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RESUMO

Resumo

O presente relatorio, realizado no &mbito do curso de Mestrado de Ensinoem 1.°¢e
2.° Ciclos do Ensino Baésico, relata o trabalho desenvolvido na unidade curricular Pratica
de Ensino Supervisionada. Esta pratica decorreu no ano letivo 2011/2012, em dois
contextos distintos, com trés grupos de criancas. Neste relatorio apresentamos a
caraterizacdo das instituices, assim como, dos trés grupos de criancas. Descrevem-se e
analisam-se algumas das experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas no ambito
do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico. Estas experiéncias de ensino e aprendizagem foram
desenvolvidas com o objetivo de proporcionar momentos que sustentassem o interesse e
as necessidades dos alunos. Desta forma, estas experiéncias de ensino e aprendizagem
foram suportadas numa pedagogia ativa e participativa, tornando a nossa prética eficaz
relativamente as aprendizagens dos alunos. Por fim, apresentamos as consideragdes finais
acerca do percurso desenvolvido durante a Pratica de Ensino Supervisionada, focando a

sua importancia e alguns aspetos que emergiram ao longo desta pratica.

Palavras-chave: 1.° Ciclo do Ensino Basico; 2.°Ciclo do Ensino Bésico; Experiéncias de

ensino e aprendizagem; Participacéo.







ABSTRACT

Abstract

This report, done for the Master course in 1% and 2™ cycles of basic education,
deals with the work developed for the Supervised Teaching Practice curricular unit. This
practice took place in the school year 2011/2012, in two different contexts, with three
groups of children. In this report we present the institutions’ description as well as the
children’s. Some of the teaching and learning experiments developed in the 1% and 2"
cycles of basic education are presented and analysed. These teaching and learning
experiments were developed with the objective of achieving moments that would support
the students’ interest and needs. This way, these teaching and learning experiments were
grounded on an active and participative pedagogy, making our practice effective as far as
the students’ learning outcomes are concerned.

In the end, we present the final considerations on the course developed during the
Supervised Teaching Practice, focusing its relevance and some aspects that arose

throughout this practice.

Keywords: 1% cycle of basic education; 2™ cycle of basic education; educational and

learning experiences; participation
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INTRODUCAO

Introducéo

O presente relatorio final reflete sobre experiéncias de ensino e aprendizagem
[EEA] vivenciadas no contexto do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico [CEB], sendo o
espelho da nossa pratica, na qual foram desenvolvidas no ambito da Prética de Ensino
Supervisionada [PES] referente ao plano curricular do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
Ciclo do Ensino Basico. A supervisdo &€ um mediador da aprendizagem e do
desenvolvimento do adulto, uma vez que “o leque das competéncias necessarias ao nivel
da supervisdo estende-se para além da observacdo de comportamentos e do
relacionamento destes comportamentos a aprendizagem do aluno e a base de investigacédo
mais vasta ligada a pratica eficaz” (Oliveira-Formosinho, 2002, p.102). Neste sentido,
durante a nossa prética, desenvolvemos as EEA suportadas numa pedagogia ativa e
participativa, de modo a tornar essa pratica eficaz relativamente as aprendizagens dos
alunos., Durante a nossa pratica educativa, procuramos proporcionar momentos e
experiéncias que sustentassem o interesse e as necessidades dos alunos, levando-os a
construir aprendizagens significativas.

Foi nesta linha de valorizagdo das necessidades e dos interesses das criancgas, que
reconhecemos que a funcdo do professor é sobretudo respeitar a dignidade do aluno,

valorizando a sua autonomia. Reportando a ideia de Freire (2012),

“ter uma pratica educativa em que aquele respeito, que sei dever ter ao educando,

se realize em lugar de ser negado. Isto exige de mim uma reflexdo critica

permanente sobre minha préatica através da qual vou fazendo a avaliacdo do meu

proprio fazer com os educandos” (p.66).

Foi neste sentido, que valorizamos as ideias dos alunos, sabendo escuta-las e
respeita-las, conseguindo perceber quais as necessidades deles. Desta forma, os alunos
iam construindo a sua propria aprendizagem participando ativamente no processo ensino-
aprendizagem. De acordo com Perrenoud (2000), “quanto mais se aderir a um
procedimento construtivista, mais importante serd conceber situagdes que estimulem o
conflito cognitivo entre alunos ou na mente de cada um, por exemplo, entre o que o aluno
antecipa ¢ o que observa” (p.35). Concordamos com o autor, nesta perspetiva socio-
construtivista, que visa a interacdo entre os pares, contribuindo ao longo da nossa pratica,
para a construcdo pessoal, social e cognitiva das criangas.

A nossa pratica no ambito do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico decorreu durante o

ano letivo 2011/2012, em duas instituices distintas, situadas na zona de Braganca.




INTRODUCAO

Efetuamos o estagio no 1.° CEB numa instituicdo que correspondia a um centro escolar
numa turma do 2.° ano de escolaridade. Iniciou-se no fim do més de outubro de 2011 e
terminou no inicio do més de fevereiro de 2012. O estagio do 2.° CEB realizou-se numa
instituicdo sede de um outro agrupamento, numa turma do 5.° ano de escolaridade na
disciplina de Histdria e Geografia de Portugal e numa turma do 6.° ano de escolaridade
nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias da Natureza e Matematica. Este estagio
iniciou-se no fim do més de fevereiro de 2012 e terminou a meados do més de junho de
2012.

Este trabalho esta dividido em trés partes. A primeira parte relata a caraterizagdo
das duas escolas e das respetivas turmas. A segunda parte corresponde a descricao e
reflexdo das EEA, sendo uma relativa ao 1.°CEB e as restantes relativas ao 2.° CEB. Por
fim, na ultima parte apresentamos as consideragdes finais acerca de alguns aspetos que
influenciaram o nosso desenvolvimento pessoal e profissional. Apresentamos assim, uma
reflexdo sobre a importancia da nossa pratica, focando, também, as dificuldades vividas
ao longo da nossa pratica. Relativamente as EEA desenvolvidas no 1.° e 2.° CEB,
contribuiram para a nossa formacdo, tanto ao nivel pessoal como profissional, assim

como, contribuiram para um trajeto de aprendizagens significativas das criancas.




CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS

1. Caraterizacdo dos contextos educativos

Neste ponto iremos proceder a descricdo dos dois contextos, em que se
desenvolveu a nossa préatica pedagogica no 1.° e 2.° CEB. Iremos comecar por apresentar
a descricdo fisica de cada instituicdo e seguidamente a caraterizagdo dos grupos de alunos
de acordo com cada instituicao.

Toda esta descricdo e caracterizacdo dos contextos de ensino, serviram como uma
orientacdo & nossa préatica pedagdgica. Este conhecimento acerca dois contextos de ensino
foram fundamentais para se desenvolver experiéncias de ensino e aprendizagem ao longo
da nossa pratica pedagdgica, uma vez que permitiu criar condi¢es de aprendizagens

significativas.
1.1 Caraterizagéo do contexto educativo do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

A escola do 1.°CEB pertence a um Agrupamento de escolas situado na cidade de
Braganca. No ano letivo 2011/2012 o Agrupamento era frequentado por 975 alunos.
Destes 177 frequentavam o pré-escolar, 749 frequentavam o0 1.°, 0 2.° e 3.° Ciclos. Os
restantes 69 alunos frequentavam cursos de adultos. O corpo discente do Agrupamento é
proveniente de duas freguesias urbanas (Sé e Santa Maria) e de varias freguesias rurais
que se estendem até uma distancia de 40/45 Km. Relativamente ao corpo docente do
Agrupamento é constituido por 157 professores dos quais 84,4% sdo licenciados, 10% sao
bacharéis, 5% sdo mestres e 0,6% sdo doutorados. Estes docentes desempenham
atividades na Biblioteca, Gabinete de Apoio ao aluno e asseguram as substituicdes e as
aulas de Apoio ao Estudo e Apoio Pedagogico a alunos com Plano de Acompanhamento e
Planos de Recuperacdo no 1.° Ciclo. Contudo revelam-se em numero insuficiente para
estas tarefas, sendo necessario, recorrer por vezes a professores de outros graus de ensino.

O pessoal ndo docente do Agrupamento reparte-se por Assistentes Técnicos e
Assistentes Operacionais. Com as sucessivas aposentacdes dos Assistentes Operacionais e
a implementacdo da Escola a Tempo Inteiro, nota-se alguma caréncia a este nivel quer na
Escola Sede, quer nas Escolas do 1.° Ciclo e Centro Escolar onde o numero de
funcionarios se revela insuficiente para garantir um acompanhamento dos alunos.

O edificio do Centro Escolar articula-se em dois volumes, que promove a entrada
e garante um ponto focal até ao limite da propriedade e onde estdo os equipamentos
desportivos. Este edificio € recente e apresenta boas condi¢Bes, uma vez que foi

inaugurado em 2010. Sendo assim, dispde de dez salas de aulas do 1.° Ciclo do Ensino
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Basico (com equipamento informatico completo), quatro salas para o Jardim de Infancia,
uma sala de Educacdo Visual, uma de Educacdo Musical, uma Biblioteca, um saldo
polivalente, um refeitério com copa, um posto de primeiros socorros, duas salas para
Necessidades Educativas Especiais [NEE], uma sala de reunides, uma sala de
atendimento, um gabinete de coordenacdo, um convivio para professores e dois espacos
para arrumos.

Este Centro Escolar possui ainda de um amplo espaco exterior, organizado por
areas destinadas aos dois niveis de educacéo e ensino. O espaco dedicado ao 1.° CEB esté
equipado com mobiliario Iidico composto por escorrega e barras para trepar. E de focar
gue uma parte desse espaco contém uma cobertura, permitindo a movimentacdo das
criangas em dias chuvosos.

Desde que chegamos a esta instituicdo, fomos desde logo muito bem recebidos,
tanto por parte dos professores, assistentes operacionais, assim como, pelos alunos. Os
professores colocaram-nos muito a vontade apresentando-nos imediatamente a sala dos
professores com o intuito de a puder usufruir como eles. Posteriormente apresentaram-nos
as restantes divisdes da escola, disponibilizando-se sempre para nos ajudar. Deste modo,
neste primeiro contacto ficAmos com boa impressdao de toda a comunidade escolar.
Quanto a professora cooperante recebeu-nos com um enorme carinho. Também,
constatamos que esta professora mostrava uma enorme atencdo pela turma, notando-se

uma relagéo de grande respeito e a0 mesmo tempo de carinho entre todos.
1.1.1. Caraterizacdo dos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Béasico

No inicio do ano letivo 2011/2012, decorreu a nossa pratica educativa numa sala
do 1.° CEB, numa turma do segundo ano de escolaridade. Esta turma era composta por
vinte e trés alunos, sendo catorze do sexo masculino e nove do sexo feminino, com idades
compreendidas entre 0s seis e 0s sete anos de idade. Frequentavam a escola pela segunda
vez vinte e dois alunos e, pela terceira vez uma aluna. A sala apresentava boas condicdes,
era dotada de uma boa luminosidade natural, pois uma das paredes era formada
essencialmente por janelas, possibilitando uma boa visibilidade para o espago exterior.
Caraterizava-se ainda, por uma sala ampla, tendo uma forma retangular e, assim as
carteiras estavam dispostas em “U” e no meio do “U” estavam ainda mais trés carteiras
em fila. Os alunos tinham boa visibilidade sobre o quadro e sobre todos os colegas. Esta
distribuicéo teve em conta as dificuldades e necessidades de aprendizagem de cada aluno,
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oferecendo um ambiente acolhedor e propicio a aprendizagem. Apesar de, se tratar de
uma turma grande foi possivel dispor a sala desta forma, devido as boas condi¢cdes que
esta apresentava. Como na escola as criangas passam grande parte do seu tempo, é
fundamental que a instituicdo crie condigdes para que esse espacgo seja acolhedor e seguro
ao desenvolvimento de aprendizagens e, que acima de tudo lhes possibilite a socializagdo
com as pessoas que as rodeiam. Neste sentido, concordamos com a ideia de Dewey

(2002), quando afirma que

“a instituicdo escolar tem assim a possibilidade de associar-se a vida, de tornar-se

uma segunda morada da crianca, onde ela aprende através da experiéncia direta,

em vez de ser apenas um local onde decora ligdes, tendo em vista, numa

perspectiva algo abstracta e remota, uma hipotética vivéncia futura” (p.26).

Nesta turma havia um bom ambiente de convivio entre eles ndo se verificando
problemas de integracdo na escola/turma, observando-se um bom relacionamento
interpessoal quer com adultos ou entre pares. Deste modo, as criancas eram afetuosas,
simpaticas e comunicativas. No entanto, por vezes, era notavel a auséncia de algumas
regras de comportamento que, gradual e progressivamente, iam adquirindo, ndo havendo
a registar comportamentos desviantes ou desadequados do contexto. Considerava-se
ainda, um grupo unido que se entendia bem com todos os colegas e restantes
intervenientes da comunidade escolar, independentemente da idade e sexo.

N&o existiam alunos com NEE. No entanto, referimos que dois alunos da turma
ndo adquiram as competéncias curriculares pré estabelecidas para o 2.° ano de
escolaridade. O rendimento de ambos era bastante comprometido, beneficiando um deles
de um Plano de Intervencdo onde constam algumas medidas educativas, prestado
semanalmente (3h30m). O outro aluno revelava dificuldades na éarea da Lingua
Portuguesa no ambito da leitura e da escrita o que dificultava bastante o seu desempenho
em todas as areas. Também, revelava muita falta de estudo e empenho pelas atividades
escolares.

Em relacdo ao comportamento da turma, verificAmos que nas primeiras aulas de
observacao, esta apresentava concentracdo ao longo da aula, apesar de haver um ou outro
momento em que os alunos ficavam mais faladores. Mas, como a professora tinha grande
capacidade de os envolver na aula, conseguia por ordem com alguma facilidade. Neste
sentido, quando comecamos a lecionar as aulas, tentdmos utilizar diversas estratégias,
para que os alunos se envolvessem da mesma forma. Com isto, quando leciondmos as

primeiras aulas sentimo-nos bastante integrados na turma, uma vez que a professora
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cooperante deixou-nos bastante a vontade e os alunos receberam-nos com respeito,
transmitindo uma vontade de se aproximar de nos, com o intuito de receberem um gesto
carinhoso.

A nossa acdo pedagogica baseou-se sempre no respeito, amizade, entreajuda,
cooperacdo e didlogos, promovendo desta forma uma interacdo positiva na sala de aula,
tendo em conta os interesses e necessidades dos alunos. No decorrer das aulas, mostramo-
nos sempre disponiveis com todos os alunos, de modo a ajuda-los a ultrapassar as suas
dificuldades.

Este grupo de criancas ndo apresentava muitas dificuldades em relacdo aos
conteudos abordados, apesar de nem todos os alunos terem o mesmo ritmo na realizagdo
das tarefas. No entanto, tinhamos o cuidado de apresentacdo a matéria de forma calma e
com bastante clareza, verificando que os alunos conseguiam interiorizar bem o0s
conteudos, uma vez que participavam bastante e de forma ordenada. Dai, o facto de
valorizar a participacdo de todos os alunos, para que estes se sentissem envolvidos na
aprendizagem. Por vezes, alguns alunos mostravam mais dificuldade na abordagem de
certos conteudos, principalmente na area da matematica, logo utilizdvamos outras
estratégias para que eles acompanhassem 0s restantes alunos. Assim, sempre que numa
atividade um aluno apresentasse mais dificuldade, solicitava-se um outro para o ajudar,
dai ser notério o entusiamo de todos os alunos em colaborar com os seus colegas no
decorrer das atividades.

Por fim, € de realcar que se desejou sempre dar voz as criangas, com o objetivo de
transmitirem as suas ideias, dificuldades e opiniGes nas mais diversas situacGes. De
acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), o professor deve “apoiar o
envolvimento da crianga no continuum experiencial e a construcdo da aprendizagem
através da experiéncia interativa e continua, dispondo a crianca tanto do direito a
participagdo como do direito ao apoio sensivel, autonomizante e estimulante” (p.18). Foi
neste sentido, que a nossa pratica se desenvolveu, dando especial atencdo a pedagogia da
participacdo. “A participagdo implica a escuta, o didlogo e a negociacao, o que representa
um importante elemento de complexidade desse modo pedagdgico” (Oliveira-
Formosinho, 2007, p.19). Mediante esta ideia, no ambito da pedagogia da participacéo, a

autora define que,

“uma pedagogia centrada na praxis da participagdo procura responder a
complexidade da sociedade e das comunidades, do conhecimento, das criancas e
de suas familias, com um processo interativo de didlogo e confronto entre crencas
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e saberes, entre saberes e praticas, entre praticas e crencas, entre esses polos em

interacdo e 0s contextos envolventes” (p.15).

Perante esta ideia, concordamos que este ¢ um modo de fazer pedagogia mais
complexo do que o modo transmissivo, uma vez que o0s alunos ao participarem
desenvolvem a capacidade de raciocinio, a capacidade de argumentacdo, permitindo uma

melhor compreensdo dos assuntos tratados.

1.2. Caraterizagéo do contexto educativo do 2.° Ciclo do Ensino Bésico

A escola do 2.° Ciclo do Ensino Bésico pertence a um Agrupamento de escolas
situado num dos pontos mais altos de Braganca. Este agrupamento de escolas, engloba
vinte e seis escolas do 1.° Ciclo e trés Jardins de Infancia, com uma organizacao
administrativa e pedagogica comum. O corpo docente é constituido por 161 docentes,
sendo quinze educadoras de Infancia, cinquenta e dois professores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, seis professores do Ensino Especial e oitenta e oito professores do 2.° e 3.° Ciclo.
Este corpo docente é constituido por uma grande maioria de professores/educadores
pertencente ao Quadro de Escolas/Agrupamento. Quanto ao pessoal ndo docente que
integra 0 Agrupamento estrutura-se nas categorias de Assistentes Técnicos e Assistentes
Operacionais, tendo destes cinco que prestar servico na cozinha e dois como guardas
noturnos.

Na Escola sede do Agrupamento existem ao dispor trés Blocos de Aulas e o
pavilhdo desportivo. Um dos blocos € designado por Bloco Administrativo, onde se
encontrava a secretaria € 0 gabinete da direcdo da escola. Este espaco estd circundado
pelo bar dos alunos e pela Radio Escola. Aqui também, se encontrava o refeitorio, as salas
de mdusica e festas, exposicdes, entre outras atividades. Um outro bloco constituia-se pelo
Bloco Central das Aulas, onde estavam disponiveis salas de aula, a sala dos professores,
biblioteca escolar, gabinete de apoio ao aluno, gabinete de psicologia e ainda um gabinete
de atendimento aos diretores de turma, na qual estava equipado com meios informaticos
cujo sistema em rede permitia, através de codigo pessoal, ter acesso a elementos dos
alunos da sua direcdo de turma. Por fim, o ultimo Bloco de Aulas, apenas disponha de
salas de aula. Neste bloco era onde decorria as aulas de Educacdo Visual e Tecnologica
(EVT) e ainda de informatica, devido as salas que la se encontravam.

A escola dispbe de recursos materiais que permitem explorar suportes audio,
video, multimédia e escritos, que podem proporcionar grande diversidade de estratégias.

Todos os blocos estdo equipados com um moédulo composto por televisdo e videos.
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Tambem é de assinalar a existéncia de vinte e sete salas equipadas com quadros
interativos fixos com o respetivo videoprojector, ou seja, existia um retroprojetor por sala
de aula. Todas as salas de aula estdo equipadas com um computador ligado em rede e a
Internet, permitindo realizar os sumaérios digitalmente e aceder em tempo util a contetdos
de plataforma moodle da escola, a Internet ou outros. Os meios informéticos estdo
disponiveis em todos os pontos da escola, incluindo pontos de Internet sem fio para toda a
escola. A disposicdo da comunidade escolar, em especial dos alunos, existem trés salas
com equipamento de informatica, incluindo duas salas especificas de Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC) com 39 computadores, equipados com meio
multimédia. Além destes, a escola possui também mais 14 computadores portateis
integrados no projecto Rede Internet e Computadores na Escola (CRIE), que servem
professores e alunos nos trabalhos pedagdgicos orientados em sala de aula.

A nossa pratica educativa no 2.° Ciclo do Ensino Basico, decorreu no ano letivo
2011/2012 em duas turmas. Sendo uma delas o 5.°B na disciplina de Historia e Geografia
de Portugal e, a outra no 6.°C nas disciplinas de Lingua de Portuguesa, Matematica e de
Ciéncias da Natureza.

Quando chegdmos a escola, ndo nos sentimos desde logo integrados, uma vez que
se tratava de uma escola com um numero elevado de professores, comparada a escola do
1.° CEB. No entanto, com o tempo conseguimos criar um bom relacionamento com 0s
professores, nomeadamente com 0s nossos professores cooperantes. Como tinhamos
quatro professores cooperantes, tivemos que saber corresponder as expetativas de cada
um. Logo, a adaptacdo inicial foi um pouco dificil, uma vez que cada professor tinha

ideias diferentes relativamente ao processo ensino-aprendizagem dos alunos.

1.2.1. Caraterizagdo dos alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Quanto a turma 5.°B, esta era composta por dezanove alunos, dos quais doze eram
do sexo masculino e sete do sexo feminino, com idades compreendidas entre os dez e 0s
doze anos de idade. Dois destes alunos apresentavam Sindrome de Hiperatividade com
défice de atencdo, situacdo que se caracteriza por atividades motoras excessivas,
impulsividade exagerada e dificuldade em manter a atencédo. Por isso, muitas vezes estes
alunos distraiam 0s outros, devido as caracteristicas que apresentavam.

Quando tivemos a oportunidade de observar esta turma, verificamos que no geral
os alunos eram faladores e distraidos. No entanto, ao longo das aulas que fomos

lecionando procuramos encontrar as estratégias mais adequadas as necessidades dos
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alunos, uma vez que esta turma apresentava em determinadas ocasifes um
comportamento inadequado a sala de aula. O ambiente de convivio entre os alunos era
razodvel. Estes, muitas vezes ndo conseguiam adquirir as regras de comportamento, sendo
notével a auséncia de algumas regras. Porém, a generalidade das criangas eram simpaticas
e comunicativas, apesar de haver alguns elementos da turma que destabilizavam 0s
restantes colegas. No que se refere ao nivel socio afetivo verificou-se que era uma turma
com alguns focos de conflitualidade, bastante critica e com alguns elementos
perturbadores do bom funcionamento da aula.

Ao longo da nossa acdo pedagdgica, promovemos uma interacdo positiva na sala
de aula, tendo em conta os interesses e as necessidades dos alunos referidos
anteriormente. Para tal, foi necessario diversificar estratégias e, consequentemente utilizar
recursos didaticos, com o intuito de envolver os alunos nas atividades, adquirindo mais
conhecimento acerca dos conteudos.

Relativamente a turma do 6.° C, esta era composta por vinte e dois alunos, dos
quais treze eram do sexo masculino e nove do sexo feminino, com idades compreendidas
entre onze e o0s catorze anos de idade. Vinte e um alunos eram de nacionalidade
portuguesa, enquanto um era de nacionalidade brasileira. Nesta turma ndo existia alunos
com NEE, no entanto é de referir que existiam trés alunos que, ndo adquiriram as
competéncias curriculares pré estabelecidas para o 6.° ano de escolaridade. Estes alunos
tinham um ritmo de aprendizagem muito lento, revelando pouca autonomia, baixa
atencdo/concentracdo e 0 seu raciocinio l6gico estava pouco desenvolvido, o que
comprometia de alguma forma, o seu sucesso educativo. Ainda nesta turma, existia um
aluno que se desmotivava muito facilmente, tratando-se de um aluno com imensos
problemas familiares, dai ter sido entregue a Protecdo de Menores, uma vez que a familia
ndo o acompanhava no processo educativo, prejudicando o seu desenvolvimento nas
aprendizagens.

Sendo assim, esta turma integrava alunos de varios contextos socioeconémicos,
uma vez que as habilitacGes académicas e a situacdo profissional dos pais eram um pouco
discrepantes, havendo niveis muito baixos e niveis muito altos. Desta forma, havia
elementos da turma com um aproveitamento escolar satisfatorio, contrapondo-se ao nivel
médio de comportamento dos restantes elementos. A nivel sdcio afetivo, verificavam-se
algumas caréncias, pois os alunos com um nivel socioeconémico mais baixo eram
bastante humildes e, por vezes evidenciavam boas relagcbes comportamentais com 0s seus

pares e uma relagdo de respeito pelos professores. A maioria das criangas eram meigas,
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que evidenciavam gosto em realizar as aprendizagens escolares. Logo, ao longo da nossa
acdo pedagogica, verificAmos que os alunos eram recetivos a descoberta e as atividades a
desenvolver, revelando capacidade de trabalho. No entanto, necessitavam de estar
motivados e empenhados nas suas a¢des, caso contrario, dispersavam facilmente.

Como tivemos a oportunidade de acompanhar esta turma em trés discplinas
diferentes, verificdAmos que os alunos sentiam mais dificuldade na disciplina de Lingua
Portuguesa. Portanto, foi necessario criar momentos ludicos na sala de aula, para que os
alunos se motivassem para as suas aprendizagens. Apesar de esta turma apresentar
caracteristicas diversificadas e ao mesmo tempo complexas, confessdmos que nos
relacionamos bem com todos os elementos da turma, sentindo um grande carinho e
afinidade por todos.

Quanto a este ciclo de ensino, a nossa acdo pedagdgica baseou-se na pedagogia da
participacdo tal como no 1.°CEB. Sendo assim, valorizdmos mais uma vez a participacdo
de todos os alunos, criando situac@es de aprendizagem que lhes permitissem envolver nas

atividades da melhor forma. Perrenoud (2000), explica que

“Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem é manter um espaco justo para tais
procedimentos. E, sobretudo, despender energia e tempo e dispor das
competéncias profissionais necessarias para imaginar e criar outros tipos de
situacbes de aprendizagem, que as didaticas contemporaneas encaram como
situagdes amplas, abertas, carregadas de sentido e de regulagcdo, as quais
requerem um método de pesquisa, de identificacdo e de resolucdo de problemas”

(p.26).

Mediante esta ideia, todas as situacdes de aprendizagem que foram criadas na sala
de aula, tinham como objetivo desenvolver nos alunos aprendizagens significativas.
Também, ao proporcionarmos estas situacdes, os alunos desenvolveram melhor o seu

pensamento, na medida em que expuseram com mais & vontade as suas ideias.
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2. Experiéncias de Ensino e Aprendizagem

Neste ponto serdo apresentadas as EEA realizadas no ambito da PES em relacdo
aos dois contextos. Uma experiéncia de ensino e aprendizagem é referente ao 1.° CEB e
as outras quatro sdo referentes as disciplinas lecionadas no 2.° CEB, Portugués, Histdria e
Geografia de Portugal, Matematica e Ciéncias da Natureza.

Como suporte as EEA, recorremos aos documentos oficiais, Organizacédo
Curricular e Programas, Curriculo Nacional e as Metas de Aprendizagem,
disponibilizados pelo Ministério da Educacdo, relativos as diferentes areas do saber no 1.°

e 2.° Ciclos do Ensino Basico.

2.1. Experiéncia de ensino e aprendizagem do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Esta EEA dedicada ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico decorreu no dia 4 de janeiro de
2012, num Centro Escolar, na turma D do 2.°ano de escolaridade constituida por 23
alunos. Esta EEA decorreu em volta do tema “o inverno”. Como se tratava da primeira
aula apos ter comecado o inverno, decidimos explorar este tema precisamente nesta aula.
Desta forma, foi dedicada uma atencdo especial a interdisciplinaridade entre as diversas
areas do saber, procurando permitir aos alunos a aquisicdo dos contetdos pretendidos.

Pombo et al. (1993) mencionam que,

“por interdisciplinaridade, devera entender-se qualquer forma de combinacéo

entre duas ou mais disciplinas com vista a compreensdo de um objeto a partir da

confluéncia de pontos de vista diferentes e tendo como objetivo final a elaboracédo

de uma sintese relativamente ao objeto comum” (p.13).

Estes mesmos autores defendem ainda que, a interdisciplinaridade aparece na
escola como uma «aspiracdo» emergente no seio dos proprios professores. Por isso, sdo
os professores que, por iniciativa, tém realizado, com frequéncia, experiéncias de ensino
que apontam para integracdo dos saberes disciplinares, implicando algum trabalho de
colaboragdo entre as duas ou mais disciplinas. Logo, na nossa opinido, esta perspetiva
integradora enriqguece mutuamente todo o processo de ensino-aprendizagem, na medida
em que se relacionam as diferentes areas do saber, estabelecendo um fio condutor. Nesta
linha de pensamento Piaget (1972, citado por Pombo et al., 1993) defende que “a
interdisciplinaridade aparece como «intercdmbio mutuo e integracdo reciproca entre

varias disciplinas (... tendo) como resultado um enriquecimento reciproco» ” (p.10).
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IniciAmos a aula com a projecdo de imagens relativas ao inverno (ver Figura 1).

oy

Figura 1 - Imagens projetadas sobre o inverno.

Quando projetdmos as imagens, questiondmos as criangas acerca do que lhes

transmitiam as imagens, estabelecendo o seguinte didlogo:

Professora: Entdo, Raquel diga o que consegue observar nas imagens?

Raquel: Vejo neve, arvores cobertas de neve.

Professora: Muito bem, Raquel. Francisco, o que vé nas imagens?

Francisco: Professora, vejo meninos a brincar no gelo.

Professora: Muito bem Francisco. E entdo o que acha que aconteceu aquele
espaco que estad em forma de gelo?

Francisco: Esta em gelo porque esta muito frio e aquele espaco congelou.

Professora: Muito bem, Francisco. Mas entéo, o que acha que estava nesse local?

Francisco: Era agua professora.

Professora: Muito bem, Francisco. Entdo quando estd muito frio o que pode
acontecer a agua é congelar. Ricardo o0 que consegue ver mais nas imagens?

Ricardo: Vejo muita neve tanto nas arvores como nas casas.

Professora: Muito bem, Ricardo. Ser& que consegue identificar o que acontece
nas diferentes arvores?

Ricardo: Professora na primeira imagem parece que essa arvore tem mais neve
que a outra.

Professora: Pronto Ricardo, tente entdo explicar porque é que serd que a
primeira imagem da a sensagao que tem mais neve?

Ricardo: A segunda imagem parece que tem mais folhas.

Professora: Muito bem, Ricardo. A verdade é que a segunda imagem tem folha e a
primeira ndo tem, dai dar a sensacao que a primeira imagem tem mais neve.
Sendo assim, a primeira imagem tem uma arvore de folha caduca, ou seja, a
folha cai e a segunda imagem tem uma arvore de folha persistente, ou seja, a
folha persiste sempre, s6 cai quando fica velha.

Perante as respostas dadas pelos alunos, podemos constatar que estes responderam
sem dificuldade. Os alunos sentiram-se motivados em observar aquelas imagens e, desta

forma, conseguimos captar a sua atencéo. De acordo com Calado (1994),

“a educacgdo através de imagens pode dizer-se que € uma situacdo ndo linear:
quase todos os educadores reconhecem as potencialidades da imagem enquanto
auxiliar da comunicacdo pedagdgica; com maior ou menor insisténcia, tradicao e
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entusiasmo, eles recorrem as imagens (as mais diversas) para transmitir aos alunos

determinados conteudos tematicos, para motiva-los nesta ou naquela

aprendizagem, para pelo menos experimentar o poder que elas tém de captar a

atencdo das criancas e dos jovens ajuda-los na memorizacao” (p.19).

Concordando com a ideia do autor, as imagens sdo uma tentativa de tornar o
mundo mais compreensivel, por isso 0 uso do visual desenvolve a linguagem visual,
facilitando a comunicacédo pedagdgica, pois, 0 crescente interesse que 0s alunos possuem
atraves das imagens auxilia essa comunicacdo. Neste sentido, achamos pertinente a
utilizacdo deste recurso didatico, pois promove “a sua alfabetizagdo visual desenvolvendo
competéncias que lhes permitirdo viver o mundo em que estdo inseridos de uma forma
consciente e interveniente” (Calado, 1994, p.18).

Apbs o didlogo, colocamos uma outra imagem no quadro (ver Figura 2), com o
objetivo dos alunos elaborarem um texto descritivo sobre ela. Sendo assim, explicamos
aos alunos que o texto descritivo consistia em descrever o que viam, sentiam, entre
outros, e portanto, teriam que utilizar a sua imaginagéo e criatividade, para elaborarem
um texto rico. A descricdo € um modo de expressdo do texto narrativo, que tem por
objetivo fornecer informacdes detalhadas sobre algum ser, objeto, lugar ou mesmo um
sentimento. Assim, pretendiamos que com esta
atividade os alunos fossem capazes de descrever
a imagem de forma detalhada. Tal como refere o
Programa de Portugués do Ensino Basico
[PPEB] (2009), “os alunos desta faixa etéria
deverdo ser capazes de elaborar uma descricao,

de uma cena, objeto, paisagem, personagem”
(p.42).

Figura 2 - Imagem da capa da historia

Pudemos verificar que a maioria dos alunos conseguiu descrever a imagem (ver

Figura 3).

13




EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

iw el pvn Ol z\){/}c’ Lo et \ WYYV Nyvmm\ I
N L ‘w\AwT;A‘ "\1/\/“ ﬂh' ’

£ ~ ; = ‘

ot nloakos do sy /J-"m/Mi/Y\XO/ o AN JpRgpine s «fc‘\

ek A ~ A
V;”_,‘/‘"]“J/! VX NN AL NN g ek _ip.u/.!b gr Nl NS IV o
A = , > / " p .
I dhag inta Lofpdy Ae ywﬂ/v\y\ U A g o :Vu,,";.‘ Yo"
Uadon
T M e x Y ) y) V(u U e

% ’\)iﬁzy/‘(‘l}vt) ! A0 0. (vﬁ'to\ Jﬂl‘mmcjﬁmdﬁm
i S i b a0 ke o o b ot bl igp gpartoan o
m.mlbr:w.w omambinbo._que wh” Deeis ch PRI

ﬁf P10 _acnaGlon i 0. o “Z’/L‘L@ Cj*oe Lo MWK 02 o 8ies sakid

bnpucan *’/iﬁﬂ: 0- w4 gﬁw Je_mave,

Figura 3 - Exemplos de textos produzido por alunos.

Quando os alunos leram os seus textos a turma, achamos curioso a diversidade de
assuntos que os alunos foram capazes de descrever e alguns alunos opinaram acerca do
que a imagem lhes transmitia, recorrendo a sensibilidade estética e artistica de cada um.

Sendo assim,

“considera-se essencial que, na aprendizagem da escrita e da leitura, se mobilizem

situacBes de dialogo, de cooperacdo, de confronto de opinibes; se fomente a

curiosidade de aprender; se descubra e desenvolva, nas dimensdes cultural, lGdica

e estética da Lingua, o gosto de falar, de ler e de escrever” (ME, 2006, p.136).

Torna-se, por isso, necessario trabalhar a escrita na sala de aula, fazendo com que
“surjam multiplas ocasides de convivio com a escrita e com a leitura e se criem situagoes
e projetos diversificados que integrem, funcionalmente, as produgdes das criangas em
circuitos comunicativos” (ME, 2006, p. 146). A partir da leitura dos textos,
desenvolvemos um novo dialogo, confrontando as diferentes opinides que os alunos
tinham uns dos outros acerca da imagem. Reportando a opinido de Niza et al. (2011), a
escrita pode ser considerada como uma ferramenta de aprendizagem, pois permite
estruturar o pensamento e ainda aprofundar a compreensdo. Para que a escrita possa ser
construida como uma ferramenta de aprendizagem eficaz, € necessario que o aluno venga
o0 desafio da complexidade da tarefa. Nesta atividade de escrita, os alunos séo desafiados
a imaginar e transpor as suas ideias para o papel, tarefa que nem sempre é facil.

Com esta atividade pretendiamos ainda desenvolver a escrita criativa, uma vez que

os alunos deveriam usar a sua criatividade, para que o texto descritivo pudesse tornar-se
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um texto rico em descricGes. Ora, criar atividades de escrita que despertem nas criancas a
vontade de escrever € um processo complexo que deve ser praticado com frequéncia
principalmente nos primeiros anos de escolaridade. Tal como refere Barros (2008, citado
por Santos & Santos, 2009), a “escrita criativa ¢ mais que um conjunto de exercicios,
funciona como uma possibilidade de aceder um novo mundo, descoberto para além dos
caminhos habitualmente percorridos” (p.159), em que a necessidade de sonhar e de
fantasiar se torna fundamental para a criacdo de um mundo imaginério (Azevedo, 2009).

Seguindo esta linha, numa aula posterior solicitimos aos alunos que realizassem
uma outra atividade de escrita criativa, da qual resultou diversos tipos de producdes. Para
realizar esta atividade, come¢dmos por colocar no quadro uma gotinha em papel de
dimensdo Al, com o objetivo de os alunos a observarem e pensarem no que poderiam
trabalhar através daquela gota de agua. Os alunos ficaram curiosos em saber o que iriam
fazer, fazendo-nos diversas perguntas. Pretendiamos, entdo, que os alunos fossem ao
quadro escrever as suas ideias acerca das gotas de agua. Os alunos quiseram referir-se ao
local onde podemos encontrar gotas de agua e as respostas foram intimeras: “num riacho;
num rio, num guarda-chuva...”. Seguidamente, lemos e exploramos 0 poema intitulado,
“Se uma gotinha falasse...”, adaptagdo de Vaz Nunes (ver Anexo I). Apés essa leitura
verificamos que os alunos estavam envolvidos, uma vez que intervieram de forma
significativa no discurso aquando a exploracdo da mesma.

Entretanto solicitamos aos alunos que continuassem o poema produzindo mais
estrofes. Os alunos mostraram-se entusiasmados encarando a tarefa como se fossem
verdadeiramente poetas. Os alunos refletiram acerca do que pensavam sobre o facto de
uma gotinha poder falar, levando-os a imaginar-se como se fossem uma gotinha de agua,
transparecendo a sua personalidade e as suas vontades. Na nossa opinido, a imaginacao
facilita o desenvolvimento da personalidade do aluno, uma vez que a imaginagéo provoca
emocOes. Deste modo, as criangas interagem com o mundo, analisando e refletindo
atraves dos sentidos a realidade que vivenciam.

Posteriormente, transcrevemos algumas estrofes para a gota de agua em papel (ver

Figura 4), com o intuito de afixar no placard da sala de aula.
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Figura 4 - Gota de agua preenchida com as quadras elaboradas pelos alunos.

No decorrer desta aula, ainda solicitamos aos alunos que escrevessem numa
pequena gota de agua feita em cartolina, onde gostavam de cair se fossem mesmo uma
gota de agua verdadeira. Os alunos escreveram sem grande dificuldade, mas verificou-se
que alguns alunos repetiram a ideia uns dos outros. No entanto achamos curioso a ideia de
uma aluna, dizendo que gostava de cair “numa flor”. Esta ideia distinguia-se das outras.
Contrariamente a esta aluna, os restantes alunos
referiram locais com agua, como por exemplo, “0
rio, 0 mar”. Posteriormente, os alunos teriam que
colar essa gota de 4gua num guarda-chuva feito
em papel de cenario (ver Figura 5), com o
objetivo de decorar um pouco a sala de aula
alusiva ao inverno. Esta decoracéo iria representar
a chuva, sendo uma carateristica do estado do

tempo relativo ao inverno.

Figura 5 - Guarda-chuva decorado com
as gotas de agua.

Em seguida, iniciamos a leitura da historia, “ A Historia da Velhinha e das
Raposas” da Biblioteca de Valores — Direcdo editorial, Rogério Moreira. Os alunos

sentiram-se curiosos ao verificarem que a capa da histéria era a mesma imagem que
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descreveram anteriormente. Sendo assim, aquando a exploracdo dos elementos para-
textuais, os alunos relacionavam o titulo da histéria com o que tinham descrito
anteriormente. Demos continuidade & aula, com a leitura da historia atraves de uma
apresentacdo em formato digital, por parte dos alunos. Apoés a leitura, constatamos que 0s
alunos leram fluentemente, contribuindo para uma melhor compreensédo da histéria. Esta
histdria passou-se no inverno e ia ao encontro da importancia de alguns valores, ou seja,
apresentava acontecimentos em que se percebia que ajudar os outros é muito importante.
Posteriormente & leitura da historia, fizemos vérias questfes as criangas sobre as

ideias principais, desenrolando-se o seguinte dialogo:

Professora: Entdo Tiago P. esta historia passava-se em que esta¢cdo do ano?

Tiago P.: No inverno.

Professora: Porque € que diz que se passou no inverno?

Tiago P.: Professora, porque na histéria houve momentos em que caiu muita
neve.

Professora: Muito bem, Tiago P. Que mais momentos Carolina ocorreram na
histdria que fez lembrar o inverno?

Carolina: Professora, a velhinha a noite quando estava em casa ficava sentada ao
pé da lareira.

Professora: Muito bem, Carolina. N6s hoje vamos falar desta estacdo do ano.
Porque acha que vamos falar nesta esta¢do do ano Luana P.?

Luana P.: Professora, porque esta estacdo do ano comegou quando estdvamos de
férias do Natal.

Professora: Muito bem, e entdo em que dia comegou esta estacdo do ano?

Luana P.: Comecou no dia 21 de dezembro.

Professora: Esta histdria passa-se durante o inverno como ja referimos. Mas
entdo quais foram os principais acontecimentos?

Alexandre C.: Professora como nesta altura estava muito frio uma raposa ficou
muito doente.

Professora: E entdo, o que é a raposa fez para ficar bem de saide? Explique
Daniel.

Daniel: Professora, os pais dessa raposa foram pedir a uma velhinha que vivia
numa montanha para a ajudar a trata-la.

Professora: Muito bem, mas a velhinha descobriu que eles eram uma familia de
raposas?

Daniel: Nao professora, eles disfarcaram-se de pessoas.

Professora: Muito bem, ent&o porque sera que eles se disfar¢caram?

Eva: Professora, eles deviam pensar que se ndo se tivessem disfarcado ela iria ter
medo.

Professora: Muito bem, e ento a velhinha resolveu o problema, Alia?

Alia: Sim professora, ela fez um cha proprio.

Professora: A velhinha fez um cha de ervas medicinais, levo-o a casa deles, e a
raposa melhorou. E 0 que aconteceu a seguir? Lembra-se Alexandre P.?

Alexandre P.: Professora, depois a raposa melhorou e veio outra tempestade.

Professora: Sim, mas antes aconteceu outra coisa quando as outras raposas
acompanharam a velhinha até casa. O que foi?

Alexandre P.: Acho que a velhinha descobriu que eles eram raposas porque viu
que elas tinham cauda.

Professora: Muito bem, e a velhinha ficou chateada?
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Alexandre P.: No.

Professora: A velhinha n&o ficou chateada porque percebeu que é tdo mau ficar
doente uma pessoa como um animal. Bem, depois € que veio outra tempestade.
O que €é que essa tempestade causou?

Alexandre P.: A casa da velhinha ficou coberta de neve.

Professora: E ela o que fez para retirar a neve? Explique Carolina.

Carolina: Quando ela reparou a familia das raposas estava a ajuda-la.

Professora: Muito bem, e entdo porque sera que essa familia ajudou a velhinha?

Carolina: Professora, porque a velhinha tinha curado uma das raposas.

Professora: Muito bem, essa familia decidiu ajudar a velhinha como forma de
recompensa.

De acordo com Balgca (2007), estes dialogos que se realizam apos a leitura de

historias permitem aos alunos

“refletir criticamente sobre o texto, permitem-lhe ser indagadora e construtora de

sentidos, actulizando as suas referéncias intertextuais, possibilitam o dialogo entre

0 texto e o leitor, tornando-o co-construtor ativo de significados textuais,

potenciando um entendimento que amplia o seu conhecimento do mundo” (p134).

Desta forma, aproveitamos as ideias principais da histéria para abordarmos as
carateristicas desta estacdo do ano. Os alunos compreenderam a mensagem principal da
histdria e, por isso, na nossa opinido o uso das narrativas na sala de aula sdo fundamentais
para desenvolver o pensamento cognitivo das criancgas. Nesta linha de pensamento Aguiar
e Silva (1989, citado por Monteiro, 2000) explicam que, “o texto literario, pelas suas
funcbes cognitivas, expressivas e comunicativas constitui um objeto a privilegiar no
sentido do desenvolvimento sistematico da linguagem, do alargamento das capacidades
imaginativas e do pensamento simbolico, enfim, da construgdo da personalidade” (p.32).
Sendo assim, recorremos ao uso da narrativa como um recurso didatico mas também
como uma estratégia para tornar mais significativo o tema para os alunos (Roldao, 2004).
Esta autora refere que, “as historias tém atravessado as mais variadas épocas e culturas,
constituindo-se como poderosos instrumentos de transmissdo e estruturacdo de ideias,
crengas, costumes e valores” (Rolddo, 2004, p.71), ou seja, a narrativa € um instrumento
transversal, atraves do qual podemos explorar diversas tematicas.

Para além de discutirmos com os alunos o tema sobre o inverno, também
abordamos a importancia dos valores, como discutimos a importancia de alguns valores,
tais como: a amizade, a entreajuda, a sinceridade, a honestidade, a hospitalidade.
Pensamos que a educacao para os valores deve ser abordada nas escolas fazendo com que
esta “proporcione a todas as criangas e jovens, um caminho no desenvolvimento pessoal e

social” (Ribeiro, 2010, p.31). Acreditamos ainda que, se se trabalharem alguns valores
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com as Criangas estamos “a contribuir para uma maior autonomia e responsabilidade, para
um desenvolvimento das dimensdes emocionais e afetivas da inteligéncia, para melhores
relagdes interpessoais” dos nossos alunos (idem, ibidem, p.31). Desta forma, podemos
referir que a educacgdo para os valores devera ser parte integrante da educacdo e, como
tema transversal, faz parte da educacdo para a cidadania (Ribeiro, 2010). Durante esta
conversa sobre os valores da cidadania, os alunos partilharam diferentes ideias, revelando
a importancia que a entreajuda tem na sociedade. Os alunos inferiram que a sociedade
vive cada vez mais pensando unicamente em si proprio, logo a sociedade é constituida
por elementos egocéntricos.

Apbs todo este didlogo sobre a histdria, sugerimos as criancas que decorassem a
sala de aula alusiva ao tema - “o inverno”. Para que tudo decorresse da melhor forma, foi
necessario preparar antecipadamente o material: sendo necessario papel de cenario, rolos
de papel higiénico, algodao, cartolinas e ainda varias imagens alusivas ao inverno, com o
intuito de os alunos pintarem. No papel de cenario foi desenhado um boneco de neve em
grande dimensao, para que os alunos o decorassem. Como esta atividade ndo permitia que
todos os alunos participassem ao mesmo tempo, achamos por bem formar grupos.
Enquanto um grupo estava a decorar o boneco de neve, outros pintavam desenhos
alusivos ao inverno para, posteriormente, também serem expostos na sala de aula. Sendo
assim, os grupos foram rodando para que todos os alunos tivessem a oportunidade de
participar na atividade.

Este momento proporcionou a realizacdo de uma atividade de grupo, na qual os

alunos tinham que se apoiar uns aos outros. Segundo Borras (2001),

“o0 professor deve incentivar a inter-relagio entre os seus alunos, projetando com

eles atividades de grupo, ou discussdes sobre determinados temas da aula ou da

sociedade. Isso fomentara alguns valores importantes, como o respeito mutuo, a

tolerancia, a aceitacdo, a colaboracéo, etc” (p.94).

No mesmo sentido, véo as palavras de Arends (2008) quando se refere a interacdo
na sala de aula, afirmando que “a maior tarefa do professor ¢ desenvolver uma
comunidade de aprendizagem democratica” (p.172), acrescentando que os alunos devem
saber respeitar-se uns aos outros e estarem motivados para trabalhar em conjunto.

Desde logo, os alunos mostraram-se entusiasmados e curiosos com a atividade que
iam realizar, uma vez que ndo estavam habituados a trabalhar em contacto com diferentes
materiais. De acordo com o Ministério da Educacdo (2006) e no que diz respeito a
educacdo pléstica e as descobertas sensoriais, podemos salientar que “a manipulagdo ¢
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experiéncias com diferentes materiais, com diversas formas e com cores apelativas,
permite que “as criancas desenvolvam formas pessoais de expressar o seu mundo interior
¢ de representar a realidade” (p.89). Desta forma, é fundamental a promoc¢do de
atividades, nas quais as criancas possam desenvolver “as suas capacidades expressivas
(...) alargando o campo de experiéncias ¢ o dominio de outras linguagens expressivas”
(Ministério da Educacéo, 2006, p. 95).

Os alunos estavam completamente empenhados e envolvidos na constru¢do do
boneco de neve (ver Figura 6). Por isso, tivemos que Ihes dar vérias indica¢des, de como
deveriam fazer para que a atividade decorresse da melhor forma, uma vez que, a colagem

dos rolos de papel higiénico, exigia um trabalho minucioso e cuidadoso.

Figura 6 - Criancas a decorarem o boneco de neve.

Terminada a decoracdo do boneco de neve e da ilustracdo de varios desenhos,
passamos para a construcdo da tabuada do nimero dois. Comegamos, por colocar duas

imagens de um boneco de neve no quadro, langando as seguintes questoes:

Professora: Ent&o, quantos bonecos de neve vé aqui no quadro Alia?

Alia: Vejo dois bonecos de neve.

Professora: Muito bem. Entdo, vamos imaginar que isto é um conjunto de dois
bonecos de neve.

[A Professora escreveu a frente dos bonecos de neve, “1 conjunto x 2 elementos”.
Posteriormente solicitimos a um outro aluno para ir ao quadro fazer um
préximo conjunto]

Professora: Afonso nédo se importa de vir ao quadro, fazer mais dois conjuntos
com dois bonecos de neve cada? Coloque as imagens em baixo das que eu
coloquei.

Afonso: Professora é assim?

Professora: Sim, agora escreve 0 que colocou ai.

Afonso: Tenho que escrever dois conjuntos.

Professora: Muito bem e mais...

Afonso: vezes quatro elementos.
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Professora: Sera gque € quatro elementos? Rodrigo ajude o Afonso.

Rodrigo: Professora, acho que é vezes dois elementos, porque cada conjunto s
tem dois elementos.

Professora: Muito bem. Entdo, tens que escrever, dois conjuntos vezes dois
elementos. Olhando para a primeira fila, quantos bonecos estdo la? E na
segunda fila?

Daniel: Professora na primeira tem dois bonecos de neve e na segunda tem
guatro bonecos de neve.

Professora: Muito bem, Daniel. Entdo, v4 ao quadro e a frente de cada fila
coloque igual e depois 0 numero que disse.

Como pretendiamos que com esta tarefa os alunos construissem a tabuada do

numero dois, solicitamos que os alunos fizessem até dez conjuntos de bonecos de neve

(ver Figura 7).

s 1 confnte x a2 (1x2=2)

xa (axa=4)

Figura 7 — Tabuada do numero dois construida pelos alunos

A meio da construcdo da tabuada do ndmero dois, houve uma aluna que
interrompeu, destacando-se com a seguinte afirmacéo:
Eva: Professora, isto é a tabuada do dois?
Professora: Entdo, porque acha que é a tabuada do dois?
Eva: Porque estamos acrescentar sempre mais dois bonecos de neve.

Professora: Muito bem, Eva, entdo, estamos a fazer contagens de...
Eva: De dois em dois.

Terminada a tarefa, verificAmos que os alunos compreenderam como se construia
a tabuada do dois. Ressalvamos o envolvimento e entusiasmo demonstrados pelos alunos
guando iam ao quadro, tornando-se construtores ativos no processo de ensino e
aprendizagem. Segundo Dewey (s/d, em Oliveira-Formosinho, 2007), é fundamental que
os alunos se envolvam na sua propria aprendizagem, pois “o seu envolvimento nas

s

atividades e nos projetos € considerado indispensavel para que dé significado as
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experiéncias, sendo essencial para que construa conhecimento e aprenda a aprender”
(p.21).

O facto de se ter construido a tabuada através de conjuntos de imagens, facilitou a
compreensdo da mesma, pois os alunos puderam visualizar melhor as regularidades
presentes nesta tabuada. De acordo com o Programa de matematica do ensino basico
[PMEB] (2007), os alunos tém de ser capazes de “compreender, construir € memorizar as
tabuadas da multiplicacdo” (p.16). Na nossa opinido, para facilitar a compreensdo das
tabuadas, deve-se encorajar nos alunos a exploracdo das regularidades presentes. Neste
sentido, Sequeira et al. (2009) mencionam que “as tabuadas, para além de serem um
suporte do célculo numérico, contém muitas regularidades e padroes” (p.95). Ponte e

Serrazina (2000) explicam que,

“quando os alunos contam de 2 em 2, de 3 em 3, de 5 em 5, etc. estdo a fazer uso

de uma regularidade extremamente simples. A medida que vdo desenvolvendo

esta atividade, eles devem constatar o tipo de regularidades e o respetivo padréo,

se for caso disso” (p.157).

Na aula seguinte, procedemos a revisdo deste topico matematico, construindo um
cartaz com as imagens utilizadas na aula anterior (ver Figura 8), com o intuito de o afixar
na sala de aula. Também, explordmos mais um pouco as regularidades, na qual os alunos
constataram que todos os produtos eram numeros pares, a contagem era sempre de dois
em dois, 0s produtos terminavam sempre com os algarismos 0, 2, 4, 6 ou 8, e ainda o

resultado das somas de todos os produtos era sempre nimeros pares.

Figura 8 — Cartaz com a tabuada do numero dois.

De modo geral, concluimos que estas atividades motivaram os alunos, fomentando

uma participacdo ativa no desenvolvimento das suas aprendizagens. Relativamente a
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discusséo sobre a importancia de alguns valores, os alunos mostraram ter consciéncia do
quao importante é ajudar os outros, notando-se que ficaram sensibilizados para este
assunto. Deste modo, na atividade da construcdo do boneco de neve, os alunos revelaram
0 respeito e entreajuda uns pelos outros, uma vez que durante a atividade existiu um bom
ambiente propicio para a sua realizacdo. Também na construcdo da tabuada, apesar dos
alunos terem sido escolhidos aleatoriamente e ser uma tarefa individual, verificAmos que,
os colegas que estavam sentados nos seus lugares, auxiliavam e interagiam com 0s
colegas. E de realgar que, nas atividades que se desenvolveram ao longo da aula se
verificou que os pressupostos de respeito e entreajuda refletidos anteriormente, foram
postos em pratica. O facto de os alunos estarem envolvidos nas tarefas da aula, de se
ajudarem mutuamente, contribuiu para que as aprendizagens fossem mais significativas e

ativas.
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2.2. Experiéncias de ensino e aprendizagem do 2.° Ciclo do Ensino Basico

2.2.1. Experiéncia de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa

A EEA de Lingua Portuguesa corresponde a uma aula de noventa minutos,
lecionada no dia 3 de maio de 2012, numa Escola Basica 2,3, na turma C do 6.%ano de
escolaridade constituida por 22 alunos. Esta EEA baseia-se huma atividade de escrita,

valorizando a importancia do texto poético.

2.2.1.1. Considerac6es sobre a disciplina de Lingua Portuguesa

E de extrema relevancia tomar consciéncia daquilo que sabemos acerca da nossa
lingua materna e a importancia de transformar aspetos do nosso conhecimento implicito
num conhecimento reflexivo, objetivo e estruturado. Sé assim, é que se constitui um
enriquecimento intelectual de que nenhuma crianca ou jovem deve ser privado. Desta
forma, o dominio da Lingua Portuguesa € decisivo no progresso do desenvolvimento
individual e no acesso ao conhecimento de outras areas do saber. Tal como refere Reis
(2009), “a nossa lingua é um instrumento de acesso a todos 0S Ssaberes; e sem 0 seu
apurado dominio, no plano oral e no da escrita, esses outros saberes nao Ssdo
adequadamente representados” (p.6). Assim, o objetivo da Lingua Portuguesa como
disciplina é desenvolver um conhecimento da lingua que Ihes permita compreender e

produzir discursos orais formais e publicos.

2.2.1.2. Descricdo e anélise da experiéncia de ensino aprendizagem

Para a realizacao desta aula, foi necessario fazer uma planificacdo, de acordo com
os conteldos que me foram propostos abordar. Nesta EEA, foram trabalhados os
seguintes conteudos: leitura e andlise do poema “Urgentemente” (ver Anexo II), da
autoria de Eugénio de Andrade; tipos de rima e classificacdo das estrofes quanto ao
numero de versos e atividade de escrita sobre o poema abordado na aula.

Em aulas anteriores ja se tinha iniciado o texto poético e precisamente na primeira
aula dedicada a este tipo de texto, os alunos tiveram a oportunidade de ler e analisar um
poema em grupo, tendo como finalidade apresenta-lo a turma. O grupo que apresentou
maior grau de dificuldade foi o grupo responsavel pela analise do poema intitulado

“Urgentemente”. Este poema é um texto literario, que pode ser integrado no modo lirico.
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Por isso, decidimos escolher este poema, uma vez que seria interessante para 0s alunos
conhecerem-no um pouco melhor.

No Programa de Portugués do Ensino Basico (2009) afirma-se que, em relacdo a
este conteudo que iriamos valorizar ao longo desta aula, os alunos deverdo ser capazes de
detetar tracos caracteristicos de diferentes tipos de texto, explicar os temas dominantes e
caracteristicas formais de poemas e ainda expressar ideias e sentimentos provocados pela
leitura de um texto literario. Tal como nos refere a Meta 43, “O aluno reconhece, através
da leitura de obras de diferentes culturas, a importancia da literatura na aquisicdo de
conhecimentos e no alargamento de experiéncias pessoais”. O texto poético pode
provocar nas criangas sentimentos. Nesta linha de pensamento, Quental (s/d, citado por

Gomes, 1993) advoga a seguinte ideia

“Ha& no espirito das criancas tendéncias poéticas e uma verdadeira necessidade de
ideal, que convém auxiliar e satisfazer, como elementos preciosos para a
educacio. (...)

A poesia € o ideal percebido instintivamente.

E por tais motivos que a poesia constitui o instrumento por exceléncia acomodado

para desenvolver, e até evocar, na alma infantil, (...) (0) sentimento do bem e do

belo” (p.17).

Carlos Reis (1999) recorda as palavras do poeta Garcia Lorca (1960), citando “O
poeta que vai fazer um poema (sei-o por experiéncia propria) tem a sensacao vaga de que
vai para uma cagada noturna, num bosque longinquo. Um medo inexplicavel rumoreja no
coragdo” (p.306). O que aqui se salienta é o trabalho sobre a lingua e sobre os seus
recursos expressivos como um dos aspetos fundamentais do texto lirico. Neste sentido,
Reis (1999) destaca-nos trés propriedades presentes em textos do modo lirico. A primeira
propriedade centra-se num sujeito poético eminentemente egocéntrico, concretizando um
processo de interiorizacdo. Este processo relaciona-se com a propensdo eminentemente
egocéntrica propria do sujeito poético, ou seja, coloca-se no centro de um proprio
universo (universo dos temas, dos mitos, das obsessoes...). A segunda propriedade ¢ a
subjetividade, pois os textos liricos representam uma atitude marcadamente subjetiva,
com consequéncias no plano técnico-compositivo. Este elemento traduz-se em primeira
instancia, na insistente presenca de um eu que, em muitos textos liricos, se expressa
atraves da enunciacdo da primeira pessoa. Por fim, a terceira propriedade é a motivacao.

Do ponto de vista semantico e técnico-compositivo, 0s textos liricos regem-se pelo
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principio da motivacdo. O sentido em que falamos em motivacdo tem que ver com 0s
efeitos de concentracdo e de intensificacdo que o discurso poético privilegia, entendida
como motivacdo poetica. Sebastido da Gama (1986) explica a sua ideia sobre o ato
poético, considerando que,

“O poeta beija tudo, gragas a Deus... E aprende com as coisas a sua ligao de
sinceridade... E diz assim: «E preciso saber olhar...» E pode ser, em qualquer
idade, ingénuo como as criangas, entusiastas como os adolescentes e profundo
como os homens feitos...” (p.64).

Nesta linha de pensamento, Eugénio de Andrade (1940-1979, citado por Silva,

1991) defende que,

“O ato poético é o empenho total do ser para a sua revelacdo. Este fogo de

conhecimento, que é tambeém fogo de amor, em que o poeta se exalta e consome, é

a sua moral. E ndo ha outra. Nesse mergulho do homem nas suas aguas mais

silenciadas, o que vem a tona € tanto uma singularidade como uma pluralidade”

(p. 583).

Foi neste sentido, que tentamos organizar uma EEA que contemplasse o discurso
poético como um privilégio a motivacdo poética. Assim, a aula iniciou-se com a
distribuicdo do poema aos alunos. Durante essa distribuicdo houve alunos que se
lembraram que o poema ja tinha sido lido numa aula anterior. Aproveitando essa
afirmacdo, langdmos a seguinte questdo: “qual foi o grupo que teve a oportunidade de ler
este poema numa aula anterior?”. Pretendiamos que o grupo referisse algo sobre o
poema. No entanto os alunos ndo transmitiram qualquer tipo de informag&o acerca do que
tinham lido.

Prosseguimos a aula com a leitura do poema pela professora, de forma a utilizar a
poesia como motivacao para o ato de ler, despertando nos alunos a imaginacao. Durante a
leitura do poema, os alunos apresentaram um comportamento correto, permanecendo em
siléncio durante a leitura.

Logo apos a leitura do poema, a maioria dos alunos pediram para ler. Mas, como
tinhamos planificado, logo a seguir a leitura os alunos iriam ser questionados acerca das
ideias que o poema lhes transmitiu, portanto colocamos a seguinte questdo: “O que
compreenderam do poema?”. Nesta questdo, as respostas dos alunos ndo foram muito
diversificadas, sendo elas: “Professora o poema fala de amor”, “Professora neste poema
aparece muitas vezes a palavra urgente”. Mediante, estas respostas explicamos aos

alunos que iriamos ler novamente o poema, pois seria enriquecedor no sentido de

26



EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

melhorar a compreensdo. Como 0 poema apresentava uma estrutura curta, pretendiamos
que fosse lido em voz alta, pelo menos quatro vezes, por alunos diferentes, escolhendo
alunos heterogéneos. Pois, a maioria da turma era capaz de ler sem dificuldade. No
entanto existiam alguns alunos que sentiam mais dificuldade e estavam menos a vontade
na pratica de leitura em voz alta. Assim, optamos por este tipo de leitura, uma vez que 0s
alunos “devem ser capazes de ler em voz alta com fluéncia e expressividade para partilhar
informagdes e conhecimentos”, como refere no Programa de Portugués do Ensino Bésico
(20009, p.85).

Como referimos anteriormente, para a segunda leitura, os alunos demonstraram
uma enorme vontade de participar, no entanto seleciondmos apenas quatro alunos. O
critério de escolha recaiu sobre a fluéncia da leitura. Sendo assim, selecionamos dois
alunos que apresentavam uma boa fluéncia na leitura, enquanto o0s outros dois
apresentavam menor fluéncia. Nesta situacdo, surgiu alguma confusao, na medida em que
a grande parte da turma queria ler, por isso, explicamos a turma que seria impossivel que
todos lessem. Utilizdmos esta estratégia com o intuito de participarem na leitura alunos
com fluéncias diferentes, fazendo com que todos os alunos desenvolvessem a
competéncia leitora. Também, a escolha do nimero de vezes que iriamos ler o poema
(quatro vezes), ndao foi ao acaso. Como 0 poema apresentava uma estrutura curta
possibilitava a leitura deste mais de que uma vez, ndo se tornando monotono. Logo,
podemos afirmar que esta leitura foi gratificante, pois os alunos fizeram uma boa leitura
oral, manifestando gosto e entusiasmo pelo que leram.

Segundo Sim-Sim (2007), a leitura da poesia alimenta o gosto pela sonoridade da
lingua, (rima, ritmo, som das palavras), pelo poder da linguagem (sentido literal, sentido
figurativo) e pelo uso da linguagem poética e simbdlica. A autora refere vérias estratégias
para a compreensao da leitura de poemas, sendo elas bastante significativas para o
trabalho do professor ao longo da preparacdo das aulas, focando-se nos seguintes

métodos, como por exemplo:

“O ensino da leitura de poesia implica encorajar as criancas a ler poesia, a
desenvolver a compreensdo da leitura de poemas, a treinar a leitura em voz alta e
em coro, (...), a explorar o ritmo e as sonoridades da lingua e a desenvolver o
raciocinio metaférico” (p.55).

Foi neste sentido, que consideramos pertinente desenvolver com os alunos uma

leitura em voz alta, permitindo desenvolver melhor a compreensdo do poema

27




EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

“Urgentemente”. De acordo com Silva et al. (2010), ¢ fulcral o desenvolvimento da

competéncia leitora na sala de aula, pois assegura o acesso a literacia plena.

“O desenvolvimento da competéncia leitora realiza-se ao longo da escolaridade

para garantir 0 acesso a literacia plena, visando a integracdo do individuo nas

diferentes comunidades em que se insere socialmente e a criagdo de hébitos de
leitura que se mantenham ao longo da vida. Para atingir objectivos tdo ambiciosos,

é fundamental que as vérias funcionalidades da leitura sejam tidas em

consideracdo na formacéo de criangas e jovens leitores. Na escola e fora dela, eles

precisam de utilizar social e individual a leitura para fazer coisas, para se formar,
para se documentar e informar, para interagir, ou muito simplesmente como forma

de fruicdo e de evasdo” (p.5).

Sim-Sim (2002) salienta que, o ambito do conceito de literacia mantém-se
associado as exigéncias da sociedade, mas essas exigéncias estdo hoje marcadas por uma
complexidade crescente. Ler é hoje fundamentalmente aceder ao conhecimento, através
da reconstrucdo da informacédo contida no texto, o que implica uma intima e permanente
interacdo entre o leitor e o texto. O leitor tornou-se um construtor de significado e a
leitura transformou-se numa grande porta de acesso ao poder do conhecimento. E esta a
base do conceito de literacia plena, uma supracapacidade promotora de transformacéo
pessoal e social. Neste sentido, podemos afirmar que, a aprendizagem da leitura e da
escrita promovem o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a literacia.

Apbs a leitura, pedimos aos alunos que explicassem quais sdo as carateristicas de
um texto poético, pois ja tinham sido abordadas nas aulas anteriores e, na nossa opiniao,
seria fundamental relembré-las para melhor compreenderem o poema. Os alunos apenas
se lembraram que um texto poético “o poeta escreve sobre as suas emogoes”; “o texto
poético estd escrito em versos” € “o poeta é muito criativo para conseguir escrever um
poema”. A partir destas ideias, fomos acrescentando mais informacéo acerca destas
carateristicas e, por isso, voltamos a repetir as respostas dadas pelos alunos, discutindo-as.

De seguida, procedemos a andlise do poema propriamente dito, ou seja,
analisamos a estrutura interna e externa do poema. Estabelecemos assim, um dialogo com
0 intuito de os alunos irem ao encontro das carateristicas da poesia de Eugénio de
Andrade.

Eugénio de Andrade néo se integra em nenhum movimento literario especifico.
Na década de 40, participou com alguns poetas (como por exemplo: Jorge de Sena e
Sophia de Mello Breyner Andresen), na primeira série de Cadernos de Poesia, incluindo

num volume intitulado, Primeiros Poemas. Apoés esta publicacdo, Eugénio de Andrade
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atinge a notoriedade. De acordo com Lopes e Saraiva (1996), o poeta Eugénio de
Andrade, a par de Pessanha, é: “o poeta portugués mais proximo de uma poesia-musica,
numa linguagem maximamente cerrada sobre si, ou inesgotavel a qualquer parafrase
interpretativa, quer dizer, uma linguagem obviamente referencial mas co-
responsabilizando o leitor pelo qué, sempre mével, da referéncia real” (p.1053).

Neste poema intitulado “Urgentemente”, o poeta destaca as preocupagdes a nivel
social, privilegiando a tematica amorosa, assim como o simbolismo das palavras e do
valor dos elementos cosmicos. Em relacéo ao titulo, o poeta langa um grito urgente, como
forma de lancar um apelo a toda a humanidade quanto a tematica do amor, verificando-se
esse grito repetido varias vezes ao longo do poema. Verifica-se ainda que, 0 poeta usa o
vocabulo “inventar”, “multiplicar” e “descobrir” como uma necessidade de expandir o
amor sobre a humanidade. Tal como menciona o Programa de Portugués do Ensino
Basico (2009), “os alunos deverao ser capazes de fazer breves apreciacdes criticas sobre o
poema lido, logo gostariamos que os alunos adquirissem este conhecimento acerca do
poema” (p.86). Apresenta-se 0 seguinte didlogo relacionado com a interpretacdo interna
do poema,

Professora: Qual sera a temética presente no poema?

Eduardo: Professora o poema fala sobre amor.

Professora: Muito bem, mas entdo, Eduardo, porque acha que o poeta da
importancia ao amor?

Eduardo: Professora, o poeta escreve “E urgente o amor”, tanto na primeira
estrofe como na ultima, logo ao repetir esta expressdo duas vezes, para ele “o
amor” é importante.

Claudia: Professora, além de aparecer duas vezes essa expressao, aparece varias
vezes a palavra “urgente”.

Professora: Exatamente, Claudia, entdo porque é que acha que o poeta esta a
interligar a tematica amorosa com a palavra “urgente”, ao longo do poema e
no proprio titulo escolheu a palavra “Urgentemente”?

Claudia: Eu acho que o poeta quer transmitir que é urgente o amor.

Professora: Luis, tem a mesma opinidao?

Luis: Sim.

Professora: Entdo, na sua opinido que mais palavras o poeta utiliza para
transmitir essa ideia?

Luis: Professora, utiliza a palavra alegria e rosas que estao relacionadas com o
amor.

Professora: Precisamente nessa estrofe, o poeta usa os verbos ‘“inventar”,
“multiplicar” e “descobrir”, com o intuito de transmitir que ha a necessidade
em expandir algo. Pois, ao escrever - “E urgente inventar a alegria”,
“Multiplicar as searas,” e “E urgente descobrir rosas e rios, E manhds
claras”, o poeta pretende dar a ideia que estes aspetos sdo extremamente
importantes para toda a humanidade, dai a necessidade de eles existirem para
que o amor possa prevalecer na sociedade. Josué, consegue relacionar o que
acabei de dizer com os Ultimos dois versos do poema?
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Josué: O poeta ao escrever no fim do poema, “E urgente o amor, é urgente/
Permanecer.”, quer dizer que, se existir , alegria, rosas, searas, 0 amor
permanece na humanidade.

Professora: Muito bem, o poeta escolheu essas palavras juntamente com 0s
verbos para reforcar a ideia da necessidade de expandir o amor. No entanto,
numa das estrofes o poeta utiliza palavras contrarias ao amor. Quais séo,
Maria?

Maria: Professora, na segunda estrofe existe a palavra “ddio, soliddo e
crueldade”.

Professora: Muito bem Maria, essas palavras sdo contrarias ao amor. E como
podem verificar em que sentido é que o poeta fala na urgéncia delas? Pode
responder, Juliana.

Juliana: O poeta diz que é urgente destruir essas palavras.

Professora: Muito bem, mais alguém quer partilhar alguma ideia acerca do
poema?

[Ninguém quis partilhar mais ideias]

Professora: Sendo assim, o que podemos concluir é que uma das carateristicas de
Eugeénio de Andrade é destacar a preocupacao a nivel social, logo verifica-se
neste poema a preocupacao que o poeta tem em transmitir a ideia de que é
necessario prevalecer o amor em toda a humanidade. Para criar ainda mais
énfase, o poeta utiliza vairias vezes a expressio “E urgente”, parecendo um
grito, como forma de langar um apelo a toda a humanidade quanto a temética
do amor.

Em relacdo a interpretacdo interna do poema, confessamos que foi 0 momento da
aula em que nos sentimos menos seguros e foi também naquele em que os alunos
apresentaram mais dificuldades. Provavelmente, os alunos sentiram essa dificuldade
devido a forma como colocdmos as questdes. Perante esta situacdo, tentdmos ao maximo
descodificar todos os pormenores presentes no poema. No entanto, pensamos que esta
analise ndo correu da forma como desejavamos. Na nossa opinido, as questdes que
colocdmos aos alunos, corresponderam a um grau de facilidade ao nivel de compreensao,
pois os alunos respondiam quase sempre ao que pretendiamos. Porém, os alunos apenas
respondiam a essas questfes que colocavamos, ndo conseguindo tirar outras ilacdes do
poema para facilmente discutirmos problemas da sociedade. Sendo assim, as ideias que
foram discutidas através do poema foram um pouco superficiais, relativamente ao
contetdo do poema. Portanto, podemos concluir que essa discussdo prendeu-se um pouco
no poema, ndo alargando essas ideias ao ponto de podermos desenvolver outros
problemas que afetam a sociedade.

Apobs a andlise interna do poema, langamos a seguinte questdo: “O poema é
constituido por quantas estrofes?”, com o intuito de explorar a sua estrutura externa,
assim como abordar a classificacdo de estrofes quanto ao nimero de versos e ainda o tipo
de rimas. Pretendiamos, portanto que os alunos respondessem a questdo, de maneira a

pudermos fazer uma explicagio sobre o contetido, partindo das suas ilagdes. A questdo
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colocada, os alunos responderam sem dificuldade: “Existem quatro estrofes”. Por isso,
para abordar a classificacdo de estrofes quanto ao nimero de versos, sucedeu-se a

seguinte discussao:

Professora: Se verificarem as estrofes tém diferente nimero de versos, portanto
como é que as podemos diferenciar?

Bruno: Professora, as ultimas trés estrofes chamam-se quadras.

Professora: Muito bem, essas estrofes chamam-se quadras porque sdo
constituidas por quatro versos. Entdo agora vamos aprender como é que se
classificam as outras estrofes. Vamos aprender desde as que sao constituidas
por um verso até dez versos. Sendo assim, apresento um PowerPoint com as
diferentes classificacdes.

Neste momento da aula, solicitimos a alguns alunos que lessem a informacéo
apresentada em forma digital, sugerindo que copiassem toda a informacdo para o caderno
diario. Perante esta situacdo, os alunos aderiram bem ao que tinhamos solicitado, pois
empenharam-se a transcrever toda a informacao para o caderno. Depois, quando os alunos

terminaram esta tarefa, desenrolou-se o seguinte dialogo:

Professora: Agora vamos estudar quais sdo os tipos de rima. Comego por
perguntar & Eliana se consegue identificar no poema algum tipo de rima.

Eliana: Professora, na ultima estrofe a palavra “doer” rima com a palavra
“permanecer”.

Professora: Muito bem, Eliana. Entdo, Francisca, veja se consegue encontrar
mais alguma rima no poema?

Francisca: Professora ndo encontro mais nenhuma.

Professora: Entdo mais alguém sera capaz de identificar rima neste poema?

Pedro A.: Eu sei, professora, na terceira estrofe a palavra “searas” rima com
“claras”.

Professora: Muito bem Pedro, sdo as Unicas rimas que existem neste poema. E
curiosamente sdo rimas do mesmo tipo. Alguém se lembra como se chama
esse tipo de rima?

Todos: N&o.

Professora: Este contetdo foi abordado no ano anterior, por isso, vao-se
recordar facilmente. Este tipo de rima chama-se rima cruzada, e vamos
aprender mais dois tipos. Portanto, apresento-vos no PowerPoint essa
informacéo.

De acordo, com esta sequéncia pedimos aos alunos que lessem em voz alta a
informagc&o referente aos tipos de rima, e posteriormente a registassem no caderno diario.
Durante a lecionagdo dos novos contetdos correspondentes a estrutura externa, os alunos
apresentaram um comportamento razoavel, porém néo interagiram muito na lecionacéao
dos contetdos. Reconhecemos que a forma como abordamos estes contelidos ndo sera a
forma mais adequada, sendo uma estratégia muito expositiva. Na nossa opiniao, tornar-
se-ia mais interessante e enriquecedor para os alunos, se estes tivessem a oportunidade de

comparar diversos poemas, de maneira a compreender melhor esses conteudos. N&o
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tivemos essa possibilidade, uma vez que a aula incidiu mais na compreensao do poema,
assim como na atividade de escrita relacionada com o poema.
Entretanto, seguimos a aula com a atividade escrita, desenvolvendo-se o seguinte
didlogo:
Professora: Agora vamos fazer uma atividade de escrita, que sera feita em grupos
de dois elementos. A atividade consistira em dar continuidade ao poema, ou
seja, ttm de comecar a escrever um poema, iniciando-o com a expressdo “E

urgente”.
Matilde: Temos de escrever no primeiro verso “é urgente o amor”?

”

Professora: Ndo, tém que escrever somente “E urgente...” .

Matilde: Entdo ndo precisamos de falar de amor?

Professora: Tém que escrever o que acharem pertinente. O que tém que ter em
atengdo sao as carateristicas a que um texto poético tem de obedecer, como ja
as referimos anteriormente.

Ana: Professora, temos de fazer rimas?

Professora: N&o € necessario criar rimas, pois nem todos 0s textos poéticos tém
rimas. Mas como abordamos hoje o tipo de rimas e a classificacéo de estrofes
guanto ao numero de versos, podem tentar diversificar o0 nimero de versos
por cada estrofe e ainda construir algumas rimas. No entanto, ndo se podem
preocupar em construir rimas para todas as estrofes, pois 0 mais importante é
conseguir arranjar informacdo adequada a tematica que pretendem
referenciar, valorizando certas palavras como fez o poeta Eugénio de
Andrade.

Entretanto os alunos organizaram-se em grupos, na qual sugerimos que fizessem
par com o colega mais préximo. Portanto, os alunos organizaram-se sem gerar grande
confusdo. Optamos por este método de trabalho, de modo a desenvolver o trabalho
colaborativo.

Na nossa opinido é fulcral criar atividades de escrita na sala de aula. Cabe ao
professor adaptar a tarefa proposta ao contexto onde se desenvolve a sua agdo, portanto
pensdmos que seria motivador para os alunos desenvolverem esta atividade de escrita,
pois 0 poema adequa-se a esta atividade. Tal como referem Vieira et. al. (2006), a escola
tem como funcdo dar aos alunos a oportunidade e instrumentos para trabalhar a lingua,
pois necessitardo de usa-la em diferentes situacdes. Afirmam ainda que, os alunos
aprendem a falar, a escrever, a escutar, a ler e ainda a usar a lingua como meio de
comunicagdo. E imprescindivel que os professores consigam motivar os alunos a
escrever, de modo a desenvolver uma escrita personalizada e eficaz. De acordo com Reis
(2009), ao longo do 2.° Ciclo ¢ essencial que “os alunos se constituam como produtores
de textos com crescente autonomia. Assim, eles confrontam-se com o desafio de investir
na producdo escrita recursos de que se apropriaram nas atividades de compreenséo e de

expressao oral e de leitura” (p.74)
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Em relacdo a aprendizagem da escrita, Barbeiro e Pereira (2007) defendem que a
interacdo que ocorre na escrita colaborativa permite apresentar propostas, obter reacdes,
confrontar opinides, procurar alternativas, tomar decisdes em conjunto. Quando a escrita
ocorre entre pares permite colocar em relagdo, no interior do processo de escrita, alunos
com desempenhos diferenciados, o que possibilita a observacdo da forma como 0s
companheiros resolvem os problemas que vao surgindo. A colaboracédo reflete-se, por
outro lado, na vertente emocional, estabelecendo uma relacdo com a escrita e funcionando
como um refor¢o do sentimento de participacdo. Como mencionam Niza et al. (2011),
escrever em cooperagdo permite o avango dos escritores na busca da significacdo. Dado
que a elaboracao do tecido da significacdo é uma tarefa compdsita, partilhar a atividade
de escrita permite, entre outras operagOes, explicitar 0 que se pensa, analisar e integrar
dados, realizar um trabalho conjunto de resolucdo de problemas linguisticos e textuais,
construir estratégias mais eficazes de comunicacao por escrito. A escrita pode ainda ser
considerada como uma ferramenta de aprendizagem, pois permite estruturar o
pensamento e ainda aprofundar a compreensdo. No entanto, para que a escrita possa ser
construida como uma ferramenta de aprendizagem eficaz, é necessario que o aluno venga
o desafio da complexidade da tarefa. Ou seja, depende de fatores como o envolvimento
dos alunos na tarefa de transformacdo do conhecimento e a implicacdo dos seus
conhecimentos prévios. Niza et al. (2011) afirmam que, variados estudos tém
demonstrado que o trabalho de escrita, quer informal ou formal, aumenta a aprendizagem,
porque implica que os alunos reflitam, consolidem, elaborem, formulem hipoéteses,
interpretem, sintetizem, convencam. Estas operacdes aceleram o crescimento concetual e
facilitam o reconhecimento do saber como um processo construido social e culturalmente.
Os autores afirmam ainda que escrever pode servir como um veiculo para pensar melhor,
ao mesmo tempo que permite que os alunos explorem as diversas areas curriculares e
desenvolvam a sua literacia cultural.

Para além destes aspetos referidos anteriormente, pretendiamos também que o0s
alunos com esta atividade desenvolvessem uma escrita criativa, uma vez que tinham que
usar a criatividade para dar continuidade ao poema. Neste sentido, pensamos que sera
interessante trabalhar com os alunos esta atividade, pois conduzira e orientard os alunos
para um mundo fantastico e imaginario. “Escrita criativa € mais que um conjunto de
exercicios, funciona como uma possibilidade de aceder a um novo mundo, descoberto
para além dos caminhos habitualmente percorridos” Barros (2008, citado por Santos &

Santos, 2009, p.159). Como menciona Azevedo (2000), o Programa de Lingua
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Portuguesa do 2.° Ciclo do Ensino Basico recomenda que as escolas proporcionem mais
situacBes de aprendizagem motivadoras de experiéncias de escrita livre e criativa. De
acordo com a ideia do autor pretendemos que com esta atividade, os alunos se sintam
motivados para desenvolverem as suas ideias no processo de escrita. E de salientar ainda
que a criatividade apresenta muitos pontos de ligacdo com o processo de escrita, pois essa
ligacdo marca a propria criatividade pelas exigéncias e finalidades a que o produto criado
tem de dar resposta. Neste sentido, Barbeiro (1999, citado por Sequeira et al., 2001)
afirma que se a criatividade tivesse apenas em conta a originalidade ou novidade, sem
ligacdo a finalidades numa dada situacdo, estaria aberta a porta para o simples recurso ao
acaso, para o espontaneismo na construcdo textual. Contudo, a criatividade é vista em

interagcdo com a situacao, pois

“na verdade escrever ndo ¢, simplesmente, um meio de “exprimir” ou manifestar o

que se aprendeu: constitui, antes, um modo fundamental de realizar a

aprendizagem. Oferece aos alunos oportunidades de pensarem acerca do que

aprenderam, clarifica o pensamento, permite desencadear andlises criticas,

reflexdo e ideias a desenvolver” (Niza et al. 2011, p.15).

A partir do momento em que os alunos comecaram a realizar esta atividade,
tivemos o cuidado de circular pela sala de maneira e apoid-los no processo de escrita,
averiguando as dificuldades que estes apresentavam. Alguns alunos apresentavam
dificuldade em ajustar palavras que rimassem umas com as outras. Nesta situacéo,
alertdmos os alunos para que ndo se preocupassem demasiado com isso, sendo 0 menos
importante para a riqueza do poema. Em relacdo a estrutura externa do poema,
verificdimos que alguns alunos estavam sé a construir quadras, por isso sugerimos que,
diversificassem mais o nimero de versos por estrofe. Por fim, as outras duvidas estavam
relacionadas com a dificuldade em arranjar mais informacéo, de maneira a enriquecer o
poema. Perante esta situacdo, tentamos sugerir algumas ideias aos alunos. Quando
planificAmos esta atividade, reservamos trinta e cinco minutos para a realizacdo do poema
e para a leitura de alguns deles. No entanto, os alunos apenas comecaram a realizar a
atividade a vinte minutos de terminar a aula, logo a maioria dos alunos ndo conseguiu
terminar o poema. Sendo assim, solicitamos que terminassem 0 poema em casa € 0

entregassem na aula seguinte.
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2.2.1.3. Reflexao da experiéncia de ensino e aprendizagem

Iremos comecar por refletir sobre os poemas produzidos pelos alunos, iniciando
pela andlise da estrutura externa. Na Figura 9, podemos verificar que estes alunos
construiram quatro estrofes, diversificando o niamero de versos, sendo um aspeto bastante
interessante. Também, podemos averiguar que tanto na primeira como na segunda estrofe,
os alunos utilizaram uma linguagem adequada, transmitindo de forma clara e rica as suas
ideias. No entanto, na terceira estrofe os alunos usaram a palavra “enguia”, de maneira a
poder rimar com a palavra “alegria”. Esta busca da rima fez com que o poema perdesse

riqueza, pois alegria ndo tem sentido ser comparada com uma enguia a saltar.

E urgente o amor, é urgente
Permanecer.

E urgente a paixio

Que vem de dentro

Do coragao.

E urgente o amor
Que voa com asas

De condor.

E urgente a alegria
Que salta como

Uma enguia.

E urgente a maluquice

Depois vem a parvoice.
Figura 9 - Poema elaborado pelo grupo 4.
Ainda em relacdo ao tipo de rimas, na seguinte figura (Figura 10), verifica-se que
os alunos escreveram o poema todo utilizando a rima. Nas duas primeiras estrofes os
alunos criaram rimas cruzadas, na terceira estrofe criaram rimas emparelhadas e na quarta

estrofe criaram rima interpolada.
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Figura 10 - Poema elaborado pelo grupo 2.

Neste poema é curioso, o facto de os alunos terem conseguido aplicar os trés tipos
de rima aprendidos nesta aula, revelando ter consciéncia acerca do que aprenderam. Mais
curioso ainda, é a forma como 0 poema esta escrito, ou seja, 0s alunos usaram palavras
interessantes para puderem rimar umas com as outras, como por exemplo, a palavra
tristeza rima com pobreza e a palavra paz rima com capaz. Neste poema destacam-se dois
recursos expressivos: a aliteracdo e a enumeracdo. Os alunos utilizaram a aliteracéo,
usando a expressdo “E ou E” no inicio de cada verso, percorrendo quase todo o poema.
Quanto a enumeracao, os alunos enumeram palavras, de forma a dar &nfase a urgéncia de
mudar a Terra, como por exemplo, “E urgente mudar a Terra/ E inventar a felicidade”.

Na Figura 9 e 10, podemos constatar que os alunos se guiaram um pouco pelas
carateristicas do poema de Eugénio de Andrade, com o intuito de enriquecer 0 poema.
Verifica-se de igual modo que os alunos tiveram cuidado no uso das palavras, tal como o
poeta Eugénio de Andrade.
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Figura 11 - Poema elaborado pelo grupo 1.
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Figura 12 - Poema elaborado pelo grupo 5.

O poema da figura 11, pretende transmitir a importancia do amor e o poema da
figura 12, além de dar énfase ao amor, valoriza outras palavras, como por exemplo,
“amizade, solidariedade e simpatia”. Por isso, os alunos transmitem a ideia que querem
que essas palavras perdurem ao longo da vida.

Na figura 13, podemos observar que os alunos utilizaram precisamente 0s mesmo
verbos (inventar, multiplicar e descobrir) que o poeta Eugénio de Andrade utilizou no seu
poema. Os alunos, ao utilizarem estas expressoes, pretenderam transmitir a preocupagéo
com a humanidade, destacando a necessidade de existir amizade entre as pessoas. Aliés,
remete-nos, respetivamente, para a necessidade de voltar a construir a amizade e a

fraternidade.

E urgente inventar novas amizades
Multiplicar os grupos.
E urgente descobrir novos segredos

E novas emocgdes.

Figura 13 - Poema elaborado pelo grupo 7.

No poema de Eugénio de Andrade existem elementos que sugerem oposi¢do ao
amor, por isso é que diz que é preciso destruir certas palavras, destacando-se “6dio”/
“solidao e crueldade”. De facto, toda essa negatividade que envolve este vocabulério
serve para percebermos a vantagem do amor, em relacéo a esses aspetos que prejudicam o
mundo. Também os alunos na seguinte estrofe (ver Figura 14) descreveram elementos

idénticos.
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E urgente destruir certas pessoas
Falsas, mentirosas ,e agressivas.
Alguns Iamentos/

Muitos enganos .

Figura 14 — Poema elaborado pelo grupo 7.

Os alunos, ao usarem este vocabulario, fizeram-no com o intuito de descrever
certas pessoas que nao representam a felicidade dentro da humanidade. Uma das
diferencas que existe nesta estrofe e na estrofe de Eugénio de Andrade é que o poeta
refere que h& a necessidade de destruir certas palavras e os alunos referem que ha
necessidade de destruir certas pessoas com estas carateristicas. Logo, os alunos foram ao
encontro da ideia principal de Eugénio de Andrade, a necessidade de inventar e construir
0 amor.

Por fim, ainda no que respeita a producdo dos poemas, existe uma outra

curiosidade, podendo-se observar a seguinte estrofe (ver Figura 15).
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Figura 15 — Poema elaborado pelo grupo 1.

Estes alunos pretendem transmitir que, o significado dessa viagem é a ultima
viagem na vida de alguém, ou seja, a morte. Verifica-se assim, que para 0s alunos 0 amor
é tdo forte que consegue derrubar essa viagem.

Como os alunos realizaram um bom trabalho, a professora cooperante achou
bastante enriquecedor selecionar algumas das estrofes construidas pelos alunos e construir
apenas um poema, com 0 objetivo de colocar no jornal da Escola. Ao longo do trabalho
de escrita, os alunos mostraram-se empenhados, criativos, produzindo poemas
interessantes e, por este motivo, foram entdo publicados. Na seguinte figura (ver Figura

16), pode-se observar 0 poema coletivo.
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6°C (texto coletivo)

A Maneira de Bugbnio de Andrade

E urgente o amor,
acreditar e ouvir a verdade.

E urgente que a guerra acabe
e com ela acabe a dor.

E urgente inventar novas ami-
zades,
multiplicar os grupos.

E urgente descobrir novos
segredos
e novas emogoes.

E urgente o uso das palavras:
Amizade, solidariedade e sim-
patia.

£ urgente estudar
para ter um futuro melhor.

E urgente perceber que a vida
ndo tem

qualquer sintonia se do amor
ndo se faz alegria.

E urgente acabar com a guerra
e

unir a humanidade.

E urgente negar a tristeza,
Criar um mundo melhor.

E urgente perdoar,

E urgente a paz,

E urgente a felicidade,
E urgente o amor,

E urgente...

Figura 16 — Poema coletivo, resultado dos poemas que os alunos elaboraram.

Podemos afirmar que esta atividade de escrita foi sem ddvida gratificante para os
alunos, pelo facto de os alunos verificarem que o produto do seu trabalho foi e pode ser
lido e apreciado por multiplos leitores. No entanto, na nossa opinido, o facto de a
professora cooperante proceder a correcdo de todos os poemas sem a colaboragdo dos
alunos fez com que estes alunos nao ficassem a compreender em que dominios falharam.
Alias, a professora cooperante procedeu dessa forma porque infelizmente o tempo em
sala de aula é escasso. Sendo assim, ndo tivemos a oportunidade de fazer este trabalho em
conjunto com os alunos. N&o foi, portanto, possivel trabalhar com os alunos a parte da
revisdo dos poemas, pois este ponto é imprescindivel na producédo textual. Neste sentido,
torna-se pertinente que escola encare a escrita como um processo, compreendendo que 0s
alunos ndo nascem a saber domina-la, mas que aprendam por meio das praticas. Portanto,
consideramos fundamental que o professor ajude os alunos nessas préaticas para que a sua
escrita seja melhorada e consequentemente compreendida. E ainda uma forma do
professor compreender as ideias que os alunos pretendem transmitir.

Barbeiro e Pereira (2007) explicam que, no processo de escrita podem ser
contempladas trés componentes: planificacdo, textualizacdo e revisdo. Cada uma destas
componentes pode surgir em qualquer momento do processo. Sendo assim, 0s autores
referidos anteriormente, afirmam que a capacidade de planificacdo constitui um dos
aspetos que diferencia o dominio da escrita por parte dos alunos, ao longo do percurso

escolar. Relativamente a componente de textualizacdo, esta implica a transformacao de
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uma representacdo mental da realidade numa outra forma de representacdo dessa
realidade, ou seja, a linguagem verbal. Por fim, a Gltima componente do processo de
escrita é a revisdo. A revisdo € no fundo uma reflexdo em relacdo ao texto produzido, ou
seja, refletindo-se acerca do que se escreveu e aproveitando para corrigir, reformular e
aperfeicoar o texto.

Como referimos anteriormente, ndo tivemos a oportunidade de trabalhar estas trés
componentes com os alunos durante o processo de escrita. Em relacdo a componente de
planificar, como se tratava da producdo de um texto poético, no inicio da atividade houve
apenas uma troca de ideias. No entanto, confessamos que se planificassemos melhor essas
ideias, poderiam surgir textos ainda mais ricos. Quanto a componente de revisao, nao foi
possivel realizar-se nesta aula, nem em aulas seguintes. Concluimos que, esse trabalho de
revisao torna-se extremamente importante para os alunos desenvolverem o seu processo
de escrita, logo afirmamos que, em situagdes futuras, daremos énfase a estes aspetos, pois
os alunos necessitam desta pratica. Como advoga Niza et al. (2011), escrever praticando a
revisdo, permite que quem escreve preste maior atencdo as propriedades linguisticas do
texto, quer quanto a sua forma, quer quanto a sua estrutura l6gica. Os autores defendem
ainda que, revé-se um texto, ndo s6 porque se descobre um erro, mas porque se encontra

uma maneira de dizer melhor o que ja se disse, ou seja,

“geralmente, as criangas sentem relutdncia em voltar a um texto que escreveram

para 0 modificar. Tém a consciéncia da discrepancia entre o que pretenderam

dizer e o0 que realmente conseguiram dizer nos seus textos, mas tém muita

dificuldade em determinar onde e quais as alteragdes a fazer” (Niza & Mota, 2011,

p.40).

Afirmamos, portanto, que é necessario que o0s alunos produzam muitos textos, que
experimentem ler 0s seus textos a outros, ou seja, que sintam a necessidade de comunicar
por escrito. Para isso, é fundamental que os professores instruam o0s seus alunos neste
sentido.

De modo geral, concluimos que esta aula criou nos alunos dedicagdo e motivacao
pelas tarefas propostas, inclusivamente a tarefa dedicada a escrita. Confessdmos que,
inicialmente recedvamos que alguns alunos nao fossem capazes de aceitar esta atividade
de carater desafiadora, uma vez que grande parte da turma apresentava dificuldades ao
nivel da escrita. No entanto, nenhum aluno desistiu. Constatdmos, que houve empenho e
responsabilidade por parte dos alunos em construir o poema. Importa referir que,

futuramente, numa outra oportunidade voltariamos a repetir este tipo de atividade.
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2.2.2. Experiéncia de ensino e aprendizagem de Histdria e Geografia de Portugal

Esta EEA de Histdria e Geografia de Portugal corresponde a uma aula de noventa
minutos, lecionada no dia 25 de maio de 2012, numa Escola Baésica 2,3, na turma B do
5.%ano de escolaridade constituida por 19 alunos. A EEA centrou-se no subtema “A

expansao maritima”.

2.2.2.1. Considerac@es sobre a organizacao da disciplina de Historia e Geografia de
Portugal

Como qualquer outra ciéncia, a Historia e Geografia de Portugal, € mais do que
um corpo organizado de conhecimentos elaborados, sendo métodos de investigacdo do
passado em que o processo e conhecimento ndo sdo facilmente separaveis. O Ministério

da Educagéo (2001) explica que,

“a presenca da Historia e Geografia de Portugal no curriculo do Ensino Basico
encontra a sua maior justificacdo no sentido de que é através dela que o aluno
constréi uma visdo global e organizada de uma sociedade complexa, plural e em
permanente mudanca” (p.87).

A Histéria e a Geografia abrangem apenas o 2.° Ciclo do Ensino Basico e,
precisamente no documento oficial referido anteriormente, esta dividido em dominios: a
Histdria e a Geografia. Portanto, é pertinente que nesta disciplina a Histdria e a Geografia
se encontrem juntas, uma vez que o cidaddo em toda a sua vivéncia tem que se situar no
espaco sempre atendendo a um tempo histérico. Brito e Poeira (1991) defendem que os
interesses destes dois dominios do saber, embora diferentes direcionam-se num objetivo:
“o conhecimento da vida dos homens: para os historiadores, ao longo do tempo e, para os
geografos, através do espaco” (p.165).

Estes mesmos autores mencionam que, a Geografia e a Histdria apresentam os

seguintes objetivos:

“Explicar os factos de hoje a luz do percurso historico desses mesmos factos;
evidenciar que 0 espaco é 0 ponto de encontro entre a investigacdo historica e
investigacdo geogréafica; demonstrar que qualquer facto de hoje é largamente
explicdvel pelos factos passados em épocas que demonstram a sobreposi¢do
explicita de épocas anteriores a atual, pela coexisténcia de factos diferentemente
datados; procurar factos ou acontecimentos de hoje ou de outrora que evidenciam
influéncia impressiva do espaco: para os factos de hoje, os tipos de construgéo,
para os factos de ontem, os Descobrimentos; demonstrar que 0 espago portugués
atual assimilou muitas das carateristicas dos espagos conhecidos e percorridos
durante os Descobrimentos” (Brito & Poeiras, 1991, p.163).
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Esta EEA concentra-se na area do saber de Histdria, logo iremos refletir sobre a
importancia da aprendizagem desta disciplina para a formacdo dos alunos. Atraves da
aprendizagem da Histdria, pode-se adquirir o dominio de métodos de andlise de situacoes
sociais, o desenvolvimento do rigor do pensamento e do sentido critico. Sendo assim, o
aluno tem a oportunidade de confrontar com diferentes civilizagdes, culturas e
mentalidades, possibilitando desenvolver neles perspetivas relativizantes e diferentes da
sua, ou seja, com esta aprendizagem da Histdria podera ajuda-lo a compreender melhor a
sua época, a si proprio e aos outros. Tal como refere Proenga (1989),

“A Histdria é vida. Da-nos uma nova viséo e ajuda-nos a compreender o mundo

em que vivemos. Por isso, a disciplina terd de ser, para o aluno, um meio para a

compreensdo do mundo em que vive, fornecendo-lhe uma perspetiva critica da

realidade que o cerca” (p.93).

A disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, abordada no 5° ano de
escolaridade esta dividida em varios temas, sendo um deles “Do século XIII a Unido
Ibérica e Restauracdo (século XVII). Neste tema esta incluido o subtema “Portugal nos
séculos XV e XVI”, sobre o qual nos iremos debrucar.

Sobre este assunto, varios autores refletem sobre os contributos que a Expansao
Ultramarina acarretou para Portugal. N&o existe um consenso quanto ao inicio da grande
expansdo portuguesa ultramarina, Serrdo (1971) refere que se tem discutido bastante
sobre as origens e os fins desta expedicdo e, “dispuseram-se varios motivos para explicar
a iniciativa de D. Jodo I”, como por exemplo, D. Jodo I “teria querido oferecer um
derivativo guerreiro a nobreza portuguesa, que se achava desocupada apds a assinatura da
paz com Castela em 1411”7 (p.558). Enquanto Ramos (2009), menciona que “Ceuta era
uma importante cidade portuaria e comercial que dominava o estreito de Gibraltar e a
passagem entre o Mediterraneo e¢ o Atlantico” (p.179). Ainda sobre este assunto,
Albuquerque (1993) refere que debateu-se em Portugal durante o século XVI “qual o
rumo a privilegiar na expansio maritima: o Norte de Africa ou o Oriente?” Em relagio a
esta interrogacdo o autor acrescenta que, “a politica de abandono de algumas pragas
adaptada por D. Jodo Il seguiu-se o projeto expansionista de D. Sebastido que terminou
no desastre de Alcacer Quibir” (p.125). Este autor reporta a ideia acerca dos

descobrimentos, dizendo que,

“durante a época dos descobrimentos e conquistas, os Portugueses habituaram-se
ao exercicio do poder, as oportunidades de obter riquezas e aos movimentos de
ascensdo social; muitas vezes a tirania, a cobica e ao carreirismo, mas também a
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lances heroicos, a feitos de cavalaria e até ao maritimo. Tudo isto gerou mais uma
«mistica de império», dourada em risco de desagregacdo, do que O Qgeneroso
programa demidrgico sugerido por Cortesdo” (p.132).

2.2.2.2. Descricao e andlise da experiéncia de ensino aprendizagem

Esta EEA, como referimos anteriormente, centrou-se no subtema “A expansio
maritima”. A primeira necessidade consistiu na planificagdo e na organizagdo prévia do
plano adaptado as caracteristicas da turma. Ao estruturar a planificacdo, tivemos em
atencdo as competéncias a desenvolver, as estratégias e 0s recursos didaticos
relativamente ao subtema a abordar, de forma a motivar os alunos para a aprendizagem

dos conteudos. Lieury e Fenouillet (1997) advogam que,

“a motivacdo ndo se mede diretamente, mas é necessario medi-la indiretamente

através da evolugdo do desempenho, o que é bem revelado na aprendizagem. (...)

A motivacdo ndo s6 aumenta o nivel de atividade geral, mas traz também consigo

alteracdes particulares que permitem memorizar melhor” (p.86).

Relativamente as estratégias e atividades que selecionamos para trabalhar ao longo
desta EEA, pensamos desde inicio desenvolver atividades que permitissem ao aluno
atingir a competéncia tracada para aquisicdo do conhecimento daquele subtema.

Reportando a opinido expressa em Proenca (1990),

“as estratégias de ensino sdo tanto importantes do que os resultados educativos.

Sao as estratégias que definem o processo como se aprende. O professor ndo deve

estar apenas atento aquilo que os alunos aprendem, mas também ao modo como se

desenvolvem as atividades de aprendizagem” (p.92).

Neste sentido, é necessario desenvolver atividades inovadoras e ativas no processo
ensino-aprendizagem, pois a inovacao devera assegurar 0 sucesso educativo para todos.
Como nos menciona Moreira (2001), “¢ inegavel que a aplicagdo de uma pedagogia ativa,
centrada na atividade do aluno, é geradora de aprendizagens significativas afins ao
desenvolvimento das competéncias especificas da Historia” (p.39). Relativamente as
competéncias, o Curriculo Nacional do Ensino Basico [CNEB] (2001), refere que a
concecdo de competéncia € uma nogdo ampla que integra conhecimentos, capacidades e
atitudes e que pode ser entendida como um saber em acdo ou em varias situacdes,
nomeadamente em situagdes-problema.

Para Arends (2008) o professor tem de ter em consideragdo a organizagdo de um
ambiente que vise o desenvolvimento das competéncias tragadas para aquele conteudo e a

organizacdo de um ambiente propicio ao processo de ensino e aprendizagem, por iSso
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“uma das coisas mais importantes que um professor pode fazer, que talvez

suplante os métodos utilizados nos aspetos formais do ensino, é transformar as

suas turmas em comunidades de aprendizagem. O desenvolvimento de

comunidades de aprendizagem nas salas de aula influéncia a motivacédo e o

desempenho dos alunos” (p.136).

Assim sendo, a vida na sala de aula “podera ser o resultado de alunos motivados
individualmente e professores que interagem num contexto social. E a partir deste
desenvolvimento e interacdo sustentaveis que as comunidades de aprendizagem evoluem
para produzirem a aprendizagem académica e social desejavel” (Arends, 2008, p.137).

Perante as estratégias aplicadas, tentdmos utilizar recursos atraentes, uma vez que
0S materiais e 0s recursos que se utilizam na sala de aula sdo por si s6, em muitas
ocasifes, elementos de inovacdo e motivagdo para os alunos, podendo mesmo exercer
uma fungdo estruturadora ou mediadora da realidade. Na nossa opinido, 0S recursos
selecionados, podem contribuir para dinamizar a aula, pois sdo alternativas ludicas de
apoio no processo de ensino-aprendizagem e, na nossa perspetiva e na de varios autores,
motivam e geram gosto pela aprendizagem. Nesta aula, utilizdmos o0s recursos como: o
computador, o caderno diério, o projetor, o quadro negro, 0 manual escolar, a Historia
virtal, o video, a musica e 0s mapas.

A aula iniciou-se com a audi¢do de uma musica, intitulada “Auto da Pimenta”, da
autoria de Rui Veloso. Achamos pertinente a utilizacdo deste recurso, uma vez que
proporcionou um momento ludico para os alunos, sendo-lhes possivel vivenciar um
ambiente agradavel e estimulante. Esta mdsica, de certa forma, tornou a aula mais
dindmica e naturalmente motivou os alunos para as atividades que iriam decorrer ao
longo da mesma. Lieury e Fenouillet (1997) referem que, “a monotonia parece
consequentemente envolver uma diminuicdo da motivacdo intrinseca (interesse), muito
provavelmente devido a uma diminui¢cdo do sentimento de autodeterminacdo” (p.57),
logo os professores deverdo ser capazes de diversificar os recursos, podendo motivar o0s
alunos para o processo ensino-aprendizagem.

Quando terminou a mausica, questiondmos o0s alunos acerca do que
compreenderam da letra, mas s6 um aluno se manifestou: “Professora, a letra dizia que
alguém foi condenado e teve de partir para a Guiné”. Partindo desta afirmacéo, apenas
acrescentamos que a letra da musica também nos transmitia que, a razdo pelo qual o
homem partiu para Guiné ndo se prendem unicamente com o facto de ter sido condenado,
mas também partiu com a intencdo de procurar as fontes do ouro e conhecer novas

culturas. Sendo assim, verificAmos que os alunos compreenderam a ideia principal da
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musica, uma vez que foi notorio a motivacao e interesse deles. De seguida, comunicamos
aos alunos que esta musica se relacionava um pouco com o0s conteudos que iamos abordar
ao longo da aula, “A expansdo maritima portuguesa”.

Posteriormente, continudmos a aula com a construcdo e exploragdo de um mapa

sobre as principais rotas comerciais (ver figura 17), de maneira a introduzir o subtema.
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Figura 17 — “Mapa das principais rotas comerciais”, colocado no quadro.

Na nossa opinido, a utilizacdo deste recurso na sala de aula é imprescindivel ao
estudo da Histdria e Geografia de Portugal. Segundo Proenca (1990), o mapa “é um meio
indispensavel no ensino da historia, estando a sua utilizacdo ligada a aquisicdo do
conceito de espaco tdo necessaria a correta compreensdo dos fendmenos historicos”
(p-109). Deste modo, atraves do mapa, indicamos a cidade de Ceuta, a regido denominada
pelos mugulmanos (regido amarela), e ainda tragdmos as principais rotas comerciais (do
ouro, da seda e das especiarias), sendo estes trés pontos fundamentais para os alunos
compreenderem o conteudo. Durante a exploracdo do mapa, verificamos que os alunos
ficaram atentos, uma vez que interagiram no discurso que iamos fazendo, de maneira a
averiguarem se 0 que estavam a pensar era 0 mais correto. Esse dialogo, teve como
objetivo a compreensdo de quais os produtos existentes em Ceuta, qual a importancia
desta cidade para o comércio e para as aspiragdes portuguesas e ainda quais 0s motivos
que levaram Portugal a conquistar Ceuta.

Com esta atividade pretendiamos que os alunos desenvolvessem determinadas

competéncias, ao nivel da analise e interpretacdo das fontes: ler e interpretar o mapa,
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Compreensdo da Historia e Geografia: Espacialidade, localizar a cidade de Ceuta,
identificar as rotas comerciais do ouro e das especiarias e identificar as regides dominadas
pelos mugulmanos. Ao promover a discussdo de ideias com os alunos, ainda,
ambicionavamos que estes compreendessem a situacdo pela qual Portugal passava nesta
época, assim como 0s motivos que levaram Portugal a conquistar Ceuta, identificando
quais os produtos comercializados quais 0s interesses que 0S grupos sociais tinham em
alargar o nosso territério. Os alunos ao compreenderem estes assuntos, desenvolviam as
competéncias ao nivel da Contextualizacdo. Pretendiamos ainda, que desenvolvessem
competéncias, ao nivel da Comunicacdo em Historia e Geografia, sintetizando a
informacdo e utilizando corretamente a lingua portuguesa num contexto Historico-
Geogréfico referente ao subtema: “A expansdo maritima portuguesa.

Nesta troca de ideias, constatdmos que a maioria dos alunos conseguiu atingir as
competéncias planeadas, pois foram capazes de dar resposta as questdes colocadas
durante a discussdo, focando os aspetos mais importantes da conquista de Ceuta,
respondendo que os produtos existentes em Ceuta eram 0 ouro, a seda e as especiarias.
Salientaram também que, Ceuta era uma cidade rica em cereais, pescarias, vinho e carnes
e era uma cidade bem localizada, pois era o ponto de passagem das rotas comerciais do
ouro, da seda e especiarias. Ainda, concluiram que se Portugal conquistasse Ceuta
passaria a dispor de toda essa riqueza.

Aferimos que através dos dialogos, os alunos podem partilhar e discutir as suas
ideias. Deste modo, a realizacdo de didlogos na sala de aula proporciona aos alunos
exporem as suas ideias, potenciando um entendimento que amplia o seu conhecimento
acerca de determinados assuntos. De acordo com Proenga (1992), o didlogo € considerado

atualmente como uma importante estratégia de ensino,

“ndo sO porque permite corrigir a expressao verbal dos alunos e facilitar a

comunicacdo na sala de aula mas também porque a relacdo educativa apoiada no

didlogo tem uma interacdo psicossocial estimulante tanto do ponto de vista

intelectual como afectivo” (p.258).

Posteriormente, mencionamos que 0S quatro grupos sociais apresentavam
interesse em conquistar esta cidade e alargar fronteiras. Deste modo, fizemos esse registo
no quadro, com o intuito de os alunos passarem essa informacdo para o caderno diério.
Ap0s a exploragdo do mapa, pensdmos que seria interessante, utilizar uma histéria digital,
com a intencao de envolver os alunos no processo de aprendizagem. Visto que tinhamos o

objetivo de narrar a conquista de Ceuta, optdmos pela escolha da historia intitulada de “A
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aventura dos descobrimentos — A conquista de Ceuta”, retirada do Instituto de Camdes™.
Decidimos passar a historia na integra, de modo a nao quebrar o raciocinio dos alunos,
mantendo-os concentrados. Consideramos ter sido uma boa escolha, na medida em que 0s
alunos estiveram atentos do inicio ao fim. Na nossa perspetiva, a utilizacdo da narrativa
resultou conforme o pretendido, suscitando o interesse dos alunos, uma vez que a histéria
narra os factos de uma forma diferente, mais entusiasmante e adequada a faixa etaria
deles.

Consideramos que, 0 uso da narrativa atrai individuos de todas as idades e niveis
culturais, ou seja, € um dos poucos universos culturais que se conhecem, sendo comuns a
todas as culturas e civilizacbes. Monteiro (2000) prop6e uma metodologia baseada em
“utilizar as potencialidades do formato da narrativa no sentido de estruturar contetidos de
aprendizagem de modo a torna-los mais eficientes e significativos” (p.17). Para que 0s
conhecimentos sejam significativos, a aprendizagem devera incorporar racionalidade e
imaginario. Egan (1994, citado por Roldao, 2004) refere outra ideia acerca do uso das
historias, “a historia, enquanto estrutura organizativa, corresponde ao modo como as
criangas mais jovens interpretam o mundo e lhes ddo sentido” (p.72). Para nos, a historia
corresponde a uma estrutura interpretativa da realidade, que carateriza o pensamento das
criancas no estadio de desenvolvimento que é carateristico dos primeiros anos de
escolaridade. Portanto, este tipo de recurso € aliciante para iniciar um qualquer contetdo,
servindo como elemento motivador dos alunos. Pudemos constatar, a pertinéncia desta
estratégia aquando da visualizacdo da historia, pois os alunos estiveram com grande
atencdo, inclusive aqueles alunos que em muitas aulas ndo se conseguiam concentrar.

Com esta histéria, ambicionavamos que os alunos desenvolvessem ainda mais as
competéncias, ao nivel da Contextualizacdo, compreendendo como foi organizada a
conquista de Ceuta reconhecendo o organizador dessa conquista. Sendo assim, lancamos
algumas questbes, com o intuito de nos certificar se os alunos compreenderam as
informagdes contidas na histéria. Achamos que este momento de questionamento é um
aspeto fulcral no desenvolvimento do ensino-aprendizagem na sala de aula, pois os alunos
ao serem questionados desenvolvem a sua capacidade de raciocinio. Segundo Neves e
Graga (1987),

“Perguntar é tdo velho como ensinar. O professor, provavelmente, dispende mais
tempo a elaborar perguntas do que qualquer individuo de outra profissdo. Pode

A Histéria virtual pode ser consultada no site - http://cvc.instituto-camoes.pt/aprender-portugues/a-ler/a-aventura-dos-
descobrimentos.html
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mesmo dizer-se que o professor é um profissional elaborador de perguntas. Com
efeito, fazer perguntas é um dos processos que se utilizam para despertar o
interesse, estimular o raciocinio e a aprendizagem; é ainda fazendo perguntas e
analisando as respostas que se avalia 0 processo na aprendizagem” (p.66).

Assim, apds a visualizacdo e a audi¢do da historia, foi possivel estabelecer o
seguinte dialogo a fim de poder interpretar os acontecimentos ocorridos na conquista de

Ceuta.

Professora: Jodo pode transmitir as principais ideias acerca da historia?

Jodo: Professora, a historia fala sobre a conquista de Ceuta.

Professora: Muito bem, entdo Cristiana consegue explicar como D. Joéo |
COmegou por organizar a conquista?

Cristiana: Professora os trés filhos do rei ajudaram-no muito na preparacao.

Professora: E entdo ainda se lembram quanto tempo demorou a preparacdo da
conquista de Ceuta?

Inés: Professora, demorou muito tempo, trés anos.

Professora: Muito bem, qual dos trés filhos do rei é que apoiou muito o rei para a
conquista?

Inés: Professora, foi o Infante D. Henrigque porgue conhecia melhor o mar.

Professora: Por isso, € que D. Jodo | pediu ao filho que se responsabilizasse por
preparar as embarcacoes.

Goncalo: Professora, enquanto eles preparam a conquista ndo contaram a
ninguém.

Professora: Muito bem, e entdo qual era o objetivo de conquistar Ceuta?

Goncalo: Portugal estava muito pobre e em Ceuta existia ouro e outros produtos.

Professora: Muito bem, como Portugal estava a ultrapassar uma grave crise, e
Ceuta era um grande centro do comércio poderia melhorar o pais. Alexandre
entdo em que data foi a conquista de Ceuta?

Alexandre: Professora foi em 1415.

Professora: Alexandre foi nesse ano no dia 21 de agosto. A partir deste momento
deu-se inicio a algum acontecimento, qual? Pode responder Diogo.

Diogo: Néo sei professora.

Professora: Com esta conquista, comegou assim a expansdo ultramarina
portuguesa, sendo o contetido pretendido abordar nesta aula.

Seguidamente, procedemos a um novo dialogo sobre as razdes que condicionaram
0 éxito total da conquista de Ceuta, visto que os mucgulmanos desviaram as rotas
comerciais para outras pracas. Durante este dialogo, notdmos que alguns alunos
dispersaram um pouco, revelando algum desinteresse gerando-se barulho na sala de aula.
Por isso, foi necessario impor algumas medidas, fazendo com que os alunos se
acalmassem e assim restabelecer a calma necessaria para o0 bom funcionamento da aula.
No entanto, outros alunos estavam atentos e participativos, e continuamos a questiona-los
no que respeita a este questionamento os alunos responderam sem dificuldade, notando-se
que este conteudo foi assimilado por eles. Com este didlogo, pretendiamos que os alunos

fossem capazes de desenvolver competéncias ao nivel da Contextualizacéo:
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compreenderem as razdes para a existéncia de um mundo desconhecido, no qual os
portugueses decidiram-se lancar na descoberta de novos espacos.

Tendo em conta o papel fundamental do Infante D. Henrique na conquista de
Ceuta e nos descobrimentos portugueses, decidimos passar um excerto de um
documentario intitulado “Infante D. Henrique o descobridor”. No fim deste documentario
os alunos seriam capazes de referir qual (ais) o (s) contributo (s) do Infante D. Henrique
para 0s descobrimentos, sendo estas competéncias ao nivel da Contextualizacdo. Com
este excerto os alunos ficaram mais uma vez atentos, pois fizeram siléncio para puderem
ouvir o video. Apesar de se tratar de um video mais curto do que a historia virtual,
conseguimos que os alunos se envolvessem mais uma vez na aula, pois este video é
divertido e bastante motivador. De acordo com Borras (2001), o video “é uma ferramenta
atil de suporte para o trabalho docente, como acompanhamento visual das suas palavras;
também pode ser utilizado para uma licdo magistral ou expositiva, como elemento
motivador que estimule a participacdo do aluno...” (p.313). Acreditamos que, 0S
audiovisuais constituem recursos motivadores e estimulantes de aprendizagens.
Considerando que atualmente os alunos recebem informacéo exterior a escola por meio
da televisdo, internet, entre outros, a escola devera aproveitar este fascinio e tendéncia, e
retirar o0 maior partido. Como nos menciona Bernard Planque (s/d, citado por Proenca,
1990), os meios audiovisuais “despertam a curiosidade e sustentam o interesse do aluno,
mudam as relacdes entre o professor e 0 aluno e ainda obtém uma melhor eficacia
pedagogica” (p.107).

Verificdmos entdo, que os alunos compreenderam qual a importancia que teve o
Infante D. Henrique nas descobertas até ao Cabo Bojador, pois responderam corretamente
as questdes colocadas.

Na nossa opinido, este recurso motivou e captou o interesse dos alunos,
despertando a vontade de participar e responder as questdes que lhes foram colocadas
acerca do conteudo do video. Os alunos ao estarem motivados e concentrados contribuiu
e facilitou a aquisicdo desse conhecimento.

Para o final da aula, achamos pertinente construir um mapa intitulado “As
descobertas portuguesas durante o tempo de D. Henrique” (ver Figura 18). Também
distribuimos aos alunos um mapa semelhante, mas em dimensGes mais pequenas, para
que a medida que fossemos explorando o mapa, os alunos assinalassem as descobertas

feitas no periodo do Infante D. Henrique.
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Figura 18 — “Mapa das descobertas portuguesas no tempo do infante D. Henrique”, colocado no
quadro.

Com esta atividade pretendiamos que os alunos desenvolvessem as competéncias
ao nivel de Tratamento de Informacdo/Utilizacdo de Fontes: ler e interpretar o mapa
exposto no quadro, conseguindo localizar a ilha da Madeira, ilha dos Agores, e o Cabo
Bojador. Assim sendo, os alunos, para além de localizarem estas regibes no mapa
também, seriam solicitados a registar a data da descoberta da ilha da Madeira, da ilha dos
Acores e a data da passagem do Cabo Bojador, tendo como objetivo desenvolver as
competéncias ao nivel da Temporalidade e da Espacialidade. Os alunos com esta
atividade teriam ainda, de desenvolver a competéncia ao nivel da Contextualizacdo,
percebendo qual a importancia da passagem do cabo Bojador para o0 mundo, pois 0s
portugueses achavam que o mundo terminava naquele local.

Os alunos estavam envolvidos na atividade, pois todos estavam entusiasmados na
participacdo da atividade proposta. Esta atividade fez com que exigisse mais um pouco da
nossa parte e também dos alunos. Estes solicitaram varias vezes a nossa ajuda devido a
dificuldade e preocupacdo que estavam a sentir, na localizacdo exata das descobertas.
Para além do nosso acompanhamento, os alunos que terminaram mais rapido auxiliaram
0s colegas mais atrasados. Partindo desta interacdo e desta vontade de os alunos
participar, procedemos a avaliacdo da atividade. A avaliacdo teve por base as respostas
que os alunos iam dando as questdes colocadas por nés. Essas respostas dadas pelos

alunos foram registadas numa grelha de avaliacdo (ver Anexo Ill). Prosseguimos a aula
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com a resolucdo de uma ficha de trabalho no caderno diario, com o intuito de os avaliar
novamente.
Esta avaliacdo ndo era dirigida para um Gnico momento da aula, mas sim para o

seu todo.

2.2.2.3. Reflexao da experiéncia de ensino aprendizagem

Consideramos que as atividades e os recursos utilizados suscitaram o interesse e
motivagéo dos alunos.

Relativamente a utilizacdo dos mapas, estes desenvolveram interacdo, na medida
em que se originaram questdes pertinentes que vieram a desencadear diadlogos pertinentes
que contaram com a participacdo ativa dos alunos. As questbes colocadas foram no
sentido de os alunos saberem mais sobre 0s conteldos e de exporem as suas dividas. A
fluente participagdo dos alunos demonstrou o interesse destes pelo contetdo. Portanto,
consideramos interessante utilizar este recurso como suporte da nossa pratica, uma vez
que os alunos recorrerem bastante aos mapas para questionarem as suas indecisoes.
Através dos mapas permitiu-se uma aproximacao e exemplificacdo do real. O facto de os
alunos terem a oportunidade de observar mapas desta dimensdo, fez com que 0s
envolvessem ainda mais, sendo uma estratégia motivadora em relacdo a observacdo de
um mapa presente no manual escolar.

Importa referir que, as discussdes estabelecidas contaram com a fluéncia de
participacdo dos alunos, promovendo o desenvolvimento cognitivo deles, assim como a
capacidade de argumentacdo e comunicacao.

Para a exploracdo da historia virtual fizemos uma selecdo prévia e criteriosa das
questbes que iriamos utilizar, pois pretendiamos que os alunos desenvolvessem a
capacidade de argumentacdo e comunicagcdo. Como nos menciona Proenga (1989), o
professor de Histdria precisa de comunicar com os seus alunos, pois a linguagem é um
meio privilegiado da comunicagdo, na qual, “a linguagem desempenha um papel
fundamental para se atingir o rigor no raciocinio ou na formulagdo de juizos” (p.124).
Como na aula de Historia somos “confrontados com a necessidade de estabelecer juizos
ou elaborar raciocinios, para que consigamos que 0S Nnossos alunos nos acompanhem
nestas operacOes, € indispensavel que (falantes e ouvintes) utilizemos 0 mesmo codigo

linguistico” (Proenca, 1989, p, 124).
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No que concerne a ultima atividade, os alunos revelaram preocupagdo em a
realizar corretamente. Na nossa opinido, a preocupacdo revelada pelos alunos,

demonstrou interesse e entusiasmo. Segundo Proenga (1989),

“vérios exercicios se podem fazer com mapas de forma a conseguir, gradualmente,
uma melhor compreensédo do espaco. Podemos, por exemplo, orientar os alunos na
montagem de mapas histéricos que permitam a visualizacdo de um mesmo espago
em tempos diferente ou a contemporaneidade de varios povos (um mesmo tempo

em espagos diferentes)” (p.104).

Logo, seguindo esta linha de pensamento, assumimos que com esta atividade
contribuiu para uma melhor assimilagdo e compreensdo do espago das descobertas no
tempo do Infante D. Henrique.

Ao longo da atividade, tivemos necessidade de apoiar os alunos na sua
concretizacdo. Ficamos bastante surpreendidos com o facto de os alunos, a medida que os
alunos iam terminando, auxiliaram os seus colegas. Efetivamente, esta atitude dos alunos
foi cooperativista, devido a vontade que demonstraram em apoiar o trabalho dos outros

colegas, preocupando-se com o desempenho deles. De acordo com Sanches (2001),

“os alunos que propdem ensinar e ajudar os outros desenvolvem capacidades e

competéncias quando tém de transformar o seu saber em linguagem adequada a

transmissdo do mesmo a outrem, para além de todo o desenvolvimento pessoal e

social que este comportamento envolve” (p.71).

Por fim, pensdmos que, uma boa preparacdo de aula, baseada na utilizacdo de
recursos didaticos é fundamental para o sucesso da aprendizagem dos alunos. Por isso, se
eventualmente tivéssemos a oportunidade de repetir esta aula, utilizariamos 0s mesmos
recursos e as mesmas estratégias, unicamente aperfeicodvamos a gestdo dos momentos de

discusséo e partilha de saberes.

2.2.3. Experiéncia de ensino e aprendizagem de Matematica

A EEA de Matematica corresponde a uma aula de noventa minutos, lecionada no
dia 14 de margo de 2012, numa Escola bésica 2,3, na turma C do 6° ano de escolaridade
constituida por 22 alunos. Esta EEA baseia-se na resolucdo e discussdo de uma tarefa

relacionada com o topico matematico Proporcionalidade Direta, que estavamos abordar.
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2.2.3.1. Considerac0es sobre a organizacao da disciplina de Matematica

A matematica tem uma fluéncia persuasiva ao longo da nossa vida. Deste modo,
esta disciplina no ensino basico deve contribuir para o desenvolvimento pessoal do aluno.
O Programa de Matematica do Ensino Basico [PMEB] (Ponte et al., 2007) refere que
devemos proporcionar a formagdo matematica necessaria a outras disciplinas e ao
prosseguimento dos estudos — em outras areas e na propria Matematica — devendo
“contribuir, também, para a sua plena realizacdo na participacdo e desempenho sociais e
na aprendizagem ao longo da vida” (p.5). Este novo programa resultou da necessidade de
reajustar a no¢do de competéncia matematica, na forma como se apresentam o0s temas
matematicos a abordar, assim como o desenvolvimento do conhecimento sobre o ensino e
a aprendizagem da Matematica.

Desta forma, o novo PMEB apresenta cinco temas matematicos, divididos por
topicos e subtopicos matematicos. O tdépico matematico que iriamos abordar nesta EEA
corresponde a Proporcionalidade Direta. Este tépico matematico integra-se no tema
Algebra previsto no PMEB (Ponte et al, 2007). No CNEB (ME, 2001), a
Proporcionalidade Direta surge em simultdneo nos temas Numeros e Algebra. Nesse
documento era recomendado trabalhar com os alunos a Algebra abordando padrées e
regularidades, numéricas e geométricas, estudando e explicando relacdes através da
linguagem natural, de modo atribuir significado préprio. No entanto, mais tarde foi feita a
articulacdo dessas aprendizagens, sendo estudadas as Percentagens no tema NUmeros e
Operagcdes e a Proporcionalidade Direta no tema Algebra.

No PMEB seguidamente a apresentacdo dos Temas matematicos, segue-se a
apresentacdo das capacidades transversais que sdo trabalhadas nos trés ciclos de ensino.
Nesta medida, o PMEB destaca o desenvolvimento de trés capacidades transversais a toda
a aprendizagem da matematica — resolucdo de problemas, raciocinio matematico e
comunicagdo matematica. No entanto, o PMEB (Ponte et al., 2007) “valoriza também
outras capacidades como as de representacdo e de estabelecimento de conexdes dentro e
fora da Matematica” (p.8). Na nossa opinido, a tarefa que se segue é coadunante com as

capacidades transversais acima referidas.

2.2.3.2. Descricdo e anélise da experiéncia de ensino aprendizagem

Como na aula anterior tinhamos abordado o topico matematico,

Proporcionalidade Direta, reconhecemos que seria significativo e pertinente aplicar uma
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tarefa mais exploratdria e diferente com os alunos, tratando-se de uma situacdo que nao
estava presente no manual escolar, assim como exigia ser trabalhada em grupo. Ao longo
das aulas de matematica que tivemos a oportunidade de assistir, verificamos que 0s
alunos néo estavam habituados a este tipo de tarefas nem a recorrer a formas de trabalho
coletivo.

Sendo assim, para esta aula planificAmos a correcdo dos trabalhos de casa e a
resolugdo e discussdo da tarefa “A confegdo do Ponche” (ver Figura 19). Anotamos que a
nossa decisdo em planificar a corre¢éo dos trabalhos de casa, incidiu no facto de os alunos
poderem relembrar as ideias acerca do tema, através das conclusdes feitas ao longo da
correcao.

3T

Confeccdo do Ponche

Uma turma do 6° ano esid encarregue das bebidas para o dia do Inglés, na semana da escola.
Uma das bebidas a ser servida € o Ponche. Ao pesquisarem na internet os alunos encontraram
quatro receitas diferentes para a confeccio do ponche, sende para todas necessdrio dgua tonica e
suimo de framboesa.

Receita A Receita B
2 Copos de sumo de framboesa 4 Copos de sumo de framboesa
3 Copos de dgua tonica 8 Copos de dgua ténica
Receita C Receita D
3 Copos de sumo de framboesa I Copo de sumo de framboesa
5 Copos de dgua tonica 2 Copos de dgua tonica

1.Qual das receitas ird produzir um ponche com sabor a framboesa mais acentuado? E menos
acentuado? Explica as tuas respostas.

2. (Uma receita por grupo: Receita .. ...

A professora de Inglés diz que sdo necessdrios 120 copos de ponche. Quantos copos de sumo de
Jframboesa e quantos copos de dgua tdnica sdo necessdrios, em cada uma das receitas? Explica a
fua resposta.

Figura 19 — Tarefa explorada na sala de aula.

A correcdo dos trabalhos de casa ocupou apenas vinte minutos da aula, uma vez
que os alunos ndo apresentaram muitas dificuldades. De seguida, procedeu-se a realizacao
da tarefa — “A confe¢ao do Ponche”. Esta tarefa foi adaptada de um texto (Tudella, 2011)
disponibilizado na unidade curricular Didatica da Matematica do Ensino Basico.
Pensamos ser enriquecedor explora-la na sala de aula, pois vai ao encontro dos objetivos
especificos referentes ao topico Proporcionalidade Direta previstos no PMEB.

Através da leitura dos objetivos e das respetivas sugestdes metodologicas feitas
pelo PMEB, verificdmos que se pretende essencialmente que os alunos compreendam os
conceitos de razéo, proporcao e constante de proporcionalidade; utilizem propor¢oes para

modelar situag0es e facam previsOes; resolvam e formulem problemas envolvendo
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situacOes de proporcionalidade direta e, ainda, distingam situacdes em que ndo existe
proporcionalidade de situacbes em que existe, solicitando neste caso, a constante de
proporcionalidade.

Trata-se também de uma tarefa que permite trabalhar as diversas capacidades
transversais que os alunos devem desenvolver. Deste modo, iremos fazer mais referéncia
as trés principais capacidades transversais, restringindo-nos ainda mais na resolucéo de
problemas, uma vez que as restantes capacidades podem ser desenvolvidas a partir desta.
Ponte et al. (2007) referem que “a resolugcdo de problemas aparece como a primeira
capacidade transversal e 0s mesmos autores explicam que “a resolugdo de problemas ¢é
uma capacidade que se articula com as outras capacidades matematicas e deve ser
trabalhada em todos os temas matematicos” (p.45).

Segundo Abrantes et al. (1997), o ensino da matematica deve-se centrar na
resolucdo de problemas, encarando que o trabalho devera ser feito em torno de situagdes
problematicas variadas e envolvendo processos e atividades como experimentar,
conjeturar, matematizar, provar, generalizar, discutir e comunicar. Atualmente a
sociedade é caraterizada por rapidas alteracbes, onde permanentemente emergem
situacBes complexas que exigem a interpretacdo e resolucdo de problemas tendo, assim 0s
individuos a necessidade de se adaptarem e resolverem essas mesmas situacoes. E neste
sentido, que a educacdo matematica pode contribuir de modo significativo, auxiliando os
alunos a tornarem-se individuos competentes, criticos e confiantes. Sendo assim,
considera-se fulcral que todos os professores e educadores utilizem na sala de aula
atividades que envolvam situacdes problematicas, contribuindo para a aprendizagem dos
alunos, isto €, que desenvolvam a capacidade dos alunos em resolverem problemas no
dia-a-dia, raciocinando e a comunicando matematicamente.

Decidimos explorar esta tarefa pois, na nossa opiniao, seria rica do ponto de vista,
quer da resolucdo de problemas quer da capacidade de raciocinio, através da explicacao
de diferentes estratégias de resolucdo e a respetiva comparacao, quer da capacidade de
comunicagdo matematica escrita e oral, durante a apresentacdo das resoluces e do
questionamento dos colegas. A resolucdo de problemas era um ponto de partida para este
trabalho, que tem como objetivo a compreensdo dos conceitos de razéo, proporgéo e o
significado intuitivo de proporcionalidade direta.

Para iniciar esta tarefa, pretendiamos formar quatro grupos, devido a estrutura que
a tarefa apresentava. Mas dada a falta de organizacdo dos alunos, achamos por bem

formar seis grupos, de maneira a que os alunos mais barulhentos ndo prejudicassem os
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outros. Pensamos que, esta decisdo foi uma pouco delicada, na medida em que tivemos
que separar esses alunos, tornando uma atitude mais firme. No fundo, pensamos que seria
interessante resolver esta tarefa em grupo, mas também recedvamos o comportamento de
alguns alunos relativamente a organizagdo dos grupos, dado ndo estarem acostumados a
trabalhar em grupo.

Distribuida a tarefa, procedemos a leitura e explicacdo da mesma. Ao longo dessa
explicacdo, alguns alunos manifestaram um comportamento inadequado a sala de aula,
impossibilitando o término da leitura e da explicagdo da tarefa. Para contrariar esta
tendéncia sugerimos que 0S grupos comecassem a resolver a tarefa, referindo que
prestassem mais atencdo a sua leitura para posteriormente poderem resolvé-la sem
grandes dificuldades. Sendo assim, na nossa opinido esta atitude foi a mais correta,
levando os alunos adquirir mais responsabilidade e autonomia perante estas situacdes.
Pensamos que, a partida neste tipo de tarefas os alunos deviam ser capazes de
compreender e interpretar os problemas, através da leitura do enunciado, relacionando os
dados apresentados. Desta forma, tornar-se-iam mais capazes e perspicazes, ao nivel da
compreensdo e concentracdo do processo de resolugéo de problemas.

Mediante esta situacdo, os alunos retomaram ao enunciado da tarefa e alguns
comecaram a esbocar hipoteses no papel. Entdo, fomos circulando pela sala, com o
objetivo de nos certificarmos das davidas que os alunos apresentavam, tentando ajuda-los
na resolucdo, mas sem nunca dar a resposta. VerificAmos que, alguns alunos sentiram
dificuldade em iniciar a tarefa propriamente dita. Diziam que a tarefa era dificil e que nao
percebiam o que era pretendido. Desta forma, aconselhamos os alunos a reler a tarefa, de
forma a compreendé-la melhor, pois compreender um problema é a etapa central na
resolucdo do mesmo.

Acreditamos que, um professor, que pretende melhorar a capacidade do aluno na
resolucdo de problemas, podera recorrer a0 modelo de Polya. Este modelo tem como
objetivo principal facilitar a resolucdo de problemas através de um processo composto por
quatro fases, sugerindo a selecdo de questdes e sugestbes distribuidas por essas fases.
Segundo Pdlya (1973, citado por Palhares, 2004) o modelo é constituido pelas seguintes
fases:

e Compreender o problema: nesta fase € necessario compreender o
problema para tentar dar uma resposta. Deve identificar-se o que é
conhecido (os dados), o que é desconhecido (o objetivo) e que condicbes

sdo apresentadas;
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e Delinear o plano: nesta fase é necessario delinear o plano para chegar a
solucdo. Deve comecar-se por pensar nas suas experiéncias anteriores e
procurar algo que se relacione com o problema em causa e que tenha ja
sido resolvido, ou pode tentar-se varias abordagens antes de decidir qual a
que parece mais promissora. Para esta fase sugerem-se algumas
heuristicas: usar problemas auxiliares, decompor e recombinar o problema,
tentar evocar e resolver problemas relacionados, desenhar uma figura,
fazer uma conjetura e testd-la e trabalhar de tras para a frente;

e Executar o plano: nesta fase executa-se o plano que se elaborou até
chegar a solucdo. Se se chegar a um impasse, volta-se a fase de
planificacdo, ou seja, a segunda fase;

e Verificar: nesta fase verifica-se a solucdo obtida de acordo com os dados e
as condigdes apresentadas no problema (pp. 21-22).

Palhares (2004) salienta que este modelo,

“em vez de ser uma descricdo de como os alunos com sucesso pensam, € uma

proposta para ensinar a resolver problemas; além de ser valioso como guia na

organizacdo do ensino, é também bastante Util na identificacdo de areas de
dificuldades manifestadas pelos alunos ou na clarificacdo do processo mental,
envolvido em atividades de resolucdo de problemas que tenham sido bem

sucedidas” (p.22).

Na opinido de Ponte e Serrazina (2000) aprende-se matematica resolvendo
problemas, usando ideias matematicas ja anteriormente aprendidas na resolucdo de
problemas. Assim, esta capacidade transversal ajuda a desenvolver a compreensdo das
ideias matematicas e a consolidar as capacidades j& aprendidas, e, constituindo também
um importante meio de desenvolver novas ideias matematicas. No entanto, entende-se
que ndo é a fazer muitos exercicios que os alunos adquirem a capacidade de resolver
problemas, nem a memorizar contedos que aprendem a raciocinar e argumentar
logicamente. A auséncia de elementos de compreensdo, raciocinio e resolucdo de
problemas nas atividades dos alunos pode mesmo ser responsavel por grande parte das
dificuldades que muitos sentem em realizar procedimentos aparentemente simples. De

facto,

“A resolucdo de problemas ndo deve, por isso, ser uma atividade a parte, que se
faz de vez em quando. Pelo contrério, deve fazer parte do dia-a-dia do trabalho
matematico da classe. Qualquer situagdo que possa constituir um ponto de partida
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para a aprendizagem representa uma situacdo-problema potencial para os alunos.

O que € necessario é que o professor seja capaz de tornar essa situagdo numa

tarefa interessante de modo a que eles se envolvam na respetiva solugédo” (Ponte &

Serrazina 2000, p.56).

De acordo com Boavida et al. (2008), a resolucdo de problemas € uma atividade
muito absorvente, na medida em que quem resolve um problema é desafiado a pensar
para além do ponto de partida, a pensar de modo diferente, a ampliar o0 seu pensamento e,
nesta perspetiva raciocinar matematicamente. Referem ainda que “a resolucao de
problemas permite aprender de forma ativa, ajudar os alunos a construirem conhecimento
matematico novo e também testar os seus conhecimentos sobre os diversos temas de
ensino” (p.33).

Abrantes et al. (1999) mencionam que “a competéncia matematica ¢ essencial a
todas as pessoas na interpretacdo de uma grande variedade de situacdes e na resolucédo de
diversos tipos de problemas. Encontramos muitas dessas situa¢fes na vida de todos os
dias” (p.36). Mais recentemente, Brown (2008) reporta a sua ideia acerca da educacéo

matematica, adiantando que

“a peca chave da nova reforma da matematica escolar é a resolucédo de problemas.

Constitui a cola que permeia e junta as suas outras dimensdes: as multiplas

concecOes e os papeis desempenhados pela razdo no pensamento matematico; a

conetividade dentro da matemaética e entre ela e outros campos do saber; e a

matematica como um ato de comunicagio” (pp.33-34).

Carretero e Garcia (1984, citado por Borralho & Borrdes, 1995) consideram “um
problema como um obstaculo que se encontra entre a situacdo dada e a meta, obrigando o
sujeito a considerar 0s possiveis caminhos para a resolugdo” (p.14). De acordo com ME
(2001), “os problemas sdo situagdes ndo rotineiras que constituem desafios para os alunos
e em que, frequentemente, podem ser utilizadas varias estratégias e métodos de
resolugdo” (p.68). Para Palhares (2004), definir um problema é um proposito dificil, mas
considera que “um problema ¢ uma situag¢do para a qual ndo se dispde, a partida, de um
procedimento que nos permita determinar a solugéo, sendo a resolucdo de problemas o
conjunto de acdes tomadas para resolver essa situagdo” (p.12). Neste sentido ¢ de
salientar a ideia de Ponte e Serrazina (2000) onde mencionam que em matematica existe
uma distingdo importante entre problemas e exercicios, ou seja, “uma questdo ¢ um
problema, para um dado aluno, se ele ndo tiver nenhum meio para encontrar uma solucgéo
num anico passo. Se um aluno tiver uma forma de obter rapidamente uma solucgéo, nédo

estara perante um problema mas sim um exercicio” (p.52).
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Ao longo da resolucdo da tarefa, verificAmos que apenas trés grupos estavam
empenhados na resolucdo enquanto os outros ndo. Pudemos afirmar que oS grupos
empenhados foram capazes de obedecer a segunda e a terceira fase do Modelo de Polya,
pois como tinham compreendido o problema, delinearam hipoteses, com o intuito de
facilitar a execucéo da tarefa. Os alunos que néo estavam tdo empenhados, preocupavam-
se demasiado em saber se estavam a resolver corretamente, chamando-nos muitas vezes
para se certificarem disso. Estes estavam mais preocupados com o produto final, ao invés
a delinear hipdteses, de maneira a puderem executar a tarefa sem dificuldades. Perante
esta situacdo, pedimos aos alunos que tentassem desenvolver outras conjeturas de modo a
puderem verificar se realmente aquele resultado era o correto.

Como referimos anteriormente, existem trés grandes capacidades transversais,
tendo ja referido as principais caracteristicas da resolucdo de problemas. Explicitaremos,
assim as caracteristicas referentes ao raciocinio matematico, sendo também uma das trés
capacidades transversais. O PMEB (2007) explica que para se desenvolver esta

capacidade,

“os alunos devem ter experiéncias que lhes proporcionem oportunidades de
acompanhar raciocinios matematicos e de elaborar e justificar os seus raciocinios.
(...) Do mesmo modo, o professor deve incentivar a formulagdo e teste de
conjeturas que devem ser justificadas com base em argumentos matematicos”

(p.46).

Completando esta ideia, Boavida et al. (2008) afirma que, na resolucdo de
problemas o professor é o responsavel por formular as questbes, cabendo ao aluno
responder as solicitacdes que lhes sdo feitas. Sendo assim, os autores também referem que
na formulagdo de problemas, o aluno é desafiado a problematizar situaces do dia-a-dia
usando a sua propria linguagem, vivéncias e conhecimentos. E ainda acrescentam que, 0
facto de confrontar os alunos com problemas “facilita o desenvolvimento do raciocinio,
da organizacdo do pensamento e da capacidade de elaborar estratégias para lidar com
situagdes desconhecidas, pelo que estimula a maturidade intelectual” (p.127).

A vinte minutos do término da aula, solicitamos aos alunos que apresentassem as
resolucGes relativas a tarefa. Os alunos ao apresentarem as suas resolugdes tiveram a
oportunidade de verifica-las, mais uma vez, sendo uma etapa fundamental na resolucdo de
problemas, tal como nos é indicado no Modelo de Pdlya. Inferimos que, neste momento
da aula se potenciou o desenvolvimento de comunicacdo matematica, uma vez que 0S

alunos foram chamados a comunicar e justificar as suas acOes e resultados. Segundo
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Ponte et al. (2007), “o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo por parte do
aluno, é assim considerado um objetivo curricular importante e a criacdo de
oportunidades de comunicacdo adequadas é assumida como uma vertente no trabalho que
se realiza na sala de aula” (p.8). Esta capacidade desenvolve-se e constroi-se ao longo do
Ensino Basico, em que os alunos inicialmente exprimem as suas ideias numa linguagem
natural e vao transformando-a numa linguagem matematica. Parafraseando Fonseca
(2009), “a partilha de ideias pode fazer-se de varios modos oralmente e por escrito, com
gestos, desenhos, objetos, simbolos. Quanto mais e mais ricas forem as experiéncias de
comunicacao dos alunos mais cuidada e precisa sera a sua linguagem matematica” (p. 2).
Neste sentido, Boavida et al. (2008) defendem que, se pode valorizar a comunicagéo

matematica,

“através da criagdo de momentos ricos de interacdo em torno de ideias
significativas, surgem oportunidades favoraveis a apropriacdo de outras dimensdes
da matemaética que vao muito para além daquela visdo. Uma comunicacgdo na sala
de aula baseada na partilha de ideias matematicas, permite a interacdo de cada
aluno com as ideias expostas para se poder apropriar delas e aprofundar as suas.
Nesta perspetiva, a comunicacdo permite aprender, mas também contribui para
uma melhor compreensédo do proprio pensamento” (p. 61).
Seguidamente, iremos proceder a discussdo dos resultados dos alunos. Assim
sendo, o grupo 1 foi o primeiro grupo solicitado. Apresentdmos a resolucdo
correspondente a questdo 1 através do retroprojetor, (ver Figura 20). Deste modo

proporcionou-se o seguinte dialogo:
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Figura 20 — Resolug&o da questdo correspondente ao grupo 1.

Professora: Expliquem o vosso raciocinio referente a questéol.

Bruno: Professora, nos calculamos a divisdo de nimero de copos de sumo de
framboesa pelo nimero de copos de agua ténica.

Professora: Mas porque decidiram resolver assim?
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Eduardo: Professora, nds assim conseguimos perceber se havia mais sabor a
framboesa comparando o resultado entre as receitas.

Professora: Olhando para as receitas que conclusées chegaram? Responde Josué.

Josué: S&o as receitas A e C gque tém o sabor mais acentuado e as receitas B e D
tém o sabor menos acentuado.

Professora: Muito bem, mas a questdo pedia apenas que respondessem a uma
receita para cada caso. Entdo qual das receitas A e C € a mais acentuada?

Bruno: E a receita A professora.

Professora: Josué, porque acha que é a receita A?

Josué: Porque é aquela que tem o resultado maior.

Professora: Muito bem, porgue o resultado da receita C é menor que o da receita
A, uma vez que 0,6 é menor que 0,6 (6). Em relagéo as receitas com o sabor
menos acentuado, acham que séo as receitas B e D?

Bruno: Professora, sao as duas.

Professora: Mas porqué?

Eduardo: Porque o resultado das duas receitas sdo iguais 0,5.

Prosseguiu-se a aula, com a apresentacdo dos resultados do grupo 2, (ver Figura

21), sucedeu-se o seguinte dialogo:
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Figura 21 — Resolucgéo da questdo 1 corresponde ao grupo 2.

Professora: Expliquem como chegaram ao resultado?

Eliana: Professora, desenhamos um esquema para cada receita.

Professora: Descreva o esquema Juliana.

Juliana: Professora, nds dividimos o esquema por quadradinhos, cada
guadradinho representa um copo da receita. Pintamos de preto o0s
guadradinhos para representar os copos de sumo de framboesa e deixamos
em branco os quadradinhos que representam agua ténica.

Professora: Muito bem, vocés utilizaram uma estratégia de resolucao diferente da
do grupo anterior. Claudia que conclusdo chegou?

Claudia: Professora, nds achamos que a receita A é a mais acentuada porque
olhando para o esquema da receita A, notamos que a parte pintada é parecida
com a parte em branco.

Professora: Mas entdo no esquema da receita D, a &rea pintada é superior a area
em branco.

Claudia: Mas entdo nédo estou a perceber professora.

Professora: O vosso raciocinio esta correto, no entanto na receita D em vez de
pintarem um s6 quadrado pintaram dois. Deviam completar esta estratégia de
calculo para obterem um resultado concreto. Digam-me entdo qual a receita
que tem menos sabor?
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Eliana: Professora, essa receita ndo conseguimos perceber.

Professora: Olhando para 0s vossos esquemas, consegue-se perceber que a
receita B tem menos sabor, pois a &rea pintada é muito inferior a area em
branco. No entanto, a receita D também tem a mesma guantidade de sabor,
apesar de ndo ser percetivel no vosso esquema.

De seguida, foram apresentados os resultados do grupo 3 (ver Figura 22), sucedeu-
se 0 seguinte dialogo:

1 % do\s msto o0 Xndm,

Figura 22 — Resolucdo da questdo 1 correspondente ao grupo 3.

Professora: Ana explique o seu raciocinio.

Ana: Professora, dois esta para trés.

Professora: Mas como chegaram a essa conclusao?

Jodo: Professora, ndo conseguimos explicar.

Professora: A resposta que vocés deram é correta para receita que tem mais
sabor a framboesa, no entanto ndo conseguiram explicar o resultado.

Mediante a conclusdo deste grupo, decidimos solicitar ao proximo grupo a
apresentacao dos seus resultados, como forma de auxiliar o grupo 3, dadas as dificuldades
que este grupo apresentava em se justificar. Deste modo, procedeu-se a apresentacdo da
resolugdo da tarefa apresentada pelo grupo 4 (ver Figura 23), a qual proporcionou o
seguinte dialogo:

4. Arecsito qus e’ preduain
um ponche com Sobor o gromboe-
S0. Moi® 0MTLodo 4 O rewiTo A

ve apenos tem mais 4 copo
e afuo tonica. do que de sumo
de rxomboeso. 2 a B8 tem L
co de somo de boeso w-
mMos tsm o dobro‘rmpee ce
LA tSnico a4 assim Yaou0 om
S ‘l»rmgw“\-m& o dau
tonica. O que dxs tar bm og%b%p
ge;gs o\u.rr{-uado S o recita
tnicod pPoxa 1%%»? Iy
dode de somo de Frombosraa,

Figura 23 — Resolugéo da questdo 1 correspondente ao grupo 4.

Professora: Como tém muito texto expliquem primeiro qual a receita com sabor
mais acentuado.

Francisca: E a receita A.

Professora: Porqué Francisca?
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Francisca: Professora, porque a receita A apenas tem mais um copo de agua
tonica do que sumo de framboesa.

Professora: Muito bem Francisca. Digam-me entdo qual a concluséo que
chegaram para a receita que tem menos sabor?

Francisca: E a receita B, porque tem quatro copos de sumo de framboesa mas tem
o dobro de copos de &gua tdnica e assim, teria um sabor mais acentuado a
agua ténica. Professora, também achamos que assim, a receita B tem muita
agua tdnica para tao pouca quantidade de sumo de framboesa.

Professora: O vosso grupo fez apenas a explicacdo por escrito, mas conseguiram
argumentar muito bem a concluséo.

Apds a apresentacao dos resultados do grupo 4, passou-se a apresentacdo do grupo

5, (ver Figura 24). Na qual surgiu o seguinte didlogo:

Mas acedtuds ¢

o .
Poxgue € que ‘\.'em ;‘:C:.J(o- A
{O n=Cc~. o QBNA

T porgue Bo® et ¢

Figura 24 — Resolucdo da questdo 1 correspondente ao grupo 5.

Professora: Pedro explique porgue escolheram essas receitas?

Pedro: Professora, achamos que a receita A é a mais acentuada porque é a que
tem menos agua ténica, e achamos que a receita B € a menos acentuada
porque tem mais agua ténica.

Professora: Mas esse raciocinio ndo é o mais correto. Se vocés verificarem a
receita D tem menos copos de agua ténica do que a receita A e o seu sabor é
idéntico ao sabor da receita B, em que vocés afirmavam que era a menos
acentuada, justificando como sendo aquela que tinha mais copos de agua
tonica.

Prosseguiu-se por fim a apresentacdo dos resultados do dltimo grupo
relativamente a questdo 1, (ver Figura 25). Com esta apresentacdo surgiu o0 seguinte
diélogo:

I A vecesda que dewr mals saver o §romimesa
e ouccw‘o. ﬂ € o que dem mevos "o a.

Figura 25 — Resolugéo da questdo 1 correspondente ao grupo 6.

Professora: Entdo expliguem como chegaram a essa concluséo?

Luis: N6s também achamos que a receita A é que tem mais sabor a framboesa e
gue a receita B tem menos sabor a framboesa.

Professora: Mas por que raz&o selecionaram essas receitas?

Luis: Professora, fizemos célculos iguais ao grupo do Bruno.

Professora: Mas entéo deviam apresentar esses calculos na folha de resolugéao.
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Como ja faltava pouco tempo para terminar a aula, s6 um grupo é que foi
solicitado a apresentar a resolucdo da questdo 2 e, por isso solicitimos o grupo 1. Este

grupo tratou a receita A (ver Figura 26).

Figura 26 — Resolucdo da questdo 2 correspondente ao grupo 1.

Professora: Eduardo consegue explicar como resolveram esta questao?

Eduardo: Professora, ndés achamos que sdo precisos quarenta e oito copos de
framboesa e setenta e dois copos de agua tonica.

Professora: Josué explique como é que chegaram a esta conclusé@o? Uma vez que
apresentam uma boa estratégia de resolucéo, utilizando calculos e desenhos.

Josué: Professora, sabendo que para fazermos uma receita necessitamos de cinco
copos, dois de sumo de framboesa e trés de agua tonica, precisamos de vinte e
guatro receitas para ter cento e vinte copos de ponche.

Professora: Por isso, é que multiplicaram as vinte e quatro receitas pelo nimero
de copos de sumo de framboesa e pelo nimero de copos de dgua ténica. Muito
bem.

Apbs esta discussdo com os alunos acerca das resolucGes da tarefa, a aula
terminou sem ter sido possivel discutir todas as resolucGes correspondentes a segunda

questao.

2.2.3.3. Reflexao da experiéncia de ensino aprendizagem

Durante a resolucédo da tarefa, sentimos dificuldade em controlar a turma, uma vez
que alguns alunos ndo estavam interessados e empenhados. Verificamos que, para além
de todo o ruido que estavam a causar dentro da sala de aula, ndo estavam a conseguir
iniciar a tarefa, devido a falta de concentracédo e dedicacdo. Na nossa opinido, os alunos
desta faixa etaria deviam praticar mais tarefas deste tipo, pois desenvolviam atitudes de
respeito e de partilha de ideias uns com os outros. Através do trabalho de grupo os alunos
tém a oportunidade de construir coletivamente o conhecimento, trocando ideias e
percecdes diferentes uns com os outros e, ainda, desenvolvendo a capacidade de ouvir e

respeitar as opinides dos outros. Ao longo do processo, detetdmos que a maioria dos
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alunos estavam a resolver a tarefa sem confianca, uma vez que se questionavam
unicamente sobre o resultado obtido.

Relativamente a discussdo dos resultados, constatdmos que os alunos mostraram
mais interesse em conhecer os resultados dos outros grupos, apresentando, por isso um
comportamento mais adequado. Essa discussdo podia ter sido ainda mais produtiva, caso
os alunos participassem com mais entusiasmo e frequéncia. Na nossa opinido, este tipo de
discussdo ndo sé é complexa para os alunos mas também para os professores. Na medida
em que eles sdo os responsaveis por formular as questbes, para que o0s alunos
desenvolvam o raciocinio e organizem o seu pensamento, tal como citamos anteriormente
por Boavida et al. (2008). Os alunos revelaram dificuldades em comunicar
matematicamente as suas resolucdes, tornando-se necessaria a nossa intervengdo, no
sentido de descodificar melhor as suas ideias relativamente a tarefa.

Em relacdo a primeira questdo, verificAmos que apenas trés grupos, & que
compreenderam o problema, devido a forma como a resolveram e como comunicaram as
suas ideias. Esses trés grupos (grupo 1, 2 e 4) apenas utilizaram uma estratégia de
resolugdo, sendo todas elas divergentes. Na nossa opinido, estes trés grupos
desenvolveram as trés capacidades transversais, uma vez que conseguiram resolver o
problema, utilizando um determinado raciocinio e ainda o comunicaram de forma
bastante adequada. Perante o resultado dos grupos 1 e 2, verificamos que compreenderam
0 conceito de razdo, pois com os dados presentes na tarefa conseguiram utilizar razdes,
modelando situacdes. No entanto, s6 o grupo 1 (figura 20) é que conclui o resultado
atraves das razdes, calculando a razdo entre o numero de copos de framboesa e nimero de
copos de &gua ténica. Para isso, este grupo utilizou a calculadora e compararam 0s
resultados obtidos na forma decimal. Enquanto o grupo 2 (figura 21) n&o calculou as
razbes e, por isso, teve a necessidade de formular outra conjetura, desenhando um
esquema de modo a concluir de uma outra forma. Relativamente ao grupo 4 (figura 23),
este apresentou os resultados por escrito. Este grupo, apesar de ndo ter apresentado
calculos, deu-nos a entender que utilizou o calculo mental, uma vez que conseguiram
chegar ao resultado final, prestando atencdo a quantidade de agua que era acrescentada,
fator esse que influenciava a concentragdo de sumo. Podemos verificar ainda, que
conseguiram explicar o seu raciocinio argumentando de uma forma estruturada e de facil
compreensdo. Apesar de nem todos os alunos conseguirem explicar desta forma, todos

responderam corretamente a esta questao.
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Em relacdo a questdo 2, por razGes de tempo, apenas o grupo 1 apresentou na sala
de aula a sua resolucdo. No entanto, achamos pertinente analisar e refletir sobre dois
resultados que consideramos interessantes. Nesta questdo os trés grupos utilizaram
estratégias diferentes, verificando-se que compreenderam bem o problema. O grupo 1
tratou a receita A (ver Figura 26), no qual desenhou o nimero de copos de framboesa e de
agua tonica, sendo necessarios cinco copos de Ponche. Portanto dividiram 120 copos que
era 0 pretendido por esses 5 e por fim, o resultado que obtiveram multiplicaram pelo
namero de copos de &gua tonica e pelo nimero de copos de framboesa. Concluiram que
necessitariam de 48 copos de sumo de framboesa e 72 copos de agua tonica. O grupo 4

utilizou outra estratégia de resolucdo (ver Figura 27).
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Figura 27 — Resolugdo da questdo 2 da receita D, correspondente ao grupo 4.

Este grupo utilizou a “regra de trés simples”, estratégia esta abordada nas aulas
anteriores. Os alunos através desta estratégia compreenderam que para fazer um ponche
eram necessarios 3 copos: 1 de sumo de framboesa e 2 de &gua ténica. Portanto, através
da regra de trés simples, os alunos conseguiram saber quantos copos de sumo de
framboesa e quantos copos de agua tonica eram necessarios para no total obterem 120
copos. Assim, concluiram que eram necessarios 40 copos de sumo de framboesa e 80
copos de agua tonica.

Por fim, iremos apresentar o resultado da receita B correspondente ao grupo 2 (ver
Figura 28). Este grupo utilizou duas estratégias de resolucédo, a primeira € semelhante a do
grupo 1, ou seja, somaram o numero de copos de framboesa e nimero de copos de agua
tonica, com o intuito dividiram 120 copos por esse numero e por fim multiplicarem esse
resultado que era 12 pelo numero de copos de framboesa e pelo nimero de copos de agua
tonica dado nessa receita. A segunda estratégia que este grupo utilizou foi o método de
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proporcdo, sendo este método ja abordado em aulas anteriores. Com este raciocinio
concluimos que este grupo compreendeu o0 conceito de proporcéo, utilizando a proporgédo
para modelar esta situacdo. Tanto numa estratégia como na outra, este grupo concluiu que

eram necessarios 40 copos de sumo de framboesa e 80 copos de sumo de &gua tonica para
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Figura 28 — Resolugdo da questdo 2 da receita B, correspondente ao grupo 2.

Verificdmos que nesta questdo esteve envolvido o pensamento algébrico, devido
as estratégias que utilizaram, procurando relagdes entre 0s ndmeros. Também, nesta
questdo em especial surgiu de forma intuitiva a no¢do do conceito de proporcionalidade
direta, no qual se pretendia aumentar a quantidade de ponche obtido, mas mantendo o
mesmo sabor, ou seja, mantendo a mesma relacdo entre os dois ingredientes, contribuindo
assim para a compreensao da natureza matematica das relacdes proporcionais.

Concluimos que, o método de trabalho utilizado nesta EEA, teve como ponto de
partida o desenvolvimento das trés principais capacidades transversais, na medida em que
os alunos escreveram as resolugbes num acetato e, posteriormente apresentaram e
discutiram em grande grupo. Deste modo, concordando com a ideia de Boavida et al.
(2008) pensamos que encorajar os alunos a escrever, a partilhar e resolver os seus
préprios problemas, constitui um contexto de aprendizagem muito rico para o

desenvolvimento da sua capacidade de resolucdo de problemas, assim como o
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desenvolvimento da capacidade de raciocinio ao mesmo tempo que aprendem a exprimir
as suas ideias de modo mais preciso. Sendo assim, acrescentamos que o facto de os
alunos nesta aula s6 terem tido a oportunidade de apresentar 0s seus resultados mais
préximo do seu final, fez com que néo se tornasse tdo enriquecedor e produtivo, uma vez
que nem todas as resolucGes foram discutidas. Na nossa opinido, nao deveriamos ter
concedido tanto tempo para os alunos resolverem a tarefa, ou entdo deveriamos ter
escolhido apenas trés grupos para apresentar a questdo um e trés grupos para
apresentarem a questdo dois, pois a discussdo “¢ o modo mais importante que pode
assumir a interacdo ente os alunos ou entre alunos e o professor” (Ponte & Serrazina,

2000, p.121).

2.2.4. Experiéncia de ensino e aprendizagem de Ciéncias da Natureza

A EEA de Ciéncias da Natureza relaciona-se a uma unidade de ensino, lecionada
desde o dia 6 de marco até ao dia 16 de abril de 2012, numa Escola basica 2,3, na turma C
do 6° ano de escolaridade constituida por 22 alunos. Esta EEA baseia-se numa
investigacdo sobre as concecOes alternativas dos alunos acerca do tema, Reproducao

Humana.

2.2.4.1. Considerac6es sobre a disciplina de Ciéncias da Natureza

A aprendizagem de tdpicos de Ciéncias da Natureza no 2.° CEB tem um papel
cada vez mais importante na sociedade atual. Cada vez mais é relevante despertar nos
alunos a curiosidade e o gosto pela ciéncia, pois o papel das ciéncias e da tecnologia no
nosso dia-a-dia é crucial no conhecimento e compreensdo de temas cientificos e
tecnoldgicos, numa era marcada pela Ciéncia e pela Tecnologia. Sendo assim, a crianca
devera ter a capacidade de entender a ciéncia, porque € a ciéncia que nos permite adquirir
0s conhecimentos que nos ajudardo a resolver eventuais problemas da vida real. Neste

sentido, Pereira (1992) salienta que

“o papel da disciplina de Ciéncias da Natureza no curriculo justifica-se também na
perspetiva do individuo pelo seu importante contributo para o desenvolvimento de
capacidades na crianca. Justifica-se ainda, na perspetiva da sociedade ao permitir a
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crianga adquirir uma compreenséo cientifica dos fendbmenos e acontecimentos que

compdem o mundo fisico ¢ social de que faz parte” (p.24).

Esta reflexdo reforca a importancia da literacia cientifica. Segundo Carvalho
(2009) héa necessidade da educacgdo desenvolver a literacia cientifica. Muitos professores
de educacdo em ciéncias devem interessar-se pela relacdo entre a educacdo formal e a
literacia cientifica, focalizando-se nos aspetos curriculares, desde o pré-escolar até ao
ensino superior. Champagne e Newell (1992, citado por Carvalho, 2009) defendem que
os professores preocupam-se essencialmente com o0s niveis e os objetivos de literacia

cientifica e com o desempenho e a melhoria do sistema de ensino.

2.2.4.2. Contextualizacdo, justificacdo e descricdo da Experiéncia de ensino e

aprendizagem

A EEA aqui relatada baseia-se numa investigagdo sobre as concecdes alternativas
dos alunos acerca do tema, “Reproducdo Humana”. Este tema esta presente no Programa
de Ciéncias da Natureza do 2.° CEB para 0 6.° ano de escolaridade, integrando-se no
grande tema - Processos vitais comuns aos seres vivos, e no subtema — Transmissdo da
Vida. Em relagdo a este tema, tanto no Programa de Ciéncias de Natureza como nas
Metas de Aprendizagem referem que os alunos devem ser capazes de identificar as
transformacgdes que ocorrem no organismo durante a puberdade e ainda, devem
reconhecer que a sexualidade humana envolve sentimentos de respeito de uns pelos

outros.

a) Contextualizacao

Optou-se pela realizacdo do estudo das concecdes alternativas acerca do tema,
“Reprodu¢do Humana”, uma vez que é um assunto sensivel, tendencialmente
preconceituoso e suscetivel de gerar ideias desviadas do conhecimento cientifico, muitas
vezes apresentadas pelas criancas quando estas chegam a sala de aula. Dai a necessidade
de realizar investigacbes como esta, no sentido de ajudar a identificar as ideias que 0s
alunos transportam para a escola sobre o assunto, logo nos primeiros anos de escolaridade
e atuar sobre elas no sentido de uma mudanca concetual.

Estudos como o efetuado por Teixeira (2002, citado por Pereira, 2004) tendo em
vista a auscultacdo das préaticas letivas dos professores do 1.° CEB no dominio da
Reprodugdo Humana e Sexualidade, revelam dificuldades na abordagem cientifico-

didatica da tematica, seja por falta de formac&o inicial e continua adequada, ou por receio
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manifestado relativamente as reagdes dos pais das criangas, a abordagem deste tema na
sala de aula. Um outro aspeto importante de revelar neste estudo é o facto de os
professores abordarem a Sexualidade e a Reproducdo Humana num plano de
superficialidade fugaz, pois muitos educadores/professores ndo se apercebem que a sua
pratica pedagdgica é sempre orientada pela heranca cultural e valorativa que possuem.
Desta forma, segundo Carré e Carter (1990, citado por Pereira, 2004), os professores
perspectivam o ato de ensino-aprendizagem numa moldagem as concec¢des pessoais de
cada um, sendo ainda esta agravada pela utilizagdo massiva e, muitas vezes,
“totalizadora”, dos manuais escolares. Este ¢ um material didatico que tem vindo a
revelar-se de tal forma determinante no ensino-aprendizagem, que parece ter constituido
mesmo uma relacdo de dependéncia entre o professor e a sua pratica pedagdgica.

Muitos manuais escolares estdo na base da omissdo da transmissdo do
conhecimento cientifico sobre a reproducdo e a sexualidade. Podera também, estar ligado
a um conjunto de fatores envolvendo tradicao, religido, ética e moral bastante enraizados
na sociedade portuguesa e que funcionam como forgas que se opdem ao prosseguimento e
concretizacao desta tematica na escola (Alves & Carvalho, 2007).

A problematica aqui destacada com esta EEA assenta nas ideias prévias ou
preconcebidas, chamadas de concecdes alternativas, que as criangas apresentam e trazem
para a sala de aula. Como advoga Pereira (2004), os estudos sobre as conce¢des dos
alunos contam ja com algumas décadas, destacando-se os trabalhos de Piaget nos finais
dos anos vinte e inicio dos anos trinta, nos quais explorava as “interpretagdes
alternativas” das criangas relativamente aos fendmenos naturais. Comegam entéo a surgir
uma série de estudos nos quais proliferam terminologias como ‘“preconcecfes” nas
investigagdes de Hewson, Nivick e Nussbaum (1981); “esquemas concetuais”, “ideias
prévias” e “no¢bes” em Nussbaum e Novak (1988); “quadros de referéncia” em Astolfi e
Develey (1989), mais tarde substituidos por “representacfes” (Astolfi et al. 2000); assim
como “concecgdes alternativas” em outros autores, mais frequentemente utilizados em
pedagogia e na didatica da Biologia (Pereira, 2004, p.31).

Giordan e De Vecchi (1999, citado por Pereira, 2004) afirmam que, durante
muitos anos, os docentes assumiam que a crianca chegava a escola sem saber nada, como,
“um saco vazio”, mas segundo Pereira (2004), muitas investigacdes que foram
desenvolvidas neste dominio vém contrariar esta propensao, tornando-se claro que as

criancas desenvolvem complexas teorias antes e mesmo durante a sua escolaridade.
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Estas ideias que os alunos possuem antes do ensino formal, podem constituir
obstaculos de aprendizagem que dificultam a aquisicdo dos conhecimentos
cientificamente aceites. Embora haja ideias que séo essenciais para a aprendizagem, uma
vez que podem e devem ser utilizados de forma a fazer ligagdo com o0s novos conteudos.
Pereira (2004) explica que, as concec¢des alternativas ndo sdo apenas uma consequéncia
inevitavel de um limite humano, ndo devem ser entendidas como imperfei¢des acidentais
e irrelevantes do sistema cognitivo do aluno. Na realidade, na medida em que se admite
que ndo se pode ter acesso direto a “verdade”, nem através dos sentidos, nem através da
razdo, reconhece-se a necessidade de uma ponte de passagem para 0 pensamento
teorizado.

Segundo Pires (2011), os alunos adquirem conhecimentos na interacdo das suas
estruturas mentais com a informacéo que recebem do meio externo e na interagdo com 0s
outros. Por isso, 0 seu conhecimento é construido, no qual os novos conceitos interagem
com o0s conhecimentos anteriores. Admite-se que a mente do aluno nédo é estatica e que
aquilo que o professor ensina, interage com aquilo que o aluno ja sabe. E importante
tentar saber o que o aluno ja sabe do assunto. Sendo assim, para haver mudanca concetual
€ necessario que a concecdo que se tem possua falhas.

A mudanca concetual constréi-se por etapas, desenvolvendo um conjunto de
estratégias que levem os alunos de uma dada concecédo alternativa a uma conce¢do com
um campo de validade mais alargado. Segundo, os modelos de ensino baseados na
mudanca concetual, o professor deve despertar a atencdo e o gosto pelo tema que vai
trabalhar, mas deve também levar os alunos a expressar as suas concec¢des sobre o tema a
abordar.

Para haver mudanca concetual sdo necessarias duas condi¢des: haver insatisfacao
do aluno em relacdo as conce¢Oes existentes e as novas concecles; deve ser inteligivel
(deve conseguir gerar representacdes coerentes), plausivel (deve resolver problemas e
deve ser consistente com outros conhecimentos) e fértil (proporcionar novas descobertas,
ser aplicavel a novas areas). Contudo, a mudanca concetual é essencial ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem mas também ao crescimento social
e intelectual dos jovens. Pois, a aprendizagem constréi-se mudando as suas concecdes,
quando estes enfrentam situacdes perante as quais sentem a necessidade de construir

novas representacoes (Pires, 2011).
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b) Justificacdo da EEA

Esta investigacdo tem como principal objetivo: conhecer e classificar as concecdes
alternativas que os alunos possuiam relativamente ao tema, Reproducdo Humana e ainda
verificar a ocorréncia de mudanca concetual apds a lecionacdo do tema. Justifica-se, de
uma maneira geral, pela necessidade de operacionalizar a educacdo sexual na escola.
Neste seguimento, Milton (2003, citado por Anastacio, 2007) refere que a educacéo
sexual, devera ser proporcionada na escola de 1.° CEB. Acrescenta ainda que, mesmo que
as criancas desta faixa etaria ndo sejam sexualmente ativas, tém o direito de obter
informacao de uma fonte credivel e a acessivel como é o professor. Tal como refere Frade
et al. (1999), o conceito de educacdo sexual é um conceito global que abrange a
identidade sexual (masculino/feminino), o corpo, as expressdes da sexualidade, os afetos,
a reproducdo e a promocao da satde sexual e reprodutiva.

Também, a Educacdo Sexual encontra lugar no conceito de Promocéo de Saude, o
qual emergiu da Carta de Ottawa (1986), como “ 0 processo que visa aumentar a
capacidade dos individuos e das comunidades para controlarem a sua salde, no sentido
de a melhorar” (Anastacio, 2007, p.13).

De acordo com Pereira (2004), uma das componentes mais apontadas na origem e
desenvolvimento da Educacdo Sexual centra-se nas questdes da salde, nos modelos
médico-preventivos, condicionados, certamente, a leituras de expressividade e reflexo das

relacfes politicas, sociais e morais de cada época.

c) Descricédo da EEA

Para realizar esta investigacdo, fez-se uma analise de conteldo das respostas a um
questionario pré-teste (ver anexo IV) entregue antes de iniciar a unidade de ensino
correspondente ao tema Reproducdo Humana. Apos a lecionacdo da unidade de ensino,
aplicou-se um questionario pds-teste (semelhante ao pré-teste) e analisaram-se as
respostas dadas. A analise comparativa das respostas dos dois testes permitiu inferir
acerca da ocorréncia (ou ndo) de mudanca conceptual nos alunos, a fim de se proceder a
uma analise estatistica simples dos dados recolhidos. Para essa analise recorreu-se ao
programa Excel, apresentando-se a informacao sobre a forma de gréaficos e tabelas.

O pre-teste foi entregue aos alunos no dia seis de margo de 2012 e pos-teste no dia
dezassete de abril de 2012. Na mesma aula em que os alunos preencheram o pre-teste,
solicitamos-lhes que escrevessem num papel, questdes/davidas relacionadas com o tema e

para as quais gostariam de obter resposta (ver anexo V). Sendo assim, 0s papéis foram
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guardados numa caixa e as respostas as questdes colocadas foram respondidas ao longo
da lecionacdo da unidade de ensino. Por isso, ao longo das aulas houve o cuidado de
ensinar de acordo com as necessidades dos alunos, ou seja, a partir das ideias dos alunos
houve mais facilidade em mudar determinados erros acerca do assunto.

A lecionacdo deste tema teve a duracdo de cinco semanas, constituidas por cinco
aulas de quarenta e cinco minutos e quatro aulas de noventa minutos. Nestas aulas foi
aplicado um conjunto variado de estratégias educativas (ver Quadro 1), sempre numa
perspetiva construtivista, centradas em discussdes, pesquisas, trabalhos de grupo,
atendendo sempre as necessidades dos alunos e colocando o aluno como interveniente
ativo na sala de aula. Segundo Pires (2010), esta perspetiva de aprendizagem centra-se
num processo ativo, uma vez que o aluno constroi o seu conhecimento em interacdo com
0 meio e com a intervencdo dos conhecimentos pré-existentes, segundo aquilo que o
aluno ja sabe. A autora defende ainda que, a aprendizagem devera ser encarada como um

processo de construcdo/reconstrucdo do conhecimento e o ensino facilitara esse processo.

Estratégias utilizadas Material utilizado
e Discussao geral com os alunos; e PowerPoint.
e Trabalho individual. o Cartazes.
e Visualizacdo de videos. o Cart0es
¢ Realizacéo de atividades com o grupo turma. diversificados.
e Realizacdo de trabalhos de grupo. Caixa.
e Apresentacdo de trabalhos de grupo Videos.
[ ]

Manual escolar.
Fichas de trabalho.
Panfletos.

Realizagdo de um jogo.

Quadro 1 - Algumas estratégias e materiais utilizados ao longo das aulas.

Apresentam-se de seguida, algumas orientacGes acerca do questionario aplicado
neste estudo.

O questionario (pré-tese e pds-teste) constituiu-se por oito questdes. Uma questdo
corresponde a uma tipologia fechada e as restantes correspondem a questdes abertas.
Numa questdo fechada, o respondente tem de escolher entre respostas alternativas
fornecidas pelo autor, j& numa questdo aberta, o respondente tem que construir uma
resposta, ou seja, tem de responder com as suas proprias palavras. De acordo com Hill e
Hill (2009), as questBes abertas apresentam alguma desvantagem relativamente as
questdes fechadas, na medida em que sdo mais dificeis de analisar. No entanto, 0s

mesmos autores afirmam que as questdes abertas podem dar mais informacao, “rica” e
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detalhada, do que as questdes fechadas e por vezes, as respostas das perguntas fechadas
conduzem a conclusdes simples demais.

O questionario apresentava ainda duas questdes abertas com uma componente
escrita e outra iconica (desenho), ou seja, solicitamos aos alunos que produzissem alguns
desenhos, com o objetivo de expressarem algumas caracteristicas interessantes acerca do
tema, de maneira a que a recolha de dados fosse ainda mais completa. Portanto, nesta
investigacdo, os desenhos foram analisados e categorizados a posteriori.

Optou-se pela analise dos desenhos das criangas pois, Segundo Silva (2002, citado
por Barbosa-Lima & Carvalho, 2008), as criancas a partir dos seis anos ja desenham de
maneira que o adulto pode facilmente reconhecer determinados objetos nas producgdes
graficas infantis. O desenho ¢ interpretado por Vygotsky (1989, citado por Barbosa-Lima
& Carvalho, 2008), como um estagio preliminar do desenvolvimento da escrita, tendo
ambas origens de construcdo: a linguagem falada. O autor afirma ainda que, enquanto a
escrita ndo oferece seguranca para refletir o pensamento desejado, a crianca emprega o
desenho como meio mais eficiente para exprimir o seu pensamento. Também Ferreira
(1998) defende que, “a crianga desenha para significar seu pensamento, sua imaginacao,
seu conhecimento, criando um modo simbdlico de objetivacdo de seus pensamentos”
(p.104).

Neste sentido, o importante ndo é verificar se os desenhos estdo bem ou mal
desenhados, mas sim perceber se o desenho realizado pelos alunos é capaz de mostrar o
caminho da sua evolugdo para a compreensao de conceitos fisicos. Santos (2004, citado
por Barbosa-Lima & Carvalho, 2008) afirma que, o professor devera aproveitar sempre o

que o0 aluno mostra ou experimenta.

2.2.4.3. Andlise da experiéncia de ensino e aprendizagem

Apresenta-se de seguida os resultados e a discussdo relativamente as respostas

dadas no pré-teste e pOs-teste. Essa apresentacao faz-se questdo a questéo.

Questéo 1 - “Para que se forme um ser humano, ¢ necessario a intervengao da

mae e do pai. Quem terd um papel mais importante?”

Tanto no pré-teste como no pos-teste, os resultados foram semelhantes, ou seja, a
maioria dos alunos responderam que os dois tém igual importancia, ndo destacando

nenhum dos progenitores na formacdo de um ser humano.

74



EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Questio 1
25
. 20
2
E 15
=
= 10
= 5
0 -///I
Tém os dois
Pai Mie igual Total
importancia
BPré-Teste 0 2 19 21
«Pos-Teste 0 1 19 20

Gréfico 1 - Respostas a questdo 1 (comparagao pré-teste/pos-teste).

Questao 2 - “Explica a op¢ao que fizeste na questdo anterior.”

Nesta questdo os alunos focaram-se mais na opc¢édo trés da questdo anterior. No
entanto, encontramos diferentes categorias.

No pré-teste, houve quatro respostas ndo contextualizadas, sendo as restantes
referentes a importancia de ambos, (o pai € a mae). Os alunos referiram que “a mae
contribui para a formacao do bebé ”, para a “reproducdo dos espermatozoides” e ainda
para 0 “nascimento do bebé”. Em relagdo ao pai, os alunos referiram que o pai “faz
atribuicdo de ADN”, contribui para a “formacdo do ser humano ”, “faz a passagem dos
espermatozoides para a made” e ainda “no pai existe fecundacéo .

Relativamente ao pds-teste, os alunos valorizaram claramente importancia de
ambos. Neste questiondrio houve apenas duas respostas ndo contextualizadas e as
restantes foram categorizadas de diferentes formas, dando igual importancia ao pai € a
méae. Em relacdo a mae, os alunos apresentaram respostas dentro das categorias parecidas
com as do pré-teste, a Unica que ndo surgiu (e que tinha sido mencionada no pré-teste) foi
que “a mae reproduz os espermatozoides”. Em relacdo ao pai as respostas situaram-se
nas mesmas categorias que as do pré-teste. Desta forma podemos salientar que no pés-
teste houve um ganho relativamente a atribuicdo da importancia de ambos 0s sexos, assim
como na utilizagdo de vocabulario especifico. Os termos em ‘“caldo” que os alunos
utilizaram no pré-teste deixaram de surgir no pos-teste.

No pré-teste dois alunos apresentaram as seguintes respostas: “Porque se ndo

fosse o pai e a mde eu ndo estava aqui.”, “Porque ambos participam na fecundacéao do
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bebé.”. Estas duas respostas foram categorizadas na terceira op¢do, na qual os alunos
referem que ambos tém a mesma importancia. No entanto, no pds-teste as respostas séo
categorizadas no mesmo sentido mas de forma mais complexa, como por exemplo:
“Porque se ndo fosse a mde e o pai ndo estavamos aqui, se ndo fosse as células do pai e
da mde.”, ““ Porque se ndo fosse o pai ndo havia espermatozoides e se ndo fosse a mée
ndo havia ovulos.”, manifestando uma ideia mais aproximada do conhecimento cientifico
e utilizando corretamente vocabulario utilizado na lecionacéo da unidade.

Conclui-se que os alunos no pos-teste utilizaram mais termos especificos, como
por exemplo, células, dvulos, espermatozoides e ovo. Portanto, considero um aspeto

bastante positivo para esta investigacao.

Questio 2
25
» 20
=
= 15
-1
2 10
= 5
0 — — sl
Tém os dois
contextualiz igual A mie O pai Em branco Total
ado importancia
BPré-Teste 4 15 1 1 0 21
2 Pos-Teste 2 17 0 0 20

Grafico 2 - Respostas a questdo 2 (comparagdo pré-teste/pos-teste).

Questdo 3 — “Qual o papel do pai na formagao de um (a) filho (a)?”

Tanto no pré-teste como no pos-teste, as respostas dos alunos foram muito
idénticas. O objetivo nesta questdo era que os alunos reconhecessem o papel do pai na
formacéo do filho. A maioria dos alunos respondeu que o pai fornece o0s espermatozoides
a mae, mas no pos-teste alguns alunos acrescentaram mais informacdo, sendo ela
pertinente e necessaria & compreensdo do papel do pai na formagdo de um novo ser.

Assim, as respostas dos alunos foram categorizadas em cinco tipos: Fornecimento
de espermatozoides (FE); mero ato sexual (AS); fornecimento de caracteristicas genéticas

(FCG); responséavel pela fecundacdo (RF) e ainda resposta ndo contextualizada (NC).
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Questio 3
25
20
E
E 15
[
< 10
0 Z . [ . e~ é 7A
FE As | Fea | No | RE [P | ot
Branco
mPré-Teste 11 1 1 4 1 3 21
2 Pos-Teste| 11 1 1 0 2 5 20

Gréfico 3 - Respostas a questdo 3 (comparagao pré-teste/pos-teste).

Atraveés da analise dos dados, verifica-se que, relativamente a esta questdo houve
um ligeiro decréscimo de respostas corretas. No pré-teste catorze alunos responderam que
0 papel do pai era fornecer espermatozoides tendo sido no pds-teste, essa resposta dada
por onze alunos. No entanto, verifica-se que os alunos no pos-teste especificaram e
completaram mais as suas respostas do que no pré-teste, acrescentando informacéo
bastante relevante para este tipo de investigagdo, como por exemplo: no pds-teste um
aluno respondeu: “O pai tem funcéo de enviar os espermatozoides até ao dvulo da mée.”
Esta resposta mostra que alguns alunos no poés-teste apresentaram um nivel mais

complexo no conhecimento em relacdo ao pré-teste.

Questdo 4 — “Qual o papel da mae na formagao de um (a) filho (a)?”.

Mediante as respostas dos alunos foram categorizadas seis tipos de respostas:
aceitar espermatozoides (AE); mero ato sexual (AS); produzir 6vulos (PO); alimentar o
feto (AF); local de desenvolvimento do feto (LDF) e ainda resposta ndo contextualizada
(NC).
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Questiao 4
25
20
g
£ 15 —
[
2 10
O= V
5 2 %
'l - B = N
0 A A | A /. /.l
AE | PO | as | aF | 1poF | NC | B | Total
branco
mPré-Teste| 3 3 2 1 2 5 21
«+Pdés-Teste 0 5 1 1 5 0 8 20

Gréfico 4 - Respostas a questdo 4 (comparagao pré-teste/pos-teste).

Verificou-se que no pos-teste, surgiram menos categorias de que no pré-teste, no
entanto, no pos-teste os alunos deixaram mais questdes por responder.

E de realcar que nos dois questionarios houve o mesmo nimero de alunos a
responder que o papel da mée era “alimentar o feto” e que a mée é “o local onde se
desenvolve o feto”. Também no pds-teste, aumentou o ndmero de alunos que responderam
que a mae “faz a producdo de 6vulos”, enquanto a categoria relacionada com a mée
“aceitar 0os espermatozoides” desapareceu totalmente no pds-teste, denotando algum
abandono da ideia da mae como simples “recetora” de espermatozoides. Desta forma,
comparando estas duas andlises, ndo se verificam grandes diferencas entre os dois
questionarios.

Porém, verificou-se que os alunos alteraram o vocabulario em relacdo ao pré-teste,
uma vez que aplicaram termos cientificos aprendidos ao longo das aulas. Este facto
verifica-se com as seguintes respostas: “O papel da mae é a fecundagdo e trazer o bebé

. 6

na barriga durante nove meses.”; “A mde tem a fung¢do de alojar o feto na parede do
utero.”; “O papel da mde na formagdo é que sem ela ndo haveria ovulagdo e ndo se
desenvolvia o feto.”. Perante estas respostas, € notério o ganho de conhecimento e

vocabulario por parte dos alunos relativamente a este contetdo.
Questéo 5 — “Desenha uma célula masculina e feminina.”

Nesta questdo houve alguma discrepancia entre as respostas do pré-teste e do pos-

teste, relativamente as respostas em branco. Enquanto no pré-teste quatro alunos
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deixaram os espacgos em branco, no pos-teste s6 um aluno € que ndo desenhou as células
sexuais. Em relagcdo aos desenhos propriamente ditos, categorizaram-se em dois tipos e
dentro desses dois tipos ainda se fizeram subdivisdes. A primeira categorizagdo diz
respeito aos desenhos que estdo afastados da realidade e os da segunda que se aproximam
da realidade.

Relativamente aos desenhos que estdo afastados da realidade, no pré-teste quatro
alunos desenharam a célula sexual masculina e feminina sem diferenciacdo de tamanho e
sem atribuicdo de movimento ao espermatozoide. Enquanto, no pos-teste s6 dois alunos é
que os desenharam dessa forma. Como exemplo, apresenta-se a figura 29, que mostra
desenhos de células sexuais afastados da realidade (indiferenciacdo do tamanho, auséncia

de movimento no espermatozoide).

Célula sexual masculina o Célula sexual feminina

y ©)

Figura 29 - Células sexuais afastadas da realidade. (Pré-teste)

Houve outros alunos que dentro desta categoria ndo diferenciaram as células em
tamanho mas desenharam a ideia que o espermatozoide apresenta movimento (ver figura
30).

Célula sexual masculina Célula sexual feminina

s €

Figura 30 — Células sexuais representando o espermatozoide com movimento. (Pds-teste)

Verificou-se que entre pré-teste e o pos-teste, houve um acréscimo dos desenhos
nestas categorias evidenciando a aquisicéo, por parte dos alunos, do conhecimento acerca

da capacidade de mobilidade do espermatozoide.
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Destaca-se ainda que, no pos-teste houve dois alunos que quando desenharam a
celula sexual masculina atribuiram-lhe caracteristicas de animais, como uma boca e
olhos. Na figura 31 pode-se observar esse tipo de desenho. Relativamente a temaética
“seres vivos” as criangas tém tendéncia a associar 0 movimento a animais (aspeto
defendido por autores), dai a atribuicdo de carateristicas animais ao espermatozoide, pois
devido ao facto desta célula se mover rapidamente, alguns alunos comparam-na a um
“bicho”.

Célula sexual masculina Célula sexual feminina

Figura 31 — Célula sexual com caracteristicas animais. (Pos-teste)

Quanto aos desenhos proximos da realidade, houve seis alunos que no pré-teste
desenharam-nos nesta categoria, mas sem diferenciacdo de tamanho e sem movimento no
espermatozoide, enquanto no pos-teste nenhum aluno os desenhou desta forma.

Dentro desta categorizacdo foram realizadas subdivisdes, sendo uma delas o
desenhar sem diferenciacdo de tamanho e com a ideia de movimento no espermatozoides.
Neste caso, a diferenca foi mais evidente, uma vez que enquanto no pré-teste so trés
alunos desenharam com esta categorizacao, no pos-teste esta opcao aparece em mais dez
alunos. Apresentam-se de seguida desenhos, referentes a esta categorizagdo (ver Figura
32 e 33). Na figura 32, correspondente a um aluno no pré-teste e a figura 33 a um aluno

no pés-teste.

'Célula sexual masculina Célula sexual feminina

ff//’//'- ©

Figura 32 — Células sexuais representadas sem diferenciagdo de tamanho e com a ideia de
movimento no espermatozoides. (Pré-teste)
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Célula sexual masculina Célula sexual feminina

2l

Figura 33 — Células sexuais representadas sem diferenciacdo de tamanho e com a ideia de
movimento no espermatozoides. (Pos-teste)

Ainda dentro desta categorizacdo, houve uma outra subdivisdo que corresponde a
diferenciacdo de tamanho e com ideia de movimento do espermatozoide. Em relacéo a
esta subdivisdo, houve s6 uma diferenca de um aluno, pois no pré-teste trés alunos
desenharam corretamente e no pos-teste apenas dois alunos desenharam desta forma.
Como exemplo, apresenta-se a figura 34, que mostra que o aluno desenhou as células

sexuais com diferenciagdo de tamanho e com a ideia de movimento no espermatozoides.

Célula sexual masculina Célula sexual feminina

Figura 34 — Células sexuais com diferenciagdo de tamanho e com ideia de movimento no
espermatozoides. (Pds-teste)

Comparando os dois questionarios, podemos dizer que a maioria dos alunos
adquiriu o conhecimento de que a célula sexual masculina necessita de se mover para
desempenhar a sua funcdo. No entanto, podemos afirmar que os alunos ndo entenderam
de forma clara que a célula sexual feminina é de grande dimensdo em relacdo a célula
sexual masculina. Porém, houve um aluno que comparando com os dois questionarios,
desenhou as células sexuais de forma idéntica, mas no pos-teste acrescentou uma legenda,
explicando que os desenhos ndo estavam a escala real (ver figura 35 e 36), evidenciando

assim a nocdo clara das diferengas de tamanho entre as duas células.
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Célula sexual masculina Célula sexual ferninina

-

Figura 35 — Células sexuais desenhadas por um aluno, representadas sem diferenciacao de
tamanho e com a ideia de movimento no espermatozoide. (Pré-teste)

Célula sexual masculina Célula sexual feminina
A;,;%*M u

*(hSc c-l4°' - rafcjc ?.;g ,--x'r,' I ,\.,fa

Figura 36 — Células sexuais representadas sem diferencia¢do de tamanho mas com a explicacéo de
gue ndo esta a escala. (Pos-teste)

Questdo 5.1 — “Onde ¢ que sao reproduzidos os espermatozoides?”

Questao 5.1

15 7

n° de alunos

—_— e - Z

O
I\,IDS No ovulo No pénis Em Branco Total
testiculos
HPreé-Teste 13 1 3 4 21
«Pos-Teste 17 (8] o] 3 20

Grafico 5 — Respostas a questdo 5.1 (comparacao pré-teste/pos-teste).
Nesta questdo, verifica-se uma diminuicdo de categorias de resposta do pré-teste
para 0 pos-teste. No pos-teste verifica-se um ganho consideravel de respostas corretas
relativamente ao pré-teste, onde as mesmas se distribuiram por mais categorias (de

resposta errada) e em branco. Desta forma, 17 em 20 alunos responderam de forma

correta no pos-teste.
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Questao 5.2 — “Onde ¢ que sao reproduzidos os évulos?”.

Questao 5.2
25
20
g
5 15
~
= 10
- 5
% .
0 % ;. ... W
N? ,NOS No titero jEm Total
vagina ovulos branco
WPré-Teste 0 0 2 3 21
~Pdés-Teste 12 3 2 1 2 20

Gréfico 6 — Respostas a questdo 5.2 (comparacao pré-teste/pos-teste).

Nesta questdo, ndo se verificou 0 mesmo que na questdo anterior, pois os alunos
no pds-teste apresentaram respostas mais diversificadas (categorias de resposta errada) do
que no pré-teste. Portanto, apesar de no pds-teste ndo existir tantas respostas corretas
como no pré-teste, a diferenca foi de cinco alunos. Sendo assim, conclui-se que os alunos
ndo compreenderam tdo bem esta questdo, pois houve uma diminuicdo de respostas

corretas.
Questdo 6 — “Como se origina um ser humano?”.

Nesta questdo, as respostas dos alunos ndo foram muito diversificadas, uma vez
que o nimero de categorizacdes se manteve. As respostas dos alunos foram categorizadas
em quatro categorias: Fecundacédo (F); mero ato sexual (AS); ato sexual e fecundacgédo (AS

+ F) e ainda resposta ndo contextualizada (NC).
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Questao 6

n° de alunos

5 2% 7 -

0
Ato Fec1~111dag AS+F NC jEm Total
sexual do0 branco
B Pré-Teste 11 3 1 0 6 21
~Pdés-Teste 6 8 0 1 5 20

Gréfico 7 — Respostas a questdo 6 (comparacao pré-teste/pos-teste).

Verifica-se que as respostas na categoria, “ato sexual” diminuem, aumentando a
frequéncia do nimero de respostas referentes a categoria “fecundacédo”. Desta forma,
verifica-se que existem mais alunos no pos-teste a associarem a formagdo de um novo ser
a “fecundacdo”. No entanto, cinco alunos ndo responderam a esta questdo. Sendo assim,
considerdmos uma melhoria no uso de termos cientificos, assim como na interligacéo
mais complexa do conteddo. Este facto verifica-se em respostas como: “Ocorre
fecundacdo que é quando a célula sexual feminina se une a célula sexual masculina. ”’;
“Um bebé origina-se unindo um espermatozoide no 6vulo da mae, da-se a fecundagéo e

’

o feto fica alojado na parede do utero durante nove meses até nascer.”.

Questdo 6.1 — “Ilustra através de um desenho o que acabaste de explicar. Podes

fazer legendas que ajudem a explicar o teu desenho.”
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Questio 6.1
25
20
g
5 15
-1
= 10 7
D /
0 é 7 -'//// 7 7.
Atosexual | Fecundagéio AS+F Em branco Total
BPré-Teste 5 5 3 8 21
#Pdbs-Teste 7 10 1 2 20

Gréfico 8 — Repostas a questdo 6.1 (comparacédo pré-teste/pds-teste).

Relativamente a esta questdo, manteve-se 0 numero de categorias. Assim, as
respostas dos alunos categorizaram-se em trés tipos: mero ato sexual (AS); Fecundacéo
(F); ato sexual e fecundacéo (AS + F)

Perante os resultados verifica-se um aumento significativo de respostas corretas
(fecundacdo) do pre-teste para o pos-teste. Verifica-se uma evolucdo entre os dois
momentos. No entanto, foi menos positivo o facto de ter aumentado o nimero de alunos
que desenharam itens relacionados com a categoria “ato sexual”. Também, no pos-teste
existiram menos alunos a deixarem o0s espacgos em branco, sendo este um aspeto positivo.
Nas Figuras 37, 38, 39 e 40 apresentam-se alguns desenhos realizados pelos alunos nesta
questdo. Os da Figura 37 e 38 correspondem ao pré-teste e os da Figura 39 e 40

correspondem ao pos-teste.

>

.
O~

| o tes

Figura 37 — Representacédo da ideia de como se origina um novo ser, valorizando a fecundagéo e o
ato sexual. (Pré-teste).
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Figura 38 — Representacdo da ideia de como se origina um novo ser, valorizando a fecundacéo.
(Pré-teste).

Na Figura 37, o aluno representou a ideia de que para se originar um novo ser, é
necessario o ato sexual e a fecundagdo. Enquanto, na figura 38 a aluna apenas representa

a ideia de que tem de existir fecundacdo para se originar um novo ser.
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Figura 39 — Representacgdo da ideia de como se origina um novo ser, valorizando a fecundacéo.
(PGs-teste).
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Figura 40 — Representacdo da ideia de como se origina um novo ser, valorizando todo o percurso
para ocorrer a fecundag&o. (Pds-teste).

Verifica-se na Figura 39 e 40, que os alunos adquiriram conhecimento acerca
deste conteudo. Estes alunos desenharam, de forma clara varios espermatozoides a volta
do dvulo, enquanto no pré-teste s6 desenhavam apenas um, Em relacdo a Figura 40, é
interessante verificar o facto de o aluno desenhar o aparelho reprodutor da mulher e,
representar todo o percurso do espermatozoide antes da fecundacgdo, assim como a

movimentacao de toda a estrutura embrionéria apos a fecundacao.

86



EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Questao 7 — “Como € que o bebé se alimenta na barriga da mae?”.

Questao 7
25
20
g
E 15
~
= 10
- 5 -
0 75 7/
Pelo cordio o
= Pelo embrido Em branco
umbilical
mPré-Teste 16 2 3 21
2Pbs-Teste 16 0 20

Gréfico 9 — Resposta a questdo 7 (comparacdo pré-teste/pds-teste).

Como se pode verificar no grafico 9, os alunos ndo apresentaram respostas
diversificadas. Assim, os alunos no pré-teste apresentaram duas respostas diferentes,
enguanto no pos-teste apenas uma. Provavelmente, os alunos inicialmente ja possuiam
algum conhecimento acerca desta questdo, no entanto € de realcar que a resposta que
desapareceu no pds-teste € bastante interessante. No pré-teste os alunos ndo deveriam ter

percebido bem a questdo, ou ndo deveriam saber qual o significado de embrido.

Questdo 8 — “Diz o nome de uma doenca grave que se transmite através dos

orgaos reprodutores.”

Questao 8
25
20
e
E 15
o~
= 10
- 5
/A 7 A 7 7774
0 7. % v. I
. . Hepatite Em
Sida Sifilis Herpes B branco
BPré-Teste 17 0 0 0 4 21
2 Pds-Teste 17 2 1 2 1 23

Gréfico 10 — Respostas a questéo 8 (comparagao pré-teste/ pos-teste).
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Nesta questdo, verifica-se que no pds-teste surgem mais categorias de respostas
que no pré-teste. Isto podera dever-se ao facto de os alunos terem adquirido mais
conhecimento sobre as doengas sexualmente transmissiveis durante a lecionacdo da
unidade. A SIDA parece ser uma doenca bastante conhecida por parte dos alunos dada a
frequéncia de respostas nesta categoria. No entanto, no pds-teste trés alunos dos dezassete

acrescentaram mais categorias (doencas) relativamente ao questionario anterior.

Questao 8.1 — “Como se pode evitar a transmissao dessa doenga?”

Questio 8.1
25
20 —
g
£ 15 —
=
= 10 _
5 S
0 7 % %
Usar preservativo Em branco Total
BPre-Teste 13 8 21
~Pos-Teste 16 4 20

Grafico 11 — Respostas a questdo 8.1 (comparacao pré-teste/pos-teste).

Nesta questdo, os alunos demonstraram conhecer as vantagens do uso do
preservativo na prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis. Houve, mesmo assim,
um aumento de respostas nesta categoria, no pdés-teste diminuindo a quantidade de
respostas em branco relativamente ao pré-teste. Este facto denuncia um aumento do

namero de alunos que reconhece a importancia do uso do preservativo.

2.2.4.4. Reflexao da experiéncia de ensino aprendizagem

Com este estudo, conseguimos encontrar algumas concecdes alternativas que os
alunos possuem acerca do tema Reproducdo Humana e verificar a mudanca concetual que
ocorreu apos a lecionagcdo do tema. Podemos afirmar que, a maioria dos alunos deste
estudo alcangaram os conhecimentos cientificos previstos para este nivel de ensino. Na
maioria das questdes os alunos adquiriram vocabuléario especifico e demonstraram,
principalmente, através dos desenhos, ter adquirido nogles relativas ao tema,
aproximadas do real. A detecdo inicial das concegdes, assim como o uso do desenho para

a exteriorizacdo das mesmas por parte dos alunos veio auxiliar a que a intervengéo na
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turma fosse mais direcionada para a mudanca concetual das ideias apresentadas
inicialmente no pré-teste.

De Vencchi e Giordan (1987, citado por Pereira, 1992) defendem que os
professores devem refletir sobre as concegdes dos alunos, ndo sé as que sdo relativas ao
conteudo mas, também as que estdo relacionadas com os valores que podem ser
transmitidos diretamente ou indiretamente. Neste sentido, ao longo das aulas, aplicaram-
se estratégias diversificadas seguindo uma perspetiva construtivista, partindo sempre do
conhecimento inicial apresentado pelos alunos e colocando-os sempre como agentes
ativos dentro da sala de aula. Estes aspetos ajudaram certamente a que tivesse ocorrido
algumas mudancas concetuais.

Para além do pré-teste, a “caixa de perguntas” também foi um suporte importante
para detetarmos as conceg¢bes dos alunos, uma vez que as duvidas manifestadas
inicialmente contribuiram também para a planificacdo das aulas. Sendo assim, podemos
afirmar que o facto de termos dado resposta a essas perguntas nas aulas, fez com o0s
alunos ficassem entusiasmados e curiosos por saberem as respostas.

Na nossa opinido, podemos considerar que esta experiéncia foi bem sucedida,
principalmente pela forma como os alunos encararam todas as atividades ao longo da
lecionacdo desta unidade de ensino. No entanto, consideramos que o tempo foi um pouco

escasso para podermos desenvolver ainda mais este processo de ensino-aprendizagem
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3. Consideracoes finais

Nesta parte do trabalho iremos refletir sobre alguns aspetos emergentes ao longo
da nossa acdo educativa desenvolvida em dois contextos distintos (1.°CEB e 2.°CEB).

Consideramos entdo, que refletir sobre alguns aspetos é uma tarefa bastante
importante na vida de um professor, uma vez que é a partir da reflexdo sobre a préatica que
o professor melhora a sua praxis pedagdgica. Temos consciéncia que devemos melhorar
determinados aspetos que, na nossa opinido, serdo corrigidos ao longo do tempo atraves
da formac&o continua. O ato de reflexdo auxilia o professor a diagnosticar a sua forma de
ensinar, concebendo novas metodologias a partir das necessidades e especificidades dos
alunos com quem estd a trabalhar. Desta forma, Arends (2008) explica que o ensino
requer pessoas “que dominem as matérias que vao ensinar e que se preocupem com o
bem-estar das criancas e dos jovens. Também, requer pessoas que sejam capazes de
produzir resultados, sobretudo a nivel da realizacdo escolar e da aprendizagem social dos
alunos” (p.17). Concordando com esta ideia, procuramos planificar as aulas indo ao
encontro do bem-estar dos alunos. Para isso, foi necessario refletir sobre as necessidades
e interesses deles.

No que concerne ao ato de planificar, reconhecemos que inicialmente fomos
assolados por algumas dificuldades, receios e incertezas. Relativamente ao 1.°CEB
tinhamos que conceber a planificacdo atendendo a uma perspetiva integradora,
relacionando as diferentes areas, estabelecendo um fio condutor entre elas. No 2.°CEB
apenas tinhamos que elaborar uma planificacdo para cada disciplina distinta, de acordo
com os dominios curriculares. Para planificarmos de acordo com as indicacfes presentes
nos documentos oficiais, por vezes sentimos mais dificuldade na escolha das atividades e
das estratégias, dado que ndo conheciamos muito bem as necessidades dos alunos. No
entanto, com o decorrer da nossa pratica fomos superando estas dificuldades,
compreendendo as necessidades e os ritmos dos alunos, dirigindo a nossa pratica em prol
deles. Inicialmente também sentimos alguma dificuldade em controlar o tempo da aula,
sendo na nossa opinido uma consequéncia da inicial falta de conhecimento do ritmo dos
alunos.

Com o decorrer da nossa pratica, reconhecemos a importancia de planificar,
assumindo o plano de aula como um guia orientador aquando a execuc¢do da mesma. No
entanto, ao longo dessa mesma execucao existiram momentos em que era necessaria

adequar a planificacdo, perante as necessidades dos alunos, com o intuito de irmos ao
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encontro do caminho que estes tracavam. Esta situacdo apenas fazia sentido, quando
refletiamos sobre a nossa pratica e sobre as acfes das criancas, compreendendo as ideias e
as interpretacbes delas, partindo de algo que lhes suscitasse interesse. Demos foco a
participacdo dos alunos, sendo a nossa intengcdo promover uma pedagogia baseada na
participacao.

No que respeita a persecucdo das aulas, inicialmente sentimos dificuldade em
controlar as turmas, pois apresentavam caracteristicas diferentes umas das outras. Na
nossa opinido, esta dificuldade deveu-se um pouco ao nervosismo e ansiedade que
sentimos nas primeiras aulas. A turma de 1.° CEB era bastante unida e potenciava um
bom ambiente na sala de aula. Contudo os alunos eram um pouco conversadores,
condicionando a nossa gestdo de tempo e dos comportamentos da turma. No que respeita
as atividades desenvolvidas, esta turma surpreendeu-nos pela positiva. As criangas eram
bastante recetivas e participativas na sua aprendizagem. Por vezes, o facto de os alunos
quererem participar demasiado tornava-se um pouco dificil a orientacdo das tarefas.

Ao desenvolvermos as atividades integradoras e participativas, apercebemo-nos
que os alunos ficaram motivados, com vontade de intervir, transmitindo suas ideias e
opinides. Desta forma, os alunos ampliaram os seus conhecimentos, desempenhando um
papel ativo no processo de ensino-aprendizagem.

Relativamente a turma do 5.° ano de escolaridade, sentimos mais dificuldade em
organizar as atividades e as estratégias adequadas a turma, pois nesta turma existiam
alguns alunos perturbadores, que apresentavam alguma desmotivacdo para aprender. Na
tentativa de colmatar estas lacunas, tentdmos envolver os alunos nas atividades da sala de
aula. Confessamos, portanto que as estratégias e 0s recursos diversificados que
utilizamos, nomeadamente videos, construcdo de mapas, captaram mais atencdo dos
alunos, fazendo com que o seu processo de ensino e aprendizagem fosse mais ativo.

Quanto a turma do 6.° ano de escolaridade, comparada com a turma anterior era
uma turma que efetivamente apresentava mais dificuldades de aprendizagem. Desta
forma, também necessitamos adequar as estratégias a turma, ou seja, promovendo
estratégias que facilitassem a compreensdo dos contetdos. Tal como refere Rolddo
(2009), uma estratégia de ensino “¢ um grau de concepgdo intencional e orientadora de
um conjunto organizado de acOGes para melhor consecucdo de uma determinada
aprendizagem” (p.57). Foi neste sentido que, escolhemos as nossas estratégias, de
maneira a facilitar a compreensdo dos alunos. Quanto & organizacdo das estratégias,

reconhecemos que os professores cooperantes e 0S professores supervisores tiveram um
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papel fundamental, pois apoiaram-nos na abordagem dos conteddos. Afirmamos que
aprendemos imenso com a partilha de ideias e saberes que os professores mais
experientes nos facultaram. VerificAmos assim que ao longo da pratica o nosso trabalho
foi compensado, pois foi notdrio a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos, assim
como a fluente participacéo, interesse e motivacao que conseguimos despertar neles.

Ao longo da nossa prética educativa, sentimos dificuldades em algumas situacdes
dar resposta aos alunos. Pois, estes inesperadamente questionavam-nos acerca de muitos
assuntos, dos quais ndo conseguiamos responder com clareza, devido a nossa
inexperiéncia. Nestas situacdes, os professores cooperantes, auxiliavam-nos utilizando a
linguagem mais adequada a faixa etaria dos alunos.

Importa referir que, ao longo de todo este percurso de estagio tivemos a
oportunidade de contactar com dois contextos distintos, com criangas com caracteristicas
diversificadas. Por isso, tivemos o cuidado de valorizar os ritmos de aprendizagem de
cada uma, tendo a nocdo de que todas as criancas sdo distintas umas das outras,
verificando que a forma de lidar com cada situagdo difere de crianga para crianca.
Constatamos que, a diversidade é um aspeto fundamental no desenvolvimento da acdo
educativa. Sendo assim, estagiar nestes dois contextos distintos, foi bastante gratificante,
uma vez que nos tornamos mais conscientes da realidade em que estavamos inseridos.

Como o ritmo de aprendizagem difere de crianca para crianga, tivemos a
preocupacéo de proporcionar a todas elas experiéncias de ensino e aprendizagem que para
além de integradoras fossem também impulsionadoras da cooperacdo e colaboracéo,
favorecendo, desta forma a sua formacdo pessoal e social. Neste sentido, as criancas ao
experimentarem formas de trabalho diferentes desenvolveram a interacédo, a cooperagéo, a
colaboracéo e o respeito pelas opinides de outros. Efetivamente, estes tipos de trabalho
permitiram aos alunos apresentar propostas, obter reacBes, confrontar opinides em
conjunto, estabelecendo uma interacdo entre os alunos com desempenhos diferenciados.
Por isso, conseguimos desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas através da
promocéao da participagao.

Em nosso entender, o didlogo e a escuta foram fundamentais, para a interacéo
entre 0 grupo e o adulto, assim como, para promover um percurso de sucesso na sua
aprendizagem, no qual os alunos se sentiram respeitados, onde viram as suas ideias
ganhar forga, nunca permitindo que esmorecessem e deixassem de dar o seu contributo

para o desenrolar das aulas.
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No que concerne a PES, consideramos que este percurso apesar de curto, por
vezes, pareceu longo, uma vez que a medida que fomos caminhando, os contratempos
foram surgindo. Como ja referimos anteriormente, com o decorrer da nossa pratica esses
contratempos foram superados. Consideramos, que este tempo de estagio foi fundamental
para 0 nosso crescimento pessoal e profissional, pois aprendemos todos os dias, através
da reflexdo da pratica educativa e da acdo com as criancas, visto que nesta profissdo se
torna imprescindivel compreender os alunos e adequar as nossas praticas as suas
necessidades. Para nés a PES foi um elemento de evidente importancia, pois contribuiu
para um momento essencial da nossa formagdo como futuros professores. Desta forma,
permitiu-nos aplicar aprendizagens adquiridas ao longo da nossa formacdo académica,
tedricas e praticas, que desempenharam certamente um papel fundamental na vida das
criangas com as quais contactamos.

Podemos afirmar que a PES, nos possibilitou uma visdo da nossa carreira futura,
na medida em que nos preparou para a realidade do que é ser professor. Para além de
contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional, também contribuiu para o
desenvolvimento social, uma vez que estabelecemos contacto com outros professores
com diferentes experiéncias, tendo um papel importante na sua acdo reflexiva acerca do
seu proprio desempenho na pratica pedagdgica.

Este percurso permitiu-nos testar as nossas capacidades, tendo noc¢do que a nossa
experiéncia ainda é curta. Permaneceremos com a consciéncia de que € necessario apostar
na nossa formacdo ao longo da vida. Como em qualquer ser humano a vida segue uma
linha, portanto este percurso significou, para nds, o inicio da linha profissional,
prevalecendo a necessidade de prolongéa-la com novos conhecimentos, tornando-nos

capazes de nos adaptarmos as mudancas futuras.
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ANEXOS

Anexo | - Poema “Se uma gotinha falasse...”

Se uma gotinha falasse,

0 que iria dizer?

- Unida a muitas gotinhas
o rio fago crescer.

Se uma gotinha falasse,

0 que iria dizer?

- Ao cair num copo cheio
a &gua ndo pude conter.

Se uma gotinha falasse,

0 que iria dizer?

- Apds uma noite fria,

sou o orvalho, podes-me ver.

Se uma gotinha falasse,

0 que iria dizer?

- Sozinha sou peguenina
junto a muitas grande vou ser.

Se uma gotinha falasse,

0 que iria dizer?

- Os raios do lindo Sol

em mim consigo reter

e um lindo arco-iris vou fazer.

Se uma gotinha falasse,

0 que iria dizer?

- Evaporo, formo as nuvens
e caio ao solo ao chover.

Se uma gotinha falasse,
tanto iria dizer!

Adaptacao de Vaz Nunes
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Anexo Il - Poema “Urgentemente”.

URGENTEMENTE

E urgente o amor.
E urgente um barco no mar.

E urgente destruir certas palavras,
Odio, solidao e crueldade,
Alguns lamentos,

Muitas espadas.

E urgente inventar a alegria,
Multiplicar as searas,
E urgente descobrir rosas e rios
E manhas claras.

Cai o siléncio nos ombros e a luz
Impura, até doer.
E urgente o amor, é urgente
Permanecer.

Eugénio de Andrade, Antologia Breve
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Anexo Il - Grelha de avaliacdo da aula de Histéria e Geografia de Portugal
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Anexo 1V - Questionario usado na experiéncia de ensino e aprendizagem de CN

Nome:
Idade:

Escola EB 2,3
Ciéncias da Natureza

Data:

Questionario

1- Para que se forme um ser humano, é necessario a intervencdo da mae e do pai.
Quem tera um papel mais importante?

O pai

A mae

N
1

Tém os dois igual importancia

Explica a opcao que fizeste na questdo anterior.

w
1

Qual o papel do pai na formagéo de um(a) filho(a)?

4

Qual o papel da mae na formacéo de um(a) filho(a)?

5- Desenha uma célula sexual masculina e feminina.

Célula sexual masculina

Célula sexual feminina

5.1-Onde ¢ que sdo reproduzidos os espermatozoéides?
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5.2-Onde € que sdo reproduzidos os 6vulos?

6- Como se origina um novo ser humano?

6.1- llustra através de um desenho o que acabaste de explicar. Podes fazer legendas
que ajudem a explicar o teu desenho.

7- Como é que o0 bebé se alimenta na barriga da mée?

8- Diz o nome de uma doenca grave que se transmite através dos Orgaos
reprodutores.

8.1- Como se pode evitar a transmisséo dessa doenga?
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Anexo V - Listagem de perguntas feitas pelos alunos recolhidas na “Caixa de
Perguntas”

e Como é que dois espermatozoides entram num évulo?

Qual 0 nome dos 6rgéos reprodutores?

Como se faz um bebé?

De que cor sdo os olhos de um bebé recém-nascido?

Quando é que os bebés comecam a ver?

Como é que se forma o bebé na barriga?

Quando é que os 0ssos do bebé se comecam a unir?

De que séo feitas as mamas?

Como se chama o 6érgdo reprodutor do homem?

Quais sdo os sintomas que uma mulher sente quando esta gravida?

Qual é a sensacgdo de ser mée?
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