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O professor profissional - como 0 médico ou o engenheiro nos seus campos
especificos - é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe
ensinar. E ensinar € ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber (isto é, o que se pretende ver adquirido, nas suas
multiplas variantes) (...) — pela incorporagdo dos processos de aceder a, e
usar o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu
contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de modo a que a alquimia da
apropriagéo ocorra no aprendente.

(Roldao, 2009, p. 52)
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Resumo

Este relatorio apresenta experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas
durante o estagio profissional realizado no ano letivo de 2012/2013, na Escola EB1 Artur
Mirandela (1.° ciclo do ensino basico) e na Escola EB2,3 Paulo Quintela (2.° ciclo do
ensino basico), no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada, do

curso de Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico.

A Préatica de Ensino Supervisionada oferece a possibilidade de mobilizar, em
contexto real, saberes trabalhados na formagéo profissional, integrando a supervisédo em
ambiente de formacgdo como indispensavel a qualidade educativa e a sensibilizacdo do
futuro professor para adotar uma postura de analise e reflexdo, de forma a melhorar as
suas praticas profissionais e a desenvolver saberes que envolvem todo o contexto
educativo. O presente relatério pretende, entdo, ser um reflexo do trabalho realizado,
descrevendo experiéncias educativas nos 1.° e 2.° ciclos do ensino bésico e nas areas do
saber (Portugués, Historia e Geografia de Portugal, Ciéncias da Natureza, Matematica e
Expressdes) e destacando aspetos reflexivos e investigativos sobre a préatica letiva

desenvolvida.

As quatro experiéncias de ensino e aprendizagem apresentadas assentam nos
pressupostos que enquadraram a pratica letiva, na promocdo de uma aprendizagem ativa
dos alunos, estimulando a participacdo, o interesse e a motivacdo, e na valorizacdo de

processos e recursos que permitam aprendizagens de qualidade.

A descricdo e analise das experiéncias de ensino e aprendizagem suportam-se em
evidéncias das aulas, baseando-se em estudos ou investigac6es realizados na comunidade
e em dados recolhidos ao longo do estagio, como notas de campo, fotografias, dialogos,

tabelas de registo ou producdes dos alunos.
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Abstract

This report presents teaching and learning experiences developed during the
professional traineeship which was realized in the school year of 2012/2013, at the basic
school Artur Mirandela (since the 1% grade until the 4™) and also at the school Paulo
Quintela (5™ and 6" grades), according the signature of Supervised Teaching Practice of

the master degree in teaching of the 1% and 2" cycle of basic education.

The Supervised Teaching Practice offers the possibility of realize, in a real
context, some acquired knowledge throughout all the professional training, integrating
the environment training supervision as indispensable for the quality of education and the
awareness of a future teacher, to make him adopt a posture of analysis and reflection and
then improve their professional practices. The present report aims to be a reflection of all
the work that was developed, describing educational experiences in the 1st and 2nd
cycles of the basic education and also in the teaching signatures (portuguese, history and
geography of Portugal, nature sciences, mathematics and expressions) highlighting some

reflection and investigation aspects about all the developed practice.

The teaching and learning experiences concretize more general educational ideas,
which framed the practice to promote an active learning, stimulating the participation, the
interest and motivation and in the appreciation of the processes and resources that

allowed the quality of learning.

The description and analysis of the teaching and learning experiences are
supported in the classroom evidences, based in research studies and in the collected data
from the traineeship such field notes, photographies, dialogues, registration tables or

student’s productions.
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Introducéo

Este relatério, resultante do trabalho desenvolvido ao longo da prética
pedagdgica ocorrida no ano letivo de 2012/2013, integra-se na extensdo da unidade
curricular Pratica de Ensino Supervisionada [PES], do plano de estudos do curso de
Mestrado em ensino do 1.° e do 2.° ciclo do ensino bésico.

Esta unidade curricular permite aos futuros professores em fase de formacéo o
contacto direto com a realidade educativa e com saberes profissionais, cientificos ou
pedag6gicos, ou saberes empiricos, procurando a concretizacdo de metodologias
baseadas em conhecimentos integrados no processo formativo. O periodo em que
decorre a PES é fundamental no crescimento profissional e individual do futuro
professor, uma vez que toda a envolvéncia do contexto em que nos inserimos nos
permitiu desenvolver a capacidade de ser professor. Deseja-se que o professor adquira
uma postura investigativa e que opte por ter um papel ativo, que experimente 0s
principios que orientam o ensino e a aprendizagem, na analise das variaveis do seu
contexto e na mudanca educativa (Vasconcelos, 2009). A investigacdo do professor
sobre a sua pratica ¢ um “processo fundamental no desenvolvimento profissional de
construgdo do conhecimento sobre essa mesma pratica” (Ponte, 2002, p. 6). O presente
relatorio desenvolve parte desse processo, evidenciando uma pratica reflexiva sobre a

acao pedagdgica desenvolvida durante o estagio profissional.

Na sociedade educativa, existe um esforco para que se verifiguem cada vez mais
melhorias na educacdo, no sentido de alterar os papéis que representam cada um dos
elementos do contexto escolar, tornando o aluno como um ser envolvente na
aprendizagem. Neste sentido, o trabalho desenvolvido pelo professor é um dos fatores
mais importantes a ter em conta e as suas praticas pedagodgicas influenciam,
decisivamente, a qualidade educativa. Por isso, também é reconhecida a necessidade e a

importancia dos processos de supervisdo na formagdo dos professores. Este



reconhecimento revela-se fundamental durante a formacéo, especialmente, na etapa de
iniciacdo e integracdo profissional, a que corresponde o estagio profissional, tornando-
se um processo “global, construtivo, critico e constantemente interativo” (Roldao, citada
em Vasconcelos, 2009, p. 60), dado envolver sempre alguma inexperiéncia do futuro

professor.

O relatorio apresenta alguns exemplos de experiéncias de ensino-aprendizagem
[EEA] desenvolvidas em salas de aula dos 1.° e 2.° ciclos do ensino bésico e nas areas
do saber: portugués, histdria e geografia de Portugal, ciéncias da natureza, matematica,
e na componente curricular que se dedica a area das expressdes no 1.° ciclo. Todas elas
pretendem valorizar uma construcdo de aprendizagens ativas e significativas por parte
dos alunos, o que exige ao professor uma disponibilidade permanente e sistemética para
melhor responder as suas reais necessidades, utilizando estratégias pedagogicas

adequadas que os envolvam e os estimulem.

O presente relatorio, para além desta introducdo, estrutura-se em seis capitulos.
Comeca com o Capitulo 1, Enquadramento e contexto, que apresenta aspetos e ideias
globais que contextualizam a PES e norteiam todo o trabalho realizado. Seguem-se
quatro capitulos: Capitulo 2, O Capuchinho no Natal?, Capitulo 3, A partir de um ponto
azul..., Capitulo 4, Gréficos direitinhos..., Capitulo 5, Vamos jogar..., que correspondem
as experiéncias de ensino-aprendizagem nos ciclos de ensino e nas areas de docéncia,
descrevendo as atividades desenvolvidas e refletindo sobre as praticas letivas. Termina
com o Capitulo 6, Consideracdes finais, que apresenta comentarios e reflexdes sobre
aspetos relacionados com o estdgio profissional e influéncias no meu crescimento

pessoal e profissional.



Capitulo 1

Enquadramento e contexto

Este primeiro capitulo pretende abordar, em termos gerais, aspetos de
enquadramento e de contexto deste relatorio de estagio. Comeca com referéncias a
formagdo de professores, destacando algumas das suas carateristicas, nomeadamente a
supervisdo. A supervisdo, mais do que um processo avaliativo, deve ser entendida como
um auxilio a integracdo e a resolucdo de problemas com que se confronta um futuro
professor. De seguida, realga-se a importancia da pratica de ensino supervisionada como
concretizacdo pratica de conhecimentos mais tedricos trabalhados na formacdo mais
formal. Mencionam-se as experiéncias de ensino-aprendizagem e a sua adequacgéo na
experimentacdo de metodologias, registando-se a importancia da planificacdo e da
observacao pedagogica no trabalho do professor. No final, abordam-se alguns aspetos
da teoria socioconstrutivista defendida por Vygostky, citado em Oliveira-Formosinho,
Kishimoto e Pinazza (2007), valorizando o trabalho desenvolvido em parceria ou em

conjunto e enfatizando as interacGes sociais no desenvolvimento intelectual dos alunos.

1.1. A formacao de professores

As indicacOes da implementacdo da Declaracdo de Bolonha surgem no sentido
de facilitar a mobilidade de estudantes. No caso da profissionalizacdo docente,
coexistindo duas vertentes principais, a cientifica e pedagdgica, e incluindo o estagio
como instrumento de avaliacdo as praticas pedagdgicas, surgem algumas dificuldades
de compatibilidade e ajustamento. Espera-se dos futuros professores um envolvimento
com a escola e com a comunidade escolar que a maioria das vezes ndo corresponde ao
que acontece na realidade “extravasando largamente o seu imprescindivel protagonismo
na sala de aula” (Carvalho, 2005, p. 24). Contudo, existem argumentos formais, de

influéncia anglo-saxonica que defendem que a Declaragdo de Bolonha estabelece



primazia na exigéncia de reflexdo e na exceléncia das competéncias do professor, que
passa ndo tanto no que eles sabem mas sobretudo na capacidade que tém de conseguir

fazer os alunos aprender.

Apesar de concordar com o facto de que Bolonha estimula a capacidade do
professor em conseguir fazer os alunos aprender, deve concordar-se igualmente que o
inicio de carreira docente frequentemente traz alguns dilemas aquando do confronto real
com o contexto escolar. Veenman, citado em Estrela (1997), refere que muitos dilemas
sdo originados pela diferenca entre o que se aprende na teoria durante a formacdo mais
formal e a realidade na escola, ou entre o ideal e o real, que acarreta medos, frustracdes
e insegurancas. Estas insegurancas podem refletir-se ainda mais se, em contexto escolar,
o professor for consolidando representacfes de (mas) experiéncias passadas, que
poderdo interferir na sua imagem, provocando novos medos e mais inseguranca. Este
circulo s6 se ird desfazer quando conseguir uma gestdo adequada desses mesmos
dilemas, proporcionando entdo o desenvolvimento de autoconhecimento e da

autoestima, para orientar o respetivo desenvolvimento pessoal e profissional.

Para além das questdes emocionais, existem outros aspetos com 0s quais 0
professor é confrontado como, por exemplo, (i) o controlo do ato educativo, que requer
da sua parte a tomada de decisBes como 0 recurso a estratégias de ensino e
aprendizagem centradas nele préprio ou nos alunos, a regras de funcionamento das
aulas escolhidas pelos alunos ou a indicagbes exteriores, entre outras; (ii) a gestdo
curricular, que confronta a real necessidade dos alunos com as imposic¢6es da cultura
escolar, como a selecdo de instrumentos de avaliacdo, a selecdo de contetdos feita do
exterior ou uma escolha de contetidos que va ao encontro do desenvolvimento e ritmos
de cada aluno; e (iii) o aspeto sociocultural, que surge aquando do confronto de culturas
na comunidade escolar com o choque de diferentes geracfes entre os professores (Ben-

Peretz & Kremer-Hayon, citados em Estrela, 1997).

Todos os professores principiantes (ou os futuros professores) desenvolvem-se
pessoal e profissionalmente integrados na comunidade escolar. Desta forma, é
necessario que aprendam a gerir os dilemas carateristicos da atividade profissional,
melhorando o seu autoconhecimento, autoestima e autoconceito, 0 que ocorrera mais
facilmente trabalhando conjuntamente com um professor supervisor, tratando-se de um
projeto cooperativo que vai ao encontro das necessidades do professor e dos contextos

escolares e educativos. Este projeto envolve uma forte componente reflexiva e espera-se
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que ambos, supervisor e supervisionado, desenvolvam o seu conhecimento profissional
construindo e reconstruindo uma visdao do mundo que os envolve. Este processo leva os
professores a procurarem formas de valorizar as suas praticas e confrontar-se com
eventuais contradicdes das teorias. Referindo-se ao professor principiante, Estrela
(1997) considera que o processo de supervisdo poderd melhorar o0 seu percurso
profissional, ajudando-o na tomada de decisdes, beneficiando as relagdes com os outros
e consigo proprios, afastando-os de tensbes e insegurancas. Afirma-se que esta
estratégia ndo procura dar certezas ao professor em inicio de carreira, mas mostrar que o
processo de ensino e aprendizagem é uma rede de comunicacgdo de individuos distintos
e complexos que estd em constante oscilacdo entre a organizacéo, a desorganizacao e a

procura pessoal.

1.2. A pratica de ensino supervisionada

A PES ¢é uma componente fundamental do plano de estudos do Mestrado em
ensino do 1.° e 2.° ciclo do ensino béasico e orienta-se para a iniciacdo da préatica
profissional em contextos reais. Esta interacdo com os alunos envolve um processo de
supervisdo que, como refere Glickman, citado em Oliveira-Formosinho (2002),
“promove o ensino através da assisténcia direta a professores, desenvolvimento
curricular, formacéo continua, desenvolvimento de grupo e investigacdo-agdo” (p. 23).
Estabelece-se, entdo, uma relacdo entre supervisor e supervisionado, que deve funcionar
no sentido da obtencdo de resultados reais do crescimento profissional do futuro
professor. Evidentemente, para além deste trabalho mais colaborativo, também é
desejavel que o professor estagiario desenvolva a sua autonomia no exercicio das
principais funcbes requeridas a um professor nos diferentes dominios, apelando as

ideias préprias para participar ativamente no contexto educativo em que se insere.

O estagio profissional é imprescindivel na formacdo de qualquer professor,
sendo 0 momento em que se confrontam os conhecimentos mais tedricos e formais
tratados anteriormente no seu percurso formativo com os conhecimentos que emergem
de situagBes de prética pedagogica. Agora torna-se necessario colocar em préatica
métodos ou procedimentos e recorrer a materiais curriculares, mas tudo é
contextualizado numa sala de aula com alunos reais. Por isso, & reconhecida a

relevancia da assuncdo de uma postura reflexiva, quer por parte do supervisor quer por



parte do futuro professor, acerca da concretizacdo e compreensdo dos processos
utilizados na acéo educativa, podendo conduzir ao uso de novas abordagens. De acordo
com Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva e Fernandes (2010), a adog&o de uma orientacédo
reflexiva na formacéo dos professores tem um papel de destaque, desenvolvendo um
olhar critico sobre as praticas docentes. O professor estagiario deve, assim, prever
experiéncias de ensino-aprendizagem adequadas e alternar as suas estratégias de ensino
consoante as necessidades de aprendizagem dos alunos e da turma, sempre devidamente
planificadas e usadas, permitindo que o aluno seja o construtor do proprio

conhecimento.

1.3. As experiéncias de ensino-aprendizagem

A préatica de ensino supervisionada prevé a integracdo no meio escolar, as
praticas de sala de aula e a concretizacdo de experiéncias de ensino-aprendizagem. As
fungdes que desempenham estas experiéncias sdo precisamente a utilizagdo de
metodologias experimentais e uma posterior reflexdo sobre o seu éxito. Estes processos
metodoldgicos devem comportar referenciais teoricos, que nos alunos em formacéo
devemos ter em conta, diversificando as opcBes educativas adequadas sempre aos

alunos em questéo.

O professor “precisa fazer face a multiplicidade de interesses, necessidades e
valéncias que os alunos apresentam” (Vieira & Vieira, 2005, p. 8), adequando-se ndo
apenas a turma mas a cada aluno individualmente e promovendo a utilizacdo de
estimulos para impulsionar 0 seu envolvimento e 0 seu pensamento critico. Ao
professor é exigida a resolucdo de multiplos problemas. Vieira e Vieira (2005) afirmam
ainda, que devemos definir o problema que queremos resolver, atendendo a tematica
que evidencia maior dificuldade de compreensdo, selecionando critérios a avaliar,
refletindo sobre os resultados obtidos e formulando solugfes. Estas solugbes devem ser
avaliadas para, por fim, permitirem a tomada da decisdo mais apropriada para a solugéo
do problema. Surgem, desta forma, oportunidades de diversificacdo de abordagens
pedagdgicas, proporcionando aos alunos atividades que promovam maiores niveis de

envolvimento, interesse, autoconfianga e autonomia na procura de solugoes.



O trabalho do professor e planificacdo. Muitas condicionantes, mais globais
ou mais restritas, podem ser referidas quando falamos do trabalho do professor. As
orientagdes gerais do sistema educativo sdo, com certeza, uma condicionante a ter em
conta. Pacheco (2008) divide a estrutura curricular do sistema educativo portugués
considerando as diversas competéncias em trés dimensdes: (i) as competéncias da
administracdo central, incluindo os planos curriculares e programas, avaliacdo e
manuais; (ii) as competéncias curriculares da escola, envolvendo a organizacdo
curricular de projetos ou a oferta de outras areas curriculares; e (iii) as competéncias do
professor. O professor pode selecionar e organizar a sequéncia dos contetidos a abordar
e 0 seu aprofundamento, mas deve “assegurar o cumprimento integral das atividades
letivas correspondentes as exigéncias do curriculo nacional, dos programas e das
orientagdes programaticas ou curriculares em vigor” (Decreto-Lei n.° 15/2007),

refletindo, de certa maneira, um controlo forte por parte da administracéo central.

Mas o professor deve organizar as suas aulas através de planificagdes das
unidades de ensino prevendo a definicdo dos objetivos de aprendizagem que 0s seus
alunos deverdo alcancar ao longo da abordagem dos temas. A planificacdo prevé a
selecdo de métodos, de meios e dos materiais que serdo utilizados ao longo das aulas,
que poderdo ser substituidos por outros se houver necessidade e limitar o periodo de
tempo na exploracdo das tematicas (Ribeiro & Ribeiro, 1989). O tempo (e a sua gestdo)
é uma das principais variaveis de maior influéncia em todo o processo educativo. E ele
qgue nos condiciona, nos limita e nos controla. Desta forma, € incortornavel que
qualquer planificacdo o tenha em conta para que a aprendizagem se torne viavel. A
planificagdo do trabalho letivo é um processo fundamental no processo educativo e na
melhoria da qualidade das aulas, exigindo uma grande diversificacdo em termos
pedagdgicos e de recursos. Exige, também, uma visdo flexivel das op¢6es tomadas dado
que, na aula, podem surgir situagdes imprevistas que poderdo levar o professor a seguir

outras abordagens.

A observacéo pedagogica. No decorrer da formacao docente pretende-se que o
professor se coloque numa posicdo investigativa, com o objetivo de contribuir para a
“formacdo de uma atitude experimental” (Estrela, 1994, p. 26). Com esta pratica ndo se
pretende que o professor se torne um investigador mas que tenha a capacidade de

observar e problematizar, ou seja, deve colocar-se numa posi¢do interrogativa e



construir hipdteses de explicacdo. Esta atitude experimental devera fazer parte da sua
pratica quotidiana e, coerentemente, avaliar os resultados da acdo desenvolvida. Desta
forma, o professor devera ser sensivel a observagdo dos seus alunos, identificar os
problemas e dai partir para uma pedagogia experimental. Esta metodologia “constitui
uma ferramenta de trabalho que permite tornar operacional uma nova perspetiva
pedagogica” (p. 18). Os registos de observacdo a recolher durante as aulas deverédo ser
adaptados a problematica que o docente pretende observar, havendo varios métodos de
registo que privilegiam “a problematica do observado, em detrimento do observador”
(p. 104). Consoante os resultados obtidos dos registos de observacdo em aulas
dedicadas a experimentacdo poderdo eventualmente surgir novas abordagens que se

traduzam em aprendizagens mais significativas.

1.4. Aspetos da teoria socioconstrutivista

A teoria socioconstrutivista, associada as ideias de Lev Vygotsky, destaca-se na
area da psicologia ligando-se a pesquisa experimental sobre o comportamento humano.
E defendido que o desenvolvimento intelectual das criancas é influenciado pelas suas
interacOes sociais, em que o processo da construgdo da consciéncia se encontra “na
relagdo do homem com o mundo social” (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza,
2007, p. 220). O desenvolvimento cognitivo baseia-se na linguagem e na sua variedade,
no contexto histérico do qual faz parte, das relacBes sociais que estabelece e na
mudanca de todos estes fatores. O intercambio da relagdo do homem com o meio social
modifica-o ndo apenas a si, mas igualmente ao meio que o rodeia, sendo esta relagdo um
movimento continuo que estd em constante mudanga. Esta troca origina no individuo a
apreensdo de novos elementos a outros que, em relacdo as fungdes psicoldgicas, estdo ja

consumados.

No ambito educativo, esta teoria relaciona os aspetos historicos com os culturais,
que se explicam pelo facto de a aprendizagem promover o desenvolvimento,
contrariando o que € defendido por outros autores que referem que a aprendizagem
“apenas” tem um papel fundamental no processo de desenvolvimento (Oliveira-
Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007). A educacdo passa, entdo, a ter um papel
fundamental no desenvolvimento cognitivo desde a primeira infancia, sendo a escola

um local privilegiado no que respeita a interacdo social permitindo a variedade



“cognitiva, afetiva, social, psicomotora e moral” (p. 222) tratadas conjuntamente.
Seguindo esta ideia, € em contexto escolar que surge a aprendizagem formal, cujo
panorama é constituido por linguagens, regras e interagdes sociais, distintos recursos e
materiais, técnicas e procedimentos, entre outros, que se destinam essencialmente no
desenvolvimento do aluno. Vygostky cria uma forma de compreensdo entre 0s
processos de aprendizagem e de desenvolvimento, designado por zona de
desenvolvimento proximal [ZDP]. A ZDP é um principio educativo que define a
distancia do nivel de desenvolvimento real, 0 que a crianca é capaz de fazer sem ajuda,
e o nivel de desenvolvimento potencial, 0 que a crianga é capaz de fazer com o auxilio
da orientacdo de alguém mais experiente (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza,
2007), tornando-se um auxilio para o professor na sua atuacdo pedagdgica.
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Capitulo 2

O Capuchinho no Natal?

Uma experiéncia de ensino-aprendizagem no 1.° ciclo

Este capitulo apresenta a experiéncia de ensino-aprendizagem referente ao 1.°
ciclo do ensino bésico realizada na Escola EB1 Artur Mirandela, com os alunos dos 3.°
e 4.° anos de escolaridade da turma da professora cooperante Maria Teresa Mendes e

com a orientacdo da professora supervisora Elza Mesquita.

O capitulo comega com uma abordagem geral da importancia de alguns aspetos
considerados relevantes no 1.° ciclo, nomeadamente, 0s projetos curriculares.
Seguidamente é feita referéncia as expressOes artisticas e fisico-motoras, mais
especificamente a expressdo dramatica, area em que incidiu a experiéncia, e uma breve
caraterizacdo da turma. Posteriormente é apresentada a descricdo e a reflexdo da
atividade concluida com a representacgdo teatral no dia 14 de dezembro de 2012 e que se

baseou no desenvolvimento de um trabalho colaborativo na area das expressoes.

2.1. Os projetos curriculares

O ensino bésico é considerado universal, tendo em conta que abrange todos 0s
individuos e que ndo deve ser discriminatério. E uma etapa escolar importante que
contribui efetivamente para o desenvolvimento de uma cidadania, baseada numa efetiva
preparacdo do aluno para uma participacdo Util e eficaz na comunidade, que o
transforme em um cidaddo informado e consciente. Desta forma, é definido um
conjunto amplo de objetivos que o aluno devera alcangar ao longo do seu percurso no

ensino béasico, caminhando no sentido da formacé&o pessoal e social dos individuos.

Por isso, a énfase ndo deve ser apenas no conhecimento de temas disciplinares,
mas alarga-lo para um conhecimento sobre si mesmo, promovendo no individuo o

confronto com outros ideais, para saber conviver com ideias que ndo correspondam as
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suas, estimulando a partilha e o respeito, capacitando o aluno para ser auténomo,
responsavel, critico, tendo o poder de refletir sobre o que o envolve. O professor torna-
se responsavel pelo desenvolvimento destes fatores no aluno, devendo proporcionar-lhe,
ao longo do percurso na escola, situacdes que o sensibilizem a participar em todo o
processo de aprendizagem, criando-lhe o gosto pela procura ou pelo desejo de querer
alargar os seus conhecimentos. O professor deve considerar as diferencas de cada um
dos alunos, adaptando-se as suas necessidades, interesses individuais e ritmos de
aprendizagem, mas todos eles deverdo ter a oportunidade de realizar experiéncias de
aprendizagem que sejam ‘“‘ativas, significativas, diversificadas, integradas e

socializadoras” (Ministério da Educagdo [ME], 2004, p. 23).

A Lei n.° 46/86, Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE], em vigor desde
1986, propds “alteracdes fundamentais para melhorar a qualidade da educagdo, com
vista ao sucesso educativo de todos os alunos” (Alonso, Ferreira, Santos, Rodrigues &
Mendes, 1994, p. 15). A LBSE, englobando todos os anos de escolaridade, e para além
das alteracdes a natureza da avaliacdo transformada num processo continuo, altera o
curriculo de forma a abranger todas as areas da formacdo relevantes para o aluno,
incluindo a formacdo pessoal e social, reforcando a transversalidade desta formacéo e
dando significado aos temas que desenvolvam aspetos de carater pessoal e social. Exige
igualmente a elaboracdo e concretizacdo de projetos educativos e projetos curriculares,
com o intuito de reforcar a autonomia das escolas e a relacdo com o meio onde se

insere.

Os trabalhos de projeto podem integrar diferentes contextos, abrangendo toda a
escola ou apenas uma area especifica, como o0s projetos de turma. A presente
experiéncia de ensino-aprendizagem integra-se no segundo caso, tendo em conta que a
sua abrangéncia organizacional e temporal é bastante reduzida. Segundo Alonso et al.
(1994), “a teoria e a pratica do projeto curricular baseiam-se numa concecao
construtivista do desenvolvimento humano, na qual a aprendizagem é entendida como
um processo de construg@o pessoal e social do conhecimento” (p. 19), devendo apontar
para a melhoria das atitudes e comportamentos dos alunos face as atividades escolares.

Para os autores, o projeto curricular:
(i) Favorece a aprendizagem significativa. (ii) Favorece a formacdo pessoal e
social. (iii) Cria condicOes para o desenvolvimento da autonomia e da

participacdo na tomada de decisdes. (iv) Favorece o desenvolvimento de atitudes
e técnicas de pesquisa. (v) Estimula a aprendizagem colaborativa e a interajuda.
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(vi) Possibilita a relacdo entre aprendizagens escolares e extra-escolares. (vii)
Favorece a aquisicdo de uma atitude critica e reflexiva. (pp. 24-25)

Desta forma, surgem oportunidades que estimulam o aluno no seu
desenvolvimento pessoal e social, abrangendo todos os aspetos que uma experiéncia de
aprendizagem deve incluir, ou seja, (i) € ativa, no sentido em que o aluno vive situacoes
estimulantes de trabalho, manipulando objetos e meios didaticos diversificados; (ii) é
significativa, visto que o projeto é vivenciado pelos alunos, tornando-se integrador dos
conhecimentos adquiridos nos novos conhecimentos; e (iii) adquire uma componente
socializadora, promovendo a troca de informagdes e ideias, 0 espirito de entreajuda e

solidariedade que é exigida em contexto escolar (ME, 2004).

2.2. As expressdes artisticas e fisico-motoras

A ideia de trabalho de projeto faz todo o sentido ser desenvolvido na area das
expressdes artisticas e fisico-motoras, em particular, na expressdo dramatica. No ensino
basico, como mencionado, existe uma necessidade de estimular o conhecimento dos
alunos sobre si mesmos e a expressdo dramatica € um campo favoravel ao
desenvolvimento deste conhecimento pessoal. Possibilita ao aluno, através de situacdes
imaginarias, colocar-se num outro papel que ndo o seu, entendendo-se melhor ndo s6 a
si mesmo como ao outro. Possibilita-lhe, igualmente, desenvolver diferentes
capacidades de expressdo quer fisicas quer emocionais. Laferriére (2001) da énfase a
esta ideia, afirmando que a dramatizacdo trabalha a organizacdo do préprio trabalho
pessoal, pois permite “a utilizacdo do corpo, da voz, dos objetos, dos personagens e das
historias” (p. 39). Assim sendo, é importante recorrer a tarefas que contactem com a

expressdo dramatica, experimentando novos meios de desenvolver a sua sensibilidade.

Da mesma forma, o documento curricular de referéncia (ME, 2004) defende que
a expressao e educacdo dramatica deve ser abordada através de atividades lGdicas e ndo
tanto como um exercicio. Estas atividades desenvolvem no aluno capacidades de
exploracdo individual, mas que inevitavelmente a devem realizar de forma “global e
integrada” (p. 78). J& o Curriculo Nacional do Ensino Béasico [CNEB] (ME, 2000),
entretanto revogado, realcava a importancia do uso da voz, do corpo ou da relagdo com
0 espago e objetos. A expressdo dramética € uma pratica que se desenvolve em grupo e,

por esta razdo, é propicia a novas aprendizagens conferindo-lhe “um estatuto
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privilegiado de elo de ligagdo entre a escola, a familia e 0 meio, condicdo essencial para
que a aprendizagem ganhe novos sentidos e se reflita no prazer de aprender” (ME, 2000,

p. 177).

Efetivamente, o0 jogo dramatico potencia algumas capacidades dos alunos,
convertendo o imaginario para o real, ampliando a criatividade, libertando-os de tarefas
executadas diariamente, concebendo prazer, divertimento e descontragdo nas atividades
realizadas. Para Ryngaert (1991), um aspeto que se torna fundamental é o
desenvolvimento da linguagem durante a representacdo teatral, dado que a linguagem
artistica possui as suas proprias regras, permitindo comunicar de uma maneira distinta
da habitual (p. 59). Tratando-se de um trabalho em equipa, o0 teatro proporciona,
inevitavelmente, a criacdo de relagOes e de afetos entre 0s que representam e 0s que
orientam, reforcando as interacdes entre os alunos e o professor. Pode dizer-se que se
trata de aprendizagens colaborativas, pois ha diversos pontos de vista, em que todos 0s
alunos participam e trocam ideias sublinhando que a “multiplicidade de perspetivas e de
realidades, encorajam a gestdo de pontos de vista, reduzem a competitividade” (Marujo

& Neto, 2004, p. 159), educando-os para a sua eficacia social no mundo real.

2.3. Aturma

A escola onde decorreu 0 meu estagio no 1.° ciclo do ensino bésico [CEB], com
todas as condi¢BGes necessarias para um bom ambiente escolar, era uma escola de
pequenas dimensBes, que apenas utilizava duas salas para lecionar. Esta circunstancia
auxiliou a minha integracdo (e de todas as estagiarias) neste contexto, uma vez que
permitiu o contacto direto com todos os profissionais de educagéo e todos os alunos da
escola. Este contacto foi mais visivel em determinadas ocasifes, como no caso da
comemoracdo de datas festivas, onde a escola funcionava em conjunto, optando por

projetos conjuntos, envolvendo toda a comunidade escolar.

Desenvolvi a minha experiéncia letiva numa turma de dezasseis alunos a
frequentar dois anos de escolaridade diferentes: trés alunos estavam matriculados no
terceiro e treze no quarto ano. Inicialmente faziam parte da turma do terceiro ano de
escolaridade apenas dois alunos do sexo masculino. Um deles revelava bastantes
dificuldades na compreensdo dos contetdos programaticos e na realizacdo das tarefas

propostas, mostrando-se desconcentrado e mal comportado, 0 que exigia um maior
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controlo, acompanhamento e apoio por parte dos adultos. Posteriormente, a turma
recebeu mais uma aluna vinda de uma outra escola. Relativamente a turma do quarto
ano, é de realgar que trés alunos evidenciavam uma réapida compreensdo dos temas
lecionados em todas as areas curriculares e demonstravam constantemente a capacidade
de solucionar problemas com bastante facilidade, utilizando estratégias diversificadas
para a sua resolucdo. Os restantes alunos revelavam um rendimento escolar médio, a
excecdo de um aluno cuja lingua materna ndo era o portugués. Devido a este facto, este
aluno demonstrou, ao longo das aulas, bastantes dificuldades o que motivou um
acompanhamento mais individualizado de uma professora na area do portugués. Os
alunos relacionavam-se bem entre si. Também destaco a boa relacdo alunos/professora e
professora/alunos, que é fundamental para um bom funcionamento das aulas, tendo sido
criados lacos afetivos bastante significativos, o que auxiliou o envolvimento dos alunos

no seu processo de aprendizagem.

2.4. A experiéncia de ensino-aprendizagem

Com a proximidade da época natalicia, a direcdo da escola projetou uma festa
dedicada a celebracdo do Natal, reunindo todos os professores para a selecdo de
iniciativas a serem trabalhadas com os alunos para serem apresentadas posteriormente a
toda a comunidade escolar, incluindo encarregados de educacéo e familiares dos alunos.
Estas iniciativas deveriam ser diversificadas e, se possivel, abranger cada uma das areas
curriculares. Como o objetivo era trabalhar atividades diversificadas, eu e a minha
companheira de estagio inquirimos os alunos acerca do tema a abordar. Todos 0s
alunos, cada um na sua vez, referiram uma atividade que gostariam de apresentar na
festa de Natal, justificando a razdo das suas propostas. Apos o registo, no quadro, das
diferentes propostas que poderiam ser trabalhadas, a maioria optou pela realizacdo de

uma peca de teatro referente ao Natal.

Apos a selecdo da atividade, eu e a minha companheira de estagio ficamos com a
responsabilidade de selecionar um texto dramatico que pudesse ser transformado numa
peca de teatro que se adequasse a época natalicia. Fizemos uma pesquisa de textos mas
a generalidade deles era ja conhecida, tinha uma dimenséo reduzida ou apresentavam
um ndmero reduzido de personagens, 0 que ndo seria desejavel tendo em conta que

todos os alunos deveriam participar na atividade. Acabdmos por optar por um texto de
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literatura para a infancia ja existente da autora Luisa Ducla Soares (2007): A Menina do
Capuchinho Vermelho do Século XXI (ver Figura 1). Esta obra pretende chamar a
atencdo para a evolugdo da sociedade, em que a personagem principal continua a ser a
menina do capuchinho vermelho, mas os obstaculos que tem de enfrentar e ultrapassar

para poder entregar os bolos a avé estdo conforme a modernidade do mundo atual.

Figura 1: Capa da obra A Menina do Capuchinho Vermelho no Século XXI (Soares, 2007)

Esta escolha também teve em conta o facto de, anteriormente ao meu estagio, ja
ter encenado a obra em questdo, podendo aproveitar materiais entretanto concebidos e
usados. Penso que para os alunos torna-se aliciante a ideia de uma historia, que todos
tém como referéncia, transformada numa outra histéria, que os ajuda a compreender o
desenvolvimento da sociedade em que vivem, através da menina do capuchinho
vermelho que saiu da sua historia e veio para uma outra onde tudo é desconhecido. No
entanto, na sua forma original, a histdria ndo nos remete para a época natalicia e o
nimero das personagens continuava a ser desproporcional ao nimero de alunos da
turma. Assim sendo, a opcao seguida foi a adaptacdo da histéria e das personagens, de
forma a desenrolar-se no Natal, a permitir a participacdo de todos os alunos e tentar
introduzir na prépria histéria uma componente cémica, para que a posterior
apresentacdo pudesse divertir o publico. Chamamos a adaptacdo da historia: O

Capuchinho Vermelho no Século XXI - No Natal (ver Anexo I).

Apos a adaptacdo da historia e com a necessaria concordancia da professora
cooperante, apresentei o texto aos alunos, projetando-o no quadro interativo, fazendo
uma leitura integral da histéria para que a mensagem do texto fosse compreensivel na
integra. Apos a leitura surgiram os primeiros voluntarios na escolha das personagens, 0
que me indicou algum entusiasmo por parte dos alunos. Depois realizaram-se algumas

experimentacdes, em que os alunos representaram personagens diferentes, como forma
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de verem em qual papel se sentiam mais a vontade, optando por ndo atribuir, desde
logo, um papel a cada um deles. Durante trés semanas, reservei quarenta e cinco
minutos, no final de cada dia de aulas, para a definicdo dos papéis e para 0 ensaio da
peca de teatro. Concluida a fase da atribuicdo das personagens, e apds alguns ensaios,
decidimos registar no quadro os materiais necessarios para a construcdo dos cenarios, as
pecas de roupa e 0s acessorios que faziam parte da indumentéaria de cada uma das
personagens (ver Anexo Il). Nestas trés semanas dedicadas a encenagdo do teatro, 0s
alunos envolveram-se em todas as etapas do processo, incluindo a construcdo dos

cenarios, a realizacdo de desenhos em papel de cenario ou a recolha do material.

A festa de Natal da escola realizou-se no auditério da Escola Superior de
Tecnologia e Gestdo de Braganca e teve uma duracao de trés horas. Os alunos dos 3.° e
4.° anos de escolaridade apresentaram e interpretaram a peca de teatro O Capuchinho
Vermelho no Século XXI - No Natal ao longo de vinte minutos, tendo o seu trabalho

sido do agrado geral dos presentes (ver Figura 2).

Figura 2: Personagens da peca teatral: O Capuchinho Vermelho no Século XXI - No Natal

2.5. Reflexdes sobre a experiéncia de ensino-aprendizagem

Ao longo da minha permanéncia na escola EB1 Artur Mirandela, para melhor
responder as necessidades dos alunos, realcei o carater dinamizador, divertido ou
motivante em muitas tarefas, algumas adaptadas de outras mais convencionais.
Trabalhei este genero de atividade sempre que me foi dada a oportunidade, devido a
faixa etaria dos alunos, ao envolvimento e interesse que eles demonstraram perante a

atividade e como forma de unir todos os alunos da sala para caminhar no mesmo

17



sentido. Frequentemente, as aulas foram lecionadas em separado para os dois anos de
escolaridade, especialmente quando os temas abordados foram distintos. Mas surgiram
muitas oportunidades de trabalho conjunto, nomeadamente, aquando da introducdo de
novas tematicas no terceiro ano, servindo de consolidacdo para o quarto ano de
escolaridade. Inevitavelmente existiram aulas em que ndo foi possivel agrupar os dois
anos, o que exigiu um maior esforgo na respetiva planificagcéo e gestdo da sala de aula.
Também teve reflexos na gestdo do tempo reservado para cada turma, designadamente
na exploracéo das tarefas, e nas minhas praticas de acompanhamento tentando valorizar

mais o trabalho auténomo dos alunos.

A érea das expressdes foi desenvolvida em todos os dias do estagio e, muitas
vezes, esteve associada ao estudo de outras areas do saber. No caso da expressao
dramatica, esta interligacdo € quase inevitavel, nomeadamente com o portugués,
fomentando praticas de integracdo dos diversos saberes e de desenvolvimento de
capacidades. Como em qualquer outra area, para além de proporcionar formas de
trabalho estimulante, ajudando a formar cidaddos ativos, criticos e autonomos, a
expressdo dramatica deve dar “oportunidade a que a crianca, pela vivéncia de diferentes
papéis, se reconheca melhor e entenda melhor o outro” (ME, 2004, p. 77) o que
potenciard um desenvolvimento pessoal e emocional mais equilibrado. Referindo-se ao
desenvolvimento pessoal, Fragateiro (2007) defende que, na escola, se deverdo oferecer
oportunidades de desenvolver essa tematica aumentando a pratica teatral e reforcando
interligacbes com a arte e a ciéncia, criando um “mundo de inteligéncia sensivel” (p.
23).

Na experiéncia de ensino-aprendizagem apresentada existiu um forte
envolvimento dos alunos em todo o seu desenvolvimento, desde a sua escolha
fundamentada até a apresentacao teatral publica. Concordando com Sanchez (2004), as
ideias ndo deverdo ser dadas apenas pelo professor, devendo valorizar-se também as
opinides expressas pelos alunos. Qualquer projeto funcionara melhor se todos tiverem
oportunidade de proporem e refletirem sobre as suas ideias com tempo, tomando-se “em
consideracdo as razdes argumentadas para a viabilidade do projeto” (p. 17), 0 que
aumentara as possibilidades de melhores opgdes. Por isso, a intervengdo de todos
repetiu-se ao longo de todas as etapas para a realizagdo da atividade teatral, ou seja, 0s
alunos ndo participaram apenas na selecdo da atividade, mas em tudo o que a envolveu.

Também concordo com o autor quando refere que o vestuario, a maquilhagem ou o0s
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cendrios devem ser financiados e concebidos pelos alunos, defendendo
consequentemente que todos os materiais utilizados devam ser de baixo custo, ou
mesmo reciclaveis, “[acreditando] que serve de refor¢o motivacional para que os atores

e atrizes tenham uma maior envolvéncia no novo espago criado” (Sanchez, 2004, p. 25).

Por outro lado, é importante que o professor disponha de algum tempo para
conhecer as capacidades expressivas dos seus alunos, planificando algumas aulas que
executem a pratica de exercicios vocais, expressdes verbais e corporais ou movimento
espacial. Apos algumas observacdes “o professor ird perfilar melhor a idoneidade de
cada um para a interpretacdo do personagem” (p. 20) e com a atribuicdo dos papeis
devera “exigir-se aos alunos o compromisso de memorizar os didlogos, de saber o
momento exato em que intervém, o movimento e a expressao corporal, entre outros” (p.
21).

A opcdo por uma contextualizacdo curricular da experiéncia e pela intervencéo
ativa dos alunos na organizacéo da peca teatral revelou-se perfeitamente ajustada, pois

pretende-se que 0s projetos sejam gerados pelos alunos e, portanto, centrados

neles (...) ajuda os alunos a fazerem coincidir 0s seus interesses e motivagoes

com 0s objetivos e contetdos curriculares, mas também a atingir uma maior
responsabilizacdo pessoal pela sua aprendizagem. (Marujo & Neto, 2004, p. 83)

Relativamente a minha intervencdo mais direta na conce¢do da obra apresentada:
(i) selecionei uma histdria escrita ja conhecida dos alunos; (ii) adaptei o texto original,
integrei um numero de personagens, permitindo a participacdo de todos os alunos da
turma, ampliei o ndmero de didlogos, aumentando as respetivas possibilidades e a
criacdo dos personagens; e (iii) modifiquei a histéria adequando-a a época natalicia,

introduzindo uma componente comica.

Sem dudvida que o resultado final superou as expetativas quer dos professores da
escola quer do publico que assistiu a apresentacdo da peca O Capuchinho Vermelho no
Século XXI - No Natal. O facto de os alunos saberem que a peca teatral seria
apresentada para um publico mais alargado, integrando os familiares, originou uma
maior exigéncia pessoal para que o resultado final fosse o melhor possivel. Em todo o
projeto os alunos trabalharam em equipa, sabendo distinguir as responsabilidades de
cada um, partilhando e respeitando as ideias dos colegas ou aprendendo a ser solidarios
com 0s colegas. Posso afirmar que o trabalho foi desenvolvido num contexto de

aprendizagem colaborativa pois, atendendo a opinido de Vygotsky, citado em Oliveira-
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Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007), acerca das interacGes entre alunos, criou-se
uma parceria que lhes “possibilita ir além do que iam sozinhos, estabelecendo e
ampliando a ZDP (...) eles se complementam, divergem, adicionam, negam, questionam
e interferem mutuamente nos modos de realizar atividade” (Formosinho, Kishimoto &
Pinazza, 2007, p. 241).

Numa perspetiva de futuro, é fundamental que o aluno saiba trabalhar em
equipa, a integrar diversidades e a gerir conflitos, pois “a escola tem de ser um espaco

de construcdo, que para além de pessoal, é coletiva” (Marujo & Neto, 2004, p. 159).
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Capitulo 3

A partir de um ponto azul...

Uma experiéncia de ensino-aprendizagem em portugués nos 1.° e 2.° ciclos

Este capitulo apresenta a experiéncia de ensino-aprendizagem referente a area
curricular de portugués, desenvolvida nos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico e realizada na
Escola EB1 Artur Mirandela, com os alunos dos 3.° e 4.° anos de escolaridade da turma
da professora cooperante Maria Teresa Mendes e na Escola EB2,3 Paulo Quintela com
os alunos do 5.° ano da turma C da professora cooperante Eduarda Possacos e com a

orientacdo dos professores supervisores Elza Mesquita e Carlos Teixeira.

O capitulo comega com considera¢des sobre o papel do portugués no curriculo e
sobre a escrita criativa, tema central da experiéncia. Depois séo feitas breves
caraterizagdes das turmas envolvidas. Termina com a apresentacdo e reflexdo da
experiéncia de ensino-aprendizagem, realizada em 2013 no dia 31 de janeiro no 1.° ciclo
e, posteriormente, no dia 27 de maio no 2.° CEB, recorrendo a algumas producdes
textuais e ilustrativas de ambos os ciclos para um estudo mais aprofundado acerca das

dificuldades, semelhancas e distingdes nos dois contextos.

3.1. O portugués no curriculo

Todos no6s estamos em constante desenvolvimento, mas podemos considerar que
a fase escolar é, por exceléncia, a fase formativa em que as aprendizagens se tornam
mais evidentes. Todas as areas do saber contribuem com aprendizagens especificas, mas
0 portugués, encarregando-se dos elementos constituintes da Lingua Portuguesa,
desempenha um papel fundamental nas competéncias mais gerais da transversalidade
disciplinar. Estas competéncias visam as capacidades de cada um se relacionar com 0s
outros e comunicar, utilizando o poder critico e argumentativo, expondo com confianga
e autonomia ou usando diversas estratégias de raciocinio verbal na resolucdo de
problemas. Desta forma, é assumido um papel ativo na partilha de informagdes,

podendo exigir-se um grau de formalidade mais elevado.
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Mas o portugués como area curricular tem também o0s seus aspetos mais
particulares. Recordando o CNEB (2000), registe-se a compreensdo do oral, que é
referido na rececdo e compreensdo das informacdes que séo fornecidas, selecionando o
fundamental de uma mensagem; a expressdo oral, que visa adequar o discurso
consoante as situacbes, formais ou informais, utilizando os saberes linguisticos e
sociais; a leitura, cujo objetivo trata da construcdo de conhecimentos ao longo do
processo interativo entre o leitor e o texto, descodificando o significado do texto e
extraindo as informacfes necessarias; a expressao escrita, que resulta da representacédo
gréfica dotada de significados, usando processos cognitivos e linguisticos; o
conhecimento explicito, que depende de uma instrucdo formal e que através deste se
construa uma linguagem correta, utilizando regras adequadas e estratégias indicadas a

compreensdo e expressao de cada uma das situacoes.

Neste sentido, 0 ensino do portugués visa ndo apenas desenvolver a objetividade
de carateristicas da prépria lingua mas proporcionar ao aluno a consolidacéo de saberes,
do conhecimento cientifico e pessoal, podendo abranger tanto a realidade como o
imaginario. Pode afirmar-se que, quer na sala de aula, quer em ambiente extra-aulas, o
tempo dedicado a leitura e a escrita ainda é escasso, tornando-se mais evidente no 2.°
ciclo do que no 1.°. Relativamente a um nivel escolar, esta restricdo esta interligada a
horarios a serem cumpridos, assim como a programas a serem seguidos que nao permite
ao aluno, especialmente em horario escolar, dedicar de forma livre, autbnoma e focada a
leitura e a escrita, ao ritmo que a mesma exige, ainda que no 1.° ciclo a autonomia do
professor seja maior em termos de horarios. Segundo Niza (1998), Portugal revela ainda
niveis de insucesso no dominio da linguagem escrita, tornando-se evidente a
necessidade e a urgéncia de conjugar esforcos para melhorar o ensino e a aprendizagem

da linguagem escrita nos primeiros anos escolares.

Este assunto torna-se fundamental no desenvolvimento da crianga/aluno e cabe
ao professor a responsabilidade de fortalecer a relacdo que o aluno cria entre a leitura e
a escrita, estimulando o gosto por estas duas atividades. E, entdo, da responsabilidade
do professor partilhar com os seus alunos que estudar uma lingua ndo significa apenas
criar conhecimentos gramaticais, mas também “desvendar uma heranca cultural e

caminhar no sentido da identidade dos que a falam” (Reis & Adragdo, 1990, p. 85).
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3.2. A escrita criativa

Antes de mais, torna-se necessario esclarecer, de forma resumida, o conceito de
criatividade. Conforme referem Gil e Cristdvam-Bellman (1999), em relacdo a escrita, a
criatividade mostra novas formas de pensar, formular e sentir, experienciando novas
sensacOes, 0 que abre portas ao desbloqueamento na forma e no que se escreve, dando a
realidade que conhecemos algo que ndo costumamos usar. A escrita criativa “¢ registada
principalmente em grupo” (p. 22), e o facto da atividade proposta se desenrolar num
ambiente distinto, neste caso, num contexto de trabalho de grupo, gera naturalmente
uma interacdo entre os alunos, tornando cada um deles um participante ativo,
contribuindo para o sucesso da tarefa. O objetivo era criar algo de mégico na forma
como os alunos encaram a escrita e, por isso, deu-se importancia a selecdo da atividade
envolvendo caracteristicas de jogo. E imprescindivel que o professor adapte as
estratégias a seguir para obter um determinado fim, atendendo as necessidades dos
alunos em questdo e combatendo, numa fase inicial, a ideia de que ler e escrever é algo
aborrecido. O propésito de criar uma tarefa dindmica dentro da sala de aula é, entdo,

fundamental para que os alunos vivam as situa¢es com alegria.

Segundo Reis e Adragdao (1990), o professor deve “rentabilizar as
potencialidades do aluno, desenvolvendo nele a capacidade de utilizar estas mesmas
potencialidades para a recriagdo do mundo e para a sua propria renovacao” (p. 86).
Neste sentido, pretendi interligar o trabalho de sala de aula com a problematica da falta
de habito de leitura e de escrita, muito responsavel pelo insucesso nesta area curricular,
optando por uma atividade de escrita distinta das atividades realizadas anteriormente,
podendo entdo integrar esta atividade nas tarefas de escrita colaborativa. A escrita
criativa permite aos alunos a partilha de ideias e argumentos, obter reacOes, solicitar
alternativas e explicacdes, desenvolvendo outras capacidades para resolver questdes,
visto que o desempenho por parte dos companheiros é distinto. Também permite que
cada aluno tenha um papel mais ativo e participativo, destacando o aspeto colaborativo.
Registe-se, igualmente, que neste tipo de atividades a vertente emocional auxilia o

reforco da relacdo que o aluno cria com a escrita (Barbeiro & Pereira, 2007).

Como indicam Gil e Cristovam-Bellman (1999), o objetivo da escrita criativa
“enquadra-se (...) num contexto social” (p. 22), fomentando assim o gosto de escrever.

Neste caso, 0 mais importante ndo € tanto o resultado final, ou seja, o texto em si, mas
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especialmente a experiéncia e o prazer durante a sua realizacdo. Para 0s autores a escrita
criativa ¢ um “método (...) composto por trés componentes” (p. 20): (i) envolvendo o
uso de formas de jogo e pratica; (ii) considerando mais relevante o processo e ndo o
produto; e (iii) considerando-se um processo social, fomentando a escrita em grupos. O
processo deve, assim, ser dinamizado, recorrendo a utilizacdo de regras, como forma de

um jogo, o que se torna evidente na atividade realizada.

3.3. As turmas

A turma do 1.° ciclo, ja referida, integrava quinze alunos dos 3.° e 4.° anos de

escolaridade que, nesta experiéncia de ensino-aprendizagem, formaram um Gnico grupo.

A turma do 2.° ciclo, em que realizei 0 meu estagio, era constituida por dezanove
elementos, onze raparigas e oito rapazes. Alguns alunos revelavam problemas de
comportamento originando, em multiplas situacdes, um tempo produtivo mais reduzido
na sala de aula. Apesar da relevancia dada ao conhecimento explicito da lingua, houve,
por vezes, uma efetiva reducdo do tempo dedicado a leitura e a escrita. Por isso, a
selecionei uma experiéncia de ensino-aprendizagem baseada numa atividade escrita, que
proporcionou o desenvolvimento do espirito de partilha e da sequéncia de ideias

estruturadas logicamente.

De uma forma geral, na area do portugués, os alunos do 1.° ciclo revelaram mais

interesse e dedicacdo do que os alunos do 2.° ciclo.

3.4. A experiéncia de ensino-aprendizagem

A experiéncia de ensino-aprendizagem que se apresenta, foi globalmente

desenvolvida e orientada de uma forma bastante aproximada nos dois ciclos de ensino.

No 1.° ciclo, como forma de rentabilizagdo do tempo, preparei com antecedéncia
a sala de aula para a atividade a realizar. Este tempo foi aproveitado para dialogar com
as criangas e evitar, assim, a azafama da chegada a sala de aula. Essa preparagédo
requereu a jungdo das mesas de trabalho e a distribuicdo do material utilizado pelo local
correto. O objetivo era agrupar a turma em pequenos grupos constituidos por alunos

heterogéneos em termos de capacidade de escrita. A constituicdo dos grupos foi da
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minha responsabilidade, ndo tendo os alunos qualquer influéncia na selecdo dos
restantes elementos do grupo. No 2.° ciclo, a atividade realizou-se logo no primeiro
tempo da manhd, tendo a preparacao da sala de aula sido efetuada com a cooperagédo dos
préprios alunos dado que ndo tive a possibilidade de a realizar antecipadamente. Tal
como aconteceu no 1.° ciclo, a turma foi dividida em grupos associando alunos com

niveis de escrita diferenciados.

A cada grupo, distribui uma folha de papel A3 na qual marquei um ponto azul, e
lapis de diversas cores para 0s registos escritos (ilustracdes e textos). De seguida, fiz a
apresentacdo, de forma clara e sucinta, da tarefa a realizar e s6 dei inicio a atividade
quando todos os elementos do grupo compreenderam o que deveriam fazer. N&o
pretendi condicionar a criatividade dos alunos, todos teriam a possibilidade de criar o
gue entendessem, mas deveria ser claro para todos o que “era para fazer”. Iniciei, entao,
a leitura da obra Aquiles o pontinho, de Guia Risari (2008), com ilustracbes de Marc

Taeger, e editada pela Editora Kalandraka (ver Figura 3).

Aquiles =

o pontinho

Tatnbia

Figura 3: Capa da obra Aquiles o pontinho (Risari, 2008)

A medida que esta leitura foi avancando, os alunos representaram na folha de
papel A3 anteriormente fornecida, tudo o que correspondesse ao corpo humano,
construindo lentamente uma figura humana. A representacdo desta figura foi feita a
partir do ponto azul previamente assinalado. Este foi o ponto de partida para a
construgcdo da figura humana que, conforme o texto, representaria um olho. Esta
construcdo foi elaborada recorrendo a lapis de diferentes cores que se encontravam a

disposicao de cada grupo.

Apos a leitura, e para uma melhor compreensdo da obra apresentada, fiz a
exploracdo oral do texto, de forma a entender se as principais informagdes tinham sido

compreendidas. SO ap0s a leitura e a construcdo do desenho é que revelei a capa da obra
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em questdo, tratando-se da representacdo final de Aquiles, assim como todas as
ilustraces pertencentes a obra, para que os alunos pudessem comparar a progressao da
propria representacdo da personagem e da representacdo real. A decisdo de apresentar as
ilustracGes apenas nesta fase da atividade foi tomada com a intencdo de ndo limitar a
criatividade dos alunos e, assim, evitar tomarem a ilustracdo do livro como um modelo
a seguir. Apés o desenho da figura humana, cada aluno deu um nome a respetiva
personagem, podendo optar pelo género masculino ou feminino e pelas caracteristicas
pessoais que cada um entendesse. O facto de escolherem o0 nome e as carateristicas
fisicas da personagem tornou o trabalho exclusivo e suscetivel de ser mais valorizado

pelos alunos visto que ndo resultou de qualquer intervencdo da minha parte.

Escolhido o titulo de cada texto, ou seja, 0 nome da personagem principal, 0s
grupos iniciaram o texto no verso da folha de papel A3, ou seja, no lado oposto a
ilustracdo. Para isso, em cada grupo, cada aluno selecionou uma cor para 0 seu registo
que ndo poderia ser alterada para, mais tarde, poder haver uma melhor identificacdo da
escrita de cada um. Mas, antes do inicio da construcdo do texto, registei no quadro, com
0 auxilio dos alunos, uma sintese do que ja tinha sido abordado na sala de aula como
forma de rever a estrutura correta de um texto. Os alunos demonstraram a nocao da
sequéncia estrutural que um texto deve comportar, destacando as partes mais relevantes,
como sejam uma breve introducéo, apresentando a personagem principal, e a indicagédo
de onde e quando decorre a acdo, o desenvolvimento da acdo, com a apresentacdo dos

principais acontecimentos da narrativa, e por fim a conclusao, com o final da histéria.

A producéo dos textos foi efetuada de uma forma colaborativa e sequencial. O
responsavel pela ilustracdo e pelo titulo iniciou a escrita e, por minha indicacao, a folha
rodou para o colega que se encontrava ao seu lado esquerdo. Este processo repetiu-se
até a folha chegar ao ponto de partida, para que a conclusdo fosse elaborada pelo aluno
que iniciou a historia. Desta forma, os alunos tiveram de ler o que tinha sido
anteriormente escrito pelos colegas para poder continuar a histéria, ndo podendo isolar o
seu fragmento textual, mas sim interligando-o e contextualizando-o no que estava a ser

escrito.

Ap0s a construcdo do texto, cada grupo realizou uma leitura individual e em voz
alta, para que todos pudessem compreender os trabalhos produzidos, discutindo sobre 0s
erros surgidos na ligacdo das ideias e apreciando e avaliando o processo de construcéo

deste tipo de textos.
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3.5. Reflexdes sobre a experiéncia de ensino-aprendizagem

A realizacdo desta experiéncia de ensino-aprendizagem englobou Vérias
componentes referentes a area do portugués, nomeadamente a compreensao do oral, a
expressao oral, assim como a escrita, mas ligou-se igualmente com elementos de outras
areas como a ilustracdo, ou com aspetos mais gerais como a colaboragéo e o espirito de
partilha. Em particular, valorizou a escrita criativa como um tema curricular relevante,
pois devemos “permitir aos alunos o exercicio efetivo da escrita, através da redacdo de
textos que possibilitem, ora a realizacdo de atividades reguladas por modelos, ora a

escrita pessoal e criativa” (ME, 2009, p. 23).

Uma das primeiras preocupagdes prendeu-se com as condic¢des iniciais da
concretizacdo da experiéncia relacionadas com a preparagdo da sala de aula ou com a
formacdo dos grupos. No 1.° ciclo, ao contrario do sucedido no 2.° ciclo, o facto de ter
conseguido fazer uma preparacdo prévia da sala facilitou a realizacdo da atividade,
diminuindo a excitacdo da chegada a aula e provocando algum mistério nos alunos e
consequente captacdo de atencdo para o que se iria passar. No 5.° ano decidi a
constituicdo dos grupos no inicio da aula, ao passo que, no 1.° ciclo, fiz a distribuicédo
dos alunos pelos grupos mais atempadamente e “misturando” melhor as capacidades
escritas de cada um dos respetivos elementos. Poderia ter optado pela aceitacdo das
vontades dos alunos mas, como refere Barbosa (1995),

deixar os alunos constituir os grupos em funcéo das suas preferéncias afetivas ou
afinidades sociais pode ser bom, algumas vezes. Mas ja ndo € tdo bom se se
cristalizam grupos, se limitam redes de relacGes e estratificam papéis. Se o0s
grupos se mantiverem idénticos (...) ha um efetivo empobrecimento da turma. (p.
10)

A escolha da obra Aquiles o pontinho (Risari, 2008) teve o intuito de diversificar
0 mundo literario em que os alunos estdo inseridos, tendo em conta que se deve
proporcionar ao aluno o contacto com distintas obras, nomeadamente, com aquelas em
gue as mensagens transmitidas ndo se baseiem tanto em algo concreto mas exploram
aspetos mais subjetivos. Segundo Cerrillo (2006), as leituras obrigatdrias previstas no
curriculo, sendo selecionadas com critério e mérito, devem ser exploradas de forma
mais abrangente, de modo a que os alunos possam também adquirir competéncia
literdria. No entanto, trabalhar com leituras de diversos tipos torna-se complexo, pois

devemos ter em atencdo 0s objetivos que pretendemos alcancgar e as idades dos alunos
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com quem se trabalha. Para isso, é necessario usar estratégias adequadas a0 momento,
como a animacao leitora, que promove a ideia de que ler é divertido, fomentando o
prazer da leitura e fazendo reconhecer que a leitura podera ser uma atividade individual

e voluntaria.

Nesta atividade em particular, a leitura ndo se limitou apenas em tomar contacto
com uma obra, mas a desenvolver a capacidade de compreender o texto em si e de
recorrer a outra forma de representar (ilustracdo) a forma humana, partindo do ponto
azul que “rapidamente se duplicou” formando assim o0s olhos. Nas ilustracbes existem
algumas diferencas entre os dois ciclos (ver Figura 4), nomeadamente, no
aproveitamento do “ponto azul”. Dos quinze alunos do 1.° ciclo, apenas quatro ndo
partiram do ponto para a formacdo da personagem. Pelo contrario, no 2.° ciclo, dos

dezanove alunos so6 cinco englobarem o ponto azul na sua representacao.

Figura 4: Desenhos realizados por dois alunos: um do 1.° ciclo e outro do 2.° ciclo,
respetivamente

Em cada ciclo de ensino o curriculo estabelece objetivos de aprendizagem
especificos de cada area curricular, orientando os professores a experimentar ou adaptar
estratégias, atendendo a turma ou aos alunos em questdo. Mas ha dominios da
comunicacdo, como a compreensdo oral, que pela sua transversalidade s&o
desenvolvidos em qualquer area curricular, constituindo uma preocupacao acrescida na
area do portugués. Penso que globalmente a compreensdo oral foi desenvolvida durante

esta experiéncia.

Um aluno do 1.° ou do 2.° ciclo deve saber “distinguir entre facto e opinido,
informacdo implicita e explicita, o que é essencial do que é acessério” (ME, 2009, p.

75). Nesta perspetiva, para fazer a ilustracdo, os alunos tiveram de ir selecionando, de
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uma forma adequada, as informacGes dadas pela minha leitura. Os alunos de ambos os
ciclos conseguiram realizar esta tarefa com sucesso mas, como ja referido, observou-se
um melhor desempenho dos alunos do 1.° ciclo. Globalmente, os textos dos alunos mais
novos revelam mais coeréncia, apresentam melhores sequéncias de ideias e sdo mais
criativos. Para além desta turma ter menos elementos e de apresentar niveis de
concentracdo e comportamentais mais ajustados, a verdade é que era dada,
habitualmente, mais relevancia a leitura e a escrita, usando estratégias diferenciadas, e

menos ao conhecimento explicito da lingua, ao contrario do que sucedia no 2.° ciclo.

As questdes interpretativas fizeram parte do desenvolvimento da tarefa.
Recorrendo a perguntas fechadas e abertas, questionei os alunos no sentido de os ajudar
a compreender as informacOes prestadas acerca da historia. A utilizacdo de questdes
mais abertas foram importantes dado que o texto tratava de algo que ndo estava
completamente explicito e, por isso, perguntas mais fechadas ndo seriam suficientes
para explorar na integra o significado do texto. As questdes que os professores colocam
aos alunos ndo servem apenas para corrigir eventuais erros mas sim para comprovar o0s
conhecimentos adquiridos (Albuguerque, 2006), devendo recorrer a questdes de cariz
mais aberto. Tendo em conta este aspeto, conseguiu-se um estudo mais pormenorizado

da obra em si, permitindo esclarecer situacfes menos compreendidas pelos alunos.

Na obra, conforme refere Ramos (2008), “cada um dos elementos que constitui a
forma humana é apresentado como resultado de uma necessidade de interacdo com o
meio, seja através dos sentidos, seja dos movimentos mais simples ou mais complexos”.
A exploragdo do texto nos dois ciclos foi dirigida neste sentido, como se ilustra no
didlogo registado no 1.° ciclo:

Prof.- O que € que surgiu do pontinho representado na vossa folha?

D. - Um menino.

L.- Sim, foram-lhe crescendo as pernas e 0s bracos.

Prof.- Porqué que Ihe foi crescendo as diferentes partes do corpo?

L.- Ele precisava da boca para beber.
F.- E também precisava do nariz para cheirar.

(..)

Prof.- Sera que era necessario Aquiles ter todas essas partes do corpo?
L. - Sim, nos também precisamos disso tudo para ouvir, cheirar...

No 1.° ciclo, os alunos ndo utilizaram o termo “sentidos do corpo humano”,
apenas compreenderam que se tratava dos cinco sentidos (audigéo, viséo, olfato, tato e

paladar) com o meu auxilio. No 2.° ciclo, durante a exploragdo oral, os alunos
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recorreram aos seus conhecimentos prévios e conseguiram decifrar que o texto tratava

dos sentidos, facilitando a interpretacdo da obra.

Seguindo as ideias de Albuquerque (2006), as atividades orais deverdo estar
presentes constantemente na sala de aula, sendo que se torna fundamental perguntar,
narrar acontecimentos e a argumentar. Neste sentido, a exploracdo do texto devera
iniciar-se com questdes que conduzam as atividades posteriores. No diélogo
apresentado, a Ultima pergunta, indicando os caminhos na prépria formulacdo da
questdo, “obriga o interlocutor a escolher entre duas possibilidades, sdo fundamentais
como ponto de partida para a argumentagdo” (p. 62). Assim sendo, subscrevo a ideia de
que se deve desenvolver a comunicacao oral, em que os alunos partilhem experiéncias,
conhecimentos, e argumentem conforme as suas experiéncias, dando énfase ao didlogo

individual e coletivo.

Antes da construcdo dos textos, houve necessidade de registar no quadro como
se estrutura corretamente um texto escrito. Em conjunto concorddmos que todos os
textos deveriam apresentar as partes elementares da narrativa (introducdo,
desenvolvimento e conclusdo) e os fatores que compdem cada um dos elementos. Para
além de se seguir esta sequéncia estruturada, concordamos também que se deveria
planificar mentalmente o texto a construir. Como sugerem Barbeiro e Pereira (2007), “¢
necessario comecar a trabalhar as competéncias ligadas a planificacdo logo desde cedo.
O ponto de partida serd, por conseguinte, consagrar tempo a propria aprendizagem de
planificacdo” (p. 20). No entanto, e tratando-se de escrita coletiva, o resultado final
dificilmente coincidirda com esta planificacdo, visto que os restantes colegas poderao
seguir caminhos distintos. De qualquer maneira, cada um podera dar indicacdo do
modelo a seguir, apresentando uma frase que indique um local em questdo ou o
aparecimento de uma nova personagem, ajudando o colega a continuar a histéria de

forma logica.

A leitura permite o acesso a informagdo mas também o desenvolvimento do
espirito critico e argumentativo. Cabe ao professor promover a leitura, abrindo novos
horizontes & escrita. E também da responsabilidade do professor promover a escrita,
fomentando a autonomia e criatividade propria e orientando os alunos nas respetivas
producdes para ultrapassar eventuais lacunas em questfes interpretativas. Desta forma,
solicitei em ambos os ciclos que cada aluno identificasse o seu desenho como a

personagem principal da histéria, com um nome proprio e com carateristicas fisicas e

30



psicoldgicas a definir. O nome atribuido a personagem tornou-se o titulo do texto a
produzir, cujo objetivo era, entdo, narrar algo que Ihe acontecesse. Nas Figuras 5 e 6,
apresentam-se alguns titulos escolhidos por alunos para identificar a sua personagem.

Figura 5: Exemplos de titulos escolhidos por alunos do 1.° ciclo

Figura 6: Exemplos de titulos escolhidos por alunos do 2.° ciclo

No 1.° ciclo, os alunos atribuiram nomes simples a personagem recorrendo, em
alguns casos, a nomes surgidos em obras trabalhadas recentemente que, de certa forma,
os tenham marcado. No 2.° ciclo, os titulos foram mais elaborados aparecendo nomes e
adjetivos mais incomuns tentando, em alguns titulos, associar uma componente mais
comica. Em ambos os ciclos, os alunos transportaram para a escrita algo que ja tinha
sido experienciado por eles. Conforme defendem Barbeiro e Pereira (2007), a escrita
livre traz a sensacdo do dominio da escrita e de criar textos, no qual a partida o aluno
podera escrever vivéncias pertencentes, ou ndo, ao ambiente escolar, constituindo-se

recursos para aprofundar a relacdo com a escrita.

Tal como referido anteriormente, optei por criar um ambiente distinto nas salas
de aula, seguindo uma estratégia ndo habitual, o que ajudou a despertar mais
curiosidade por parte dos alunos. As vérias fases da experiéncia foram “desvendadas”
aos poucos, com o intuito de conseguir captar a atencao constante dos alunos. De facto,
a tarefa realizada envolve caracteristicas associadas a um jogo, bastante adequadas ao
respetivo objetivo: fazer a producéo textual elaborada de forma coletiva, estimulando o
gosto pela escrita. Tambem esteve envolvido algum tipo de competicdo visto que, no
final, os vérios textos foram apresentados a todos. Para além disso, como a elaboracéao
do texto passou por cada um dos elementos do grupo e 0 momento desta rotagéo foi
decidido por mim, houve regras coletivas a seguir, tratando-se de um jogo de escrita.
Para a tarefa ser bem sucedida era necessario cumprir bem a sequéncia, pois “uma das
fontes dos obstaculos e do préprio jogo € a existéncia de regras” (Barbeiro, 2006, p.

111). O intuito de adaptar um tipo de escrita a um jogo-atividade baseia-se sobretudo no
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divertimento e na existéncia de objetivos, ou seja, no facto de ter de alcangar-se um
resultado final produtivo, utilizando todas as carateristicas que a escrita pode
proporcionar. Por outro lado, como diz Vygotsky, citado em Oliveira-Formosinho,
Kishimoto e Pinazza (2007),
0 jogo tem explicita [uma] relacdo com o desenvolvimento potencial e porque
estabelece fortes lacos entre processos imaginarios e desenvolvimento

psicolégico (..) proporcionando que a crianca torne-se capaz de acessar,
interpretar, significar e modificar a realidade a si propria. (p. 227)

Uma das principais dificuldades que identifiquei teve a ver com o facto de nédo
se conseguir criar uma articulacdo linguistica na fase da textualizacdo. Sendo um dos
propdsitos desta atividade de escrita o afastamento do texto inicial, dando a continuagéo
a outros textos, para alguns alunos, de ambos os ciclos, foi complicado fazer a
interligacdo das frases que constituiam o texto, pois este processo exige uma boa leitura
do texto apresentado articulando as ideias de forma a estabelecer uma coeréncia l6gica
(Barbeiro & Pereira, 2007). Mas houve casos, maioritariamente no 1.° ciclo, em que
alguns alunos deram indicac@es ou sugeriram palavras-chave ao colega que continuou a

esCrever.

No final da atividade realizou-se uma leitura individual e silenciosa dos textos
construidos e, posteriormente, uma leitura em voz alta. Desta forma, o aluno continua a
colocar-se numa posicao ativa, visto que relé o texto, procede a algumas correcGes, quer
de erros ortogréaficos, quer de estrutura logica e sequencial do texto. Esta revisdo deve
fazer parte do processo de construcdo textual e, na opinido de Barbeiro e Pereira (2007),

esta dimensdo de reflexdo acerca do que se escreveu deve ser aproveitada para

tomar decisdes respeitantes a correcdo (...) para reforcar a descoberta e

consciencializacdo de outras possibilidades, suscetiveis de serem exploradas em
processos de reescrita ou na construgdo de novos textos. (p. 21)

De facto, esta revisdo ajudou os alunos a corrigir falhas ao longo da
textualizacdo. Individualmente avaliaram se o texto estava completo, apresentando as
suas trés componentes e mais alguma informacdo que pudesse ser relevante. Apesar
deste trabalho realizado oralmente e de forma individual ter sido muito Gtil, poderia ter
explorado mais aprofundadamente a oralidade. Penso que seria mais enriquecedor para
todos se tivesse adotado uma estratégia mais ampla em que todos os alunos avaliassem
0s textos, um a um, mas coletivamente, e continuasse a “discussdo argumentativa” na

aula seguinte. No entanto, 0 uso de estratégias argumentativas existiu, baseadas
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essencialmente em questdes que fui formulando, mas a partilha de informacdes, ideias e
explicagBes dos conteldos dos textos foi feita muito rapidamente, perdendo algumas
possibilidades de identificagdo e corre¢do coletiva de erros ortograficos. Em conjunto,
poderia ter sido proposto um maior numero de reformulacdes como “adigdes,
supressoes, deslocamentos ou substituigdes de palavras ou expressdes” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p. 30). Trabalhar a oralidade também cria oportunidades de adaptar os
registos de cada um aos distintos contextos, de adquirir novos vocabulos, podendo

voltar a usa-los mais tarde, ampliando conhecimentos e partilhas (Gouldo, 2006).

No tipo de texto trabalhado, a revisdo tem um papel crucial no desenvolvimento
da escrita “que verifique a sua articulacdo e combinagdo, que introduza conectores, etc.”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 36). A revisdo, permitindo identificar e corrigir erros
ortograficos ou estruturais, deve verificar se a competéncia textual estd presente, pois,
segundo Barbeiro (2006), “a nog¢ao de competéncia textual remete-nos, antes de mais,
para a capacidade de reconhecer que um aglomerado de frases constitui um texto
coerente” (p. 194). Nao basta escrever as frases sucessivamente ou dar uma estrutura
correta a um texto. Veja-se o excerto de um texto de um aluno do 2.° ciclo, que se

apresenta na Figura 7, cujas ocorréncias textuais ndo coincidem.

Figura 7: Excerto do texto produzido por um aluno do 2.° ciclo

Toda a textualizacdo deverd fazer sentido quer pelo processo de
sequencializacdo e tempos verbais, quer pela interacdo entre as ocorréncias textuais.
Muitos alunos podem apresentar eventualmente a sintaxe necesséria ao significado

coerente do texto, mas banalizam a relacédo de ideias.

A presenca de dois anos de escolaridade na mesma turma do 1.° ciclo pode

influenciar positiva ou negativamente a gestdo da sala de aula. Muitas vezes é nas

33



capacidades de escrita que mais se fazem notar as diferencas dos diferentes anos de
escolaridade. Mas posso afirmar que foi muito benéfico para os alunos do 3.° ano, visto
que tiveram de responder a uma maior exigéncia das carateristicas da escrita ao
trabalharem com colegas de um ano de escolaridade mais avancado. Para os alunos do
4° ano, traz igualmente alguns beneficios trabalharem com colegas cujo
desenvolvimento da escrita € mais escasso, no sentido em que podera existir a
necessidade de reformulac@es textuais. Este beneficio poderia ter sido maior se tivesse
havido mais tempo para corrigir, durante a textualizacdo, o que ja tinha sido escrito

pelos colegas.

Esta experiéncia de ensino-aprendizagem destaca a importancia de desenvolver a
relacdo entre os alunos e a escrita, ndo podendo excluir a leitura do processo. Desta
forma, é fundamental proporcionar ambientes propicios a producdo da escrita,
interagindo com novas ideias, partilhando experiéncias, fazendo mutuas avaliacdes e
correcdes e reservando tempo destinado ao aperfeicoamento de textos. Segundo o ME
(1998), “a interacdo entre as criangas, e entre estas e o professor, a propdsito da escrita
dos seus textos, possibilita o dialogo, a troca de impressdes clarificadora das ideias, e

conduz ao progressivo dominio da estruturacdo da linguagem escrita” (p. 86).
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Capitulo 4

Graficos direitinhos...

Uma experiéncia de ensino-aprendizagem em matematica no 2.° ciclo

Este capitulo apresenta a experiéncia de ensino-aprendizagem referente a area
curricular de matematica, desenvolvida no 2.° ciclo do ensino basico e realizada na
Escola EB2,3 Paulo Quintela com os alunos do 6.° ano da turma B da professora
cooperante Jacinta Veiga e com a orientacdo do professor supervisor Manuel Vara

Pires.

O capitulo comega com consideracdes sobre o papel da matematica,
especialmente da organizacdo e tratamento de dados, no curriculo e sobre a utilizacdo
das tecnologias de informacdo e comunicacdo [TIC] no seu estudo. Ap6s uma breve
caraterizacdo da turma envolvida, o capitulo conclui-se com a apresentacdo e reflexdo
da experiéncia de ensino-aprendizagem, realizada em 2013 no dia 18 de abiril,

recorrendo a representacao grafica em ambientes tecnoldgicos.

4.1. A matematica no curriculo

Desde os primordios da humanidade houve a necessidade de recorrer a
instrumentos que auxiliem uma melhor compreensdo do mundo, sendo a matemética um
dos mais relevantes. N&o se trata apenas de reforcar o seu papel como uma ciéncia exata
referente a0 mundo natural ou social, mas essencialmente como ajuda para compreender
a importancia de qualquer ente ou conceito. A verdade é que a matematica se tornou
entdo uma forma poderosa de compreenséo e de representacdo do mundo que nos rodeia
e tem-se desenvolvido no sentido de dar respostas a questdes, sejam elas mais de teor

interno na resolucdo de problemas préprios ou mais no apoio a outras areas cientificas.

No programa de matematica do ensino basico [PMEB] (ME, 2007), séo referidos

objetivos que os alunos devem alcangar nos diversos ciclos de ensino, ndo apenas em
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contexto escolar mas tambem no quotidiano, utilizando os saberes tedricos na pratica,
compreendendo os conceitos com as relagdes matematicas, desenvolvendo uma viséo de
cardter problematico e de desafio perante as tarefas surgidas, perspetivando
positivamente a area do saber e contribuindo para uma aprendizagem ao longo da vida

que os auxiliem na participacao e no sucesso da vida em sociedade.

Referem-se, brevemente, aspetos importantes dos temas matematicos
trabalhados no 2.° ciclo. Na Algebra, cuja designacéo no 1.° ciclo aparece como “ideias
algébricas” (ME, 2007, p. 7) visto que apenas sdo abordadas as sequéncias huméricas e
as relaces entre 0s nimeros e as operacGes matematicas, é feita uma ampliacdo do
estudo das regularidades e aborda-se a proporcionalidade direta. Em NUmeros e
Operacdes que visa a compreensdo das operagdes matematicas e do sentido de nimero,
0s numeros que sdo trabalhados nas formas decimal e fracionaria, devendo passar-se
sem dificuldade de uma representacdo para outra, e enfatiza-se 0 desenvolvimento do
calculo mental e de previsbes face a resultados. A Geometria, que relaciona
propriedades geomeétricas e integra o topico Medida, estuda angulos, figuras planas e
solidos geométricos, e amplia o estudo das grandezas, em especial, a amplitude de

angulos, a area e o volume.

Esta experiéncia de ensino-aprendizagem da um especial destaque ao tema
matematico Organizacao e tratamento de dados [OTD] que se estende do 1.° ciclo ao
final do 3.° ciclo. O estudo da estatistica tem um grande impacto social, auxiliando a
participacdo civica, tendo em conta que, diariamente, é veiculada informacao
recorrendo a tabela que devem ser bem compreendidos por qualquer cidadao. Abrantes,
Serrazina e Oliveira (1999) consideram que “um aluno que finalize o ensino basico s6 é
matematicamente literado se for estatisticamente competente” (p. 77). Apesar de estar
“incorporada” na matematica, visto que usa conceitos apropriados e utiliza “a
linguagem dos nimeros” (Fernandes & Portela, 2004, p. 53), a estatistica constitui um

suporte de interpretacdo e colaboragdo com outras areas, justificando a sua relevancia

nos curriculos escolares.

No 2.° ciclo, e segundo o PMEB (ME, 2007), deve haver uma articulagdo com o
1.2 ciclo para que os alunos aprofundem o estudo de dados de natureza mais variada,
apresentando-os em tabelas e calculando frequéncias, representem a informacéo
graficamente de forma mais diversificada, introduzindo o grafico circular ou o diagrama

de caule e folhas, e ampliem o significado de conceitos e procedimentos estatisticos,
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como média aritmética, extremos ou amplitude. Neste ciclo, como objetivos gerais a
desenvolver, os alunos devem: (i) explorar, analisar, interpretar e utilizar informacéo de
natureza estatistica; (ii) selecionar e usar metodos estatisticos apropriados para recolher,
organizar e representar dados; e (iii) planear e realizar estudos que envolvam
procedimentos estatisticos, interpretar os resultados obtidos e formular conjeturas a

partir deles, utilizando linguagem estatistica (ME, 2007).

Para a realizacdo da experiéncia, estes objetivos foram tidos em conta dado que
se tratou de uma atividade que atravessa os diversos topicos relacionados com a OTD,
como a organizacgdo e representacao de dados ou a construcdo e interpretacdo grafica.
Mas definiram-se objetivos mais especificos, como sejam (i) “formular questfes
suscetiveis de tratamento estatistico e de identificar os dados a recolher e a forma de os
obter”; e (ii) “construir e interpretar tabelas de frequéncias absolutas e relativas, graficos
de barras, circulares” (ME, 2007, p. 43). O proposito principal da selecdo da atividade
passa entdo pelo desenvolvimento dos topicos que aparecem nos objetivos especificos,
para que gradualmente os alunos melhorem os seus desempenhos em estatistica. Como
referem Fernandes e Portela (2004, p. 54), em “termos genéricos, podemos dizer que a
estatistica € um conjunto de técnicas apropriadas para recolher, classificar, apresentar e
interpretar conjunto de dados” e dai o destaque na classificacdo e na apresentacdo de
dados.

4.2. As TIC e a matematica

Atendendo ao crescente desenvolvimento das TIC, € importante analisar a
influéncia e o impacto que este cenario tem acarretado no ambito escolar. O relativo
atraso cientifico do pais obrigou a adocao de politicas oficiais estimulando o uso das
tecnologias na escola. Desde cedo se tomou consciéncia da relevancia do contexto
educacional o que originou o langamento do Projeto MINERVA (Meios Informaticos
no Ensino, Racionalizacdo, Valorizacdo, Atualidade). Este projeto que decorreu entre
1985 e 1994, visava clarificar as potencialidades e condicionalismos da introducdo das
tecnologias na sala de aula e equipar os estabelecimentos de ensino com recursos
informaticos adequados. Mesmo depois da sua extincdo, deu origem a multiplos
projetos que ajudaram a compreender melhor os efeitos da utilizacdo das TIC em
ambiente de sala de aula.
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Apesar de existirem condicionalismos nesta constante mudanca educativa, o que
acaba por dividir as opiniGes face ao uso das tecnologias na escola, acarreta também
inimeros beneficios. Podem citar-se multiplos fatores probleméticos no uso das TIC na
escola. Um deles é a necessidade de recorrer frequentemente aos computadores para que
a aprendizagem se torne significativa. Mas para que este uso seja frequente € necessario
equipar as escolas. Esta situacdo transporta outro tipo de dificuldades e pode aprofundar
as desigualdades de acesso dado que a introducdo e a manutencdo das TIC na escola
implica custos financeiros e de aprendizagem, o que difere de escola para escola. Esta
aprendizagem implica a formacéo dos professores na correta utilizacdo da tecnologia, o
que muitas das vezes é rejeitado por eles, visto que as pedagogias mais adequadas
podem contrariar a preparacdo que eles tiveram, acontecendo os docentes usarem “as
novas tecnologias de acordo com velhas pedagogias” (Silva, 2007, p. 171). No entanto,
é também bastante consensual que as TIC proporcionam aos alunos uma preparagdo
para a vida ativa, pela razéo de que estdo completamente integradas na sociedade, e que
a sua utilizacdo deve adaptar-se simultaneamente as novas aprendizagens, de forma a
“preparar o aluno para a utilizagdo de um instrumento que integra a vida pratica”

(Azevedo, 1993, p. 203)

Igualmente, sdo avancados beneficios que o uso destas tecnologias transportam
para os alunos em cada uma das areas do saber. Colocando o foco na matematica,
Amante (2007) refere que “a utilizagdo de computadores tem demonstrado estimular a
emergéncia de alguns conceitos tais como reconhecimento das formas, contagem e
classificagao” (p. 110). A autora defende que o facto de os alunos utilizarem um
programa de computador associado a experiéncias manipulativas demonstram maior
eficacia, no que diz respeito a classificacdes e ao raciocinio matematico, do que se ndo
tivessem trabalhado as duas formas simultaneamente. Menciona, ainda a circunstancia
dessa utilizacdo desenvolver o pensamento geométrico e espacial, organizando
espacialmente determinados objetos, compreendendo padrfes e simetrias. De facto,
surge a oportunidade de atuar sobre os proprios objetos, aumentando-os e diminuindo-
o0s, originando novas formas, o que fomenta a construcdo propria, interiorizando os
processos. E importante referir que o uso de programas informaticos do computador,
como o Excel, permite encorajar os alunos a verbalizacdo das estratégias a que
recorreram, o0 que fomenta uma reflexdo propria sobre os processos de resolucdo
(Amante, 2007).
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Em termos globais, o computador apresenta-se como um instrumento que
proporciona ao aluno a construgdo da propria autonomia, o que facilita a aprendizagem
por si proprio. Apesar de, por vezes, se verificar que os alunos utilizam “procedimentos
e raciocinios proprios que levam a uma apreensao de nogdes erradas” (Azevedo, 1993,
p. 208), o computador oferece simultaneamente a possibilidade de descobrirem
sozinhos, o que acabam por “aprender por si, mesmo a custa dos proprios erros” (p.
207). Segundo a autora, esta situacdo pode acontecer na matematica, referindo o menor
insucesso dos alunos nas disciplinas “praticas”. Se for reforcado este aspeto pratico,
como o proporcionado pelo computador na sala de aula, pode ocorrer uma mudanga na
visdo da matematica, entendida mais como “oficina ou atelier” (p. 207), em que o papel

do professor vai para além de transmissor de um conhecimento j& consolidado.

A Organizacao e tratamento de dados € um tema matematico adequado a este
contexto, em que os instrumentos de apoio ao calculo e a representacdo grafica ttm uma
importancia acrescida, justificando-se a atribuicdo de mais tempo a esta temética. Para o
[PMEB] ME (2007), através da utilizacdo da folha de céalculo, o aluno podera
comunicar 0s seus gostos préprios na organizacao e representacdo de dados, oferecendo
amplas e variaveis possibilidades (p. 43). A folha de célculo, sendo um software que
auxilia os calculos numéricos, também permite um “trabalho pluridisciplinar”,
desenvolvendo o que estatisticamente podera ser adaptado a um tema ndo matematico.
Por exemplo, pode ser usada na abordagem de um tema de ciéncias, utilizando
estruturas matematicas ou remetendo para a construcdo de graficos, ou adaptada a
conceitos de arte em desenho gréafico, estando o computador “a encorajar uma maior e
mais diversificada aplicacdo de conceitos matematicos em diferentes areas do curriculo”

(Ponte, 1991, p. 103).

A aprendizagem investigativa adaptada ao uso de computadores na sala de aula
proporciona ao aluno uma mudanga positiva face a visdo que tem da matematica,
encorajando-0 na cooperacdo e comunicacdo de ideias. E necessario que continuem a
ocorrer mudancas na escola quer em equipamentos quer nas formas de adaptacéo a estes
recursos, tomando consciéncia de que “¢ dificil criar um ambiente na sala de aula que
permita responder a uma tiao grande variedade de necessidades dos alunos” (p. 89).
Também o professor devera observar o computador como um meio que possibilite 0s

proprios alunos a formular e generalizar problemas de matematica. Este instrumento

39



auxilia a atividade dos alunos, fornecendo rapidamente resultados, permitindo-lhes

fazerem novas tentativas em caso de fracasso.

4.3. Aturma

A turma em que experienciei e desenvolvi 0 meu estagio na area da matematica
do 2.° ciclo era composta por dezanove alunos (doze rapazes e sete raparigas) do 6.° ano
de escolaridade. As suas idades variavam entre 0s onze e 0s doze anos, a exce¢do de um
aluno, ja repetente, com catorze anos. Este aluno, embora revelando dificuldades em
aprender, tinha um comportamento exemplar, ao contrario de um outro aluno, também
repetente, cuja rebeldia se destacava aula apds aula. Embora os dois repetentes
estivessem referenciados como alunos com necessidades educativas especiais, ndo segui
estratégias distintas dos outros porque, através do contacto e apoio direto a estes alunos,
verifiquei que as suas maiores limitagdes prendiam-se com a lentiddo na resolugédo de
problemas. A distin¢do foi feita proporcionando mais apoio individual e adaptando as
fichas de avaliagdo. Em contrapartida, havia quatro alunos com notéveis capacidades de
aprendizagem. Esta constatacdo ndo resultou apenas dos excelentes resultados nas
diversas avaliagdes mas, principalmente, na aptidao de resolver as situacdes atravées de

estratégias diversificadas e explica-las com seguranca, correcao e bastante clareza.

Os alunos da turma, na globalidade, demonstravam falta de concentragdo no
acompanhamento da atividade da aula. Também revelavam algumas dificuldades em
desenvolver raciocinios matematicos coerentes e na resolucdo de problemas. Apesar
destas lacunas serem visiveis durante as aulas, nos momentos de avaliacdo mais formal
0s desempenhos tendiam a melhorar. Assim sendo, houve sempre a preocupacdo de
seguir as estratégias mais adequadas de forma a motivar os alunos para a compreensdo

dos tdpicos e para a resolugdo das tarefas.

4.4. A experiéncia de ensino-aprendizagem

Esta experiéncia de ensino-aprendizagem realizou-se ap0Os trés semanas de

trabalho em torno do tema Organizacéo e tratamento de dados e teve como principal
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propdsito desenvolver nos alunos a capacidade de organizacdo e representacdo de

informagdes, em suporte digital, recorrendo ao programa informatico Excel.

Ao longo das semanas, houve um estudo aprofundado do tema, recorrendo-se
frequentemente a exemplos do quotidiano para estruturar o tema a desenvolver. E
sabido que para haver uma boa organizacao e representacao de dados, hd pontos cruciais
a seguir de uma forma bastante 16gica, como sejam: (i) a definicdo de uma questdo a
investigar e da razdo da sua escolha; (ii) a selecdo dos tipos de varidvel a tratar e a
recolha (direta ou indiretamente) de dados; (iii) a organizacdo e o tratamento da
informacdo recolhida; e (iv) a apresentacdo da informacdo e o estabelecimento de
conclusBes. Até ao momento da experiéncia, tratamos de pontos fundamentais visando a
compreensdo do que requer uma investigacdo e na utilizacdo das estratégias mais
apropriadas consoante o problema que se pretende resolver. S6 ap6s esta compreensao é
que se pode efetivamente passar para as questdes de organizacdo e de representacdo, no
sentido de escolher os métodos mais adequados a adoptar. Assim sendo, aquando a
realizacdo da atividade proposta, os alunos ja tinham conhecimento das possiveis
hipteses de representacdo, tendo clarificado vantagens ou desvantagens de cada
possibilidade. Na aula de conclusdo do tema optei, entdo, por proporcionar aos alunos
uma aula que recorresse a um meio distinto ao habitual, em que fizessem a
representacdo de dois graficos, um de barras e um circular, em suporte informatico.
Igualmente, uma possibilidade que considerei ao planificar a atividade foi a construcédo
“manual” de cada um dos graficos antes dos calculos e da constru¢do no Excel para
posterior comparacdo. Coloquei-a de lado devido a minha percecdo de que os alunos
dominavam os procedimentos necessarios a seguir numa representacdo gréafica e, ainda,
porque poderiam utilizar o computador, também como auxilio de célculo, logo desde o
inicio.

Como seria de esperar, a sala de realizacdo da atividade deveria beneficiar de
condicOes necessarias de forma a oferecer um ambiente propicio a uma aula tranquila e
produtiva, estando dotada de espaco e material informéatico para todos os alunos. Por
esta razdo, a aula desenrolou-se na sala de informatica, prevendo a realizacdo do
trabalho em pares. Formei estes pares juntando alunos com sentido de responsabilidade

diferente e ndo consoante as suas capacidades matematicas.

A aula iniciou-se normalmente, sem que os alunos tivessem conhecimento que

nos deslocariamos para uma sala distinta. Nesta primeira fase da aula, optei por alertar
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que a aula decorreria numa sala de informatica cujos materiais requeriam um cuidado
acrescido e, por isso, era exigido um bom comportamento a todos. Aproveitei para
transmitir aos alunos os elementos de cada grupo, evitando confusfes ja na sala de
informatica, e seguimos para a nova sala. Comecei por apresentar, em suporte digital,
alguns exemplos de estudos feitos em grande escala, com valores numéricos bastante
elevados, o que auxiliou a compreensdo por parte dos alunos da importancia do suporte
informético na organizag&o, calculos e apresentagdo de dados. Durante este dialogo os
alunos compreenderam que, para além da facilidade de célculo, os programas

proporcionam uma infinita riqueza em termos graficos e estéticos.

Depois passamos para a exploracdo do programa informatico a trabalhar, o
Excel. Fiz breves referéncias a possiveis tarefas a realizar com o programa e distribui a
cada grupo uma ficha de trabalho com a proposta de duas tarefas. Apds uma leitura
conjunta, todos compreenderam o que era pedido para fazer. Como forma de reviséo,
solicitava-se a classificacdo das varidveis tratadas nas tarefas, assim como a opinido de
cada um sobre se os gréficos estariam bem selecionados e as formas de recolha de dados
que se poderiam utilizar para cada um dos casos. Numa primeira fase os alunos
deveriam organizar os dados fornecidos numa tabela de frequéncias no Excel, copiando
a tabela e completando-a no préprio programa. Desta forma, desenvolveram a destreza
no manuseamento informéatico do Excel, apercebendo-se das diferentes possibilidades
do programa. Nesta aula, e como acontecia uma vez por semana, os alunos foram
apoiados por mais um professor, o que auxiliou o acompanhamento e 0 sucesso da
tarefa. Logicamente, como seria de esperar, houve algumas dificuldades por parte de
alunos no manuseamento do computador, assim como na compreensdo do
funcionamento do Excel, visto ser a primeira aula que tomaram contacto com um

programa que pode ser explorado na matematica.

Como referido, para realizar as tarefas, foi necessario completar a tabela com a
informacao sintetizada para a posterior representacao grafica. Neste caso, a medida que
os alunos avangaram na descoberta das frequéncias, fiz uma explicacdo coletiva para o
calculo digital da proxima frequéncia. Realizei esta explicacdo oralmente e sem recorrer
a exemplos, para que os alunos se concentrassem nos meus esclarecimentos,
pretendendo desenvolver a sua capacidade de concentracdo e interpretacdo e controlar
eventuais comportamentos desagradaveis. No entanto, alguns grupos ndo ficaram

totalmente esclarecidos sobre a forma de utilizar o Excel nos calculos das frequéncias, o
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que exigiu dos professores presentes na sala de aula uma atencdo individual redobrada.
O conhecimento dos principais procedimentos por parte de todos os professores tornou-
se fundamental para o sucesso da tarefa.

Depois os alunos passaram a representacdo grafica. A tarefa realizou-se em
pares, mas cada um, individualmente, apresentou o respetivo trabalho, tendo em conta
que cada aluno teve oportunidade de contactar com o material disponivel e que pode
auxiliar ou ser auxiliado pelo colega. Todos os trabalhos foram identificados e, para
finalizar, foram recolhidos, em suporte digital, para uma posterior avaliacio. E
necessario manter praticas de avaliacdo em todas as aulas e, neste caso, ndo se tratou de
uma excecdo. Esta avaliacdo esteve mais direcionada para aspetos do comportamento,
da responsabilidade e da capacidade de trabalhar em grupo, enfatizando o esforco do
préprio aluno. Também dei importancia ao produto final das producbes dos alunos,
visto que informa se os passos seguidos durante o processo foram os corretos. Ndo os
avaliei quantitativamente dado que a intengdo principal foi proporcionar o primeiro
contacto com diferentes instrumentos de calculo, o que originou um auxilio bastante
forte por parte de todos professores e, portanto, as produc¢des foram muito apoiadas. Em
termos gerais, os resultados finais também néo tiveram grandes discrepancias, nao se
evidenciando os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos. Alias, se alguma
distin¢do se pode fazer, geralmente os alunos considerados com desempenho mais fraco
apresentaram graficos mais “requintados” em termos estéticos. No final da aula pedi aos
alunos que identificassem as principais dificuldades sentidas na utilizacdo do
computador e, mais especificamente do Excel, assim como a utilidade e os beneficios da
utilizacdo da folha de célculo na organizacéo e tratamento de dados.

4.5. Reflexdes sobre a experiéncia de ensino-aprendizagem

Os curriculos de matematica da maioria dos paises visam a valorizacdo da
formacgéo estatistica dos seus cidad&os, havendo uma tendéncia acrescida na incluséo
desta tematica nos programas escolares. Desta forma, seria de todo o meu agrado
proporcionar aos alunos uma investigacdo livre, reconhecendo logicamente todas as
carateristicas correspondentes a estatistica, pois, de um ponto pedagdgico, oferecer aos
alunos uma abordagem investigativa “envolve uma mudanca no poder do professor que

deixa de ter controlo sobre as respostas” (Abrantes, Leal & Ponte, 1996, p. 31).
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Segundo os autores, para além desta mudanca, ocorre no aluno uma transformacéo,
dando-lhe a oportunidade de “dominar os contetidos a tratar, as metodologias a utilizar e
as solugdes a aplicar” (p. 31), o que altera os processos de verificagdo do professor
sobre a adequacdo das suas préprias metodologias ou sobre a avaliacdo do que o aluno
interpretou, compreendeu ou assimilou a informacdo necesséria a realizacdo da

atividade.

No entanto, em grande parte devido a gestdo curricular do tempo destinado ao
tema, a op¢ao nao foi por um trabalho de investigacao “integral” mas apenas por alguns
aspetos importantes do trabalho investigativo. Concordando com os autores referidos,
existe alguma rejeicdo por parte dos professores relativa as investigacdes, sendo vistas
como uma perda de tempo, ocupando o lugar do “trabalho duro” que deve ser dedicado
a matematica (p. 32). No entanto, torna-se fundamental aumentar o sentido de
autonomia dos alunos, recusando a ideia de que o individuo apenas deve assimilar a
informacdo mecanicamente. Neste caso, a ideia € que primeiramente o aluno deve
exercitar e experimentar gradualmente cada um dos passos exigidos numa investigacéo,
e s6 depois pode seguir estatégias mais abertas e mais autdbnomas. Apds uma reflexdo
mais aprofundada sobre esta op¢do, penso que é necessdria uma aprendizagem mais
completa que permita lidar com os erros tornando os alunos mais capazes de fazer novas

reformulacdes e experimentagdes.

Mas todos os conteudos abordados remeteram para uma vertente do quotidiano.
Conforme indica o0 PMEB (ME, 2007), “a aprendizagem deste tema [OTD] deve ser
alicercada em atividades ligadas a situagfes do dia a dia” (p. 26) ou em algo que
envolva o contacto direto dos alunos. Também, como consideram Vale e Pimentel
(2004), deve dar-se especial atencdo a selecdo dos problemas, de modo a que os alunos
possam “colocar hipdteses e testar conjeturas” (p. 17). Como forma de introducdo de
qualquer conceito matematico, optei por utilizar exemplos com esta natureza e por
recolher dados referentes aos proprios alunos de modo a motiva-los mais e a
proporcionar melhores previsdes face aos resultados. E importante referir que as
situagdes se iam complexificando & medida que os temas eram trabalhados na aula e as
dificuldades iam sendo superadas. Para Abrantes, Leal e Ponte (1996) deve considerar-
se o0 “contexto social da turma e as suas relacdes” como métodos de ensino na resolugao

de problemas e investigacdes (p. 31).
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Inicialmente, o desejo era optar pela resolucdo individual da atividade para
combater a tendéncia do que acontece em muitos trabalhos de grupo, em que alguns
elementos dedicam mais tempo e empenhamento ao trabalho proposto do que outros, e
permitir mais tempo de contacto com os recursos disponiveis, mas as condic¢des da sala
de informatica ndo o permitiram devido a escassez de computadores Reconheco a
importancia de recorrer ao computador e a materiais informéaticos como materiais de
apoio a aprendizagem. Conforme defende Ponte, citado em Matos e Serrazina (1996),
existem diversas vantagens no uso de material informéatico no ensino da matematica
como uma rapida e eficiente manipulacdo simbdlica. O seu uso pode permitir, entre
outros aspetos, (i) novas estratégias na abordagem dos problemas; (ii) novas formas de
representagdo, produzindo um aumento de interesse na realizacdo de projetos ou
investigacOes; (iii) o desenvolvimento da capacidade intelectual, ultrapassando o0s
horizontes da matemaética; e (iv) o envolvimento dos alunos em atividades
significativas, alterando as suas visGes face a matematica, criando atitudes mais

positivas.

Ha entdo que focar o objetivo no sentido de influenciar os alunos na forma como
eles vém e encaram a matematica o que, a longo prazo, se torna um fator fundamental a
sua compreensao e empenhamento. Para isso, € importante que o professor, ele proprio,
entenda a matematica como ‘“dinamica, que engloba o estudo de padrdes, [em que] as
interacBes serdo muito abertas e incluirdo indubitavelmente explorages, discussdes e
expressdes escritas dos processos de pensamento dos alunos e conclusdes” (Matos &
Serrazina, 1996, p. 167). Como era bem evidente a ideia dos alunos de que a disciplina
de matematica era, essencialmente, um “conjunto de procedimentos ou algoritmos a
seguir” (p. 167), ndo proporcionando um crescimento face a matematica, selecionei uma
tarefa que se afastasse dessa mesmo ideia e permitisse as exploracdes proprias ou a
partilha de ideias e argumentos. Como referido, apresentei a tarefa na sala de
informatica, mas sem a acompanhar com exemplos expositivos, o que habitualmente
acontecia, visto que “quando a exposicao ¢ a Unica forma de intera¢do na sala de aula e
se 0 ser perito se transforma num controlo excessivo (...) controla o acesso dos alunos as
ideias e técnicas” (Matos & Serrazina, 1996, p. 175).

Numa primeira fase, a ideia que melhor me convencia seria o trabalho
individual, mas tal ndo foi possivel. Contudo, refletindo melhor acerca deste fator, vejo

vantagens e concordo que a interacdo entre pares pode contribuir para o
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desenvolvimento pessoal do aluno embora acrescentem novas exigéncias para o
professor. Em trabalhos de grupo, existe uma maior preocupacao por parte do professor,
visto que todos os grupos apresentaram ritmos de trabalho bastante diferenciados,
“tornando por vezes dificil encontrar um momento apropriado para se fazer uma
discussao geral ao nivel de toda a turma” (Abrantes, Leal, Teixeira & Veloso, 1997, p.
61), o que me exigiu uma mobilidade constante, um acompanhamento mais
pormenorizado e individualizado, a maior parte das vezes para esclarecer pontos que ja
tinham sido referidos numa primeira explicacdo coletiva. Esta circunstancia deve-se ao
préprio facto do trabalho ser realizado em grupo, com questfes ndo relacionadas com o
trabalho em si que, desviando a atencdo do aluno, o desconcentram do que realmente é
importante. Mas a intera¢ao entre pares “desenvolve em paralelo a socializacdo dos
alunos, as suas capacidades e os conhecimentos matematicos” (César, Torres, Cagador
& Candeias, 1999, p. 77). Estas interacdes sociais promovem a autoestima dos alunos,
demonstrando-lhes que os seus argumentos e raciocinios sdo escutados e respeitados,
aprendendo a modificar as suas estratégias consoante a necessidade e defendendo os
seus pontos de vista. Assim sendo, realizar uma atividade em pares pode proporcionar

outras formas de consolidar as aprendizagens.

Para que todos pudessem trabalhar de uma forma mais adequada no computador,
forneci a cada um dos alunos uma ficha de trabalho, solicitando o preenchimento de
uma tabela de frequéncias e a apresentacdo de dois graficos em suporte informatico. Se
tivesse mais tempo, seria possivelmente mais significativo fornecer aos alunos ndo a
ficha de trabalho mas um guido com os passos a seguir para a realizagdo da atividade.
Desta forma, cada aluno sentir-se-ia mais responsavel (e mais autébnomo) para
concretizar as tarefas, visto que ndo teriam que esperar pelos outros grupos para
avancarem nos procedimentos da atividade. Esta atuacdo favorece a concentracdo no
trabalho, afastando momentos de dispersdo, e o desenvolvimento da comunicagdo com

0 colega de par ou com o professor.

Durante a realizacdo da atividade foi evidente o especial interesse demonstrado
pelos alunos na utilizagdo do computador, mas também as dificuldades apresentadas no
uso da folha de célculo, visto reconhecerem que o Excel é dotado de inumeras funces.
Contudo, nos procedimentos mais gerais de utilizacdo da tecnologia, desde ligar e
desligar o computador ou gravar o trabalho, a generalidade dos alunos revelou uma

grande seguranca e a vontade, o que contribuiu para 0 bom desenrolar da atividade.
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Neste contexto, Matos e Serrazina (1996) consideram importante que os alunos
“tragam” para aula conhecimentos desta natureza para a interagdo com o material se
torne menos orientada para “conexdes ao acaso” (p. 196). Ja na utilizagdo do programa
Excel, por tratar-se do primeiro contacto, houve mais dificuldades. Neste caso fiz mais
intervencdes, sugerindo possiveis estratégias para ultrapassar os problemas e tendo em
conta que “a linguagem usada para conversar com os outros sobre os materiais pode ser
crucial para os alunos na construgédo de relagdes” (Matos & Serrazina, 1996, p. 196).
Reforcei também aspetos do desenvolvimento pessoal dos alunos, para além da
matematica, pois nao se deve esquecer que “ao trabalharem com o computador, estdo a
aprender coisas realmente uteis para o presente e para o futuro” (Abrantes, Leal,

Teixeira & Veloso,1997, p. 88).

No preenchimento da tabela, todos os alunos compreenderam que para utilizar a
folha de calculo teriam de introduzir as frequéncias absolutas no computador e que a
partir destas informagGes podiam construir os gréaficos, adequando os valores ao grafico
pretendido. Desta forma, a compreensdo da relacdo entre frequéncias torna-se mais
evidente, visto que se segue uma sequéncia, por exemplo, calcula-se a percentagem
apos se conhecer a frequéncia relativa. Deve portanto “considerar-se que, na construcdo
da tabela, é atil escrever os valores da variavel por ordem crescente” (Fernandes &
Portela, 2004, p. 56). Globalmente os resultados foram bastante uniformes, com todos
os alunos a desempenhar bem, mesmo aqueles que ndo costumavam demonstrar grande
apreco pela disciplina de matematica. No segundo caso, era pedido para organizar 0s
dados numa tabela exatamente da mesma forma mas cuja apresentacao fosse dada num
grafico de barras, ao que os resultados se apresentaram igualmente no mesmo patamar,
sem erros de calculo significativos. Contudo, existem duas diferencas na fase de
representacdo. Por um lado, nem todos os alunos utilizaram as legendas corretas na
apresentacdo, o que numa posterior leitura grafica ocorrem erros graves. Por outro lado,
os alunos com menor aproveitamento evidenciaram um maior cuidado na apresentagédo
estética dos graficos (ver Figuras 8 e 9), aproveitando bem a livre escolha do aspeto que

a representacéo poderia ter.
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PROGRAMA PERFERIDO fme

Desporto 17%
13% - Desenhos

animados
17%

Filmes
comicos

Musica
27%

Natureza
13%

Figura 8: Gréfico circular construido por um aluno com necessidades educativas especiais

N2 de pessoas

* Frequéncia
Absoluta

Dois Tréz Quatro Cinco Seis Sete

Figura 9: Gréafico de barras construido por um aluno com necessidades educativas especiais

Estes graficos, que respeitam a versdo apresentada, foram construidos por um
aluno com necessidades educativas especiais. Apesar de apresentarem alguns erros
ortograficos, é notorio o esforco para uma apresentacdo esteticamente mais complexa e,
neste caso em particular, € demonstrado um cuidado acrescido na escolha das cores, na
colocacdo espacada de cada setor do grafico circular e na selecdo de uma cor de fundo,
0 que pode evidenciar um interesse especial face a atividade em si. Por outro lado,
também diversificou as legendas: a legenda do grafico circular recorre a frequéncia

relativa em percentagem e a legenda do grafico de barras utiliza a frequéncia absoluta.

O gréafico de barras representa 0 nimero de elementos do agregado familiar dos
alunos da turma do Rodrigo. Neste caso, também verificado em outros alunos com
aproveitamento mais fraco, a escala utilizada (de cinco em cinco) para as frequéncias
absolutas ndo e a mais adequada, pois pode dificultar a compreensdo da representacdo
grafica. Por exemplo, comparando com os graficos de um aluno considerado com bom

aproveitamento (ver Figuras 10 e 11), a leitura do grafico de barras é mais clara devido

48



a menor escala usada (de dois em dois) e mais adequada para responder a questdes do
tipo: “Quantos alunos tém mais do que duas pessoas no seu agregado familiar?”. Este
gréfico esta construido de uma forma que facilita a sua leitura. Refira-se a propdsito que

a generalidade dos gréaficos produzidos integraram-se nesta segunda categoria.

Tipos de programas
M Filmes de
aventuras

H Desenhos
animados

M Natureza

W Musica

Figura 10: Gréfico circular construido por um aluno com bom aproveitamento

Agregado familiar

10

41— = BN B B B F.Absl

o N B O
1

dois tres quatro cinco seis sete

Frequéncia absolutta

N2 de pessoas

Figura 11: Grafico de barras construido por um aluno com bom aproveitamento

No decorrer da atividade, e também pelos resultados apresentados, apercebi-me
que os alunos faziam apreciacgdes positivas relativamente ao computador. Por esta razéo,
no final, pedi-lhes que identificassem vantagens ou desvantagens do uso do computador

na aula de matematica para, assim, “reconstruir ideias a partir da propria experiéncia”
(Matos & Serrazina, 1996, p. 182):
D. - Assim foi mais facil calcular.

R. - A aula é muito mais divertida. Podiamos vir mais vezes para a sala de
informatica.
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A. - Ndo foi preciso transferidor nem compasso para fazermos o gréafico circular.
R. - Os graficos ficam mais direitinhos do que se fossemos nds a desenhar.

Estas opinides de alguns alunos sd@o concordantes com outros estudos como o
desenvolvido por Abrantes, Leal, Teixeira e Veloso (1997). Os autores referindo

declaragGes positivas dos alunos face ao uso do computador na matematica,

sugerem que o computador ajudou a que os alunos desempenhassem um papel
ativo no seu processo de aprendizagem, ndo encarando a Matematica como uma
disciplina em que o professor tem de lhes ensinar previamente o que devem
fazer e eles se limitam a reproduzir. (p. 86)

Todos os alunos também concordaram que os graficos sugeridos estavam
corretamente adaptados as situacbes propostas (em especial, ao tipo de variavel
envolvida), sabendo entdo transportar os conceitos matematicos da teoria para a pratica,
pois estes graficos “sdo frequentemente utilizados para representar uma distribui¢do de
dados e devem ser usados no caso de atributos qualitativos ou de varidveis quantitativas

discretas (ndo consideradas continuas)” (Fernandes & Portela, 2004, p. 59).

Na experiéncia de ensino-aprendizagem, privilegiei a avaliacdo formativa no
sentido de melhor responder as necessidades dos alunos, seguindo a modalidade de
avaliacdo mais adequada a este contexto. Segundo César, Torres, Cacador e Candeias
(1999), os processos formativos devem sobrepor-se aos sumativos, tornando real o facto
de as avaliagdes ndo se assumirem como momentos pontuais, mas “implicando a

avaliacdo continua” (p. 77).

Embora o tempo destinado para a unidade de ensino ndo o tenha permitido, teria
sido uma boa opcdo propor aos alunos a producdo de um relatorio escrito sobre o
trabalho realizado. Nestas circunstancias, a atividade teria proporcionado o
desenvolvimento da capacidade de interpretacdo e consequente comunicacdo
matematica, através de uma analise escrita e individual das conclusdes retiradas dos
gréficos produzidos. Bandarra (2008) alerta para a complexidade associada a este tipo
de tarefa, afirmando que

a maior dificuldade dos alunos mais jovens situa-se na elaboragdo dos relatdrios

escritos, pois a capacidade de comunicar matematica, oralmente e por escrito,

descrevendo, explicando e justificando as suas ideias, procedimentos e

raciocinios, bem como os resultados e conclusdes a que se chega ndo se encontra
devidamente desenvolvida. (pp. 228-229)
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Como forma de conclusao deste capitulo, destaco a relevancia de proporcionar
processos de aprendizagem profunda e significativa aos alunos. Neste contexto, o aluno
assume um papel ativo na resolucdo das tarefas, apreendendo 0s conceitos e
procedimentos matematicos e desenvolvendo capacidades a diversos niveis.
Evidentemente que, para a utilizacdo de tecnologias na aula de matematica, deve haver
evidéncias que justifiguem a atividade a propor e que sejam baseadas no qué e no
porqué do que se pretende desenvolver. A atividade experienciada evidencia sobre os
alunos uma recetividade e uma produtividade francamente positiva, conciliando a
diversificacdo de estratégias pedagogicas e tornando o aluno num individuo
participante, critico e argumentativo. Este tipo de atividades permite mudar a imagem
“tradicional” da matematica que se enraiza nos alunos. Procura-se a mudanca na forma
como veem a matematica, apelando a substituicdo de estratégias transmissivas por
estratégias mais ativas, diversificando os instrumentos utilizados e evoluindo para

processos que permitam partilhar e acrescentar novas informagoes.
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Capitulo 5

Vamos jogar...

Experiéncias de ensino-aprendizagem em

ciéncias da natureza e em historia e geografia de Portugal no 2.° ciclo

Este capitulo apresenta experiéncias de ensino-aprendizagem referente a duas
areas curriculares desenvolvida no 2.° ciclo do ensino basico e realizada na Escola
EB2,3 Paulo Quintela. Em ciéncias da natureza a experiéncia contou com os alunos do
6. ano da turma A da professora cooperante Maria de Fatima Verdelho e com a
orientacdo da professora supervisora Delmina Pires e em historia e geografia de
Portugal com os alunos do 6.° ano da turma G do professor cooperante Carlos Oliveira e

com a orientacdo da professora supervisora Cristina Mesquita Pires.

O capitulo comega com aspetos curriculares relacionados com as duas areas
curriculares. Depois é feita referéncia ao jogo, principal razdo que conduziu a sua
integracdo  destas experiéncias de ensino-aprendizagem. Seguem-se breves
caraterizacdes das turmas envolvidas. O capitulo finaliza com a apresentacéo e reflexdo
das experiéncias de ensino-aprendizagem, realizadas em 2013 no dia 6 de marco em
ciéncias da natureza e no dia 7 de junho em histéria e geografia de Portugal, destacando

a importancia das interagdes sociais.

5.1. As ciéncias, a histdria e a geografia no curriculo

Ciéncias da natureza. As ciéncias da natureza, em contexto escolar, constituem
uma area que tem como funcgdo ndo apenas a transmissao de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, mas também o desenvolvimento de uma compreensdo do mundo que nos
rodeia. Proporciona-se ao aluno, através de um “encadeamento da matéria dependente

de uma logica geral da ciéncia” (Pereira, 1992, p. 31), o entendimento de si préprio,
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bem como a perce¢do do funcionamento do mundo mesmo numa fase primitiva, a
descoberta das relacbes que os sistemas criam entre si, incluindo a relagdo que a
Humanidade possui com estes sistemas, completando o proprio conhecimento sobre si
mesmo. A escola é, entdo, responsavel pela aprendizagem explicita do funcionamento
do mundo, tornando os alunos conscientes do papel que cada um exerce e da
responsabilidade individual e coletiva de cada um. Deve promover a qualidade de vida e
a preservacdo do patrimonio, funcionando como meio de compreensdo da dindmica do
planeta e da vida, perceber que todas as formas de vida tém os seus préprios padrdes e
funcbes, devendo ser respeitados e, por fim, saber que a ciéncia se desdobra em
conceitos experimentais que facilitam essa compreensao, sabendo justificar e aplicar em
situacOes reais (ME, 1991).

Os temas a abordar exigem uma sequéncia logica para a percecdo integral e
fragmentada dos conceitos referentes as ciéncias. Como em todas as areas é necessario
atender a objetivos gerais, alguns deles mencionados acima, e a objetivos mais
especificos. Antecipando o trabalho com as metas curriculares (MEC, 2013a), que
apresenta os diferentes temas do 5.° ao 8.° ano de escolaridade, a atividade realizada
interligou-se com o tema Processos vitais comuns aos seres vivos, que desenvolve 0s
subtemas Trocas nutricionais entre 0 organismo e 0 meio: nas plantas e Transmissao

de vida: reproducéo no ser humano.

O estudo das ciéncias tem um papel fundamental no desenvolvimento do aluno
enguanto pessoa, estimulando a socializacdo e a cooperacao, e enquanto aluno, aumento
dos niveis de objetividade e rigor, dado que esta area curricular exige previsdes logicas
e pensamento critico e criativo, de forma a encontrar solu¢fes congruentes na resolucdo
de problemas (Pereira, 1992). E importante referir que o aluno devera saber aplicar em
situacOes reais os conhecimentos que vai aprendendo. Esta aplicacdo sera mais eficaz se
ao longo do processo de aprendizagem este mesmo aspeto for trabalhado
sistematicamente. Para isso, 0 professor deve optar por utilizar metodologias que
possam proporcionar uma aprendizagem por descoberta e significativa, em que observa,
formula hipoteses e experimenta. O planeamento das aulas é indispensavel no que diz
respeito a utilizagdo dos métodos. Todas as metodologias apresentam “pontos fortes que
justificam a sua utilizacao” (Pereira, 1992, p. 170), desde que desenvolvidas

adequadamente.
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Historia e geografia de Portugal. Embora no 3.° ciclo sejam disciplinas
autobnomas, a histéria e a geografia constituem as duas componentes desta area
curricular do 2.° ciclo, que pretende reforcar e ampliar conhecimentos aprendidos no 1.°
ciclo em Estudo do Meio. Estas componentes devem ser trabalhadas de forma articulada
para que as questbes relacionadas com o espaco e 0 tempo possam ser melhor
compreendidas, com os contributos dos dois dominios. Tal como as outras areas do
saber, a historia e geografia de Portugal, para além das suas carateristicas proprias,
pretendem fomentar o dominio de valores e atitudes no desenvolvimento pessoal
relativamente aos comportamentos sociais e ao dominio de capacidades de investigacao
e de comunicacdo. Registe-se, igualmente, a grande ligacdo a outras areas,
nomeadamente a area do portugués, tendo em conta que muitas atividades preveem a
producdo de textos ou comunicacBes orais ou 0 recurso a dramatizacGes, a debates, a

exploracdo de documentos, entre outros (ME, 1999).

Focando-nos nas metas curriculares, a atividade abordou as formas de vida em
Portugal na segunda metade do século XIX, com os subtemas Conhecer e compreender
0 aumento da populacdo e o éxodo rural e Conhecer e compreender as caracteristicas
da sociedade e a vida quotidiana nas cidades e nos campos, e Portugal do século XX,
explorando os acontecimentos desde a revolucdo republicana de 1910 a ditadura militar
de 1926, tendo como objetivos: (i) Conhecer e compreender as razdes da queda da
monarguia constitucional; (ii) Conhecer e compreender o funcionamento do regime da
1.2 Republica e os seus simbolos; (iii) Conhecer as principais realizacbes da 1.2
Republica; e (iv) Conhecer e compreender os motivos do fim da 1.2 Republica e a
instauracdo da ditadura militar de 1926 (MEC, 2013b).

Para ME (1998), no ensino verificou-se uma renovacao pedagogica, evoluindo
desde o “ensino tradicional” ao “ensino por descoberta”, baseando-se numa “natureza —
«ativa» de toda a aprendizagem” (p. 41). Essa renovacao tem influenciado o ensino da
historia e da geografia, impulsionando estratégias pedagdgicas ativas, para que 0s
conhecimentos de histdria ajudem os alunos a compreender melhor o que os rodeia.
Igualmente, o recurso a materiais didaticos diversificados, e adequados a abordagem
dos contetidos e aos métodos, podem potenciar essa mudanca dado que “acompanham a
evolucéo [tanto] «do que se aprende» como a do «como se aprende»” (p. 50). Proenca
(1990) alerta para diversos condicionalismos na lecionagdo da historia, destacando a

idade e o consequentemente nivel intelectual dos alunos, mas referindo também que o
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professor devera prepara-los para viver em sociedade, de forma a atuar eficazmente,
desenvolvendo uma viséo critica e argumentativa de forma a integrar-se plenamente

num meio social.

5.2. O jogo na sala de aula

Conforme ja referido, é importante que o professor opte por metodologias que
fomentem uma aprendizagem significativa, envolvendo ativamente o aluno no seu
processo da experiéncia e construcdo das aprendizagens. Entre outros, o jogo pode
propiciar um bom contexto pedagogico para conseguir esse propdésito. Segundo Flinter,
citado em Santos (1990), independentemente do jogo considerado, os alunos tornam-se
mais criativos, imaginativos, expressivos e podem alargar as estratégias de resolucéo.
Santos (1990), por sua vez, refere que o jogo deve ser usado na sala de aula e que os
professores devem recorrer a uma diversidade de jogos, tendo em conta que os alunos,
especialmente 0s mais novos, “assimilam” os conhecimentos mais eficazmente se
tratados de uma forma “agradavel” e que provoque prazer. Esta associagdo ao
interesse/prazer do aluno foi uma das razdes principais que nos levou a integrar 0 jogo
no ensino, dado que pode ser um forte aspeto de motivacdo. Segundo Pereira (1992), o
jogo é “uma competicdo entre adversarios (jogadores) onde existem determinadas
restricdes (regras) tendo em vista atingir uma meta final (vitéria)” (p. 193). Tratando-se,
ainda, de uma atividade realizada em conjunto, acrescem as vantagens das atividades
em grupo, como a organizacao, a partilha, o respeito ou a comunicacdo, introduzindo-se
entdo um processo de socializagdo que “refor¢a o pensamento interiorizado” (p. 31).
Desta forma, h4 um significativo desenvolvimento da comunicagdo, exteriorizando as
ideias préprias, alargando os modelos de expressdo verbal. Proenca (1989) refere que,
no caso da disciplina de histéria, podemos utilizar como estratégias jogos didaticos que
incluam perguntas e respostas, como 0 “Jogo da Gloria”. Normalmente, estes jogos sao
recebidos pelos alunos com bastante entusiasmo, dadas as suas carateristicas ltdicas e
promovem 0 seu “envolvimento afetivo com a historia” (p. 134). Evidentemente que
estas consideracdes sobre o jogo ndo se aplicam apenas em historia, mas podem ser
generalizadas a todas as areas, como em ciéncias da natureza. Os jogos ndo podem ser
entendidos como simples “apoios” que se usam para ocupar 0 tempo, mas como

métodos atrativos que tem o poder de dar alguma diversdo a sala de aula, tendo em
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conta que, para esta metodologia ter sucesso, depende do seu grau de dificuldade, das

regras a seguir e da ligacao aos temas cientificos (Pereira, 1992).

5.3. As turmas

Ciéncias da natureza. E natural que todas as turmas sejam constituidas por
alunos com capacidades diversificadas. A turma em questdo ndo era diferente, mas a
generalidade dos alunos revelavam niveis de aproveitamento bastante bons e uma
grande autonomia na realizacdo das tarefas propostas. Por isso, como professora com
pouca experiéncia, a turma constitui, desde o inicio, um grande desafio e um estimulo

para o crescimento profissional.

Na sala de aula, fazia-se sentir uma constante procura de respostas, com 0s
alunos a mostrarem-se sempre participativos e bastante empenhados na aprendizagem
dos contetdos. Muitas vezes, este empenho era expresso na capacidade de relacionar e
comunicar situacdes reais ja presenciadas com os tdpicos que estavam a ser tratados.
Em termos comportamentais, a turma revelava alguma rebeldia, a generalidade das
vezes positiva, pois a “azafama” da sala de aula era originada pela troca de ideias
referentes aos temas abordados, apresentando as ideias de forma critica e acompanhadas
com argumentos coerentes. Foi evidente a exigéncia com eles prdprios, existindo
mesmo alguma rivalidade em termos de avaliagdo na busca de um melhor resultado,
embora, geralmente, entendida como um estimulo e ndo como uma disputa pouco

saudavel.

Historia e geografia de Portugal. Contrariamente & turma anterior, a
generalidade dos alunos desta turma revelavam bastantes dificuldades na aprendizagem,
apesar de alguns deles apresentarem bons niveis na compreensdo dos conhecimentos
cientificos. As dificuldades eram visiveis ndo apenas em momentos mais formais de
avaliagdo, mas também na resolucdo das tarefas da aula, notando-se uma falta de
empenhamento, interesse ou concentracdo. No entanto, também existiram momentos em
gue os temas suscitaram um bom interesse dos alunos, muito dependendo da estratégia

adotada.
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Globalmente, a turma ndo era muito complicada em termos comportamentais,
mas exigiu uma grande atengdo da minha parte e algumas intervencdes distintas das
outras turmas. Face a esta situagdo, optei por manter uma posicdo exigente, mas nédo
rigida, acabando por alcancar a confianca e o afeto dos alunos. Esta relagédo criada com
os alunos estimulou o empenhamento pela area curricular, especialmente, nas
participacdes nos trabalhos da aula estando mais dispostos a fazé-las e expondo ideias
congruentes. Mas, definitivamente, como o principal problema da turma era a falta de
concentracdo com reflexo na aprendizagem dos contetdos, procurei diversificar as
atividades (como o0 recurso ao jogo) para captar a total atencdo destes alunos e, assim,

conseguir melhores aprendizagens.

5.4. As experiéncias de ensino-aprendizagem

Em ambas as areas curriculares, a experiéncia de ensino-aprendizagem foi
desenvolvida na aula anterior a avaliagdo periodica, reservando quarenta e cinco
minutos para a sua realizacdo. A experiéncia teve como principal objetivo revisar
conteddos ja abordados: em ciéncias da natureza, assimilando conceitos cientificos
cujas designacbes fossem mais complexas de consolidar, e em histdria e geografia de
Portugal, auxiliando o estudo de factos como datas, nomes, cidades ou acontecimentos.
De uma forma geral, foram seguidos 0s mesmos procedimentos e as mesmas etapas nas

duas turmas.

Os alunos trabalharam em grupo. Cada grupo foi constituido por quatro ou cinco
elementos, escolhidos aleatoriamente por mim, que se distribuiram em circulo a volta de
uma mesa. Este nimero de elementos de cada grupo proporcionou um ambiente de
competicdo proprio do jogo, o que facilitou o entusiasmo e, consequentemente, a
concentracdo e o anseio de responder bem para sair vencedor. Para além desta
competicdo mais individual, existiu também a competicdo entre grupos para serem 0s

primeiros a terminar o jogo.

Posteriormente a organizagdo dos grupos distribui por cada grupo o tabuleiro do
jogo (ver Figura 12), os dados e um folheto com as regras do jogo. Procedeu-se a leitura
conjunta e em voz alta das regras, explicando uma por uma. So se iniciou 0 jogo depois

de todos terem compreendido as regras.
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Figura 12: Tabuleiro do jogo

ApoGs a interpretacdo do funcionamento do jogo distribui os cartbes com as
questdes referentes aos temas. Cada aluno selecionou uma peca e foi com este objeto
que se moveu no tabuleiro. Depois, cada um a sua vez, lancou o dado e moveu a peca
para a casa atendendo ao numero que saisse no dado. Se a casa correspondente
possuisse um “?” o colega da esquerda tirava um cartdo do baralho e procedia a leitura.
O aluno em jogo respondia a questdo do cartdo. Se este aluno respondesse
acertadamente a questdo mantinha-se na casa respetiva, mas, no caso de falhar a

resposta, recuava para a casa onde se encontrava anteriormente a jogada.

Em ciéncias da natureza apresentavam-se questdes como: (i) Como se chama a
substancia que da a cor verde as folhas?, (ii) Quais os elementos que a planta necessita
para realizar a fotossintese?, ou (iii) Por onde circula a seiva bruta?. Em Histéria e
Geografia de Portugal apareceram perguntas como: (i) Como se designa a fuga do
campo para a cidade?, (ii) O que apresentou Portugal na Conferéncia de Berlim?, ou
(iii) Quem contratou D. Carlos para acalmar os republicanos?

Este processo repetiu-se até um dos jogadores alcancar a Ultima casa, a meta
final, encontrando-se o vencedor do jogo. Alguns grupos finalizaram o0 jogo antes de a
aula terminar, optando pelo recome¢o do jogo. Durante a realizacdo da atividade,
circulei pela sala, tomando contacto com todos os grupos, participando com os alunos

no jogo ou clarificando respostas.
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5.5. Reflexdes sobre as experiéncias de ensino-aprendizagem

Tratando-se de aulas de reviséo e consolidagdo de conhecimentos, a opgéo por
uma estratégia integrando caracteristicas associadas ao jogo, pouco frequente na sala de
aula, revelou-se bastante adequada. Esta estratégia pode permitir o desenvolvimento da
aprendizagem cooperativa, uma metodologia de trabalho bastante usada em ciéncias da
natureza. Esta aprendizagem cooperativa pode ser desenvolvida pelos alunos, por
exemplo, em trabalhos experimentais para comprovar evidéncias, para “confirmarem as
hipoteses formuladas ou as previsoes feitas” (Pereira, 1992, p. 83), ou para explorar
ilustracGes ou documentos, entre outros. Existem diferentes tipos, como sejam Graffiti
cooperativo, Jigsaw, Controvérsia académica, Organizacdo cooperativa ou Grupos de
trabalho para o sucesso.

Embora ndo tenha seguido um tipo em especial, a experiéncia de ensino e
aprendizagem permitiu evidenciar a ajuda entre os alunos no desenvolvimento de
interacdes sociais. O professor deve trabalhar as interacGes sociais “com a mesma
seriedade e precisdo com que ensina as matérias escolares” (Lopes & Silva, 2009, p.
19), de modo a desenvolver as competéncias sociais dos seus alunos. O recurso ao
trabalho em grupo é uma estratégia bastante adequada. Nesta forma de trabalho, e
seguindo os autores, os alunos devem “saber esperar pela sua vez; elogiar os outros;
partilhar os materiais; (...) falar num tom de voz baixo; encorajar 0s outros; comunicar
de forma clara; (...) escutar ativamente, etc.” (p. 19). A opcdo pela aleatoriedade dos
grupos justifica-se pelo facto de desenvolver a interacdo social e combater 0s grupos
modelos constituidos de uma forma homogénea relativamente a conhecimentos
cientificos, fatores comportamentais ou de personalidade. Na experiéncia, como a
intencdo era fomentar a interacdo social, optei por selecionar os elementos do grupo de
forma aleatdria, tentando misturar os diversos fatores. Conforme afirma Barreiros
(1996), nos grupos que envolvam comparagdes cognitivas surgem melhores resultados
quando a interacdo social proporciona mais situagdes “conflituosas”. Estes conflitos
tornam-se positivos no sentido em que existe uma partilha de ideias distintas,
desenvolvem o respeito pelas diferencas e fomentam a integracdo ndo apenas no
contexto escolar mas numa sociedade. Para Perret-Clermont, citado em Barreiros
(1996), “o conflito cognitivo criado pela interacdo social seria o local privilegiado

aonde o desenvolvimento intelectual vem buscar a sua dindmica” (p. 52).
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Num determinado momento, em ambas as areas curriculares, tive a sensa¢ao que
existia algum distanciamento dos alunos em relacdo a mim. Em histéria e geografia de
Portugal este distanciamento podia ser justificado pelo facto do tempo de contacto com
a turma ser escasso, Visto existir apenas um bloco semanal de 90 minutos. Em ciéncias
da natureza, apesar do meu tempo de intervencdo com a turma ser mais alargado, os
alunos mostravam-se reticentes a presenca de professores estagiarios na sala de aula.
Por isso, para além da promogdo da interacdo social entre os elementos dos grupos,
também senti a necessidade de potenciar os seus lagos afetivos para comigo. Com a
estratégia seguida, para alem de aumentar os meus proprios niveis de motivacdo na
lecionacgdo das aulas, pretendia melhorar também o interesse dos alunos relativamente
ao estudo dos temas. Assim, a atividade em questdo foi Gtil nestes dois sentidos,
reforcando os aspetos afetivos presentes na relacdo pedagdgica. Gonzélez (2002)
defende que “a relagdo pedagdgica € uma relagdo profissional que inclui afetividade” (p.
104) e, desta forma, as minhas intervencGes orientaram-se ndo apenas para controlar
situagBes comportamentais mais desagradaveis, mas para aumentar aspetos afetivos da

relacdo professor/aluno e aluno/aluno.

O professor deve optar por estratégias diversificadas, de forma a integrar todos
os alunos ativamente, desenvolvendo ndo apenas os conhecimentos cientificos, mas
também outras capacidades. Como referido, os alunos da turma de histdria e geografia
de Portugal revelavam uma evidente falta de concentracdo face aos conteddos
programaticos e, por isso, uma das minhas preocupacdes constantes era procurar
situacBes que estimulassem 0 seu interesse. A propdsito, Coll, Martin, Mauri, Miras,
Onrubia, Sole e Zabala (2001) consideram que se deve utilizar o “ensino adaptativo” (p.
182), adaptando as estratégias as necessidades dos alunos, de forma a influenciar o
sucesso educativo. Na perspetiva de Solé, citado em Coll et al. (2001), a possibilidade
do professor intervir diferenciadamente, € possivel:

(i) Quando existe, na aula, um clima de aceitacéo e respeito mutuo (...) e em que

cada um se sente desafiado (...) com confianca para pedir ajuda; (ii) Quando a

planificacdo e organizacdo da aula aligeiram a tarefa do professor, permitindo-

Ihe atender os alunos de forma mais personalizada, o que implica dispor de

recursos - materiais curriculares, didaticos - destinados a serem utilizados de

forma autonoma pelos alunos; (iii) Quando a estrutura das tarefas permite que os
alunos tenham acesso a elas (...) para que possam atribuir algum significado ao

que fazem como também a aceitacdo desses diversos contributos acaba por
fomentar a autoestima de quem realiza as tarefas. (p. 183)
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Tendo todos estes fatores em conta, optei por aplicar um jogo didatico,
transformando uma aula usada normalmente para o esclarecimento de duvidas ou a
resolugdo de uma ficha formativa numa aula de clarificacdo e consolida¢do dos temas
trabalhados de forma dindmica, eficaz e estimulante. Drew, Olds e Olds (1997) referem
que “uma classe motivada ¢ formada por pessoas e coisas que provocam ¢ mantém uma
interagdo plena de conteddo e uma atitude de curiosidade em relagdo aos temas
estudados” (p. 14), incentivando a utilizag&o de jogos na sala de aula como maneira de
combater a desmotivacdo. Ao longo da atividade, verificou-se um interesse acrescido
em ambas as turmas, principalmente na turma de histéria e geografia de Portugal. Este
interesse foi mais evidente nesta turma, tendo em conta que em aulas anteriores o
empenhamento da maioria dos alunos face aos contetidos era mais reduzido do que na
turma de ciéncias da natureza. Mas é dificil afirmar em qual das turmas a atividade
funcionou melhor dado que se verificaram bons de motivacdo e concentracdo pois,
como referem Drew, Olds e Olds (1997), “costuma ser bastante facil descobrir se uma
determinada crianca estd motivada ou ndo: basta reparar se estd muito ocupada com
qualquer coisa” (p. 12). Embora reconhecendo que o “estimulo” foi provocado mais
pela atividade proporcionada, a verdade que o contexto ajudou a recordar melhor os

temas.

Garanderie (2000) entende que o ato de memorizacao é um ato de inteligéncia e
que havera, posteriormente a memorizacdo, um ato de compreensdo. A memorizagdo
pode ser visual, auditiva ou ouvida e quanto mais este facto se repetir “mais
probabilidades havera dessa qualquer coisa desconhecida ter o seu sentido esclarecido”
(p. 165). Mas o autor também entende que é um erro pedagdgico limitar os alunos a
memorizacdo. Se nos basearmos apenas na memoriza¢ao ndo poderemos observar se 0s
alunos “sabem ou ndo” (p. 167). Devido ao tempo destinado para o jogo, as respostas as
questdes previstas nos cartdes apelavam, essencialmente, a aspetos de memorizagéo e
apresentavam-se de forma direta e sem desenvolvimento. No entanto, recordo que
houve um trabalho prévio de compreensdo dos conceitos e este “ato de memorizac¢ao”
apenas foi utilizado numa aula de revisé@o dos conceitos estudados. Principalmente na
area das ciéncias da natureza, este procedimento auxiliou na memorizagdo e na
verbalizacdo de determinados conceitos que, muitas vezes, utilizam designacdes de

dificil memorizacéo e séo associados a respostas mais diretas.
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Isto ndo quer dizer que ndo sejam importantes os aspetos relacionados com
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade [CTS], que tem como finalidade promover uma
educacdo em ciéncia e tecnologia, para que os cidaddos possam ser agentes ativos no
processo democratico e na toma de decisdes e, assim, potenciar a acdo de cidadania
participativa na resolucdo de problemas relacionados com a ciéncia e tecnologia na
nossa sociedade (Membiela, 2001). Mas, como a intencdo da experiéncia se centrava na
revisdo de conceitos trabalhados antes e “os jogos usam-se para reforgar a
aprendizagem” (Pereira, 1992, p. 191), as questdes apresentadas abarcaram outros
dominios e nao se pretenderam complexificar ou dificultar a compreensdo de respostas
que pudessem surgir dos restantes colegas. A mesma preocupacao foi tida na area de
historia e geografia de Portugal mas, contrariamente ao sucedido em ciéncias da
natureza, alguns alunos deram respostas com bastante desenvolvimento, o que
dificultou aos restantes saber afirmar se a resposta estava ou nao correta. Neste sentido,

0 processo de questbes/respostas funcionou melhor na area de ciéncias da natureza.

Em ambas as turmas, a utilizagdo do jogo na sala de aula tornou-se uma forma
de trabalho estimulante para os alunos, inclusivamente para os que demonstravam uma
falta de motivacdo. Uma maneira de melhorar as suas aprendizagens ¢ motiva-los para o
estudo dos temas disciplinares, através da diversificacdo dos métodos de ensino, para
que a aprendizagem tenha significado. Justificando esta ideia, Proenga (1990) afirma
gue “a motivagao, entendida como fonte e sustentaculo da atividade do aluno, necessita

de ser constante ao longo do processo de ensino” (p. 40).

Para melhor poder analisar as situacfes de aula, organizei alguns registos dos
comportamentos observados aquando da realizacdo da atividade (ver Tabelas 1 e 2),
para ter evidéncias se 0 método utilizado funcionou como algo motivador e estimulante
para os alunos. Na turma de historia e geografia de Portugal concentrei mais a atencao
em alunos com mais dificuldades de concentracdo em ciéncias da natureza em alunos
com niveis de aprendizagem mais elevados. O objetivo foi tentar compreender se
existiram alteragOes relativamente a outras aulas, consideradas menos “dinamicas”,
tendo em conta o trabalho individual e em grupo, especialmente sobre as interag0es

sociais desenvolvidas.
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Aluno A
*

Aluno B
*

Aluno C
*

Aluno D
*

Aluno E

Aluno F

Aluno G

Aluno H

Interage
positivamente com
0s colegas.

Respeita a opinido
dos colegas.

Respeita as regras
do jogo.

Toma iniciativa
para ajudar.

AD

Proporciona um
bom ambiente no
grupo.

Mantem-se
concentrado
durante a atividade.

Mostra-se
entusiasmado
durante a atividade.

5

4

3

5

5

5

5

Legenda: 1- Nunca; 2- Poucas vezes; 3- As vezes; 4- Muitas vezes; 5- Sempre; AD- Auséncia de dados.
Nota: Os alunos assinalados com * apresentam dificuldades de concentragéo e de aprendizagem.

Tabela 1: Registos referentes a alunos da turma de histéria e geografia de Portugal

Aluno A | AlunoB | AlunoC | AlunoD | AlunoE | AlunoF | AlunoG | AlunoH

* * # #
Interage
positivamente com 4 3 4 4 4 3 4 5
0s colegas.
Respeita a opinido
dos colegas. 3 3 4 4 4 3 3 4
Respeita as regras 5 3 5 5 5 5 5 5
do jogo.
Toma iniciativa
para ajudar. 3 2 3 3 4 3 4 5
Proporciona um
bom ambiente no 4 4 4 5 5 4 4 4
grupo.
Mantem-se
concentrado 5 4 4 5 5 5 5 5
durante a atividade.
Mostra-se
entusiasmado 5 5 5 4 4 5 5 5
durante a atividade.

Legenda: 1- Nunca; 2- Poucas vezes; 3- As vezes; 4- Muitas vezes; 5- Sempre.
Nota: Os alunos assinalados com * apresentam dificuldades de concentragdo e de aprendizagem. Os alunos

assinalados com # apresentam niveis elevados de aproveitamento.

Tabela 2: Registo referentes a alunos da turma de ciéncias da natureza.
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Como se observa nas tabelas, existe uma grande uniformidade em quase todos 0s
factos registados, ndo se verificando grandes discrepancias entre alunos com diferentes
niveis de aprendizagem. Isto quer dizer que ha mais semelhangas nos comportamentos
do que em aulas anteriores, em que as metodologias utilizadas podem ser consideradas
menos atrativas para os alunos. Esta circunstancia pode fomentar a autoestima dos
alunos considerados mais fracos e originar melhores desempenhos, estimulando a sua
aprendizagem. As semelhangas verificaram-se ndo apenas entre alunos com maior ou
menor nivel de aprendizagem, mas também entre as proprias areas do saber. Ndo se
evidenciaram alteracdes em alunos de melhor aproveitamento, ou seja, esta forma de
trabalho ndo os “prejudicou” mas beneficiou, alunos com capacidades de aprendizagem

mais baixas.

A aplicacdo do jogo ndo envolveu dificuldades para os alunos. Todos eles ja
sabiam como funcionava, dado tratar-se de um jogo de tabuleiro comum e tradicional,
em que apenas as questdes estavam contextualizadas em contetdos especificos para
facilitar a ligacdo entre o ja conhecido e o desconhecido. As caracteristicas do jogo,
como a existéncia de regras, o fator “sorte” e o facto de existir um vencedor, estimulam
a competicdo, o que desenvolve nos alunos o desejo de ser melhor e de querer saber e
pontuar em mais respostas. Segundo Vygotsky, citado em Oliveira-Formosinho,
Kishimoto e Pinazza (2007), “o jogo favorece a criagdo de ZDP porque nele a crianca
sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade, além do seu
comportamento diario, (...) ¢ como se ela fosse maior do que é na realidade” (p. 226).
Desta forma, o jogo pode tornar a aprendizagem mais eficaz, transformando a relagdo

que os alunos tém com os conteudos €, consequentemente, com as disciplinas.
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Capitulo 6

Consideracoes finais

A préatica de ensino supervisionada integra o futuro professor em contexto de
sala de aula e exige uma reflexdo das praticas pedagdgicas que védo sendo realizadas ao
longo do estagio profissional. O presente relatério centra-se em algumas das muitas
atividades desenvolvidas em contexto escolar, que foram despertando a sensibilidade
necessaria a reflexdo sobre a acdo pedagogica tdo necessaria ao longo da pratica
profissional. Desta forma, existe uma concordancia com Gimeno Sacristan (1999),
quando refere que “o professor ndo ¢ um técnico que se limita a aplicar corretamente
um conjunto de diretivas, mas um profissional que se interroga sobre o sentido e a
pertinéncia de todas as decisdes em matéria educativa” (p. 76). E fundamental que o
futuro professor assuma esta perspetiva e que, numa fase inicial, seja acompanhado por
professores experientes, impulsionando-o para uma pratica adequada, responsavel e
com qualidade, mesmo tendo em conta que, para além da inexperiéncia a nivel
pedagdgico, possam surgir confrontos pessoais, como a inseguranca, que influenciem a

prestacdo do professor que esta a ser avaliado.

Apesar do relatério apenas se focar em poucas atividades, procurei ao longo de
todo o estdgio profissional inovar nas estratégias pedagodgicas, procurando captar a
atencdo dos alunos, motivando-os e estimulando o seu interesse para aprender, mas
integrando, também, fundamentos tedricos que fui adquirindo e consolidando durante a
minha formag&o académica. Tal como referem Tavares e Brzezinsky, citados em Morais
e Medeiros (2007), a educagédo encontra-se em constante mudanca e ha a necessidade de
todos se “adaptarem a nova situa¢do de uma sociedade cada vez mais global” (p. 17).
Desta forma, o trabalho dos professores é influenciado por esta mudanga e as suas
praticas vdo sendo alteradas ao longo dos anos. Uma das alteracbes que teve mais
significado na qualidade de ensino foi a rutura com uma pedagogia tradicional de
transmissao e a promocao de uma outra visdo dos papéis do aluno e do professor, dando

lugar a uma pedagogia de participacdo. Seguindo linhas orientadoras desta pedagogia,
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tentei integra-la em toda a minha pratica educativa, permitindo que o aluno construisse a
sua aprendizagem “através da experiéncia interativa e continua [e que] o papel do
professor [fosse] o de organizar o ambiente e observar crianga para a entender e lhe
responder” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 15), desenvolvendo

processos interativos na aprendizagem.

No entanto, para estes autores, a pratica educativa é influenciada por diversas
situagdes “nao a limitando ao dominio metodologico ¢ ao espago escolar” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011, p. 68). No caso de um futuro professor, existem
muitas outras influéncias preponderantes na sua acdo profissional, pois (quase) tudo é
novidade, € notoria a falta de experiéncia a diferentes niveis que se expressa em muitas
duvidas e o processo de integracdo num contexto escolar nem sempre acontece de uma
forma linear. No meu caso, houve uma fase de adaptacdo aquando da minha integracéo
nos dois contextos. Apesar da rece¢cdo em ambos 0s contextos ter sido afetuosa, a
adaptacdo teve uma maior duracdo no 2.° ciclo, podendo explicar-se pelo receio de
trabalhar com mais alunos e de mais idade. No entanto, estes obstaculos foram sendo
ultrapassados quando senti que fazia parte daquela comunidade escolar, aumentando
gradualmente a minha seguranca relativamente a pratica letiva e melhorando,
consequentemente, a minha ag@o educativa. Esta mudanca de sentimentos deveu-se ao
facto de ganhar mais confianga, ndo apenas com 0s restantes professores mas com 0s
alunos, comprovando o que diz Esteve (1999), quando afirma que “um professor
principiante supera o choque com a realidade, mesmo que seja através de uma
aprendizagem por tentativas e erros, e as tensdes iniciais tendem a reduzir-se,
verificando-se uma progressiva aceitacdo da parte dos alunos, dos pais e dos colegas”
(p. 119).

A medida que decorria o estagio, principalmente no 1.° ciclo em que o periodo
de tempo foi mais alargado, fui tendo um maior conhecimento dos alunos, mesmo fora
do contexto de sala de aula. Na minha perspetiva, 0 professor € por exceléncia o
individuo que averigua de forma bastante clara o ritmo de aprendizagem, a recetividade
aos temas e as formas de trabalho de cada aluno, podendo desta forma adaptar-se a
turma e a cada um dos alunos individualmente. Concordando com Borras (2001)
quando declara que “de uma perspetiva psicopedagdgica, o aluno apresenta
carateristicas individuais que geram necessidades nas aprendizagens e itinerarios

diferenciados na consecuc¢do das metas educativas (...) o professor deve partir destes
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conhecimentos para adotar os modelos pedagogicos” (p. 56). A adaptacdo a uma turma
é muito mais real quando se interliga com o conhecimento que o professor tem sobre 0s
alunos, ndo apenas como eles se relacionam com a escola, mas sobre as suas préprias
personalidades. O conhecimento que detém sobre as carateristicas pessoais de cada
aluno deve permitir trabalha-las utilizando metodologias e estratégias didaticas que
promovam o seu desenvolvimento. Algumas estratégias para se obter resultados
significativos no que diz respeito ao conhecimento pessoal do aluno passam pela
promocdo de atividades que desencadeiem reacdes proprias e individuais e que abordem
a componente social. As experiéncias de ensino-aprendizagem documentadas no
relatério valorizam as relagdes sociais, sejam elas em pequeno e grande grupo ou em
pares. Desta forma, existe uma maior compreensdo do professor sobre os alunos com
quem trabalha, de forma também individualizada “na medida em que o sujeito exprime,
na sua representacdo, o sentido que imprime as suas vivéncias no mundo social”
(Morais & Medeiros, 2007, p. 56). Podem surgir, na minha opinido, duas implica¢oes
quando o professor promove atividades que potenciem a interagdo social entre os
alunos: a primeira decorrente das ideias socioconstrutivistas, na medida em que toda a
interacdo social € um processo de aprendizagem, e a segunda em relacdo ao professor
que constrdi o conhecimento sobre os seus alunos numa perspetiva “mais natural”, que
posteriormente facilitard as suas opcbes pedagdgicas atendendo as necessidades dos

alunos com que trabalha.

Durante o meu estagio profissional verifiquei que a relacdo afetiva que o aluno
cria com o professor que o acompanha é essencial no prazer de aprender. Foi visivel,
por exemplo, em alunos que frequentemente demonstravam uma maior desmotivacao e
falta de interesse e que mudaram a sua perspetiva apenas com um toque de carinho
vindo do professor, de palavras proferidas que lhes deram confianca e aumentaram a sua
autoestima, ndo se sentindo, desta forma, discriminados perante alunos cujo empenho
nas aulas e consequente rendimento escolar fosse maior. Esta atengdo torna-se
indispensavel no combate as injusticas que, muitas vezes, se verificam na sala de aula,
quando existe uma exteriorizagdo da “preferéncia do professor por alguns dos seus
alunos, em detrimento de outros” o que acarreta “consequéncias afetivas indesejaveis”,

(Trindade, 1990, p. 77) podendo refletir-se na qualidade das aprendizagens.

Embora estejam disponiveis muitas ajudas ao trabalho na sala de aula, dando

indicacdes das melhores estratégias a aplicar em determinado contetdo ou clarificando
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0S principais pressupostos teoricos, a verdade é que cabe ao professor a
responsabilidade de decidir quais os caminhos mais adequados a seguir com 0S Sseus
alunos. A experiéncia da minha pratica educativa elucidou-me que existem varias
possibilidades para estimular aprendizagens significativas, como a diversificacdo de
materiais didaticos mas ajustados a abordagem dos temas e a compreensao dos alunos,
promovendo um maior envolvimento e uma maior motivagdo. Desta forma, combate-se
uma das variantes da pedagogia de transmissao em que 0s recursos utilizados apenas se
baseiam em materiais estruturados como manuais escolares, fichas de trabalho ou
cadernos de exercicios, em que 0 centro deixa de ser a crianga e, por vezes, 0 proprio

professor (Oliveira-Formosinho, Costa & Azevedo, 2009).

No que respeita as atividades propostas, compreendi que a diversificacdo de
metodologias foi fundamental na aprendizagem das tematicas que queria desenvolver.
Em todas as experiéncias de ensino-aprendizagem promovi a interacdo social, pelo que
houve um confronto de opinides e partilha de informagdes, que permitiu um
crescimento cognitivo dos alunos e um melhor desenvolvimento dos temas, com
resultados bastante positivos. Na area do portugués, a insercdo de atividades que
integrem a escrita colaborativa € fundamental no combate as falhas da composicéo
textual e, pelo facto de esta aprendizagem se apresentar como um processo gradual e
demorado, deve ser implementado frequentemente. Em matematica, as metodologias de
ensino poderdo tornar-se repetitivas, originando um desinteresse por parte dos alunos
face a disciplina, devendo, entdo, ser utilizados recursos e materiais que envolvam o
aluno, promovendo uma aprendizagem significativa. Tendo tido uma experiéncia
pratica nesse sentido, verifiquei que a utilizacdo de recursos distintos dos habituais
aumentou o interesse e a atencdo dos alunos. Na mesma linha de pensamento, defendo a
implementacdo de jogos didaticos na sala de aula, como no caso da experiéncia de
ensino-aprendizagem de ciéncias da natureza e de historia e geografia de Portugal, que
aumenta a competicdo saudavel que leva os alunos a querer “adquirir’ mais
conhecimentos. No seguimento das mesmas ideias pedagogicas, surge a atividade
realizada no 1.° CEB que, para além de aspetos relacionados com a expressao
dramética, desenvolveu valores e atitudes, como a autonomia, criatividade e
responsabilidade, conceitos que devem ser bastante trabalhados atendendo a idade dos

alunos.
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A etapa do estagio profissional conclui um processo dindmico de aprendizagem,
que me deu a oportunidade de pdér em prética tudo aquilo que aprendi ao longo de todo
0 percurso académico. Apesar de ser a etapa em que mais dificuldades tive de
ultrapassar, foi o periodo formativo mais estimulante e gratificante, na medida em que
pude contribuir com qualidade no processo de formacdo dos meus alunos e pelas

experiéncias vividas que me fizeram crescer pessoal e profissionalmente.

A realizagdo deste relatdrio consciencializou-me para o facto de existir uma real
necessidade do (futuro) professor refletir sobre as suas praticas profissionais e de que
este facto devera fazer parte do processo continuo do que é realmente ser professor.
Apesar das dificuldades que me foram surgindo ao longo da prética educativa, sei hoje
que mesmo me tornando numa professora mais experiente, surgirdo sempre
interrogacOes sobre a realidade educativa. Na mesma medida em que somos fiéis aos
nossos ideais, devemos procurar inovar, ser recetivos a novas pedagogias, e ser
conscientes que, mesmo sendo professor, estamos em constante aprendizagem. Neste
sentido, devemos adotar, ao longo da nossa carreira, uma postura flexivel, autocritica,
reflexiva e autoavaliativa, tendo a plena consciéncia de que em todo o0 processo
educativo os alunos aprendem com os professores e os professores aprendem com 0s
alunos. Penso que este sera 0 melhor caminho a seguir para nos tornarmos cada vez

melhores profissionais.
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Anexo |
O Capuchinho Vermelho do Século XXI — No Natal
(adaptado de Luisa Ducla Soares, 2007)

1.° Cenério

Narrador- Estamos na época natalicia e um menino estava sentado num banco de jardim da sua
cidade, enquanto lia o seu livro preferido, o do Capuchinho Vermelho, admirava-se com a
coragem desta menina ao enfrentar o lobo mau.

A0 que ouve uma voz:

Capuchinho - EEEHNI Ajuda-me a saltar para o séc. XXI

Menino — Quem esta a falar???

Capuchinho — Sou eu! O Capuchinho Vermelho!

Menino — Boa Ideia! Eu ajudo-te a sair do livro. (Abanando o livro)
(Capuchinho aparece em cena.)

Capuchinho — Que casas grandes!!! (Apontando para os prédios) Como é que as pessoas
conseguem subir 1& para cima com tantas escadas?

Menino — Sdo prédios!!! Cada bloco daqueles tem varias casas! Subir???? E facil....pelo
elevador!

Capuchinho — Elevador???? O que é iss0???

Menino — E uma caixinha onde as pessoas entram e carregam no bot&o correspondente ao andar
gue querem ir! E assim ndo se cansam ao subir tantas escadas.

Capuchinho — Na minha histéria ndo ha elevadores!

e levar-lhe bolinhos.
(A caminho do supermercado, a Capuchinho agarra no brago do menino)
Capuchinho — E onde estéo os bolos??? A tua mée ja os fez?

Menino — Nao!!'! A minha mée trabalha numa féabrica, e quase ndo tem tempo para cozinhar!
Compramos no supermercado!

Menino — O nome diz tudo, super - grande, ou seja, grande mercado, onde tens tudo o que
queres, fresquinho. Pois... no tempo da tua historia, era a mercearia!

2.° Cenario
(Chegam a casa da av6 e o Capuchinho bate a porta.)

Menino — Nao!!! Nédo é assim! Tem que se tocar neste botdo. Chama-se campainha, e se apenas
batermos a porta a minha av6 ndo ouve, porque esta velhinha e ndo ouve bem!

(ouve-se 0 som: Ding Dong.)
(AvO0 abre a porta)

Avo — Olha 0 meu netinho, estas tao crescido!! Aiiii cutxi cutxi! (agarrando-o nas bochechas)
Quem € essa menina? E a tua nova amiga? Parece mesmo a Capuchinho Vermelho.
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Capuchinho — E sou! E como hoje ndo fui visitar a minha avd, fica para si o pao-de-16 que
trago no cestinho, feito com ovos das nossas galinhas.

Av0 — Has - de me dar a receita. Vamos lanchar!!

(Telemovel toca. A avo pega no comando da televisdo e atende.)

Avo- Estou?! Sim? Al6? Ninguém fala???

Menino — Avé...0 telemovel esta aqui, isso é o comando da televisdo. Oh meu deus!
(Vira-se para o publico e sussurra:)

Menino- Esta taralhouca! (fazendo o gesto de pessoa maluca.)

(A avo pega no telemdvel e atende.)

AvO — Estou sim?! E vocé Pai Natal? Era mesmo consigo que eu precisava de falar. Mas agora
vou ao parque natural com o meu neto e o Capuchinho Vermelho ver os lobos, va 14 ter
€ONNOSCO.

(desliga o telemovel.)
AvO- O Pai Natal vai ouvir das boas, oh se vai!...
Menino — Vais levar-nos ao jardim zooldgico avd?

Avo — Ndo. Vamos ao parque natural ver os lobos. Combinei com senhor Costa, que trabalha na
reserva do Lobo Ibérico, é aqui ao lado. Ele vai guiar-nos até Ia.

Capuchinho — Ali, os lobos devoram as meninas ¢ as avozinhas...Tenho medo. Vou voltar para
a minha histéria. (tremendo)

Av0 — Que rapariga tdo medricas! Ha uma rede a separar-nos dos animais. Agora vamos esperar
aqui pelo Sr. Costa.

Av0 — O que se passa Capuchinho?

Capuchinho — Estou a ver um elefante na janela.

Avo e Menino — Ah? Que janela?

Capuchinho - Ali... naquela! (assustada)

(Aponta para a televisao.)

Avo — Ah! Aquilo ali é uma televisdo. L& podemos ver muitas coisas.
Capuchinho — Ah... Afinal vocés tem caixinhas magicas!

(A avo agarra os meninos pelas maos.)

Av0O- Vamos meninos que ja sdo horas!

Narrador-Enquanto caminhavam o capuchinho vermelho ia-se deslumbrando com tudo o que
via a sua volta até que chegam ao parque e encontram o senhor Costa.

3.° Cenério

Sr. Costa — OIl&! Entdo como estdo 0s meninos?? Vamos 1a ver os lobos?
Capuchinho e Menino — SIMMM!!I

Chegando ao Parque Natural:

Capuchinho - Ja estou no meu meio ambiente. HUM!! Cheira a natureza.
Sr. Costa — Chiiuuu! Nada de barulho para ndo espantarmos os bichos.

Capuchinho — Vai caga-los?
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Sr. Costa - N&o! E a hora da refeicéo deles.

Menino- Vés Capuchinho?! Eles ndo sdo assim tdo maus...!

(acariciando os lobos.)

Av0- Aquele pai Natal preguicoso ainda ndo apareceu, combinei com ele aqui...
Narrador- De repente ouve-se:

Pai Natal- OOOUU OOOUU OO0OUU! Alguém me chamou?

(pai Natal entra em cena)

Avo- (zangada) Afinal vocé veio! Quero saber porque é que eu encomendei pela internet um par
de 6culos e recebi um par de lentes de contacto!

Pai Natal- Oh avozinha, peco desculpa! Eu ando mesmo confuso com tantas cartas que recebo
das criangas que até ja nem entendo o que me dizem. Ainda hoje me ligaram a pedir um Iped e
eu respondi: Iped? Mas eu ndo pedi nada, vocés é que tem de pedir!

Todos- (risos) Ah ah ah ah aha!!!
Menino- Este pai natal é como o Capuchinho, ndo percebe nada de novas tecnologias!
(As renas entram em cena.)

Pai Natal- Ai vocés estdo aqui seus desaparecidos! (admirado) Andei o dia todo a vossa
procura! Agora ja me posso ir embora!

(Entra a Mée Natal a as criangas de méo dada.)

O vosso pai sO pensa em prendas e eu é que levo com estas duas ricas prendas...
(descendo as escadas).

Pai Natal- Meu amor...desculpa...cu ja ia para casa (diz envergonhado), mas ja que estou aqui
com a minha familia e amigos aproveito para chamar os meus amigos duendes e.... PRENDAS
PARA TODOS! (gritos).

(Entra uma duende com as prendas e logo atras outro duende que grita)
Duende- Eu trago o peru, eu trago o peru!
(Todos se sentam em roda)

Narrador- E assim passaram o melhor Natal de sempre. O Capuchinho ndo quis mais voltar a
sua histdria, pois ficou maravilhado com tudo o que viu. Apercebeu-se que afinal os lobos ndo
s80 assim tdo maus e que o mundo evoluiu muito. O menino acabou por conhecer novos amigos
e apadrinhou um lobo. O senhor Costa continuou a fazer o que mais gostava, cuidar dos
animais. A avozinha recebeu finalmente os dculos que tanto queria e o Pai Natal... Ah! Esse...
comprou uma trela para as suas renas e por fim fez as pazes com o amor da sua vida: a mae
Natal!
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Anexo 11

Materiais necessarios a construcdo dos cenarios

Cenario Dividido em 3 partes

- Jardim.

- Casa da avo
-Parque natural

1.° Cenario
Cadeira

Livro do Capuchinho Vermelho
Papel de cenéario- Desenho de jardim e prédios

2.° Cenario
Telefone

Comando televisao

Televisdo
Uma mesa

Trés cadeiras

Napron
Candeeiro

Jarro ou Planta

3.° Cenario
Papel de Cenario- Desenho de floresta
Personagens

Capuchinho Vermelho Menino Avozinha Homem
- Sabrinas vermelhas - Pano Azul - Saia Comprida - Calcas de bombazine
- Meia Calca Branca - Calgas de ganga - Chinelos - Botas

- Pano Vermelho - T-shirt - Meias Brancas -Camisa

- Camisa Branca - Ténis - Oculos - Boina

- Saia de Pregas - Agulhas de Tricb - Bigode

-Manta
- Avental
Henas Luendes Filhos Matal Mg MNatal a1 MNatal
-Bandoletes com | - Collants -Collants - Fato de mie - Fato de Pai
hastes. YWerdes hrancos Matal Matal
-Collants - Camasola -Camisola - Gorro de Watal | - Gorro de Watal
castanhas YWerde interior hranca
- Cansnla - Racos do hixo -Biberio -Collants brancas
Castanha verdes
- Marz de -Ciuiso - Chupeta - Sabrinas pretas
palhago
- Prendas - Babete
- Peru de plastico | - Fralda
- GGorro de Matal
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