em dois
paradigmas globais: o paradigma qualitativo ou interpretativo e o paradigma quantitativo
ou positivista (Bogdan & Biklen, 2010). Guba e Lincoln, citados por Pires (2006),
distinguem estes paradigmas essencialmente pelas respostas que oferecem a trés questdes:
(1) uma questdo de dimensao ontoldgica, relacionada com a natureza da realidade; (ii)

outra questdo de dimensdo epistemoldgica, relacionada com o modelo de conhecer e
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relacdo entre o investigador e o investigado; e (iii) uma questdo de dimensdo
metodoldgica, relacionada com modo de obter conhecimento da realidade.

Na investigacdo de natureza quantitativa aceita-se que os fendémenos educativos
podem ser estudados de forma objetiva, comprovando hipdteses preestabelecidas e
generalizando resultados, com o intuito de elaborar teorias cientificas que conduzam a
acdo educativa. A investigagdo em educa¢do de natureza qualitativa foca-se na
compreensdo e interpretagdo dos fendmenos a partir dos significados e pontos de vista
dos sujeitos implicados, valorizando o que € Unico e particular no contexto sem ter a
preocupagao de fazer generalizagdes.

A op¢do por uma determinada abordagem deve, entdo, atender a natureza do
problema em estudo e aos respetivos propoésitos (Amado, 2014; Bogdan & Biklen, 2010).
No contexto da PES, o paradigma qualitativo ¢ uma abordagem muito apropriada dado
que se pretende descrever e interpretar a realidade em que se desenvolve a pratica
educativa, valorizando a voz e a perspetiva dos participantes, alunos e professores.
Embora haja aspetos desta realidade que possam ser extrapolados para outras realidades,
o proposito ndo ¢ fazer generalizagdes dos resultados. Refor¢cando esta ideia, como
indicado por Bogdan e Biklen (2010), os dados sdo recolhidos em contacto direto do
investigador com o fenémeno educativo em estudo e sdo analisados de forma indutiva e
interpretados atendendo ao préprio contexto.

O trabalho que realizamos ao longo da PES, articulando aspetos (mais) teoricos e
aspetos (mais) praticos, envolveu aspetos relacionados com a investigagdo-acdo
(Méximo-Esteves, 2008) e com a investigagao sobre a propria pratica profissional (Ponte,
2002), dado que se desenvolveu identificando ou reconhecendo situagdes emergentes da
pratica e pressupondo a assunc¢ao de uma atitude reflexiva face as agdes realizadas. Com
este enquadramento, este relatorio descreve e reflete sobre EEA realizadas durante a PES
e integra, ainda, uma dimensdo investigativa em educacdo no sentido de sustentar
evidéncias do trabalho da sala de aula e de dar uma maior profundidade ao conteudo das
reflexdes apresentadas.

Na altura em que desenvolvemos as praticas educativas de intervencdo, a
componente essencial e integradora dos RFE relacionava-se com os processos reflexivos
(e ndo tanto com aspetos investigativos), ndo havendo um tema “unificador” de toda a

pratica. Por isso, neste relatorio, optdmos por destacar a “reflexao sobre a pratica” como
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tema integrador, trabalhando-o de uma forma mais organizada e sistemdtica. Neste
sentido, orientdmos a dimensdo mais investigativa para a questdo “Qual o contetido das
reflexdes sobre experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas na pratica letiva?”,
orientada pelo objetivo “Analisar o contetido das reflexdes escritas sobre experiéncias de
ensino e aprendizagem.”.

Técnicas e instrumentos na recolha e analise dos dados. Para apoiar as praticas
educativas de interven¢do, assim como sustentar a dimensdo mais investigativa, os
processos de recolha e de andlise de dados ajustaram-se a natureza do trabalho
desenvolvido ao longo da PES. Para tal, foram valorizadas e seguidas técnicas,
instrumentos e procedimentos usualmente utilizados em estudos de natureza qualitativa
(Amado, 2014; Bogdan & Biklen, 2010). Recorremos a observagdo, no formato de
observagao participante complementada com notas de campo recolhidas ao longo da PES,
e a analise documental, com o foco nas reflexdes escritas apds a realizacdo das EEA,
analisando sobre o que refletimos (conteudo da reflexdo) através de um instrumento de
analise com categorias e subcategorias previamente definidas, de que se ddo algumas
notas de seguida.

Observagdo participante e notas de campo. A observagdo ¢ uma técnica de
recolha de dados que permite um contacto pessoal e direto com os participantes € com o
fendmeno educativo a estudar, “assumindo desta forma uma natureza naturalista” (Pires,
2006, p. 93). Dado o tipo de envolvimento e de interagdo com os sujeitos no
desenvolvimento da PES, foi assumida uma observagdo participante, pois houve um
“envolvimento pessoal do observador (...) como se fosse um dos seus elementos,
observando a vida do grupo a partir do seu interior, como seu membro” (Sousa, 2005, p.
113). A observacgao participante permitiu identificar e compreender habitos ou interesses
das turmas, possibilitando o ajustamento das planifica¢des e das praticas de sala de aula.

O recurso as notas de campo (excecionalmente acompanhado com registos
fotograficos) foi uma constante ao longo da pratica letiva como forma de complementar
a observacao participante. Como bem referem Bogdan e Biklen (2010), as notas de campo
constituem “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e pensa no
decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p. 150), sendo
importante registar e descrever o que aconteceu e também refletir sobre o trabalho

realizado. Algumas notas foram registadas durante as aulas, mas foi mais frequente
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escrevé-las depois de cada atividade letiva. Foram anotados comentarios reflexivos e
situacdes de aula, como didlogos, falas, comportamentos ou resolucdes dos alunos.
Andlise documental e instrumento de andlise. A andlise documental incidiu nas
reflexdes escritas (apontamentos reflexivos) sobre as EEA apresentadas neste relatorio e
foi orientada por um instrumento de andlise desenvolvido por Martins et al. (2017, 2019),

que se apresenta no Quadro 1.

Quadro 1: Categorias, subcategorias e indicadores do contetido da reflexdo (retirado e adaptado

de Martins et al., 2019, p. 173)

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Planificagdo da
EEA

01
Caminho percorrido

- etapas seguidas na planificacao

- em que se baseou a planificacdo

- selec@o de objetivos, conteudos, tarefas,
recursos, gestao da sala de aula, gestdo do
trabalho dos alunos em sala de aula
(individualmente, em pares, em grupo)

Organizagdo e gestdo
da sala de aula

02 - importancia da planificacdo realizada
Avaliagdo global - dificuldades sentidas ao planificar
- cumprimento ou ndo da planificacio
Desenvolvimento | 03 - referéncia as etapas da aula
da EEA Estrutura e - sequéncia da aula
organizacdo da EEA
04 - contexto da turma

- organizagdo do tempo

- organizagdo do espaco

- organizagdo do trabalho em sala de aula
(individual, em pares, em grupo)

05
Comunicagdo na sala
de aula

- questoes surgidas
- debates
- discussdo e partilha de ideias

06

Atividade dos alunos -
Tarefas

(relacionada com o
trabalho matematico
realizado pelos alunos)

- referéncia ao enunciado e a resolugao das
tarefas

- papel dos alunos nos varios momentos da
EEA

- estratégias de resolucdo utilizadas

- produgdes dos alunos

- utilizacdo e exploragdo de recursos materiais

07
Atividade dos alunos -
Atitudes

- atitudes

- envolvimento

- modo de estar na sala de aula

- dificuldades em relagdo ao processo

08
Atividade do professor

- papel do professor nos varios momentos da
aula

- atitudes

- envolvimento

- modo de estar na sala de aula

- dificuldades em relagdo ao processo
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Aprendizagens 09 - 0 que os alunos terdo aprendido sobre a
realizadas na Aprendizagens dos Matematica
EEA alunos - dificuldades sentidas
- fatores que contribuiram ou dificultaram a
aprendizagem
10 - 0 que aprendeu o professor com esta EEA
Aprendizagens do - dificuldades sentidas
professor - fatores que contribuiram ou dificultaram a
aprendizagem

O instrumento considera trés categorias principais (e dez subcategorias): (i)
planificagdo da EEA (caminho percorrido, avaliagdo global); (ii) desenvolvimento da
EEA (estrutura e organizag¢ao da EEA, organizagao e gestdo da sala de aula, comunicagdo
na sala de aula, atividade dos alunos - tarefas, atividade dos alunos - atitudes, atividade
do professor); e (iii) aprendizagens realizadas na EEA (aprendizagens dos alunos,
aprendizagens do professor).

Recorremos a este instrumento de andlise para verificarmos o conteudo das
reflexdes apresentadas, dando uma maior consisténcia ao tema em que este relatorio
incide: “reflexdo sobre a pratica”. Estas reflexdes haviam sido escritas, em grande parte,
durante as praticas letivas que desenvolvemos na PES e, por isso, consideramos que este
instrumento, posterior a redagdo global das nossas reflexdes, nos poderia dar boas
indicagdes sobre o seu conteudo, ou seja, sobre que aspetos incidiam as apreciacdes

escritas.
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II — Praticas educativas de intervencao desenvolvidas

Nesta segunda parte do RFE sdo abordadas praticas educativas desenvolvidas no
ambito da PES. Comeca com uma nota introdutoria, com ideias globais sobre a pratica
pedagogica. Segue-se a descricdo e reflexdo sobre EEA realizadas no 1.° CEB e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, de forma a proporcionar uma visdo global
da acdo pedagogica desenvolvida, desde a planificagdo, o desenvolvimento e a reflexdo
pos-agdo das respetivas aulas ou sequéncia de aulas. Termina com uma apreciagdo do
contetido das reflexdes apresentadas, recorrendo a um instrumento de andlise.

As EEA apresentadas t€ém como referéncia os documentos curriculares oficiais
que, na altura da realizagdo da PES, estavam em vigor (ME, 2001, 2004, 2007, 2009).
Para fortalecer e contextualizar as informagdes expostas, sdo apresentados registos
fotograficos das atividades desenvolvidas, bem como alguns didlogos acontecidos nas

salas de aula.

II.1. Nota introdutoria

As préticas educativas sdo planeadas e executadas pelos professores, sdo regidas
por linhas orientadoras que nem sempre se adaptam ao contexto em que sdo
implementadas. A teoria tem de estar ligada a realidade, pois s6 depois do contacto com
o grupo de alunos, com a sala de aula, com o tempo ¢ que podemos verificar se as linhas
orientadoras (teoria) sdo as mais adequadas.

O modo de fazer pedagogia ndo deve apenas seguir o caminho da teoria ou o da
pratica. Deve existir uma articulagdo entre ambas tendo em conta as crescas e valores dos
alunos, que devem ser escutados no sentido de tornar a acdo educativa uma atividade
(com)partilhada. Segundo Oliveira-Formosinho (2007) “a pedagogia da participagao
centra-se nos atores que constroem o conhecimento para que participem
progressivamente, através do processo educativo” (p. 18). De acordo com esta pedagogia,
a crianga aprende através da descoberta e da sua propria investiga¢cdo, do didlogo, da

cooperacdo e da negociacdo entre os principais atores do processo de aprendizagem. Ha
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lugar para o didlogo entre a intencionalidade e a sua progressdo no contexto e entre todos
os participantes.

Durante a pratica pedagogica, existiu por base o respeito pelo aluno, sublinhando
0s seus interesses, sentimentos, valores e ideias. Tentamos também fomentar o trabalho
cooperativo, devido as capacidades que desenvolve tanto a nivel cognitivo como das
interrelacdes pessoais, dai que por vezes fosse necessaria uma reorganizacdo da sala,
como referem Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008) no sentido de “criar condi¢des de
envolvimento natural da crianca na interpessoalidade promovendo a cooperacdo, a
tomada de perspectiva e a resolucao de conflitos” (p. 39). Por vezes ¢ dificil colocar esta
pedagogia em pratica, pois exige por parte do professor uma flexibilidade a nivel de
contetidos e também um maior controlo da turma, ¢ necessario estabelecer regras com os
alunos, negociar, para que haja um bom ambiente na sala de aula, propicio a
aprendizagem. Sempre que possivel a planificacdo foi pensada, tendo em conta as reais
necessidades dos alunos, assim como algumas sugestdes de temas possiveis de serem

trabalhados.

I1.2. “A que sabe a lua?”: experiéncias de ensino e aprendizagem no 1. CEB

I1.2.1. Apontamentos descritivos das experiéncias

As EEA no 1.° CEB, “A que sabe a lua?”, que se apresentam neste relatdrio,
centraram-se, por sugestdo da professora titular da turma, nos seguintes temas
disciplinares, inseridos nos respetivos programas curriculares (ME, 2001, 2004, 2007,
2009): (i) Portugués — Leitura e exploracdo de uma historia; (ii) Estudo do Meio — O seu
corpo: Os 6rgdos dos sentidos; (iii) Educagdo Artistica (Expressdo Pléastica) — Recorte,
colagem e dobragem; e (iv) Matematica — Nimeros naturais até 999, tendo como um dos
principais propdsitos partir da exploragao da historia “A que sabe a lua?” (Grejniec, 2002)
para fazer uma ligacdo interdisciplinar entre as diferentes areas curriculares.

Para o desenvolvimento das EEA, no dominio do Portugués, foram delineados
objetivos de aprendizagem (ME, 2009) quer para a oralidade — (i) Respeitar regras da
interacdo discursiva; (i) Escutar (discursos breves) para aprender e construir
conhecimentos; (iii) Produzir um discurso oral com corregdo; e (iv) Produzir discursos

com diferentes finalidades, tendo em conta a situa¢do e o interlocutor — quer para a
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leitura e escrita — (i) Conhecer o alfabeto e os grafemas; (ii) Apropriar-se de novos
vocabulos; (iii) Organizar a informagdo de um texto lido (os conhecimentos do texto);
(iv) Relacionar o texto com conhecimentos anteriores (e compreendé-lo); e (v)
Monitorizar a compreensdo. Na area da Matematica, os objetivos tragados (ME, 2007)
foram: (i) Contar até cem; (ii) Resolver problemas; e (iii) Comunicar, por escrito e
oralmente, os seus raciocinios. Para o Estudo do Meio os objetivos (ME, 2004) foram: (i)
Identificar os orgdos dos sentidos; (ii) Localizar, no corpo, os 6rgdos dos sentidos; (iii)
Distinguir objetos pelo cheiro e sabor. Em relacdo a Educacdo Artistica (Expressao
Pléastica) foi trabalhado o objetivo (ME, 2004): (i) Explorar técnicas diversas de
expressao.

As EEA desenvolveram-se ao longo de um dia. A gestdo da incidéncia das areas
disciplinares e dos tempos foi feita da seguinte forma: (i) de manha: apresentacdo e
explora¢do da histéria, com uma maior incidéncia na area do Portugués, até ao intervalo,
seguindo-se o Estudo do Meio e a Educacdo Artistica, até a pausa para almoco; e (ii) de
tarde, até ao intervalo para o lanche, uma maior incidéncia na area da Matematica do
trabalho da aula.

As EEA foram concretizadas numa segunda-feira, ao iniciar a minha primeira
semana de intervencao. Como era habitual na turma, o trabalho da semana iniciou-se com
um didlogo, em grande grupo, sobre as vivéncias que as criangas tiveram durante o fim
de semana.

De seguida, incidindo o trabalho na 4rea do Portugués, introduzi a historia “A que
sabe a lua?” a explorar durante o dia, cujas capa e contracapa se reproduzem na Figura 1.
Como apenas tinha conseguido um exemplar fisico, o livro foi passando por cada aluno

para que todos o pudessem manusear.
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A QUE SABE A LUA?

livros para sonhar

mw m

Figura 1: Capa e contracapa do livro “A que sabe a lua?” (retirado de Grejniec, 2002)
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Em grande grupo, fui conduzindo um dialogo com os alunos, fazendo a exploragao
da capa e da contracapa, bem como dos elementos paratextuais, e dirigindo a discussao
(colocando questdes direcionadas) para o tema retratado na histoéria.

Seguidamente, distribui pelos alunos o texto da historia escrito em diferentes cores
(Figura 2) e entreguei um lapis de cor a cada aluno, correspondente a parte do texto que

deveria ler.

Nome:. - Veras como corseguimos, se subire: para 2s minhas costas — disze o ledo
Da: Ao ver o raposo 2 Iua afastou-s2 mais um pedacinho. Agora 0 faltava um
pouguinho de nada para tocar 2 lua, mas esta desvanecia-se cada vez mais. E o
T2pos0 chamou o macaco.
A que sabe a lua?
Ha ja muito tempo que 05 animass dasejavam averiguar aque sabiaaha
Era doce ou salgada?
A noite, olhavam amsiozo: para o cew Esticavam-se e estendiam oz - Sobe para 2s minhas costas e tocaramos a .
pescogos, a3 pemas e os bragos, tentando atingi-la A Tua viu 0 r2t0 e pensow Um animal t30 pequeno, certaments n3o podara
alcancar-me. E como j2 comedava 2 2bomecer-se com agusle jogo, 2 lua ficou onde
estava.

Ent30 0 rato passou trepando por cima da tartaruza, do elefante, da girafa,
da zebra, do Jedo, do raposo, do macaco e... de uma demtada 50, arancou um
pequeno pedaco da lua.

Saboreou-o, satisfeito, e depois foi dando mizalhas do pedacinho 2o
M3C2C0, 20 12P0s0, 20 ledo, 3 zebras, 2 girafa, 2o elefants & 2 tartaruza

E 2 lua soube-the exat:

agquilo que cada um dele:

25 gostava.

Ness2 noite, 0z animais dormiram muito juntos

om0 0 ar a lua, chegoua pirafa O peixe, que tinha visto tudo sem entender nada, disse:
- Se subires para 23 minhas costas, methor 2 alcangaremos
Mas 20 ver a girafa, 2 hia distanciou-se um pouco mais A girafa esticon, acazo 3o vém gue aqui 12 2zua ha outra t3o perto?
esticou 0 pescogo quanto pode, mas nio servin de nada.
E chamoa a Zebra

- Se subires para 23 minhas costas, & provavel que mos 2proximenos dela

A lua comecava a divertir-s2 com aquele jogo e afastou-ze outro padacinho.
Também 2 zebra n30 consaguiu tocar 2 hua & chamou o ledo

-Se subires para as minhas costas, talvez possamos alcanca-la Mas quando
2 lua viu o ledo tomou 2 subir um pouco maiz. Tambeém desta vez nio conseguiram
tocar 2 hu2, e chamaram o raposo.

Figura 2: Texto do livro “A que sabe a lua?” (retirado e adaptado de Grejniec, 2002)

Fiz uma leitura da histéria em voz alta, correspondendo ao pedido da professora
titular da turma. De facto, na turma ainda havia varios alunos com muitas dificuldades na
leitura e, assim, esse procedimento poderia facilitar a posterior leitura a fazer por essas
criangas. ApoOs esta leitura inicial, cada aluno leu, sucessivamente, a sua parte do texto,
ao que se seguiu a exploragdo e reconto de diferentes aspetos relacionados com a historia.
Cada crianca foi convidada a comentar e a participar ativamente na discussdo em grande
grupo. Apos esta discussdo, fizemos o intervalo da manha.

Depois do intervalo, passamos a incidéncia do trabalho da aula para area do
Estudo do Meio, comegando por fazer, em didlogo e em grande grupo, uma comparagdo
entre a andlise feita anteriormente aquando da exploracdo paratextual e o conhecimento

posterior da realidade da historia. Este didlogo foi conduzido de forma a falar sobre os
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6rgdos dos sentidos. Remetendo para o titulo “A que sabe a lua?”, questionei os alunos
sobre o que “utilizavamos” para sentir esse sabor.

Esta questdo permitiu valorizar as vivéncias dos alunos e os seus conhecimentos
prévios. Em grande grupo, as criangas falaram sobre os diversos sentidos (sabor, visao,
audicdo, tato e olfato) e foram introduzindo os respetivos 6rgdos. A partir das suas
opinides, foram clarificadas algumas duvidas e foi feita a distingdo entre “sentido” e
“6rgao do sentido”.

Apos esta sistematizacdo, distribui desenhos dos 6rgdos dos sentidos abordados
(Figura 3), dando assim relevancia ao dominio da Educagdo Artistica. Cada um dos alunos
pintou, recortou e colou no seu caderno didrio, registando ideias sobre cada sentido e
respetivo 6rgao, com o propdsito de consolidar conhecimentos sobre o tema abordado.

Ao realizar esta atividade, os alunos puderam colocar em pratica orientagdes
curriculares, previstas nos programas oficiais, tendo oportunidade de desenvolver as suas
capacidades expressivas através da utilizacdo de diferentes materiais e técnicas, alargando

assim o seu campo de experiéncias

Figura 3: Orgaos dos cinco sentidos

Com esta atividade, concluimos o horario da manhi e fomos almogar. A tarde,
explordmos aspetos numéricos relacionados com os animais da historia (tartaruga,
elefante, girafa, zebra, ledo, raposa, macaco, rato, peixe), fazendo incidir o trabalho dos
alunos na area da Matematica. Numa das tarefas propostas foi atribuido um algarismo

diferente (de 1 a 9) a cada animal.
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Cada aluno escreveu numeros a partir dos algarismos dos animais (por exemplo,
258) e escreveu a sua leitura e possiveis decomposi¢cdes, consolidando os seus
conhecimentos sobre 0 nosso sistema de numeragao decimal e posicional. Cada um teve
oportunidade de apresentar, por escrito e oralmente, o seu trabalho no quadro para os

restantes colegas e responder as questdes ou observagdes feitas.

I1.2.2. Apontamentos reflexivos sobre as experiéncias desenvolvidas

A primeira aula... Como correu? Quais os aspetos mais positivos? Quais os
aspetos menos positivos? Superou as minhas expectativas? Estas foram as perguntas que
emergiram no meu pensamento.

Seria utopico dizer que foi uma aula perfeita! No entanto, tendo em conta que era
o primeiro contacto direto com a turma e a primeira vez que lecionava e que tinha uma
turma que dependia totalmente de mim, penso que a minha prestacdo como professora
estagidria foi bastante apropriada e promissora.

Talvez a grande preocupagdo que me assolou, para esta primeira aula, foi como
lidar com os contetidos propostos de uma forma motivadora e interligada. Em momentos
de apresentacdo ou clarificacdo dos conteudos disciplinares senti a turma interessada,
participativa e motivada para a aprendizagem. O interesse da turma era verificado a cada
interven¢ao ou pergunta que fazia, em que quase todos levantavam o dedo para poderem
participar. O meu receio nesta primeira aula ndo se prendeu com o dominio dos conteudos
a abordar, uma vez que a minha preparagdo prévia permitia-me estar segura para enfrentar
e responder a qualquer questdo. Contudo, tinha algum receio de uma eventual questdo
ndo estivesse diretamente relacionada com os contetidos em estudo.

Nao pretendia ficar pela simples verbalizacdo de temadticas, mas sim recorrer a
estratégias que as tornassem mais motivadoras e familiares para os alunos. Partilho o
pensamento de Estrela (1994) quando afirma que o professor “devera ser capaz de
organizar criteriosamente a informa¢ao” (p. 27) e partir dela como um todo até atingir a
particularidade, ou seja, fornecer ao aluno a informacdo em “bruto” e este ser capaz de a
“desconstruir”.

E importante que os alunos vejam as diferentes 4reas curriculares como um todo
coerente ¢ ndo de forma estanque, devendo a interdisciplinaridade ser diariamente

trabalhada. O professor deve arranjar estratégias que permitam trabalhar os diferentes
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contetidos de forma relacionada, para que o conhecimento perdure no aluno de uma forma
consolidada. Esta ¢ uma das formas para evitar o conhecimento “desligado”, em que o
aluno ndo relaciona o que aprende agora com os conhecimentos que ja possuia. Desta
forma, o professor deve preocupar-se com uma “pratica de ensino que promove o
cruzamento de saberes disciplinares” (Pombo et al., 1994, p. 16).

A planificagdo, no meu entender, ¢ um dos pilares fulcrais para um bom
funcionamento de uma aula, dai reconhecer a sua importancia, dedicar uma grande
percentagem temporal, pensar e repensar, questionar-me se serdo as melhores estratégias.
Quem planifica ndo pode deixar de lado o pensamento de Arends (2005) que considera
que “a planificacdo e a tomada de decisdo sobre a instrug@o incluem-se nos aspetos mais
importantes do ensino, porque determinam, em grande parte, o contetido e a forma do que
¢ ensinado nas escolas” (p. 6).

Como habitualmente, a segunda-feira, os alunos, com entusiasmo, narravam as
suas vivéncias de fim de semana. Hébito que pude verificar aquando das aulas de
observag¢ao, optando dessa forma dar continuidade a esta rotina. Julgo que ¢ motivador e
importante dar oportunidades as criangas para partilhar experiéncias pessoais, gostos,
interesses ou rotinas, porque potencia as suas capacidades comunicativas e ficamos a
conhecé-las melhor. E, neste sentido, creio que o entusiasmo e a motivacao dos alunos
sdo fundamentais para promover uma aula atrativa. Tal como assegura Ciari (1979), “seja
qual for o estimulo no ponto de partida, ¢ claro que se deve desenvolver nos alunos um
interesse real: uma motivacao que seja, antes de mais nada, a sua motivagao” (p. 42).

Os alunos exploraram e tiveram contacto direto com um livro de literatura infantil.
Segundo Guerreiro (2010), “os livros para as criangas ndo deixaram nunca de encontrar
na Escola um espaco seguro, quer como material de leitura obrigatoria, quer como
complemento de outras atividades pedagogicas, quer até, como prémio aos melhores
alunos” (p. 539). E muito importante para as criangas, para a sua evolugao e aprendizagem
da leitura e da escrita, proporcionar situagdes de intera¢do, de contacto e manuseio de
materiais escritos. Ainda mais enriquecedor serd esse contacto se o manuseio for de
historias de literatura infantil, pois os desenhos maravilhosos que se encontram explicitos
nos livros sdo como uma chamada ou um convite que fascina a crianga, proporcionando-

lhe interesse e prazer. Como fundamenta Coelho (2000),
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a literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, ¢ arte: fendmeno de
criatividade que representa o mundo, o homem a vida, através da palavra. Funde
os sonhos e a vida pratica, o imaginario e o real, os ideais e sua possivel/impossivel

realizacdo. (p. 27)

E nesse sentido que considero que a literatura infantil desempenha um importante
papel, o de conduzir as criancas a aprendizagem. Para além disso, a literatura infantil
desenvolve ndo s6 a imaginagdo, como também permite que as criangas se coloquem
como personagens das historias, das fabulas e dos contos de fada, o que, por sua vez,
facilita a expressao de ideias. Em suma, penso que a literatura infantil contribui de forma
valiosa e enriquecedora para a constru¢cdo do conhecimento, possibilitando a crianca o

seu desenvolvimento e aprendizagem. Para Guerreiro (2010), citando Mesquita (2010),

a literatura tem uma finalidade primaria e fundamental que ¢ a de promover na
crianga, o gosto pela beleza da palavra, o deleite perante a criagdo de mundos de
ficcdo. Para além disto, tem, ainda a fungdo de arreigar as palavras no mundo
magico da crianca. Permitindo-lhe ndo sé entendé-las e usd-las como também

goza-las e desfrutd-las no contexto da imaginacdo. (p. 553)

A exploracdo dos elementos paratextuais da historia “A que sabe a lua?” captou
desde logo a atencdo dos alunos, sendo o didlogo que se seguiu muito satisfatorio e
motivante para os mesmos. Os alunos estavam participativos, opinando sem restrigdes
acerca da tematica. Contudo, apds uma atitude reflexiva sobre o meu trabalho, tenho a
no¢do de que, se tivesse mais tempo e ndo estivesse tdo focada no cumprimento da
planifica¢do, poderia ter explorado mais o didlogo com os alunos, criando assim
momentos de (melhor) discussdo. Aspetos relacionados com a discussdo sdo valorizados
no Programa de Portugués do Ensino Bésico [PPEB] (ME, 2009), na medida em que este
define a expressdo oral e a compreensdo oral como “competéncias especificas implicadas
nas atividades linguisticas” (pp. 35-36). Também a leitura e a escrita sdo definidas como
competéncias especificas, mas estas “implicadas nas atividades linguisticas que se
processam no modo escrito” e o conhecimento explicito da lingua define-se como uma
competéncia especifica transversal as outras competéncias especificas, permitindo “o
controlo das regras e a selecdo dos procedimentos mais adequados a compreensdo e a

expressdo, em cada situagdo comunicativa” (p. 37). Assim sendo, tanto a leitura como a
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compreensao sao dois elementos fulcrais na aprendizagem do Portugués. Como salientam
Belo e S4 (2005), a leitura e a compreensao compreendem aspetos linguisticos (identificar
palavras, quer ao nivel do 1éxico, quer ao nivel da morfologia; identificar a estrutura
sintatica do discurso) e aspetos cognitivos (fazer a andlise semantica do discurso, para ter
acesso ao seu contetido conceptual e proposicional), ou seja, ao seu sentido; fazer a sua
analise pragmatica, que permite encontrar o seu tema e as suas ideias mais importantes
nele apresentadas; fazer a andlise funcional do discurso, que permite determinar as
finalidades com que este foi produzir e reagir de forma adequada.

A leitura e a criatividade tém sido crescentemente valorizadas na Educag¢do pelo
papel diversificado e importante que desempenham no universo social dos individuos. As
orientagdes curriculares enumeram um conjunto de aspetos que apontam para a
importancia do fomento de atividades de leitura, privilegiando diferentes suportes de
modo a promover, possivelmente, o acesso a matérias de leitura diversificados. Desta
forma, a leitura da histéria “A que sabe a lua?” foi pensada de forma diferente, para assim
divulgar a leitura criativa, com o intuito de promover a concentrag@o dos alunos e, assim,
estarem com mais aten¢do a essa leitura.

Aproveitando a temdtica da histéria “A que sabe a lua?” para questionar os alunos
como noés a podemos “saborear”, abriu a possibilidade de interligagdo com a area
curricular do Estudo do Meio na abordagem dos sentidos e dos respetivos oOrgaos,
ajudando os alunos a compreender que as diversas areas do saber estdo relacionadas e
podem ser trabalhas em conjunto. Toda esta tematica foi trabalhada a partir das ideias que
as criangas foram referindo, respeitando os seus diferentes ritmos de trabalho.

Também as imagens dos orgdos dos sentidos permitiram estabelecer um fio
condutor entre o Estudo do Meio e a Expressdo Plastica, evitando quebras e reforcando
as ligacdes entre as diferentes areas do saber. Julgo que esta sequéncia permitiu aos alunos
uma maior concentragdo e motivacao na realizacdo da tarefa.

Dando continuidade ao trabalho das aulas anteriores na area da Matematica, em
que os alunos estavam a tratar os nimeros naturais até 999, também foi possivel continuar
a exploracdo da historia e reforgar aspetos mais ladicos associados ao trabalho
matematico. Esta situacdo ainda foi mais relevante dada a hora prevista para esta area (o
ultimo tempo letivo do dia), em que, por norma, os alunos ja se encontravam mais

cansados e desconcentrados para a realizagdo de tarefas. Pretendi, entdo, dar continuidade
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a situacdes de interdisciplinaridade, utilizando os animais representados na historia
trabalhada na parte da manha. Os alunos gostaram bastante desta atividade, apesar da
matematica ser a area do saber menos preferida da generalidade dos alunos. Esta
evidéncia refor¢a a importancia de relacionar as diversas disciplinas na abordagem dos
temas em sala de aula.

Para terminar, considero que o plano de aula foi bem pensado para uma primeira
aula, sabendo de antemao que os alunos revelavam diversos ritmos de trabalho, e foi bem
cumprido. A previsdo de trabalho em grande grupo (destacando o conjunto e ndo apenas
o individual) foi apropriada, permitindo que todos os alunos pudessem participar de forma
igualmente equilibrada e que ndo sentissem uma desigualdade dentro da sala. Nestas
circunstancias, todos podem aproveitar as ideias de todos, quer os que t€m conhecimentos
mais seguros quer os que revelam mais dificuldades de compreensao.

Pretendi promover uma aula que tivesse em conta um ambiente de ligagdo entre
todos os saberes, visando motivar e estimular os alunos para o estudo dos temas em
analise. Concordo com Balancho (1996) quando destaca que “se varias disciplinas
componentes do curriculo encontrarem um tronco comum que va ao encontro dos
interesses dos alunos, pela associacdo de atividades, até agora compartimentadas (o saber
em pedagos repartidos), podera aumentar-se o seu empenho” (p. 28). A ideia de criar um
recurso aglutinador e seguir um fio condutor, ao longo do dia, evitando quebras entre as
diferentes areas disciplinares, a par de tarefas de natureza mais aberta (M. Pires, 2011,
2015), proporcionou um ambiente de sala de aula mais estimulante para todos, tornando

os momentos de aprendizagem mais significativos para as criangas.

I1.3. “Area”: experiéncias de ensino e aprendizagem em matematica no 2. CEB

A Matematica ¢ uma das areas cientificas mais antigas que, dada a sua influéncia
na sociedade, tendo ocupado sempre um lugar de destaque nos programas curriculares
nacionais. Tal como Abrantes, Serrazina et al. (1999), também o ME (2001) preconiza a
Matematica como um “patriménio cultural da humanidade e um modo de pensar” (p. 54).
Ponte e Serrazina (2000) consideram esta area do saber como a “ferramenta para a
resolucdo de problemas, constituindo uma linguagem para a ciéncia, a tecnologia e a
discussdo de numerosas questoes sociais” (p. 24). Desta forma, ¢ imprescindivel uma

educagdo em Matemadtica para todos, onde todos tenham a oportunidade de contactar com
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as ideias e os métodos matematicos. Tal como os restantes saberes, a disciplina de
Matematica desempenha um papel fundamental, auxiliando os alunos no cumprimento de
um papel ativo e consciente na sociedade, utilizando as ideias e métodos matematicos
para analisar e resolver situagdes problematicas. Uma educagdo em matematica “promove
a mobilizagdo de saberes (sociais, culturais e tecnologicos) para compreender e para
abordar situacdes e problemas” (ME, 2001, p. 59), assim como faculta ferramentas para

a expressao de ideias de forma clara e coerente.

I1.3.1. Apontamentos descritivos das experiéncias

Estas EEA, correspondente a décima aula da disciplina de Matematica,
concretizaram-se numa quarta-feira, entre as 08h30 e as 10h00 da manha, e abordaram o
tema “Perimetros e areas (4reas de figuras planas)”, integrante do Programa de
Matematica do Ensino Basico [PMEB] (ME, 2007).

Em aulas anteriores tinha constatado que havia um niimero significativo de alunos
com dificuldades na utilizagdo apropriada de termos associados ao comprimento ¢ a area,
bem como na relagdo e na conversdo de unidades de medida. Por isso, os objetivos
tracados para as aprendizagens dos alunos a trabalhar na aula foram: (i) Compreender o
conceito de area; (ii) Relacionar unidades de medida (comprimento/area) do sistema
métrico; e (iii)) Resolver problemas (nomeadamente, envolvendo conversdes entre
diferentes unidades de medida).

O desenvolvimento da aula foi pensado para decorrer da seguinte forma: (i)
“Revisdo” do conceito de area de uma figura plana (escolhida uma unidade de medida
apropriada, a area de uma figura ¢ o nimero de unidades necessarias para pavimentar
(cobrir), sem falhas e sem sobreposi¢des, essa figura); (ii) Resolu¢do de uma tarefa com
a utilizacdo de duas unidades de medida para determinar a 4rea da mesma figura; (iii)
“Revisdo” das relacdes entre unidades de medida de comprimento do sistema métrico
(km, hm, dam, m, dm, cm, mm), com resolucao de tarefas envolvendo conversoes entre
diferentes unidades de medida; (iv) Didlogo com os alunos acerca das unidades de medida
de area do sistema métrico, com resolucao de tarefas envolvendo conversdes entre
diferentes unidades de medida; (v) Realizagdo do jogo “Eu tenho... Quem tem?”; e (vii)
Marcagao do trabalho para casa: resolucdo de uma tarefa de investigagcdo e da questio-

aula n.® 5.
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Iniciei a aula com a distribuicao de duas imagens do tangram (Figura 4) a cada
aluno e, em simultaneo, fui questionando se se recordavam o que era a area de uma figura

plana.

Figura 4: Puzzle Tangram

Alguns alunos adiantaram respostas como “¢€ o espago de uma superficie que a
figura ocupa” (varias respostas) ou “¢ a medida da superficie”. Aproveitando estas
respostas relembrei aspetos importantes relacionados com o conceito e clarifiquei
algumas confusdes que ainda vao persistindo, reforgando, por exemplo, que a area ¢ uma
propriedade das figuras geométricas, que superficie ¢ um sinéonimo de figura ou regido de
plano ou que a area ndo ¢ um espacgo. Insisti numa formulagdo de area que me parece
adequada a alunos desta faixa etdria — Escolhida uma unidade de medida apropriada, a
area de uma figura ¢ o nimero de unidades necessarias para pavimentar (cobrir), sem
falhas e sem sobreposicdes, essa figura — e exemplifiquei o processo com uma unidade
de medida fisica (4rea de um quadrado em cartolina).

Solicitei, de seguida, que dois alunos viessem a secretaria da professora. Na mesa,
estavam as imagens do tangram que haviam sido distribuidas. Questionei se a areas das
duas imagens eram iguais e os dois alunos responderam que sim. Direcionei a mesma
questdo para a restante turma e houve a mesma resposta.

Depois entreguei vérias imagens de tridngulos com as mesmas medidas dos
triangulos que compdem o tangram. Entreguei ao aluno 1 imagens do tridngulo “grande”,
e ao aluno 2 imagens do tridngulo mais “pequeno”. Lancei o desafio aos dois alunos para
investigarem qual a area de cada tangram. Comecaram por dispor os tridngulos em cima

da imagem e rapidamente responderam:
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Aluno 1: Tem quatro tridngulos.
Aluno 2: Nao, sdo dezasseis triangulos.
Professora: Entdo a mesma imagem tem, ou ndo, a mesma area?

Muitos alunos: Nao, ndo tem a mesma area.

Professora: Mas tinham respondido que as duas imagens iguais tinham a mesma
area. O que mudou?
Aluno 3: Mudou o tamanho [da unidade de medida] (...) Para medir a superficie

[area] utilizamos tamanhos diferentes, por isso temos areas diferentes.

Este didlogo revela bem as dificuldades no uso apropriado dos termos (area,
unidade de medida de 4rea, medida da area...) com a consequente confusdo na expressao
das ideias. O ultimo aluno provavelmente pensou bem — para a mesma figura, de
unidades de medida diferentes resultam medidas (nimeros) diferentes —, mas o que
comunicou ndo faz grande sentido. Conclui com eles que a mesma figura pode ter
diferentes medidas da area, tudo depende da unidade de medida utilizada: usando, como
unidade de medida a area do tridangulo “pequeno”, a medida da area ¢ 16 e usando, como
unidade de medida a area do triangulo “grande”, a medida da area € 4, mas a 4rea € igual,
apenas ¢ expressa em referéncias diferentes.

De seguida, relembramos algumas unidades de medida de comprimento do
sistema métrico, que fui escrevendo no quadro, e estabelecemos relagdes entre elas, por
exemplo, 1km=100dam ou 1dam=0,01km. Registei quatro situacdes de conversao no
quadro, para os alunos resolverem individualmente. Como alguns alunos continuavam
com dificuldades na resolucdo, resolvi convida-los para apresentarem a sua solu¢do no
quadro e explicarem aos colegas como estavam a fazer. As explicacdes dos colegas (e a
minha intervenc¢do) ajudaram esses os alunos a compreender melhor a relagdo entre as
diferentes unidades de medida.

Depois avangadmos para as unidades de medida de drea do sistema métrico, e
respetivas relagdes. No quadro, coloquei algumas unidades de medida (m? e respetivos

multiplos e submultiplos):

31



km? hm? dam® m? dm? cm® mm?

Figura 5: Multiplos e submultiplos do metro quadrado

Em grande grupo, discutimos como proceder para exprimir a mesma area atraveés
de duas (ou mais) unidades de medida. A discussdo foi acompanhada com exemplos no
quadro, refor¢ando que, por exemplo, a relagdo entre 0 m? € o dm? é de 1 para 100, ou
seja, 1m?>=100dm?.

Como aplicagdo, propus a realizagdo do jogo “Eu tenho... Quem tem?” (Figura 6),
que preparei com a intencao de ajudar os alunos a consolidar o tema abordado. O jogo
consistia em vdrias tiras de cartolina com duas frases como, por exemplo, “Eu tenho 1m?.”
e “Quem tem 0,0003hm??” (Figura 7). Distribui varias tiras por cada aluno. Para dar inicio
a0 jogo coloquei a primeira questao e respondeu o aluno que tinha o cartdo com a resposta
certa “Eu tenho...”. Depois este aluno colocou a questdo que se encontrava no seu cartao
e outro aluno respondeu. E, assim, sucessivamente, até todos terem tido a sua

possibilidade de responder e de questionar.
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Figura 6: Jogo “Eu tenho... Quem tem?”

Figura 7: Exemplo da tira inicial do jogo “Eu tenho... Quem tem?”

A realizagdo do jogo decorreu, praticamente, até ao final da aula. Antes da aula
terminar ainda distribui a questdo-aula n.° 5 (Figura 8) e uma tarefa de natureza mais
aberta e exploratoria (Figura 9) para os alunos pensarem e resolverem em casa e trazerem

na proxima aula.

Questio aula n.°5

O jardim da casa do Francisco, tem a forma retangular

(figura 1).
1500 cm

Qual o perimetro do jardim do Francisco.

Apresenta o resultado em m.

210dm

Figura 8: Questdo-aula n.° 5



Escolhendo uma cerca para o cao Faisca

Pretende-se construir uma cerca retangular para o cao Faisca, utilizando trinta e seis grades
do mesmo tamanho.

 Usando todas as grades, indica cinco disposicoes possiveis para a cerca.
+ Qual a cerca que permite mais terreno para o Faisca brincar? Justifica a tua resposta.
 Qual das cercas sera melhor para o Faisca correr a volta? Diz porqué.

Figura 9: Tarefa “Escolhendo uma cerca para o cdo Faisca”

O recurso a questdes-aula era uma estratégia habitual usada pela professora
cooperante para a avaliagdo dos alunos, que nos solicitou a sua continuidade. As tarefas
propostas eram, geralmente, de resposta mais direta e de aplicacdo de procedimentos
estudados. Neste dia, também propus a tarefa “Escolhendo uma cerca para o cdo Faisca”,
que tinha sido trabalhada numa das unidades curriculares do mestrado, para que os alunos
tivessem também oportunidade de trabalhar aspetos mais relacionados com os problemas

e investigacdes matematicas.

I1.3.2. Apontamentos reflexivos sobre as experiéncias desenvolvidas

Aula “assistida”. Estado de espirito? O nervosismo e o medo de errar apoderavam-
se de mim.

Sabia atempadamente que esta aula seria “assistida”. No entanto, a
responsabilidade e a exigéncia eram similares as aulas ja lecionadas; a diferenca residia
no facto do peso da avaliacao!

Isto ndo significa que nas outras aulas ndo tenha sido avaliada, contudo sabia que
o professor supervisor estaria ali, exatamente para avaliar a minha prestagcdo. A presenca
do professor cooperante ja ndo me intimidava.

Apesar de todo este nervosismo tentei abstrair-me da presenca do professor
supervisor, mas era dificil!

Mas... a aula decorreu tal como tinha previsto. Penso que, no seu todo, as opgdes
diversificadas que assumi ajudaram a promover uma aula dindmica, permitindo a
participagdo e envolvimento de todos os alunos, e assim responder as suas diferentes
necessidades.

A aula tinha como principal propodsito clarificar aspetos relacionados com o

conceito de area e com a relagdo e conversao de unidades de medida. Embora a primeira
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tarefa tivesse uma natureza mais aberta, a verdade ¢ que trabalhar conversdes envolve
muito trabalho de reproducao de relagdes entre as diferentes unidades de medida e ndo ¢é
facil conseguir formas de trabalho mais ativas. Por esta razdo, optei pela realizagdo de um
jogo para consolidar os conhecimentos, tornando o ambiente mais propicio a
aprendizagem.

O jogo “Eu tenho... Quem tem?” ajudou na consolida¢cdo de conhecimentos, na
motivacio e na diversio. E inegavel que o jogo incita as criancas a aprender de uma forma
muito mais prazerosa e, por isso, potencia ambientes de aprendizagem mais motivadores.

Tal como sustenta Silva (2004),

ensinar por meio de jogos ¢ um caminho para desenvolver aulas mais
interessantes, descontraidas e dinamicas, podendo competir em igualdade de
condi¢des com os inumeros recursos a que o aluno tem acesso fora da escola,
despertando ou estimulando sua vontade de frequentar com assiduidade a sala de
aula e incentivando seu envolvimento no processo ensino e aprendizagem, ja que

aprende e se diverte, simultaneamente. (p. 24)

Para além da promocao de destrezas mais pessoais, o jogo estimula capacidades
cognitivas, afetivas e sociais, como o desenvolvimento coletivo, a relagdo com os colegas,
a partilha de conhecimentos, a entreajuda, sendo essencial ndo s6 ao nivel da sala de aula,
mas também na formagio para a cidadania. E neste ambiente cooperativo que o aluno,
desprovido de receios e instigado pelo contexto mais descontraido propiciado pelo jogo,
pode fazer e refazer o seu trabalho sem apreensdes. Este contexto, em que os jogos podem
contribuir como agentes motivadores, pode ser facilitador de aprendizagens significativas
por parte dos alunos, pois ha uma maior predisposi¢ao para aprender.

Os jogos podem constituir-se como um grande aliado no processo de ensino e
aprendizagem da matematica, pois podem proporcionar situagdes para o desenvolvimento
do raciocinio, permitindo aos alunos trabalharem os conteudos de uma forma mais
interativa e mais descontraida. O uso dos jogos na aula de matematica justifica-se, entdo,
porque possibilita a producdo de uma experiéncia significativa, tanto em termos de
conteudos matematicos como no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Borin
(2004) realca também o “desenvolvimento da linguagem, criatividade e raciocinio

dedutivo, exigidos na escolha de uma jogada e na argumentagao necessaria durante a troca
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de informagdes” (p. 8) como aspetos importantes para se recorrer a utilizacdo dos jogos.
Moura (1994) acrescenta ainda aspetos de linguagem como justificagdo do seu uso na

aula de matematica:

0 jogo na educac¢do matematica parece justificar-se ao introduzir uma linguagem
matematica que pouco a pouco sera incorporada aos conceitos matematicos
formais, ao desenvolver a capacidade de lidar com informagdes e ao criar
significados culturais para os conceitos matematicos ¢ o estudo de novos

conteudos. (p. 24)

Ao jogar, o aluno ¢ motivado a trabalhar e a pensar, no sentido de ir descobrindo
como formular questdes ou resolver problemas e nao apenas de receber informacao.
Dessa forma, devido ao seu carater motivador, o jogo ¢ facilitador da aprendizagem,
sendo um dos recursos didaticos que podem levar as criancas a terem atitudes mais
positivas e a gostarem mais da matematica. No entanto, num estudo com professores do
ensino basico realizado por Mota (2009) com o intuito de verificar se, no seu ensino,
recorriam ao jogo ¢ de que forma o faziam, verificou que poucos docentes utilizavam
jogos nas suas praticas e, quando os usavam, aproveitavam pouco as suas potencialidades
pedagobgicas.

Para um trabalho mais auténomo, fiz a proposta de uma tarefa de investigacao,
para resolver em casa, que possibilitava a diversificacdo de estratégias de resolugdo e a
formulagdo e validagdo de conjeturas. Desta forma, pretendi valorizar o trabalho de
natureza mais aberta e investigativa. Pena foi que a sua exploracdo ndo tenha sido possivel
numa aula posterior por razdes de necessidade de reduzir o tempo de duragdo da unidade
de ensino.

Tal como os jogos, também ¢é necessario ter em conta a importancia das tarefas de
investigacdo na sala de aula. Devido as suas potencialidades no desenvolvimento das
aprendizagens em matematica, e como refere o ME (2001), “qualquer tema da matematica
pode proporcionar ocasides para a realizagcdo de atividades de natureza investigativa. Este
tipo de atividades também ¢ favoravel a ligagdo da matematica com outras areas do
curriculo” (p. 68).

Segundo Ponte (2003), “investigar ndo significa necessariamente lidar com

problemas na fronteira do conhecimento nem com problemas de grande dificuldade”, mas

36



“significa, apenas, trabalhar a partir de questdes que nos interessam e que se apresentam
inicialmente confusas, mas que conseguimos clarificar e estudar de modo organizado” (p.
2). Nesse sentido, a investigacdo matematica ¢ uma tarefa que envolve caracteristicas
como a descoberta, exploracdo, pesquisa, autonomia, tomada de decisdes e espirito
critico. Para o autor, numa investigacdo matematica o aluno parte de uma questdo geral e
pouco estruturada, para uma questao mais especifica sobre a qual tera de formular, testar,
validar ou refutar as suas formulagdes até que as suas questdes depois de avaliadas sejam
crediveis. Investigar é descobrir relagdes, padrdes. E uma procura sem fim para identificar
e comprovar as propriedades levantadas pelo investigador.

Ponte (2003) enfatiza a relevancia deste tipo de atividade na sala de aula, na
medida em que contribui para a constru¢cdo do conhecimento matematico, induzindo o
aluno a intuir, conjeturar, experimentar, provar, avaliar e a apresentar os resultados
obtidos, reforcando assim as competéncias. Na mesma perspetiva, Ponte et al. (2006)

consideram que

investigar em matematica assume caracteristicas muito proprias, conduzindo
rapidamente a formulagdo de conjeturas que se procuram testar e provar, se for o
caso. As investigagdes matematicas envolvem, naturalmente, conceitos,
procedimentos e representagdes matematicas, mas o que mais fortemente as

caracteriza ¢ este estilo de conjetura teste-demonstragao. (p. 10)

As investigacdes matematicas sdo tarefas que tém muito em comum com a
resolugdo de problemas, dado que ambos os tipos envolvem os alunos em processos de
raciocinio complexos, estimulando a motivagdo e a criatividade. No entanto, os
problemas tém uma natureza mais convergente, enquanto as investigacdes assumem um
carater mais divergente (M. Pires, 2011, 2015). As investigagdes também se distinguem
dos problemas na medida em que ddo uma margem de maior liberdade para a defini¢cdo
de objetivos a atingir. Uma investigacdo matemadtica exige primeiramente uma
formulacdo de questdes a investigar, a formulag¢do de conjeturas relativas a essa questao,
a experimentacdo dessas mesmas conjeturas e, por fim, a sua eventual reformulagio ou
validagdo. Sdo tarefas que partem a procura do desconhecido, do incognito, do ignoto.
Sendo assim, exigem por parte do aluno uma maior autonomia para testar, validar ou nao

as conjeturas que formulou numa fase anterior.
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Para Abrantes, Ponte et al. (1999) as atividades de investigacdo sdo as conjunturas
de trabalho que trasladam “o processo de criagdo matematica que ¢ inerente ao que ¢ a
matematica e ao que significa saber matematica” (p. 71), ajudando os alunos a
desenvolverem capacidades, como a criagao de solugdes para problemas novos, o espirito
critico e o sentido de cooperacdo entre os alunos da turma. As tarefas de investigacdo
promovem a participacdo ativa dos alunos na aula, criando desta forma um ambiente de
trabalho estimulante e promotor de novas aprendizagens. Como afirma Mendes (1997),
“ao envolverem-se em atividades de investigagcdo e exploragdo os alunos interessaram-se
por aquilo que estdo fazendo, criando por vezes, cada um, o seu método de enfrentar o
problema e estabelecendo percursos distintos para chegar as solugdes” (p. 211). Este tipo
de tarefas ¢ facilitador da compreensao de processos e de ideias matematicas e da propria
atividade matematica.

Ao longo da aula tentei sempre estar atenta e aproveitar as ideias dos alunos no
sentido de os ajudar a clarificar as situagdes. Ao longo da nossa formacdo vamos
compreendendo que devemos partir das ideias das criangas para podermos esclarecer as
suas duvidas e auxiliar a corrigir as incorrecdes. Quando um aluno tem uma divida,
devemos partir dai para que o topico em causa seja entendido da melhor forma.

Globalmente, os alunos manifestaram satisfacio e agrado pela realizacdo do jogo,
estiveram bastante participativos e concentrados. No desenvolvimento do jogo nao
bastava estar concentrado aquando da sua questdo, mas em todas, pois para darem a
resposta correta teriam de resolver as questdes todas que lhes eram colocadas.

Quero terminar ressaltando a importadncia de programar um ensino mais
fundamentado e dindmico (Serrazina, 2018) e tornar os alunos mais conscientes e
autdonomos no seu processo de aprendizagem e, consequentemente, na vida em sociedade
(Martins et al., 2017).

Tenho consciéncia que existem situagdes a melhorar, como a gestdo do tempo e
do trabalho dos alunos ou a diversificacdo das tarefas a propor, mas, certamente, no meu
futuro profissional e j4 com mais experiéncia, ganharei mais confianga para orientar as
minhas aulas para a exploragdo de tarefas de natureza mais aberta e exploratéria, em que

os alunos tenham possibilidade de explorar, experimentar, pesquisar ou descobrir.
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I1.4. “Agua”: experiéncias de ensino e aprendizagem em ciéncias naturais no 2. CEB

O ensino das Ciéncias no 2.° CEB adquire uma grande importincia e deve ser
orientado para que os alunos desenvolvam um conhecimento cientifico formal, bem como
o gosto pela Ciéncia e a curiosidade de descobrirem e compreenderem a diversidade do
mundo que os rodeia. As compreensdes que os alunos ja trazem consigo sao
fundamentadas por eles e cabe ao professor tornar esse conhecimento significativo de

acordo com a respetiva faixa etaria. Como bem refere o ME (2001),

o conhecimento cientifico ndo se adquire simplesmente da vivéncia de situagdes
quotidianas pelos alunos. H4 necessidade de uma intervengdo planeada do
professor, a quem cabe a responsabilidade de sistematizar o conhecimento, de
acordo com o nivel etario dos alunos e dos contextos escolares. Atendendo as

razdes expostas, advoga-se o ensino da Ciéncia como fundamental. (p. 129)

As Ciéncias ganharam um papel fundamental na sociedade e cabe as escolas a
promocao da literacia cientifica para que os alunos desenvolvam capacidades essenciais
a sua inser¢do na sociedade atual, nomeadamente quando sdo usadas metodologias de
ensino baseadas na experimentagdo e na investigagao.

O professor tem de basear o ensino das ciéncias ndo apenas no desenvolvimento
cognitivo, mas também permitir que os alunos desenvolvam relagdes interpessoais,
capacidades, atitudes e valores para se adaptarem as mudancgas e agir de forma
responsavel. Esta ideia ¢ comungada por Cachapuz et al. (2002) quando afirmam que
“para se ser cientificamente culto, ndo basta a aquisicdo de conhecimentos e competéncias
tradicionalmente apresentadas nos curriculos de Ciéncias... implica também atitudes,

valores” (p. 45).

I1.4.1. Apontamentos descritivos das experiéncias

As EEA de Ciéncias Naturais, que serdo descritas neste relatorio, foram
desenvolvidas sequencialmente nas aulas n.° 11, 12 e parte da 13, correspondentes a um
bloco de 90 minutos e a dois de 45 minutos. O tema abordado foi “Importancia da dgua

nos seres vivos”, com os subtemas “Agua como solvente” e “Qualidade da dgua”.
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Os objetivos tragados para o desenvolvimento do tema e subtemas (ME, 2004)
foram: (i) Reconhecer a estrutura molecular da 4gua; (ii) Saber as caracteristicas e
propriedades da agua; (iii) Reconhecer a 4gua como um bom solvente; (iv) Conhecer os
componentes de uma solugdo; (v) Saber o que ¢ uma dissolucao; (vi) Reconhecer o que é
uma solugdo, soluto e solvente; (vii) Realizar atividades experimentais cumprindo normas
de seguranca e de higiene; (viii) Reconhecer a importancia da qualidade da dgua para o
consumo humano; (ix) Identificar caracteristicas da dgua potavel; (x) Distinguir agua
potavel de dgua salobra; e (xi) Utilizar alguns em contextos diversificados.

As aulas decorreram da seguinte forma: (i) Introdu¢do do tema em estudo, com a
exploracdo de informacdo apresentada em diapositivos; (ii) Realizagdo de atividades
experimentais, com registo de conclusdes; (iii) Observagdo e exploracio de rotulos de
garrafas de 4gua; e (iv) Elaboragdo em grupo de folhetos e cartazes, com apresentacdo e
discussdo de trabalhos.

Na primeira aula, com a duracdo de 90 minutos, iniciou-se com a visualizacdo e
exploragdo de diapositivos sobre “Agua”. A pedido do professor cooperante, recorri com
frequéncia ao registo da informagdo em PowerPoint nas aulas de Ciéncias. Comegadmos
por explorar os dois primeiros diapositivos (Figura 10), dialogando sobre propriedades e

caracteristicas da 4gua e dando respostas a questdo “O que ¢ a dgua.

A 4gua, quando’pura; apresenta véf?‘*ia s
permitem distingislade outros liqu
Incolor — sem cor.
Insipida = sem sabor
Inodora — sem cheiro
Funde a 0°C - passa do estado sélido ao estado i
Ferve a 100°C — passa do estado liquido ao estado
gasoso
A dguaé ainda um bom dissolvente, ou seja, mistura-
Lise com as substancias.dando origem a solugﬁem
4 e el )

molécula H,0.

A agua é o elemento que deu origem e manté
vida no planeta Terra. Sem dgua nenhuma espé
vegetal ou animal, incluindo o homem, po
sobreviver.

Figura 10: Diapositivos com informagdes sobre agua

De seguida, introduzi a realizagdo da atividade experimental com a seguinte
questdo: “Sera que substancias diferentes se misturam do mesmo modo na dgua?”. Para
isso, constitui os grupos de trabalho, que pretendi serem heterogéneos, nomeadamente,

juntando alunos com desempenhos diferenciados. Cada grupo iniciou o trabalho com o
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preenchimento de uma grelha de registo (Figura 11), assinalando com um X, o que
pensavam que iria acontecer quando misturavam cada uma de quatro substancias com

agua: dissolve ou nao dissolve.

Penso que... Verifiquei que...
Dissolve Nao Dissolve Dissolve Nao Dissolve
Sal
Acgucar
Farinha
Oleo

Figura 11: Grelha de registo relativa a dissolug@o de substancias na agua

Posteriormente, distribui por cada grupo um tabuleiro com os materiais
necessarios a atividade (gobelés, varetas, agua, actcar, farinha, sal, 6leo, colheres de cha,
copos pequenos, marcadores) e o respetivo protocolo experimental, para que os alunos
pudessem realizar a experiéncia. Este protocolo tinha, como propdsito, que os alunos
identificassem substancias soliveis e insolliveis na 4dgua, identificassem misturas
homogéneas e heterogéneas e verificassem que a dgua ¢ um bom solvente. Procedi a
leitura do protocolo para que todas as duvidas sobre “o que ¢é para fazer” ficassem bem
esclarecidas, pois o grande objetivo era que os alunos fossem capazes de resolver esta
tarefa, de uma forma investigativa e autonoma.

Os alunos passaram a concretizagdo da restante atividade, seguindo os passos do
protocolo e a observar e registar o que acontecia em cada um deles, comparando o que
tinham previsto com o que estavam a observar.

Ao longo da realizagdo da atividade experimental, fui acompanhando o trabalho
dos grupos para perceber como o estavam a desenvolver e a identificar ou esclarecer
eventuais duvidas que estivessem a surgir. Por exemplo, uma das duvidas que surgiu
relacionou-se com a ndo concordancia entre a previsao feita e o resultado da experiéncia.
Relativamente a mistura da farinha com a dgua, a maioria dos grupos fez uma previsao
incorreta (Figura 12). Apos terem feito a observacao, os alunos perceberam que a farinha
ficava parcialmente dissolvida, ou seja, ndo havia total dissolu¢do na dgua, sendo possivel

distinguir uma substancia da outra, e que a cor da 4gua havia mudado.
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Penso que... Verifiquei que...
Dissolve Nao Dissolve Dissolve Nao Dissolve
Sal X X
Acticar X X
Farinha X X
Oleo X X

Na Figura 13, sdo apresentadas respostas dadas pelos grupos as diversas questdes

Figura 12: Grelha de registo preenchida por um dos grupos

formuladas no protocolo.

Figura 13: Respostas registadas pelos alunos
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No final da atividade, os alunos puderam concluir, a partir das suas observagoes,
que, de facto, hd substincias que se dissolvem na 4gua e outras ndo. A partir destas
conclusdes, sistematizamos, em grande grupo, os diversos conceitos envolvidos, como
misturas homogénea e heterogénea, soluto, solvente, solu¢do ou dissolucdo. Esta
sistematiza¢cdo também se apoiou em diapositivos (Figura 14) e os alunos fizeram alguns

registos no caderno didrio.

R e T T
-

es
Sal 57 Solavel

Se a uma solugdo de agua com sal fores acresc
Aiicar Soltvel tando cada vez mais sal, a certa altura este ja n
dissolve e acumula-se no fundo do recipiente.

Agua &
Farinha \, 4 Insoltvel Dizemos por isso que a solucdo esta saturada.
Al T

Azeite Insoltvel

Agua.doce ~contémimuito merf\'o‘s > di
: ]

Assim, a agua hunca aparece pura fa ,Naturé

variando a sua composi¢ao conforme as zona

circula. Além das substancias dissolvidas, pode’

também arrastar particulas insoluveis que a tor|

turva.

O sal é obtido por evaporag¢do da agua do mar,
através.da acdo do calor do sole é extraido em .
prios especiaisygue se chamam salinas i

Figura 14: Diapositivos relacionados com as experiéncias realizadas
Para terminar a aula, distribui rétulos de garrafas de agua pelos alunos para a
realizacdo da proposta de trabalho “Sabes interpretar” (Figura 15) apresentada no manual

escolar adotado na escola (Motta et al., 2010, p. 145). Apos a resolucdo, fizemos a

respetiva correcdo em grande grupo.

43



Figura 15: Proposta de trabalho “Sabes interpretar?” (retirada de Motta et al., 2010, p. 145)

A segunda aula, com a duragdo de 45 minutos, abordou o subtema “Qualidade da
agua”. Iniciou-se com um didlogo, em grande grupo, baseado na visualizacdo e
exploragdo de diapositivos com ideias relacionadas com a qualidade da 4agua,

nomeadamente com a dgua propria e dgua impropria para consumo (Figura 16).

Qualldade da agua

Agua >,
A 00 “"};(‘:F e
Pl b

r)Qua{iade da agua
3 /; ) = "‘-J;Ic i “y. /
N igdie fratem’ \Y

3 existente na Te
a elos seres vivos. §

do, a agua podeser pr(fpmekr = - i;g

: Agua “Agua | Agua | | +Agua

|mpr°P_”a para consumo. ——— 3’3‘ potavel |- mineral | Salobra | | poluida
- —— — - #Agua de — “Agua
"t ) - — 2 ? < nascente = inquinada

Agua,cp \Q)rla para consumo Aguadfnwprla para consumo
Z |

Agua potavel Agua mineral ou te nal _ Ag ‘ T %
E a 4gua propria para Contém determinadas Agua salobra Agua lanlna 8=
a alimentagao, e tem as substancias minerais 3 A 3 4
seguintes propriedades: dissolvidas; por isso, pode Cor?tém uma quantldade Contém microbios que
e Eincolor e inodora. ser usada para fins muito grande de causam doengas como

e Tem sabor agradavel.

. e Coze bem os alimentos.

medicinais .
E o caso do fltor que evita

substancias dissolvidas, por  a colera, o tifo ou a hepatite.

o Faz espuma com a carie dentéria. Quando ~ vezes é turva e com sabor Pode ainda conter parasitas, »
* osabdo. a dgua ndo tem fltor, este = — desagradavel. como a lombriga, quese
~~ e Na&o tem micrébios deve ser-lhe adicionado, -

Faz pouca espuma com alojam nos intestinos.

prejudiciais a satde. para beneficio da satide ci
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Figura 16: Diapositivos relacionados com a qualidade da dgua
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Ap6s esta introdugdo, lancei o desafio aos alunos para que, em grupo, elaborassem
um folheto ou um cartaz sobre a agua (Figura 17) e depois, na primeira parte da aula

seguinte, fizessem a respetiva apresentagdo aos restantes colegas.

N

Usa a tua
imaginacao e cria
um folheto ou um

cartaz sobre a-agua.

-t

Figura 17: Proposta de trabalho em grupo sobre a agua

Os alunos acolheram com entusiasmo a proposta de trabalho. Dividi a turma em
grupos e, a cada um, distribui papel, cartolina, marcadores e outros materiais (cola,
tesouras...). Para a recolha de informacao os alunos recorreram ao manual escolar adotado
e fizeram pesquisas na internet nos quatro computadores disponiveis na sala de aula.

A elaboracdo dos folhetos e cartazes (Figura 18) demorou até ao final da aula,
ficando combinado que as respetivas apresentacdes seriam realizadas na primeira parte
da aula seguinte.

A aula seguinte comegou, entdo, com a apresentacdo dos trabalhos realizados.
Sucessivamente cada grupo mostrou o resultado do seu folheto ou cartaz, a que se seguiu
um periodo de questdes ou comentarios. As minhas intervenc¢des foram sempre no sentido
de realgar os aspetos mais relevantes dos temas em andlise e ajudar na sistematiza¢cdo dos
conhecimentos. Pelas apresentagdes feitas, pelos produtos apresentados e pelo ambiente
de discussdo gerada, foram muito visiveis o empenho e o envolvimento dos alunos, bem

como o agrado geral pelo trabalho realizado.
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Figura 18: Trabalhos elaborados pelos grupos
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11.4.2. Apontamentos reflexivos sobre as experiéncias desenvolvidas

As experiéncias orientaram-se para uma aprendizagem por descoberta, com a
valorizagdo da dimensdo cooperativa, proporcionando ao aluno um papel ativo na
construcio das suas aprendizagens. E minha convicgdo que foram bastante significativas,
ndo sO6 pelo aprofundamento de conhecimentos cientificos, mas também pelo
desenvolvimento de capacidades atitudinais e comunicativas.

A aprendizagem cooperativa ¢ dirigida, essencialmente, para o desenvolvimento
das competéncias cognitivas e sociais, potenciando a aprendizagem. Ter em conta
métodos de aprendizagem cooperativa na sala de aula ¢ uma forma de desenvolver nos

alunos competéncias sociais, tais como

saber esperar pela sua vez; elogiar os outros; partilhar os materiais; pedir ajuda;
falar num tom de voz baixo; encorajar os outros; comunicar de forma clara; aceitar
as diferencas; escutar ativamente; resolver conflitos; partilhar ideias; celebrar o
sucesso; ser paciente e esperar; ajudar os outros, etc. (Lopes & Silva, 2009, pp.

18-19)

Estas competéncias tornam-se necessarias para que os alunos adquiram a
capacidade de interagir com os seus colegas, ndo s6 da turma, mas também colegas
presentes na sua vida escolar e social. A aprendizagem cooperativa assume-se como uma
metodologia através da qual os alunos interagem e se ajudam no processo de
aprendizagem, atuando como parceiros, nas relagdes que estabelecem entre si e com o
professor, pretendendo adquirir conhecimentos sobre um determinado objeto.

Neste contexto, a formagdo dos grupos ¢ muito importante na concretiza¢do da
aprendizagem cooperativa na sala de aula, devendo a sua escolha ser feita pelo professor,
pois ja possui elementos acerca dos seus alunos. Freitas e Freitas (2002) refor¢am que “o
professor pode gerir os grupos, criando condi¢des para o seu melhor funcionamento” (p.
40). Os grupos devem ser heterogéneos e ter, na sua constituicao, um elemento mais capaz
que promova no grupo o confronto de ideias, o debate, a partilha, a explicagdo, a
expressdo de argumentos € a autonomia. Tendo em consideracdo que os alunos vém de
contextos diversificados e tém competéncias, experiéncias e interesses diferentes, todos
os membros do grupo ficam em contacto com uma vastiddo de ideias e conhecimentos,

bem como com diferentes processos para chegar a acordo e para resolver conflitos. Os
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alunos tém a oportunidade de trocar conhecimentos, pois comunicam falando ou ouvindo
e envolvem-se mais frequentemente na tomada de decisdes. Assim, amplia-se a
capacidade de compreensdo e qualidade das ideias e dos raciocinios, contribuindo para o
desenvolvimento de um pensamento mais abstrato.

Na primeira aula, optei pela realizacdo de uma atividade experimental, pois,
segundo Martins et al. (2007), “as atividades de caracter pratico sempre foram
consideradas importantes para as criangas, sobretudo para as mais novas, como forma de
potencializar o seu desenvolvimento fisico com o mundo exterior, aspeto crucial para o
desenvolvimento do proprio pensamento” (p. 38), sem descurar que sdo mais motivadoras
para os alunos. Também esta atividade experimental foi realizada em grupos, dado que o
trabalho em grupo tem vantagens quer a nivel cognitivo quer a nivel das atitudes. De
facto, concordando com Borras (2001), “a interagdo do aluno com os seus colegas facilita
a resolucdo de problemas, desenvolve a sua capacidade de organizacdo e de
responsabiliza¢do pelas suas tarefas, fomenta a competitividade sa e estimula o debate”
(p. 84).

A primeira etapa desta atividade experimental consistiu em prever o que
aconteceria se juntdssemos em cada copo com agua, respetivamente, sal, agucar, farinha
e 6leo. Foi iniciada desta forma, pois quisemos seguir a sequéncia POCEA (Prevé,
Observa, Compara, Explica, Aplica), sendo que esta sequéncia permite desde logo ter
“acesso’ aos conhecimentos prévios dos alunos.

E muito importante que o professor tenha acesso a esse conhecimento, uma vez
que cabe ao professor “ser um organizador de estratégias intencionais, em particular,
provocadas muitas vezes de conflito cognitivo, em que ao mesmo tempo estimula a
problematizagdo e a interrogagdo acerca de um possivel significado que os alunos
atribuem aos seus saberes” (Cachapuz et al., 2002, p. 153). Assim sendo, deve criar-se
um conflito cognitivo, para que, deste modo, os alunos possam constatar que o
conhecimento que tinham ndo estava correto e a partir dai utilizar os novos
conhecimentos.

Quando pensei na elaboracdo do protocolo um dos pontos que logo decidi foi o
recurso a grelha de registo “Penso que... (e Verifico que...)”, uma vez que era uma forma
de perceber aquilo que os alunos sabiam das situag¢des do seu dia a dia. De facto, como

verificado através do preenchimento da grelha de registo (Figura 11), muitos alunos
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revelaram conhecimentos prévios diferentes da perspetiva cientifica. Por exemplo, na
dissolucdo da farinha com 4gua, eles achavam que a farinha se dissolvia em 4gua,
formando assim uma mistura homogénea, apenas mudando de cor. No entanto, na
realizacdo da atividade experimental, puderam constatar que a farinha e a agua ndo se
dissolveram, sendo uma mistura heterogénea.

Outra situagdo que gerou alguma discussdo, foi a mistura do sal com a agua, pois
alguns elementos dos grupos diziam que o sal desaparecia e outros diziam que ndo. Esta
situagdo exigia uma maior abstragdo e tentei dar uma ajuda questionando: “Lembrem-se,
quando nds temperamos a comida com sal, o que lhe acontece? Como ¢ que noés podemos
dizer se ele “desapareceu” ou ndo?”. Nao dei, assim, uma resposta definitiva sobre o
assunto, mas pretendi ajuda-los a pensar sobre o assunto, até porque a verificacdo através
do paladar era a resposta a uma das questdes formuladas. A maioria dos elementos dos
grupos pensou e conseguiu chegar a uma resposta plausivel, mas mesmo assim ainda
houve alguns alunos que mantinham as suas dividas, pois ndo se conseguiam “abstrair”
que o sal “desapareceu”, necessitando passar de algo abstrato para algo mais concreto.
Entdo sugeri que provassem a agua com o sal e verificaram que a dgua estava salgada,
concluindo que o sal “continuava 14” apenas se tinha dissolvido com a d4gua,
concretizando assim o conceito de mistura homogénea.

Durante a preparag¢do da aula, quando o professor cooperante sugeriu que fosse
realizada uma atividade experimental senti alguma apreensdo. Na planificagdo a médio
prazo ja tinha previstas duas situagdes, mas como a turma nado estava habituada a estas
atividades mais praticas e em grupo, ndo sabia muito bem qual seria a reagdo. Era mais
habitual os alunos trabalharem individualmente ou em pares e como, por vezes, eram
demasiado faladores, gerir o trabalho em grupo poderia ser uma dificuldade acrescida
para os direcionar para o objetivo da aula.

Ao iniciar a aula, estava bastante nervosa, mas o nervosismo acabou por se
dissipar. Na realiza¢ao da atividade experimental, os alunos acabaram por ficar um pouco
mais agitados, pois tudo era novo para eles dado ser a primeira vez que, de facto, iram
realizar uma tarefa desta natureza. Sendo a primeira vez que iriam realizar uma
“experiéncia” todos queriam mexer no material e faziam barulho com os gobelés e as
varetas. Mas, ao contrario do que supus aquando da planificagdo da aula, os alunos

comportaram-se bem, até os alunos que eram habitualmente mais perturbadores
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mostraram-se interessados e, acima de tudo, notei que estavam motivados. Esta
motivagdo, na minha perspetiva, teve a ver com o facto de ser uma aula diferente que ndo
estavam habituados a ter e, como a motivacao ¢ necessaria para a aprendizagem, percebi
que ¢ uma estratégia que deverei utilizar sempre que possivel nas aulas de Ciéncias
Naturais, pois os alunos acabam por ficar mais envolvidos e mais atentos, podendo obter
melhores resultados. Reconheco que, apesar das minhas apreensdes iniciais, os alunos
trabalharam bem, conseguiram realizar o que havia previsto e, na sua maioria,
compreenderam bem os conceitos que trabalharam.

No decorrer da atividade, fui sempre acompanhando e passando por todos os
grupos, prestando auxilio, ajudando a ultrapassar duvidas ou dificuldades, esclarecendo
procedimentos e controlando os comportamentos. Quando os alunos faziam comentarios
acerca do que estavam a observar, tive sempre o cuidado de ouvir o que estava correto e
0 que estava incorreto, incentivando-os a justificar ou a pensarem melhor sobre o que
estavam a dizer.

A atividade experimental revelou-se bastante enriquecedora, pelo que os meus
receios iniciais acabaram por ndo se verificar.

A experiéncia sobre “Qualidade da agua” também foi orientada para a
aprendizagem cooperativa, como forma de promover, para além da aquisi¢do de
conhecimentos, o respeito pelos outros, a cooperagdo, a partilha, a participacdo e a
autonomia dos alunos. Para isso, planeei criar grupos heterogéneos para valorizar o
trabalho cooperativo, pois a “a colaboragdo com outra pessoa (o par mais capaz) (...)
conduz ao desenvolvimento cognitivo” (Fontes & Freixo, 2004, p. 26).

Depois da exploragdo de alguns diapositivos (Figura 13), concluida com a
proposta de trabalho de elaboragdo de folhetos ou cartazes, dividi a turma em grupos,
pensados anteriormente e levando em consideragdo as caracteristicas individuais de cada
aluno. Dado que foi uma decisdo minha, nem todos os alunos estiveram de acordo com
ela. Mas, embora inicialmente alguns alunos tivessem mostrado alguma insatisfacdo no
que respeita ao seu grupo de trabalho, com o desenrolar da aula, tive a oportunidade de
verificar que foram alterando o seu comportamento e ajudavam-se mutuamente
partilhando ideias, pensamentos e conhecimentos, mobilizando todos os esforgos em prol
de um objetivo comum — construir um folheto ou um cartaz que tivesse a contribuicdo de

todo o grupo. Foi percetivel uma boa interajuda e cooperacao entre os elementos de cada
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grupo, em que os alunos mais capazes sentiam-se orgulhosos por estarem a ajudar os seus
colegas e os alunos com mais dificuldades ndo esmoreceram e mantiveram-se ativos e
empenhados na realizagdo da sua tarefa.

Um aspeto que ¢ importante salientar prende-se com a previsao do tempo para a
elaboracdo e apresentacdo dos trabalhos. Inicialmente, a tarefa foi pensada para ser
concretizada (constru¢do e apresentagdo) apenas na aula de 45 minutos, mas o seu
desenvolvimento “‘exigiu” mais 45 minutos da aula seguinte. Reconhe¢o que o tempo
previsto na planificagdo ndo foi muito adequado dado que os alunos tinham de pesquisar,
recolher e selecionar informagdes sobre o tema e este trabalho pode ser bastante moroso.
Este tempo ainda ¢ mais complicado de gerir quando as pesquisas sdo feitas na internet,
pois, como se verificou, alguns grupos demonstraram alguma dificuldade em identificar,
selecionar ou sistematizar a informacao a que acediam. Mas, em contrapartida, o trabalho
desenvolvido por cada grupo também teve um maior sentido e significado para os seus
elementos.

Ficou claro para mim que, nestas circunstdncias, ¢ mais vantajoso para a
aprendizagem prever mais tempo para o trabalho a desenvolver pelos proprios alunos do
que apostar numa selecdo prévia de informacao da minha parte, como pequenos textos,
recortes de jornais e revistas ou outros documentos. Evidentemente, ¢ indispensavel que
o professor faga uma boa planificacdo do trabalho a realizar, com uma selecao criteriosa
dos topicos, das estratégias e dos recursos, mas ¢ também muito importante ir ajustando
essa planificagcdo ao que vai acontecendo na sala de aula.

Durante a construcao dos folhetos e cartazes, fui circulando pela sala para orientar
os alunos para a concretizagdo dos trabalhos, esclarecendo algumas duvidas e estando
atenta e gerindo comportamentos menos adequados. Como sugerido por Freitas e Freitas
(2002), fui assumindo o papel de “consultor/facilitador” ajudando “os alunos a ultrapassar
conflitos que o trabalho em grupo sempre proporciona: ndo apenas a resolver problemas
que surjam, mas sobretudo a preveni-los através do treino de competéncias” (p. 71). Esta
atitude de mediadora das aprendizagens dentro da sala de aula proporciona mais
oportunidades para os alunos serem sujeitos ativos em todo o processo.

A discussdo coletiva propiciada pela apresentacdo dos trabalhos permitiu aos
alunos exporem os seus pontos de vista e a escutarem as opinides dos colegas,

consolidando os seus conhecimentos sobre a “Agua”. Todos os grupos, que continuaram
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motivados e interessados durante a realizacdo da tarefa, gostaram de ter realizado o

trabalho.

11.5. Analise do conteudo das reflexoes escritas

Para reforcar a dimensdo investigativa deste relatorio, analisei as reflexdes escritas
que produzi relativamente ao seu conteudo, recorrendo ao instrumento de analise (Martins
etal.,2017,2019) apresentado na parte I e reproduzido no Quadro 1. Esta andlise foi feita
usando as subsecgdes “Apontamentos reflexivos”, embora reconheca que na descri¢dao
das EEA também aparecem aspetos reflexivos (por exemplo, aspetos relacionados com a
estrutura e organizacdo das EEA foram considerados na respetiva descricdo). Pode
concluir-se que as reflexdes apresentadas acompanham todas as categorias e
subcategorias definidas, embora com diferentes incidéncias. No Quadro 2, aparecem
assinaladas as subcategorias com mais incidéncia em cada uma das EEA consideradas:

1.° CEB (1C), 2.° CEB — Matematica (2C-M) e 2.° CEB — Ciéncias Naturais (2C-M).

Quadro 2: Categorias e subcategorias visiveis no conteudo da reflexdo das EEA

EEA EEA EEA

Categorias Subcategorias 1C 2C-M | 2C-CN
Planificagdo da 01 Caminho percorrido X X X
EEA 02 Avaliacdo global X X X
Desenvolvimento 03 Estrutura e organizagdo da EEA X
da EEA 04 Organizacao e gestdo da sala de aula

05 Comunicagao na sala de aula
06 Atividade dos alunos - Tarefas
07 Atividade dos alunos - Atitudes
08 Atividade do professor
Aprendizagens 09 Aprendizagens dos alunos
realizadas na EEA | 10 Aprendizagens do professor

PP
eI I
el LRI IR Il

De seguida, como ilustracdo da andlise realizada, explicitam-se exemplos de
evidéncias retiradas das reflexdes anteriormente apresentadas, separando-as por cada uma

das categorias consideradas (Quadros 3, 4 e 5).
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Quadro 3: Contetido da reflexdo das EEA na categoria Planificacdo da EEA

Subcategorias

Exemplos de evidéncias

Caminho percorrido

Nao pretendia ficar pela simples verbalizagdo de tematicas, mas sim recorrer a
estratégias que as tornassem mais motivadoras e familiares para os alunos.

(10)

[Ao prever a] atividade experimental senti alguma apreensdo (...) ndo sabia
muito bem qual seria a reagao (...) Era mais habitual os alunos trabalharem
individualmente ou em pares e como, por vezes, eram demasiado faladores,
gerir o trabalho em grupo poderia ser uma dificuldade acrescida para os
direcionar para o objetivo da aula. (2C-CN)

Avaliacdo global

Considero que o plano de aula foi bem pensado para uma primeira aula,
sabendo de antemao que os alunos revelavam diversos ritmos de trabalho, e
foi bem cumprido. A previsdo de trabalho em grande grupo (destacando o
conjunto e nao apenas o individual) foi apropriada, permitindo que todos os
alunos pudessem participar de forma igualmente equilibrada e que ndo
sentissem uma desigualdade dentro da sala. Nestas circunstancias, todos
podem aproveitar as ideias de todos, quer os que t€ém conhecimentos mais
seguros quer os que revelam mais dificuldades de compreensao. (1C)

Penso que, no seu todo, as opgdes diversificadas que assumi ajudaram a
promover uma aula dindmica, permitindo a participagdo e envolvimento de
todos os alunos, e assim responder as suas diferentes necessidades. (2C-M)

Reconhego que o tempo previsto na planificagdo ndo foi muito adequado dado
que os alunos tinham de pesquisar, recolher e selecionar informagdes sobre o
tema e este trabalho pode ser bastante moroso. (2C-CN)

Quadro 4: Contetido da reflexdo das EEA na categoria Desenvolvimento da EEA

Subcategorias Exemplos de evidéncias
Estrutura e Como habitualmente, a segunda-feira, os alunos, com entusiasmo, narravam
organizacio da as suas vivéncias de fim de semana. Habito que pude verificar aquando das
EEA aulas de observagdo, optando dessa forma dar continuidade a esta rotina. (1C)

Organizagao e
gestdo da sala de
aula

Esta atividade experimental foi realizada em grupos, dado que o trabalho em
grupo tem vantagens quer a nivel cognitivo quer a nivel das atitudes. (2C-CN)

Comunicagdo na
sala de aula

A discussdo coletiva propiciada pela apresentagdo dos trabalhos permitiu aos
alunos exporem os seus pontos de vista e a escutarem as opinides dos colegas,
consolidando os seus conhecimentos sobre a “Agua”. (2C-CN)

Atividade dos
alunos - Tarefas

O jogo “Eu tenho... Quem tem?”” ajudou na consolidagdo de conhecimentos,
na motivagdo e na diversio. E inegavel que o jogo incita as criangas a
aprender de uma forma muito mais prazerosa e, por isso, potencia ambientes
de aprendizagem mais motivadores. (2C-M)

Atividade dos
alunos - Atitudes

Os alunos manifestaram satisfacdo e agrado pela realizacdo do jogo, estiveram
bastante participativos e concentrados. No desenvolvimento do jogo ndo
bastava estar concentrado aquando da sua questdo, mas em todas, pois para
darem a resposta correta teriam de resolver as questdes todas que lhes eram
colocadas. (2C-M)
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Foi percetivel uma boa interajuda e cooperacao entre os elementos de cada
grupo, em que os alunos mais capazes sentiam-se orgulhosos por estarem a
ajudar os seus colegas e os alunos com mais dificuldades ndo esmoreceram e
mantiveram-se ativos e empenhados na realizacdo da sua tarefa. (2C-CN)

Atividade do
professor

Ao longo da aula tentei sempre estar atenta e aproveitar as ideias dos alunos
no sentido de os ajudar a clarificar as situagdes. Ao longo da nossa formagao
vamos compreendendo que devemos partir das ideias das criangas para
podermos esclarecer as suas dividas e auxiliar a corrigir as incorregdes. (2C-
M)

Quando os alunos faziam comentarios acerca do que estavam a observar, tive
sempre o cuidado de ouvir o que estava correto € o que estava incorreto,
incentivando-os a justificar ou a pensarem melhor sobre o que estavam a

dizer. (2C-CN)

Quadro 5: Contetido da reflexdo das EEA na categoria Aprendizagens realizadas na EEA

Aprendizagens dos
alunos

Aproveitando a tematica da historia “A que sabe a lua?” para questionar os
alunos como nos a podemos “saborear”, abriu a possibilidade de interligagao
com a area curricular do Estudo do Meio na abordagem dos sentidos e dos
respetivos 6rgaos, ajudando os alunos a compreender que as diversas areas do
saber estdo relacionadas e podem ser trabalhas em conjunto. Toda esta
tematica foi trabalhada a partir das ideias das criangas, respeitando os seus
diferentes ritmos de trabalho. (1C)

Muitos alunos revelaram conhecimentos prévios diferentes da perspetiva
cientifica. Por exemplo, na dissolug@o da farinha com 4gua, eles achavam que
a farinha se dissolvia em agua, formando assim uma mistura homogénea,
apenas mudando de cor. No entanto, na realizagdo da atividade experimental,
puderam constatar que a farinha e a agua nao se dissolveram, sendo uma
mistura heterogénea. (2C-CN)

Ficou claro para mim que, nestas circunstancias, ¢ mais vantajoso para a
aprendizagem prever mais tempo para o trabalho a desenvolver pelos proprios
alunos do que apostar numa sele¢do prévia de informagdo da minha parte,
como pequenos textos, recortes de jornais e revistas ou outros documentos.
(2C-CN)

Aprendizagens do
professor

Contudo, ap6s uma atitude reflexiva sobre o meu trabalho, tenho a nogao de
que, se tivesse mais tempo e ndo estivesse tdo focada no cumprimento da
planificagdo, poderia ter explorado mais o didlogo com os alunos, criando

assim momentos de (melhor) discussdo. (1C)

E muito importante que o professor tenha acesso a esse conhecimento
[prévio]... (2C-CN)

percebi que ¢ uma estratégia [recurso a atividades experimentais] que deverei
utilizar sempre que possivel nas aulas de Ciéncias Naturais, pois os alunos
acabam por ficar mais envolvidos e mais atentos, podendo obter melhores
resultados. (2C-CN)

54




Concluo reconhecendo que este trabalho de usar um instrumento para analisar as
minhas reflexdes escritas foi muito Util e estimulante. Ajudou-me a consolidar as minhas
ideias sobre os processos reflexivos e a compreender melhor a importancia de alargar o
ambito sobre o que se reflete dada a diversidade de dimensdes relevantes associadas ao

processo de ensino e aprendizagem.
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III — Consideracoes finais

Ao longo do periodo de estagio, para além das agdes e conhecimentos
consolidados, diversas foram as agitacdes. Inicialmente, ndo estava muito confiante, na
medida em que ndo me sentia completamente segura em relagdo a planificacdo, com
algumas hesitagdes na op¢do das atividades ou estratégias a desenvolver. Essa
inseguranca ndo era devida tanto a uma falta de ideias, mas mais pela incerteza se estas
seriam as mais adequadas para fomentar a aprendizagem dos alunos. Mas com o decorrer
das primeiras semanas tudo se tornou mais claro. Para isso muito contribuiram as relagdes
que fui estabelecendo com os grupos das criangas e com os professores cooperantes, bem
como as orientagdes tutoriais prestadas pelos professores, que se prontificaram a auxiliar-
me sempre que necessitasse de ajuda.

Os sentimentos manifestados ao longo do estagio foram de natureza diversa.
Senti-me sempre muito motivada e sempre procurei incrementar atividades criativas,
dignas da atencdo dos alunos, embora, por vezes, algum cansago tornasse as agdes a
desenvolver (ainda) mais complexas. Responder a diversidade dos contetdos a planificar,
de acordo com a orientacdo dos professores cooperantes, € seguir as sugestoes dos
professores supervisores nem sempre foi facil.

Receava que as minhas dificuldades e fragilidades pudessem ndo corresponder,
por inteiro, as expectativas e necessidades dos alunos e a confianga que me tinha sido
depositada, sabendo como os momentos passados na escola sdo tdo importantes nas suas
vidas. Trabalhei e empenhei-me diariamente para colmatar essas fragilidades e, dia apos
dia, o sentido de responsabilidade aumentava. Percebi ao longo desta pratica o quao
gratificante ¢ esta profissdo; educar ¢, realmente, uma tarefa muito dignificante, ja que
quando se educa preparamos os homens e as mulheres do futuro.

Confesso que, muitas vezes, era complicado conseguir a atengao de todos, mas foi
algo que fui aprendendo a conquistar gradualmente. Uma das situagdes que mais me
motivava era poder corresponder a vontade que os alunos revelavam para participar na
aula, incentivando-se uns aos outros, pois todos queriam ser ouvidos e todos desejavam
expressar a sua opiniio. E muito importante, e nesta experiéncia letiva foi uma

preocupagdo constante que pude “pdr em pratica”, o facto de um professor “dar atengao”
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a todos em igual medida, para que ndo haja discrepancias nem os alunos sintam qualquer
discriminacao.

Embora o processo de ensinar e o processo de aprender tenham naturezas distintas,
a verdade ¢ que, na sala de aula, ndo somos os Unicos a ensinar nem os alunos sdo os
unicos a aprender. A sala de aula ¢ um ambiente de troca de conhecimentos mutuos, ndo
estando os alunos Unica e exclusivamente “destinados” a ouvir o professor, mas, pelo
contrario, devem ser sujeitos ativos a partilhar as suas ideias e as suas experiéncias. E foi
nesta troca de conhecimentos com os meus alunos que me tornei uma boa ouvinte. Tenho
a perfeita nocdo de que, se conseguir estabelecer boas e significativas interagdes com 0s
alunos, serei, no futuro, uma boa profissional de educagdo, uma boa professora, embora
reconhecendo que ser professor nos dias de hoje implica suportar inimeras dificuldades,
para além de exigir um trabalho incessante.

E numa perspetiva reflexiva que encaro todo o percurso académico e profissional.
Se a redagdo deste relatorio tivesse sido concluida logo apds a realizagdo da pratica de
ensino supervisionada, provavelmente estas consideracgdes finais teriam outros contornos.
Sinto que as experiéncias que, entretanto, fui vivenciando permitiram-me desenvolver
uma maior maturidade e sentido de responsabilidade. Hoje tenho, seguramente, uma visao
mais ampla, global e critica daquela que tinha quando terminei a pratica letiva relacionada
com o estagio profissional.

Destaco as dificuldades sentidas na organizacdo de ideias, do recordar como as
aulas foram pensadas e depois como decorreram, lembrando a velha maxima “Nao deixes
para amanha o que podes fazer hoje”. Neste sentido, recordo a importancia de refletir
apOs cada pratica na perspetiva de reconhecer e corrigir erros ou lacunas e privilegiando
as boas praticas. Concordo com Mesquita (2011) quando assegura que um professor
reflexivo ¢ “um adulto consciente dos seus atos, um trabalhador intelectual, pessoa
normal e culta, capaz de refletir na e ap6s a agdo, como ser racional que €” (p. 26). O ato
de refletir ajuda ndo s6 o professor, mas também o aluno a diagnosticar falhas ou a
valorizar condutas.

Recordo que todas as praticas tinham momentos de questionamento e dialogo,
sempre que necessario e oportuno. Usava, como pratica recorrente, um didlogo inicial
para articular os contetidos a abordar com os da aula anterior ou para identificar

conhecimentos prévios dos alunos perante novas situagdes e um didlogo final por forma
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a sistematizar as ideias trabalhadas e refletir sobre a aula. No meu entender, a agdo
dialogica aliada a reflexdo permite alargar competéncias nos alunos, privilegiando a
interagdo e a relacdo entre todos, no sentido de ser uma relagdo mais humana, mais
proxima, mais sélida, reforcando o papel de orientador do professor.

Em suma, a pratica pedagogica ensinou-me, pelos diversos motivos acima
descritos, aperfei¢oar constantemente a forma de ensinar, quer pela busca de distintas
fontes de conhecimento, quer pela procura gradual de diferentes estratégias de ensino,
para que desta forma me sentisse mais confiante e mais a vontade para enfrentar os
enormes desafios da profissdo docente. E verdade que o estigio decorreu num curto
periodo de tempo, mas foi uma experiéncia que me fez sentir como uma verdadeira
profissional de ensino, uma verdadeira professora, mesmo ndo tendo ainda este
reconhecimento por parte da sociedade e com a no¢do de que ainda tenho muito a
aprender.

Terminado este percurso, poderei afirmar que todas as experiéncias vivenciadas,
especialmente as mais proximas do trabalho com os alunos, marcaram a minha vida
pessoal e profissional. Termino com a convicgdo de continuar a trabalhar para ser uma
professora atenta, comprometida e capaz de estabelecer grandes afinidades com os
“meus” alunos, pois o estdgio fomentou em mim uma vontade enorme de exercer esta
profissdo, para a qual me prepararei com muito empenho e dedicacdo ao longo dos anos
de formacdo. Apesar da interrup¢cdo que aconteceu no meu percurso académico, nunca
deixei de estar ligada ao ensino e a escola, procurando colocar em pratica todos os

conhecimentos que fui adquirindo e consolidando ao longo do meu processo formativo.
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