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Resumo

O presente Relatorio tem como objetivo demonstrar o trabalho desenvolvido no
ambito da Prética de Ensino Supervisionada (PES), do Mestrado em Ensino do 1°. Ciclo do
Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico da Escola
Superior de Educacdo de Braganca.

Com o presente relatério pretende-se apresentar as experiéncias de ensino-
aprendizagem (EEA) que se consideram significativas e representativas do trabalho
desenvolvido com os alunos ao longo da PES, em ambos os contextos educativos.

Esta pratica foi desenvolvida tendo sempre em conta a articulacdo curricular, 0s
interesses e necessidades dos alunos e, também, os ritmos de aprendizagem de cada um deles.
Para tal, teve-se 0 apoio dos documentos oficiais e orientadores da pratica pedagdgica, de
entre 0s quais se destacam, o Programa do 1.° CEB as Metas Curriculares para o 1.° CEB, 0s
Programas do 2.° CEB, entre outros. No decorrer da pratica, as atividades que desenvolvemos
foram pensadas no sentido de ser dada resposta a questdo problema: Como é que os alunos
comunicam por escrito as suas ideias e raciocinios sobre um determinado contetdo?
Procurando dar resposta a esta questao estabeleceram-se como objetivos: i) identificar aspetos
que os alunos tém em conta quando lhes € pedido, por escrito, que expliquem 0s seus
raciocinios e ideias; ii) analisar os comentarios escritos dos alunos, atendendo a quatro
dimensdes: clareza, fundamentacdo, I6gica e profundidade.

Para que fosse possivel ser recolhida a informacéo para a investigagdo foi necessario
selecionar um conjunto de técnicas e de instrumentos de recolha de dados. Desta forma,
recorreu-se a observacao participante, aos registos fotograficos, as tabelas e as producdes dos
alunos. A apresentacdo das experiéncias de ensino-aprendizagem traduzem-se num processo
descritivo, interpretativo e reflexivo, enquadrando-se numa abordagem qualitativa. E
importante salientar que ao longo da pratica educativa adotou-se uma atitude reflexiva e
critica face ao trabalho desenvolvido. A tematica desenvolvida remete para a capacidade de
comunicagdo dos alunos em sala de aula. Foi realizado um estudo exploratorio, com o
objetivo de identificar e analisar aspetos da capacidade dos alunos comentarem, por escrito,
as suas ideias e raciocinios. As analises dos registos escritos dos alunos apontam para
melhores desempenhos na dimensao da clareza e da logica e para maiores dificuldades em
profundidade e em fundamentagdo, especialmente na apresentacdo de justificagdes e
argumentos para suportar as suas ideias e raciocinios.

Palavras-chave: Ensino Basico, Comunicacdo Escrita, Experiéncias de Ensino e

Aprendizagem, Pratica de Ensino Supervisionada.
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Abstract

The purpose of this Report is to demonstrate the work carried out in the scope of
the Supervised Teaching Practice (PES), the Master in Teaching of the 1st Cycle of
Basic Education (CEB) and Mathematics (Mat) and Natural Sciences (CN) in the 2nd .°
CEB of the School of Education of Braganca (ESEB).

This report intends to present the teaching-learning experiences (EEA) that are
considered significant and representative of the work developed with the students along
the ESP in both educational contexts.

This practice was developed taking into account the curricular articulation, the
interests and needs of the students and, also, the learning rhythms of each of them. To this
end, the official documents and guidelines for pedagogical practice were supported,
among which the 1st CEB Program, the Curricular Goals for the 1st CEB, the 2nd CEB
Programs, among others. In the course of the practice, the activities that we developed
were thought of as answering the problem question: How do the students communicate
in writing their ideas and reasoning about a certain content? In order to answer this
question, the following objectives were established: i) to identify the aspects students take
into account when they are asked in writing to explain their reasoning and ideas; ii)
analyze the students' written comments, taking into account four dimensions: clarity,
reasoning, logic and depth.

In order to be able to collect information for research, it was necessary to select a
set of techniques and data collection instruments. In this way, participant observation,
photographic records, tables and student productions were used. The presentation of the
EEA translates into a descriptive, interpretive and reflexive process, being part of a
qualitative approach. It is important to point out that throughout the educational practice
a reflexive and critical attitude towards the work developed was adopted. The developed
theme refers to the students' ability to communicate in the classroom. An exploratory study was
carried out with the objective of identifying and analyzing aspects of students' ability to comment,
in writing, their ideas and reasoning. Analyzes of students' written records point to better
performances in the dimension of clarity and logic and to greater difficulties in depth and in

reasoning, especially in the presentation of justifications and arguments to support their ideas and

reasoning.
Key words: Basic Education, Written Communication, Teaching - Learning
Experiences, Supervised Teaching Practice.
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Introducao

A elaboracdo do presente relatério surge no ambito do desempenho profissional
da Prética de Ensino Supervisionada (PES), realizada em contexto de 1.° e 2.° Ciclo do
Ensino Basico, como proposta curricular para a obtencdo do grau de Mestre em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino
Bésico.

Este evidencia o percurso realizado ao longo da PES em contexto de 1.° Ciclo do
Ensino Basico (1.° CEB) 2.° Ciclo do Ensino Basico nas disciplinas de Matematica e
Ciéncias. A PES decorreu em Braganca, numa instituicdo publica pertencente ao
Agrupamento de Escolas Abade de Bacal, na escola Augusto Moreno. A pratica letiva
nos dois ciclos do Ensino Bésico, 1.° CEB e 2.° CEB, desenvolveu-se na mesma
instituicao.

A PES ¢, sem margem de duvidas, uma etapa fundamental na formacéo inicial de
professores, proporcionando um bom ambiente para a mobilizagdo e articulacdo de
saberes profissionais e o conhecimento da realidade dos contextos educativos em ambos
os ciclos. Este percurso foi extremamente enriquecedor, tanto a nivel pessoal como
profissional, resultantes da construcédo e reconstrucdo do conhecimento.

Posto isto, fica claro que é essencial o contacto com 0s contextos reais. A
observagao possibilita conhecer diretamente os “fenomenos tal como eles acontecem num
determinado contexto” ajudando a perceber melhor e a “compreender os contextos, as
pessoas que neles se movimentam e as suas interac¢des” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87).
E sabido, que s é possivel o professor desenvolver e articular os seus conhecimentos e
saberes adquiridos, no proprio contexto educativo. Por isso, € extremamente importante
que este reflita sobre as suas praticas para assim perceber se o que foi feito esta, ou nao,
bem feito. Contudo, deve procurar, sempre, metodologias que sejam uma mais-valia para
as suas praticas com o objetivo de desenvolver aprendizagens significativas para os
alunos.

Durante toda a prética letiva, tivemos a preocupacéo de responder as necessidades
e interesses dos alunos, facilitando e apoiando as suas aprendizagens. Desta forma, os
alunos tiveram oportunidades para discutir e tomar decisoes quer na selec¢do de algumas
tarefas, quer no desenvolvimento das aulas, potenciando o desenvolvimento da

capacidade de comunicacdo em sala de aula. Ao longo da PES, foi dada uma grande



relevancia a aspetos da comunicacdo dos alunos, que funcionou como tema integrador
das diversas experiéncias de ensino e aprendizagem apresentadas.

O presente relatério, para além desta introducéo, encontra-se estruturado em cinco
pontos. No primeiro ponto é apresentado o Enquadramento Teorico. No enquadramento
teorico fala-se sobre o tema integrador do trabalho realizado na PES - comunicacao
escrita.

Num segundo ponto, encontra-se 0 Enquadramento Metodoldgico explicitam-se
as principais opcdes de natureza metodoldgica seguidas para a recolha, analise e
interpretacdo de dados.

No terceiro ponto é comtemplada a caracterizagdo do contexto educativo onde
decorreu a PES, e a descricdo e andlise reflexiva das EEA efetuadas ao longo do periodo
consignado a pratica letiva.

No quarto ponto encontra-se a descricdo e analise reflexiva das Experiéncias de
Ensino e Aprendizagem desenvolvidas nos dois contextos educativos.

Por fim, no quinto ponto séo apresentados os principais resultados e conclusées
do estudo realizado, bem como as considerages finais e referéncias bibliogréaficas.

De referenciar que é fundamental estar-se envolvido, implicado e ativo na
construgdo do conhecimento. E desta forma que aprendemos, experimentando, fazendo,

e deixando os alunos fazer, criar, construir, onde nem sempre foi possivel acertar.



1. Enquadramento teorico

No enquadramento tedrico escrevemos sobre o tema integrador do trabalho
realizado na Prética de Ensino Supervisionada, organizado de acordo com o0s seguintes
topicos: Comunicacgéo; Tipos de comunicacdo; Formas de comunicacdo; Comunicagédo
na sala de aula; As representacdes na escrita.

No enquadramento metodoldgico explicitam-se as principais op¢Bes de natureza
metodoldgica seguidas para a recolha, anélise e interpretacdo de dados, a observagdo
participante, as notas de campo, o registo fotogréafico, a analise documental e as producées

escritas dos alunos.
1.1. Acomunicacéo

Este ponto é direcionado para aspetos relacionados com a comunicacéo em geral
e também sobre a comunicacao na sala de aula.

De realcar que “a comunicacgdo faz parte da nossa condicao de seres sociais; por
mais que tentemos ndo podemos deixar de comunicar: acdo ou imobilidade, palavras,

gestos ou siléncio todos contém uma mensagem que € percebida pelos pares a que
pertencemos” (Inés Sim-Sim, 1998, p. 22).

A comunicacdo € um elemento essencial nas praticas letivas dos professores. Esta
assercdo ndo s6 ndo é nova no campo educativo, como é consensual. Desde hd muito
tempo que se reconhece o papel desempenhado pela comunicacdo na sala de aula.
Contudo, este reconhecimento pode traduzir-se em visdes e préaticas letivas muito
dispares, que nem sempre estdo suficientemente refletidas pelos professores e estudadas
pela investigacéo.

Esta € uma forma de partilhar ideias e de clarificar a compreensdo. Através da
comunicacdo as ideias tornam-se objeto de reflexdo, aperfeicoamento, discusséo e
correcdo. Segundo os autores Leitdo e Cangueiro (2007) “O processo de comunicagado
também contribui para a construcdo de significado e para a consolidacdo das ideias e,
ainda, para a sua divulgagao” (p. 66). Assim, quando os alunos séo desafiados a raciocinar
e a pensar sobre um determinado contetdo e a comunicar as conclusdes que dai tiraram,
seja por escrito ou oralmente, aprendem a ser claros e convincentes.

Ao ouvirem as explica¢fes de outros faz com que os alunos desenvolvam a sua
prépria compreensdo. E, também, quando determinadas ideias sdo exploradas através de

varias perspectivas, ajuda os participantes a aperfei¢coar o seu pensamento. Segundo 0s



autores Leitdo e Cangueiro (2007) “Os alunos que tém oportunidade, encorajamento e
apoio para falar, escrever, ler e ouvir, nas aulas, beneficiam duplamente: comunicam para
aprender ¢ aprendem a comunicar” (p. 66).

O ser humano é um ser social e, por sua vez, um comunicador. A comunicacéo é
algo fundamental na vida do individuo. Existem imensos significados para este termo mas
ndo conseguimos imaginar a nossa vida social sem comunicagdo. A sociedade tem a
necessidade de utilizar cada vez mais a comunicacao, através de varias formas.

O modo através do qual se estabelece a comunicacao entre os sujeitos é diverso,
podendo incluir varias linguagens como a escrita, a oral, a visual, a musical, etc.

Mas, afinal, em que consiste a comunicacdo? Segundo Belo (2005), o termo
“comunicagdo” ¢ polissémico, possuindo diversos significados que t€ém vindo a aumentar
com o incremento de publicacdes sobre este tema. Para este autor, referindo-se a
comunicacdo didatica, trata-se de uma disciplina tedrico-pratica que procura estudar a
“origem, a natureza ¢ fun¢do da comunicag@o humana para fins didaticos” (p. 305). Por
seu turno, Menezes (1995) entende que “comunicac¢do” tem dois sentidos. O sentido
etimoldgico corresponde a “tornar comum”, “por comum” ou, ainda, “estabelecer
comunidade”, estando relacionado com partilhar. No outro sentido, comunicar significa
transmitir, “transferir ao outro”, correspondendo a ace¢do mais corrente do termo, estando
assim relacionado com transacionar. Este mesmo autor, entende que a comunicagdo € um
elemento essencial & vida dos seres humanos em comunidade, estando a necessidade de
comunicar ligada com a dimensao social e gregaria.

Para Sfard (2008), a comunicacgdo esta intimamente interligada com o pensar e
com a cognic¢éo do individuo, pois comunicamos mesmo quando simplesmente pensamos
e ndo verbalizamos, isto é, quando estamos sozinhos, imersos em pensamentos, também
estamos envolvidos em “conversas” com 0s outros.

Os alunos quando comunicam, aprendem uns com 0s outros. Encoraja-los a
representar, falar e ouvir, escrever e ler facilita uma aprendizagem significativa. Quando
os professores prestam atencdo as comunicagdes dos alunos no sentido de perscrutar o
seu pensamento, obtém informagfes muito ricas a partir das quais podem tomar decisdes
importantes acerca do ensino. Situagdes estas que foram observas e promovidas durante
a PES.



1.2.  Comunicacdo na sala de aula

De acordo com Menezes (2010), o professor € indispensavel para todo o sistema
educativo, mas este sente necessidade de melhorar as suas praticas letivas com frequéncia
para ir desenvolvendo o seu conhecimento profissional.

Este conhecimento profissional “¢ de natureza muito diversificada, incluindo
saberes relativos ao que vai ser ensinado” nas diversas areas curriculares, saberes relativos
ao curriculo ¢ a acdo de ensinar, bem como ‘“‘saberes relativos aos 18 alunos ¢ a forma
como aprendem” (p. 239). No contexto em que nds conhecemos, ou seja, 0 contexto
escolar, a comunicagéo foi sendo cada vez mais importante e valorizada, considerando-
se fundamental no processo de ensino e da aprendizagem, nas diferentes areas do saber,
dado que “os atos de ensinar e aprender sdo na sua esséncia atos de comunicagdo”
(Menezes, 2000, p. 5).

E imprescindivel que desde os primeiros anos de escolaridade seja desenvolvido
com os alunos, capacidades comunicativas, em que “a criacdo de oportunidades de
comunicacdo adequada [devera ser] assumida como uma vertente essencial do trabalho
que se realiza na sala de aula” (Boavida, Silva & Fonseca, 2009, p. 3), ajudando assim 0s
alunos no seu desempenho.

Saber falar e saber ouvir os outros é extremamente essencial para uma boa
aprendizagem ja que, “falar e ouvir sdo duas vertentes que necessitam desenvolver-se em
simultaneo para que os alunos possam aprofundar o seu raciocinio” (Fonseca, 2009, p.
3). Escutar é uma tarefa que requer envolvimento, atencdo, respeito e constitui-se uma
“oportunidade para integrar uma outra perspetiva, para nos apercebermos de uma
incoeréncia no raciocinio ou até da dificuldade na compreensao de uma ideia” (Fonseca,
2009, p. 4), 0 que ajuda a estruturar e clarificar o préprio pensamento.

O professor tem um papel primordial na regulacado do processo de comunicagao
na sala de aula (Matos & Serrazina, 1996). Este deve estimular os alunos a assumirem um
papel mais ativo na aprendizagem, leva-los a perceber que devem questionar, que podem
faze-lo, que expliqguem e demonstrem a forma como pensaram, ao professor, aos colegas,
que se expressem, justificando e clarificando as suas ideias, embora seja “frequente que
os alunos demonstrem algumas dificuldades em verbalizar as suas justificacGes, pelo que
o professor devera colocar questdes que ajudem o aluno a clarificar o seu raciocinio”
(Sousa, Cebolo, Alves & Mamede, 2009, p. 5).



Na area da matematica, por exemplo, segundo Maher e Matino (1992), é essencial
a forma como os alunos comunicam, a forma como estes resolvem os problemas, para
que o professor adapte o desenvolvimento da aula e conheca o nivel de desempenho dos
seus alunos, e adeque a planificacdo das suas aulas. E também, imprescindivel a ajudar o
professor a conhecer a forma como 0s seus alunos estruturam o seu pensamento, 0S Seus
registos escritos e o discurso oral.

Para que tal seja mais proficuo, Ponte e Santos (1998) valorizam a atmosfera
educativa do contexto, uma vez que num ambiente de respeito e confianca, os alunos
sentem-se mais descontraidos para discutir as ideias uns dos outros e explicar as suas.

E necessario que o professor dé tarefas aos alunos que constituam assuntos
relevantes de discussao, tarefas que visem a pratica de conhecimentos, em que se espera
que os alunos desenvolvam bons topicos de discussdo, que lhe permita adquirir
conhecimento e desenvolver competéncias nesse ambito.

Um bom apoio para a comunicagdo é a tecnologia, por exemplo, na matematica a
medida que os alunos criam e analisam nimeros e objetos na sua calculadora ou no ecra
do computador, ficam com uma referéncia comum para as suas discussdes de ideias
matematicas, sendo que nas outras areas/disciplinas isto também se aplica.

Este apoio, aliado a um bom ambiente de sala de aula, onde se espera que haja
comunicagdo, os professores poderdo desenvolver, nos seus alunos, a capacidade de
pensar, raciocinar, resolver problemas complexos e comunicar. Isto envolve a criacdo de
ambientes de sala de aula, nos quais se espera que haja riscos intelectuais e a atribuicdo
de significado. Os professores devem, ainda, propor regularmente, aos alunos, problemas
ricos que privilegiem as nogdes mais importantes do curriculo, de modo que estes
trabalhem com situacGes merecedoras das situacdes e raciocinio.

E também necessario que os professores ajudem os alunos quando estes escrevem
sobre alguns conceitos, por exemplo conceitos matematicos. Deverdo esperar que a sua
escrita seja correta, completa, coerente e clara. Sobretudo no inicio, & necessario que 0s
professores desenvolvam os trabalhos escritos aos alunos, para que estes os revejam. Os
alunos deverdo também ter a oportunidades de verificar a clareza do seu trabalho com os
colegas. Discutir as diferentes respostas dos alunos € uma forma eficaz de ajudar os alunos
a desenvolverem continuamente a sua capacidade de comunicacao.

A forma de questionar dos professores devera ajudar os alunos a construir relagdes

entre conceitos, procedimentos e abordagens. Perguntas que limitem as respostas a um



simples “sim” ou “nao”, ou a um procedimento memorizado, ndo contribuem para
desenvolver nos alunos as capacidades de comunicagéo de que eles tanto necessitam.

Nas aulas, a comunicacdo desenvolve-se sobretudo pela linguagem oral,
naturalmente complementada pela linguagem gestual. Recorre, também, a linguagem
escrita, a linguagem iconica (desenhos e ilustracdes) e, por vezes, a dramatizacdes, ou
outros...

A comunicacao através da linguagem oral tem um papel fundamental na sala de
aula. Ela é imprescindivel para que os alunos possam ouvir o que o professor tem a dizer,
exprimir as suas ideias e confronta-las com as ideias dos seus colegas. Esta comunicacéo
é determinante no que os alunos aprendem numa disciplina, quer sobre os contetdos e
processos, quer sobre a prdpria natureza dessa mesma disciplina.

A regulacéo da comunicacédo oral na sala de aula é parte importante do papel do
professor. Ele precisa de saber ouvir com atencdo as ideias dos alunos e pedir-lhes que as
clarifiqguem e justifiqguem. Ele tem que gerir a participacdo dos alunos e decidir quando e
como encorajar cada aluno a participar.

Comunicar, falando e ouvindo, é também muito importante. Segundo as Normas
para o Curriculo e a Avaliagdo em Matematica Escolar: “o uso de materiais concretos é
particularmente apropriado, porque dao as criangas uma base inicial para conversarem”
(NCTM, 1991, p. 34). Estas situacdes fazem com que o professor consiga observar todos
os alunos individualmente, que perceba através de questdes quais foram os
conhecimentos que os alunos construiram e que dé resposta a todas as dificuldades
conceptuais experimentadas pelos mesmos.

Para que o professor adapte o desenvolvimento da aula e conheca o nivel de
desempenho dos seus alunos, o que é essencial para a planificagdo das suas aulas, a forma
como os alunos comunicam assim como o0 modo como resolvem problemas, séo
indicadores a ter em conta. Paralelamente, os registos escritos e o discurso oral dos alunos
sdo elementos que, em muito, auxiliam os professores no conhecimento acerca de como
€ que estes estruturaram o seu pensamento.

Em suma, a comunicagéo que ocorre na sala de aula constitui um dos alicerces do
processo ensino-aprendizagem, sendo simultaneamente um instrumento e objetivo deste

processo.



1.3. Tipos de comunicacéo

Na sala de aula, podem estabelecer-se diferentes tipos de comunicacgao entre 0s
intervenientes. (Fonseca, 2009 e Ponte & Serrazina, 2000) consideram trés tipos de
comunicacdo: (a) exposicéao; (b) questionamento; e (c) discussao.

A exposi¢do pode caracterizar-se numa narragdo de uma historia, experiéncia ou
ideia, entre os intervenientes, embora esta seja controlada pelo professor, os alunos podem
questionar e participar. As exposi¢Oes, apesar de serem centrados no docente, sdo
utilizadas no ensino “para introduzir informagao, para explicar um procedimento ou para
sistematizar um certo trabalho” (p. 119). Mesmo assim, os autores acima referidos,
defendem que os alunos “devem ser também encorajados a realizar exposi¢des
previamente preparadas, organizando 0s seus pensamentos e desenvolvendo a sua
argumentacao de acordo com a reagdo da audiéncia” (p. 119).

No questionamento um dos intervenientes coloca questdes aos outros, mas
normalmente quem questiona é o professor (Matos & Serrazina, 1996). Estas resumem-
se a esclarecimentos de duvidas por parte dos alunos, pois sdo poucas as ocasifes em que
estes fazem questdes (Fonseca, 2009). Podem fazer-se varias questbes com um
determinado objetivo, por exemplo, para encontrar dificuldades “ao nivel da compreensio
dos conceitos e dos processos de resolugdo” dos alunos (Ponte & Serrazina, 2000, p.119).
Posto isto, o professor podera incentivar e motivar os alunos para terem um papel mais
ativo na sua intervencdo no processo comunicativo e a estar mais recetivo ao proprio
questionamento dos alunos para ultrapassar essas dificuldades.

Um ponto importante do questionamento tem a ver com as questdes que se
formulam. Diversos autores consideram trés categorias: as questfes de focalizagdo, as
questdes de confirmacdo e as questdes de aquisicdo (Fonseca, 2009; Matos & Serrazina,
1996; Ponte & Serrazina, 2000). As primeiras possibilitam, previsivelmente, ao aluno
prosseguir uma determinada forma de pensar ou a ultrapassar um obstaculo uma situagéo
de impasse, em que o propdsito principal do professor é dar uma orientagdo para que o
aluno continue ou conclua a sua tarefa. As segundas levam-nos a verificacdo de
conhecimentos “certos” ou “errados” dos alunos. Por fim, as ltimas dao espago para o
professor fazer esclarecimentos sobre os conhecimentos dos alunos, com o propdésito
deste saber a forma como o aluno refletiu, ou pedir observac6es a um colega com o intuito

de saber explicar a estratégia ou a forma de pensar por ele apresentado.



Todos estes tipos de questes tém um papel importante na aula que para Ponte e
Serrazina (2000), séo da responsabilidade do professor servindo para perceber o momento
certo para utilizar, adequadamente, cada um dos grupos de questdes.

Este ultimo tipo de comunicacédo (discussdo), consiste na partilha de ideias e na
formulacao de questdes, em que “o controlo passa sucessivamente de interveniente para
interveniente e o registo altera-se entre o afirmativo e o interrogativo” (Ponte & Serrazina,
2000, p. 121). Para que isto se concretize, é fulcral que o professor questione e proponha
tarefas que facam com que o aluno pense e raciocine, como também praticar o poder de
argumentacao.

Com a participagdo na discussdo, os alunos podem adequar, refinar, melhorar e
desenvolver a capacidade de compreender o seu proprio pensamento e argumentar as suas
posicBes com convicgdo (Fonseca, 2009; Ponte & Serrazina, 2000).

Comunicar implica um processo em que intervém um emissor, um recetor e,
necessariamente uma mensagem. A comunicacgao acontece quando o emissor emite uma
mensagem, ou sinal, através de um canal ou meio. O recetor interpretard a mensagem,
que eventualmente lhe pode ter chegado com algum tipo de ruido, um blogueio, isto é,
algo acrescentado a mensagem ou sinal que néo é pretendido pela fonte e até ruido. Este
pode estar relacionado com as competéncias comunicativas do emissor, com as
caracteristicas do canal, com diferencas culturais, com o estado emocional dos
interlocutores, com, por exemplo, o ranger de uma cadeira, uma cadeira desconfortavel
que desvia a atencdo do recetor, com a prondncia, com a capacidade comunicativas do
recetor, etc.). A partir dai, o recetor dard resposta, completando o processo de
comunicacgédo (Martins, 2009).

Os modelos de comunicagdo sdo “representacdes simbolicas e esquematicas que,
a despeito da dindmica do processo de comunicagdo, 0 param no tempo permitindo o seu
estudo” (Freixo, 2011, p. 16). Cada modelo de comunicacdo procura identificar os
principais elementos da estrutura ou processo e as relacdes entre esses elementos
(Macquail & Windahl, 2003).

Nos estudos dos modelos de comunicagéo, distinguem-se duas correntes de
investigacdo: uma que entende a comunicagdo como fluxo de informagdes e a outra
entende-a como uma producdo e troca de sentido, numa interacdo social (Fiske, 1982;
Guerreiro, 2011; Menezes, Ferreira, Martinho & Guerreiro, 2014).

Nesta linha insere-se 0 modelo de base linear, de informacé&o ou, ainda, de seta,

uma vez que a mensagem é transmitida num sé sentido. Neste tipo de modelo, o emissor
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assume um papel ativo e o recetor assume um papel passivo (Fiske, 1982; Guerreiro,
2011). Os seus papéis sdo isolados independentemente das rela¢des sociais, culturais e
situacionais em que se realiza o ato comunicativo (Ventura, 2010).

E importante que o professor pergunte e proponha tarefas que desafiem o
pensamento e o raciocinio dos alunos, bem como recorra a pratica da argumentacgéo e
assuma o papel de moderador, orientando as intervencdes nas diversas situacdes de uma

discussao.
1.4. Formas de comunicacéo

Em sala de aula a comunicagéo decorre a partir de formas caracterizadas pelo uso
da linguagem oral e da linguagem escrita, revelando-se na maneira como o professor e 0s
alunos constroem e partilnam o seu conhecimento (Guerreiro & Menezes, 2010). E
confirmado que, como referem Ponte e Serrazina (2000), “compreendemos mais
facilmente as nossas ideias”, raciocinios ou argumentos “quando as articulamos
oralmente ou por escrito” (p. 60).

A extrema importancia da Lingua Portuguesa na formacéo dos alunos assenta em
grande parte numa competéncia comunicativa. Desta forma, todo o trabalho do professor
deve focar-se por forma a que capacite 0s alunos para “a interac¢do com os outros, com
precisdo, clareza, coeréncia, eficicia e adequacdo”. A competéncia comunicativa
“reporta-Se & capacidade que cada um possui para falar, escrever e saber selecionar as
formas linguisticas mais adequadas as diferentes situagdes com que nos deparemos”
(Monteiro, Viana, Moreira & Bastos, 2013, pp. 112-113). A linguagem oral e a linguagem
escrita influenciam-se mutuamente, mas séo duas realidades diferentes (Baptista, Viana
& Barbeiro, 2011). Mesmo assim, ambas estdo inteiramente ligadas a lingua materna,
assumindo-se como um elemento de reconhecida importancia em todo o processo de
aprendizagem.

A linguagem oral — dominio da oralidade — € um dominio de aquisi¢do primaria,
em que emergira a leitura a escrita. Aqui abarca a compreensao do oral e a expressao do
oral. Quando nos referimos a expressdo do oral falamos da capacidade de um sujeito
produzir uma sequéncia fonica com significado. Esta leva-nos a uma intencionalidade
comunicativa, seja para argumentar, persuadir, informar, brincar, etc.

A compreensdo do oral tem a ver com a faculdade de receber e descodificar a
mensagem transmitida para lhe atribuir significado (ME, 2015; Sim-Sim (1998), Duarte
& Ferraz, 1997).
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1.5.

Os alunos, no seu quotidiano, sdo constantemente confrontados com situacGes de
comunicagéo, quer com a decifragdo de enunciados orais quer com a conveniéncia de se
expressarem de forma correta. Neste sentido, Amor (2006) refere que “o desenvolvimento
e a complexidade da vida social tém contribuido para a intensificacao, aperfeicoamento e
formalizacdo das trocas comunicativas” (p. 79). Considera também que a escola, sendo o
local promotor do equilibrio social e do ensino da lingua, deve criar condigdes vantajosas
para que essas competéncias sejam desenvolvidas e aperfeigoadas.

A linguagem escrita refere-se a producao escrita, incluindo a competéncia grafica,
compositiva e ortogréfica, bem como o conhecimento explicito da lingua. E fulcral que
ambas as dimensdes sejam bem dominadas para 0s registos escritos dos alunos, sendo
assim demonstrado conhecimento e eficiente utilizacdo do vocabulério, assim como a
utilizacdo e articulacdo dos termos, palavras e frases, de forma a dar coesdo e coeréncia
aos registos escritos produzidos. O Programa de Portugués para o Ensino Béasico (PPEB)

entende por escrita

o resultado, dotado de significado e conforme a gramaética da lingua, de um
processo de fixacdo linguistica que provoca o conhecimento do sistema de
representacdo grafica adotado, bem como processos cognitivos e translinguisticos
complexos (planeamento, textualizagdo, revisdo, correcdo e reformulagdo do
texto). (ME, 2009, p. 16)

Para o ME (2009), o conhecimento explicito da lingua ¢ entendido como “a
refletida capacidade para sistematizar unidades, regras e processos gramaticais do idioma,
levando a identificacdo e a correcao do erro”, assentando “na instrugdo formal e implica

o desenvolvimento do processo metacognitivo” (p. 16).

E através desses registos que os professores conhecem como é que os alunos
estruturam o0s seus raciocinios, como bem reforcam Ponte e Serrazina (2000),
“compreendemos mais facilmente as nossas ideias”, raciocinios ou argumentos “quando
as articulamos oralmente ou por escrito” (p. 60).

Resumindo, os registos escritos e o discurso oral sdo primordiais para o progresso

e para a capacidade de comunicagéo dos alunos.

As representacgdes na escrita
A comunicacdo escrita € muito importante na sala de aula, € importante para o seu

ambiente comunicacional. Depois de Baptista, Viana e Barbeiro (2011) analisarem 0s

11



registos escritos e orais, consideram que as oposicOes entre escrita e oralidade sdo
caracterizadas, em especial, pelo maior ou menor grau de ocorréncia dessas caracteristicas
e das dimensdes importantes da comunicacdo escrita, relaciona-se com 0 recurso a
vocabulario e a representacdes adequadas (Costa & Pires, 2016).

Escrever € uma competéncia de comunicagdo que raramente é usada. Ora, trata-
se de uma competéncia particularmente Util, porque permite aos alunos, que tém
dificuldades em falar em publico, exprimirem as suas ideias a um puablico bem mais
restrito.

Os alunos quando resolvem as diversas tarefas tém varias representacfes que
podem utilizar, sdo elas: o vocabulario, tabelas, figuras, diagramas, linguagem simbdlica,
etc. que tém a sua especificidade. E necessario categorizar essas representacdes para se
conseguir perceber melhor as vérias formas de se representar, as ideias. Para Bruner
(citado por Boavida et al., 2008), podemos representar as ideias, recorrendo a diferentes
formas: representacdes ativas, representacoes iconicas e representacoes simbolicas.

Ponte e Velez (2001) anunciam que as representacdes ativas estdo associadas a
acao. A importancia deste modo de representacdo decorre do pressuposto de que a crianca
consegue melhor assimilar dados se estes chegarem por acdo. A manipulacdo adequada
de objetos, sejam eles de uso corrente ou intencionalmente elaborados como material
didatico, “propiciam oportunidades para criar modelos ilustrativos, contribuindo para a
construcao de conceitos” (Boavida et al., 2008, p. 71). As representacdes icOnicas
“baseiam-se na organizacao [e memoria] visual, no uso de figuras, imagens, esquemas,
diagramas ou desenhos para ilustrar conceitos, procedimentos ou relagdes entre eles” (p.
71). Assim sendo, este modo de representacdo distancia-se, do concreto e do fisico.

As representacfes simbolicas, consistem numa forma mais elaborada de captar,
assim como representar as ideias por linguagem simbdlica ou vocabulério. Assim, as
diferentes formas de representacdo ndo se querem autonomas, independentes ou
alternativas umas as outras, mas antes utilizadas conjuntamente ou combinadas, nos
varios momentos de comunicagao escrita, ao longo de toda a vida.

A escrita desempenha um papel importante. De facto, se comunicar oralmente o
nosso pensamento a terceiros exige um esfor¢o de organizacdo de ideias, passa-lo ao
formato escrito € ainda mais exigente. SO que 0s registos escritos acrescentam uma maior
profundidade a reflex&o, pois o ato de escrever obriga a refletir sobre o proprio trabalho

e a clarificar pensamentos sobre as ideias desenvolvidas.
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O que anteriormente foi dito sobre a comunicacdo € valido para o seu formato
escrito. Na verdade, falar, desenhar ou escrever oferece oportunidades para justificar
pensamentos, sintetizar ideias e tomar consciéncia de intui¢cdes. Os registos escritos,
sejam eles textos, esquemas ou mesmo desenhos, ndo se perdem. E sempre possivel voltar
a eles e retomar as ideias que traduzem, no momento em que adquiram um novo sentido,
em que contribuam para a compreenséo de outra situagdo ou conceito ou em que o aluno
esteja em condicOes de estabelecer conexdes que possibilitem um entendimento mais
profundo.

Assim, escrever € algo que deve ser incentivado desde muito cedo. Sabe-se que,
nos primeiros anos, a desenvoltura na escrita é ainda escassa. No entanto, outros registos
escritos, como desenhos ou esquemas, servem também para comunicar. A escrita
propriamente dita ira surgindo, progressivamente, a medida que as competéncias nesse
dominio se véo desenvolvendo.

Criar 0 hébito da escrita, é importante, mas ndo é facil. Quem ja experimentou,
como eu, teve com certeza, a experiéncia frustrante de, nas primeiras vezes que se atreveu
a perguntar aos alunos como pensaram ou como chegaram a determinado resultado, obter
uma resposta do género: “Professora, eu pensei ¢ fiz”. Também perante a solicitacdo de
escrita, 0s alunos comegam por ndao saber muito bem o que se pretende e respondem de
forma vaga e pouco esclarecedora.

Promover a comunicagdo escrita comeca por tornar a pratica da escrita uma parte
integrante das tarefas desenvolvidas na sala de aula. Trata-se de pedir aos alunos para ndo
escreverem apenas calculos e resultados e incentiva-los a que escrevam sobre problemas
resolvidos, estratégias usadas e raciocinios desenvolvidos. Neste contexto, & importante
dar alguma orientacdo aos alunos.

Tal como refere o Programa de Formagdo Continua em Matematica para
Professores do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico:

Uma possibilidade é o recurso a uma lista de palavras que apele a reconstituicéo

das diferentes fases do processo de exploracdo de uma tarefa e oriente a

explicitacdo escrita da linha de pensamento seguida. Uma lista com estas

caracteristicas pode ser:

Primeiro, ...

Depois, ...

A seguir, ...

Por fim, ...
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Outra possibilidade € elaborar uma espécie de guido orientador da escrita a partir
da exploracdo de uma tarefa aberta. Neste guido, as perguntas voltam a ter um
papel de relevo:

No que reparaste?

O que achaste interessante?

Que previsoes fizeste? Porqué?

Que padrdes viste? Porque surge esse padrdo?

Que relacdo te faz lembrar?

O que é que as tuas descobertas te fazem pensar? (Boavida et al., 2008 p. 69).

Estas ou outras questdes, depois de negociadas e interpretadas na turma, podem
ser colocadas em local acessivel e servir de orientacdo para os alunos identificarem o que
pode ser relevante.

A comunicacdo atraves da linguagem escrita proporciona uma oportunidade
também importante de expressao de ideias. Os registos efectuados no quadro e no caderno
do aluno desempenham um papel estruturante que assume uma importancia significativa
na aprendizagem. Mas, de um modo geral, a producao escrita dos alunos tende a ser muito
limitada, por exemplo, na matematica, reduzindo-se com frequéncia a simples resolucao
de célculos necessarios para obter a solucdo dos exercicios e problemas.

No entanto, reconhece-se cada vez mais que a producao escrita pode ter um papel
importante no ensino. Dai, pedir-se aos alunos para redigirem composicoes
desenvolvendo as suas ideias e fazerem relatorios explicando a forma como chegaram

aquela concluséo, explicando o seu raciocinio.
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2. Aspetos metodoldgicos

Esta ponto apresenta e fundamenta o enquadramento metodoldgico que foi seguido.
Inicia-se com o esclarecimento das principais op¢des metodoldgicas e finaliza-se com as
técnicas, instrumentos e procedimentos usados nos processos de recolha e anélise dos

dados.

2.1. Opcdes metodologicas

A investigagdo-agdo enquadrou, em termos gerais, o desenvolvimento da PES.
Perrenoud (1993) caracteriza esta linha de investigacdo como

uma via de transformacao dos lagos entre a investigacdo e o ensino, através do
confronto direto das respetivas praticas num mesmo terreno. Uma parte
importante das trocas entre a investigacdo e 0 ensino passa pelo texto [registo] ou
pela comunicacgéo oral em situagdes de formagéo. Para compreender melhor o que
se passa, importa ter uma imagem mais adequada, realista, da pratica pedagdgica

e da sua relacdo com o conhecimento (p. 35).

No decorrer da PES, toda a teoria e pratica assumiram-se como articulaveis,
perante as necessidades encontradas e a constante reflexdo sobre as préticas.

Este trabalho, com caracteristicas de investigacdo acao, segue 0s pressupostos de
Silva (1996) que nos diz que a investigacdo-acao “deve servir uma metodologia rigorosa,
implicando que o professor seja capaz de definir o problema, construir hipdteses, recolher
dados, aplicar ou adaptar instrumentos, tratar e interpretar os dados” (p. 52).

Neste sentido, pode ser entendida como uma investigacao sobre a propria préatica
(Ponte, 2002) ja que se desenvolve, identificando ou reconhecendo um problema,
emergente da prética, reinventando a agdo de forma a procurar resolvé-lo.

O paradigma interpretativo, também referenciado como qualitativo, “enfatiza a
compreensdo e interpretacdo da realidade educativa a partir dos significados das pessoas
implicadas”, estudando “as suas crencas, inten¢des, motivacdes e outras caracteristicas
nao observaveis diretamente, nem susceptiveis de experimentacao” (Pires, 2005, p. 84).

A natureza do problema em estudo e os propoésitos assumidos devem estar em
consonancia com as opg¢Bes tomadas (Bogdan & Biklen, 1994). Este é um paradigma
extremamente adequado para o contexto da PES porque se pretende estudar a perspetiva
dos participantes, vendo progressivamente as suas interpretacdes e intencbes perante 0s

problemas ou situacdes, captando os significados atribuidos, ndo fazendo generalizacGes
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de resultados. Por isso, esta perspetiva € valida quer para o contexto da minha pratica
letiva quer para o contexto da investigagéo realizada.

Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. Os investigadores introduzem-se e
despendem grandes quantidades de tempo em escolas, familias, bairros e outros locais
tentando elucidar questdes educativas. Quando os dados em causa sdo produzidos por
sujeitos, como no caso de registos oficiais, 0s investigadores querem saber como e em
que circunstancias é que eles foram elaborados. Como descreveu determinado

antropélogo:

Se a interpretacdo antropoldgica consiste na construcdo de uma leitura dos
acontecimentos, entdo, divorcia-la do que se passa — daquilo que em determinado
momento espacio-temporal pessoas particulares afirmam, fazem, ou sofrem, de
entre a vastiddo de acontecimentos do mundo — é o mesmo que divorcia-la das
suas aplicacOes, tornando-a oca. Uma boa interpretacdo do que quer que seja—m
poema, uma pessoa, uma histdria, um ritual, uma instituicdo, uma sociedade —

conduz-nos ao coracdo daquilo que pretende interpretar. (Geertz, 1973, p. 80)

A investigacdo qualitativa é descritiva, os dados recolhidos sdo em forma de
palavras ou imagens e ndo de nimeros. Os resultados escritos da investigacdo contém
citacOes feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Os dados
incluem notas de campo, fotografias e producgdes dos alunos.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos, estes tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. O significado ¢ de importéncia vital na abordagem qualitativa, 0s
investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados no modo como

diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas.

2.2.  Técnicas e instrumentos utilizados

Todo o trabalho desenvolvido ao longo da PES foi adaptado a natureza dos
processos de recolha de dados, tanto para suportar a investigacéo realizada como para
apoiar a pratica letiva. Para isso, valorizaram-se técnicas, instrumentos e procedimentos

usualmente seguidos em investigagOes qualitativas, como sejam a observacao
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participante, as notas de campo, o registo fotogréafico, a analise documental e as producées
escritas pelos alunos (Bogdan & Biklen, 1994; Fernandes, 1991; Maximo-Esteves, 2008).

Observacao participante: A observacdo é um processo continuo de apoio a
intencionalidade do processo educativo e, como tal, surge como suporte do planeamento,
do desenvolvimento e da avaliacdo do trabalho realizado ou a realizar (ME, 1997). A
observacgdo participante e continua é uma técnica muito adequada para a captagdo e
compreensdo de acontecimentos, descri¢des, praticas e interpretacdes (Costa, 2005),
possibilitando momentos de conversa, orientacdo e questionamento com 0s
intervenientes. O processo de observacdo € definido por Quivy e Campenhoudt, citados
por Silva (2011), como “o inico método que capta os comportamentos em que eles se
produzem, sem a mediacdo de um documento ou de um testemunho” (p. 55).

Sendo assumida como uma forma rica de observacao, a observacgdo participante
por consistir “no envolvimento pessoal do observador na vida da comunidade educacional
que pretende estudar, como se fosse um dos seus elementos, observando a vida do grupo
a partir do seu interior, como seu membro” (Sousa, 2005, p. 113). Falando sobre a
experiéncia que a pratica educativa proporcionou, pode dizer-se com toda a certeza que a
observacao € algo que o professor esta sempre a fazer, participante e continua, revelando-
se esta uma técnica bastante adequada para a captacdo e compreensdo de acontecimentos,
descricdes, praticas e interpretacdes (Costa, 2005).

Estando a ser desempenhado simultaneamente o papel de investigadora e de
professora das turmas, o método que foi seguido na sala de aula para observar foi
fundamental para conhecer diretamente os “fenémenos tal como eles acontecem num
determinado contexto” ajudando a perceber melhor e a “compreender os contextos, as
pessoas que nele se movimentam e as suas interagdes” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87).
Proporcionou, ainda, obter informagdes mais pormenorizadas sobre a capacidade
comunicativa em sala de aula, com 0 objetivo de ajustar a pratica em fungdo das
necessidades e motivacdes dos alunos. Deste modo, pode-se afirmar que a observacao
precede de um processo de reflexdo sobre as suas praticas, sendo depois possivel melhora-
las e aperfeigoa-las. Estrela (1994) evidencia que “o professor, para poder intervir no real
de modo fundamentado, tera de saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a
realidade e construir hipoteses explicativas). Intervir e avaliar serdo agdes consequentes
das etapas precedentes” (p. 26), destacando assim ndo apenas a relevancia do momento
da observacgdo, como também a notével interligacéo entre todos os processos deste ciclo

de observacao, planificacdo, acdo e reflexdo/avaliagéo.
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Notas de campo: O recurso as notas de campo estendeu-se a todo o periodo da
pratica letiva, que apoiou a minha atividade do dia-a-dia, ajudando assim a melhor
compreender, interpretar, registar as justificacdes, producdes e os raciocinios dos alunos.
Estas foram escritas de forma pormenorizada e detalhada, registando acontecimentos e
situacOes importantes de sala de aula, que permitiram uma posterior reflexao sobre esses
mesmos acontecimentos. Os didlogos, as falas e resolucdo de tarefas foram também
registados, respeitando e preservando a verséo original. As notas de campo constituem “o
relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da
recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 150). As notas de campo foram do tipo descritivo e reflexivo (Bogdan & Biklen, 1994):
descritivo, uma vez que a “preocupagdo ¢ a de captar uma imagem por palavras do local,
pessoas, acgdes e conversas observadas” e reflexivo relativamente a “parte que apreende
mais o ponto de vista do observador, as suas ideias e preocupagoes” (p. 152).

Registo fotogréafico: No inicio da préatica pedagogica solicitou-se aos professores
cooperantes, autorizacdo para recorrer ao registo fotografico, até porque ja tinham
autorizacdo prévia dos pais ao que se obteve uma resposta positiva. Esta resposta revelou-
se muito importante pois permitiu um registo para analise, compreensdo e reflexdo sobre
situacBes de aula ou producgdes dos alunos. A fotografia estd ligada a investigacao
qualitativa, podendo as imagens tornar as ideias mais claras e precisas, assim como
evidenciar pormenores e vivéncias do momento de forma a compreender o subjetivo e
analisar o indutivo (Bogdan & Biklen, 1994), proporcionando obter “informagao sobre o
comportamento dos sujeitos, a sua interacdo e a sua forma de apresentacdo em
determinadas situagdes” (p. 141).

Este registo foi provavelmente o que mais se teve dificuldade em obter, talvez por
ndo existir um par pedagdgico que pudesse ajudar neste ponto ou também pelo
envolvimento em tudo o que se passava na sala de aula, na sua dinamica.

Analise documental e producdes escritas dos alunos. Este instrumento de
recolha de dados (producdes escritas dos alunos) assume-se “uma técnica que tem, com
frequéncia, uma funcdo de complementaridade na investigacao qualitativa, isto €, que é
utilizada para «triangular» os dados obtidos através de uma ou duas técnicas” (Lessard
Hébert, Goyette, & Boutin, 2005, p. 144). Com o objetivo de apoiar o desenvolvimento
da PES, analisou-se consultou-se e investigou-se varios documentos mas com diversas
intengdes. Alguns documentos, como 0s programas curriculares oficiais e 0s manuais

escolares, ajudaram na clarificacdo das opg¢des relacionadas com a pratica letiva diaria.
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Outros documentos, como textos e estudos sobre comunicacdo, possibilitaram-me
desenhar e desenvolver o estudo exploratério sobre comunicacao dos alunos. De realcar
que 0s comentarios escritos dos alunos serviram como fonte principal de recolha de dados
no que respeita a obtencédo de indicacdes sobre a capacidade de comunicar e compreensao
de como é que comunicam e fundamentam as suas ideias e opinies por escrito.

O processo de recolha de dados desenvolveu-se em torno das produgdes escritas
dos alunos. Estas producdes serviram como fonte principal de recolha de dados no que
respeita a obtencdo de indicacfes sobre a capacidade de comunicar por escrito e sobre a
compreensdo de como é que comunicam e fundamentam as suas ideias por escrito,
valorizando as justificagbes ou explicacbes. Estas producdes elaboradas,
individualmente, foram recolhidas nas aulas com toda a naturalidade.

O instrumento de analise da capacidade de comunicacao dos alunos em sala de
aula esta enquadrado globalmente na literatura revista, com base nos trabalhos de Silva
(2014) e Vieira (2013). Estes foram fontes importantes para a redagéo final. Igualmente
relevante foi o contributo dado por especialistas em didatica, que validaram o
instrumento. As dimensdes da comunicacdo escrita foram operacionalizadas em quatro
categorias: clareza, fundamentacdo, logica e profundidade, sendo cada uma delas
analisada em funcgdo de trés niveis de analise: nivel baixo (1), nivel médio (2) e nivel
elevado (3) (Ver Quadro 1). Apresenta-se, de seguida, cada uma das dimensdes associada

aos respetivos niveis de analise.
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Quadro 1 - Categorias de comunicacao escrita e respetivos niveis de analise

Clareza: O aluno expressa, por escrito, as suas ideias, recorrendo a vocabulario correto
e a representacOes adequadas.

Considera-se nivel baixo (1) quando o aluno apresenta ideias imprecisas, utiliza
vocabulario incorreto ou incompreensivel e recorre a representagdes pouco adequadas.
Considera-se nivel médio (2) quando o aluno apresenta ideias precisas, mas utiliza
vocabulario pouco preciso ou compreensivel e recorre a representacdes pouco
adequadas.

Considera-se nivel elevado (3) quando o aluno apresenta ideias precisas, utiliza
vocabulario preciso e correto e recorre a representacfes adequadas.

Fundamentacéo: O aluno justificar, de forma escrita, 0s seus processos ou ideias,
apresentando argumentos plausiveis.

Considera-se nivel baixo (1) quando o aluno justifica 0s seus processos ou ideias de
forma precisa.

Considera-se nivel médio (2) quando o aluno justifica razoavelmente os seus processos
ou ideias.

Considera-se nivel elevado (3) quando o aluno justifica adequadamente os seus
processos ou ideias.

Logica: O aluno manifesta raciocinio e coeréncia nos registos escritos, apresentando
conexdes entre as ideias registadas.

Considera-se nivel baixo (1) quando o aluno revela pouco raciocinio e coeréncia nos
registos escritos, ndo mostrando conexao entre as ideias.

Considera-se nivel médio (2) quando o aluno revela algum raciocinio e coeréncia nos
registos escritos, a par de alguma conexéo de ideias.

Considera-se nivel elevado (3) quando o aluno revela raciocinio e coeréncia nos
registos escritos, manifestando conexao entre as ideias.

Profundidade: O aluno revela, de forma escrita, 0 dominio de aspetos importantes e
complexos sobre o assunto a trabalhar.

Considera-se nivel baixo (1) quando o aluno revela, frequentemente, ndo dominar
aspetos importantes sobre o assunto.

Considera-se nivel médio (2) quando o aluno revela, algumas vezes, o dominio de
aspetos importantes e complexos sobre o assunto.

Considera-se nivel elevado (3) quando o aluno revela, frequentemente, dominar os
aspetos mais complexos sobre o assunto.

A definicdo de categorias, agrupamentos ou classes de unidades que se encontram
ordenadas em concordancia com as caracteristicas comuns dessas unidades (Sousa, 2005)
é um processo complexo e sofisticado que envolve decisdes que tém de ser cautelosas e
refletidas para responder adequadamente a temética em estudo. Maximo-Esteves (2008)
alerta que categorizar ou interpretar ¢ algo complexo, que “vai e vem, multifacetado e

que é entendido pelos tedricos sob varios prismas” (p. 103). Maximo Esteves (2008)
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recorda que categorizar ou interpretar é algo que néo é simples, podendo admitir eventuais
reformulaces e evolugdes ao longo da investigagdo. No mesmo sentido, Bogdan e Biklen
(1994) compreendem que as escolhas “podem ser modificadas, podem-se desenvolver
novas categorias € as categorias anteriores podem ser abandonadas” (p. 233), substituidas
por outras mais adequadas ao estudo em questdo. Também neste estudo, como resultado
dos novos olhares e do desenvolvimento e reflex&o sobre as EEA, a formulagédo das
categorias foi progredindo no decurso da investigagéo.

E extremamente importante, em qualquer investigaco, a anélise e tratamento de
dados, pois € a partir dos resultados obtidos que se pode retirar ilacdes e responder
positiva ou negativamente a problemética do estudo. Na perspetiva de Bogdan e Biklen
(1994), uma investigag@o envolve “o trabalho com dados, a sua organizacao, divisdo em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspetos importantes
e do que deve ser aprendido e a decisdao sobre o que vai ser transmitido aos outros” (p.
205). A andlise incidiu, entdo, nas resolucdes e nos registos escritos produzidos pelos
alunos, em funcéo das categorias a priori estabelecidas.

Identificamos regularidades e aspetos a que os alunos davam mais énfase nos
comentarios, que apds serem sistematizados e organizados, foram complementados com
exemplos das produgdes individuais dos alunos. De acordo com as categorias
estabelecidas (clareza, logica, fundamentacdo, profundidade), analisaram-se 0s
comentarios dos grupos dando destaque a representacdo das ideias por escrito reveladora
de formas de comunicacdo, como as justificagbes com argumentos plausiveis ou o0 uso de
vocabulério apropriado, de forma a melhor estabelecer o nivel de analise em que se
enquadravam essas producdes escritas. Finalmente, organizaram-se e sistematizaram-se
os dados em tabelas com a atribuicdo dos niveis de anélise, selecionando algumas

producdes escritas que elucidassem o nivel atribuido.
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2.3.  Questdo problema, objetivos e op¢bes gerais do estudo.

Apesar deste relatorio apresentar e refletir sobre experiéncias de ensino e
aprendizagem desenvolvidas ao longo do estagio, incorpora, também, uma dimenséo
investigativa com o intuito de sustentar algumas evidéncias do trabalho da sala de aula.
Esta dimens&o investigativa conduziu-nos para uma realidade de intervencéo, na qual
foram identificados e problematizados aspetos da atividade dos alunos, emergentes da
pratica em contexto educativo.

Esta investigacdo educacional possui particularidades de uma investigacdo acéo
(Maximo-Esteves, 2008) e de uma investigacdo sobre a propria pratica (Ponte, 2002).
Para este autor, este procedimento “é um elemento decisivo da identidade profissional
dos professores” (p.6), dado que estes desenvolvem e envolvem-se em investigacdes para
melhor compreender as suas praticas e agir em funcdo de situacdes problematizadoras
que dela emergem. Com o mesmo olhar, Oliveira e Serrazina (2002) acrescentam que 0sS
professores realizam investigagdo com vista a melhor compreender os acontecimentos
gue ocorrem nos seus ambientes particulares. (...) Os professores investigadores diferem
dos investigadores tradicionais na medida em que o0s seus resultados sdo imediatamente
transformados na pratica no mesmo cenério em que a investigacdo foi realizada. Os
professores sentem-se motivados pela necessidade de construir 0 seu proprio
conhecimento sobre aspetos que sdo fundamentais para a sua profissdo (p. 286).

No inicio da acdo educativa, no contexto do 1.° CEB, tivemos contacto com muitas
tematicas extremamente desafiantes para investigar e surgiram davidas sobre qual delas
devia seguir. Nesta fase inicial, damos logo conta de que os alunos, mesmo estando no
inicio da sua vida escolar, apresentavam dificuldades em comunicar, tanto por escrito
como oralmente, nas suas opinides e ideias ou mesmo justificar os seus raciocinios em
tarefas realizadas, as dificuldades, hesitagdes ou limitagdes nas justificagdes eram bem
visiveis. Foi sendo percebido, também, como estes aspetos relacionados com a
comunicacdo sao importantes para melhorar as aprendizagens dos alunos, por acharmos
estes aspetos extremamente importantes para os alunos, houve uma em pesquisar mais
sobre a comunicagdo em sala de aula, assumindo-a como o “tema aglutinador” da prética
letiva.

Neste sentido foi desenvolvido um estudo exploratdrio centrado em aspetos da
comunicacdo escrita dos alunos e realizado no ambito de seis areas disciplinares

(matemaética, portugués, estudo do meio e expressdes no 1.° CEB; ciéncias naturais e
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matematica, no 2.° CEB). Sendo assim, o estudo orientou-se pelo seguinte problema:
Como € que os alunos comunicam por escrito as suas ideias e raciocinios sobre um
determinado conteldo? Para orientar o percurso da investigacdo delinearam-se 0S
seguintes objetivos: i) identificar aspetos que os alunos tém em conta quando lhes é
pedido, por escrito, que expliquem os seus raciocinios e ideias; ii) analisar os comentarios
escritos dos alunos, atendendo a quatro dimensdes: clareza, fundamentacdo, logica e
profundidade.

Como ja foi mencionado, o estudo segue uma abordagem qualitativa e
interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994), envolvendo todos os alunos, nas seis areas
disciplinares apresentadas.

Tal escolha resultou de um problema, emergente da pratica em estudo e dos
objetivos delineados, assim como da natureza dos dados recolhidos, respetiva anélise e
do tipo de conhecimento produzido (Méaximo-Esteves, 2008). A recolha de dados foi feita
através das respostas dadas pelos alunos nas diversas tarefas propostas sobre os diferentes
conteddos.

A sua analise suportou-se em quatro categorias, definidas previamente,
consideradas pertinentes para a compreensdo do tema em estudo — clareza,
fundamentacéo, l6gica, profundidade — e em trés niveis de anélise — baixo, medio,
elevado, aspetos ja considerados em outros estudos (Costa, 2015; Costa & Pires, 2016;
Silva, 2014). Os dados foram recolhidos através do contacto direto da investigadora com
0s participantes e analisados de um modo indutivo e interpretados de acordo com a

singularidade do contexto.

2.4. Trajetoria da acdo educativa

Durante a minha intervencdo no contexto do 1.° CEB, como ja foi dito no ponto
anterior, foi-se averiguando e dirigindo a atengdo em relacdo a algumas complexidades e
falhas dos alunos na capacidade de comunicar, quer por escrito quer oralmente. Foram
maltiplas as situacbes em que se pode constatar as dificuldades que os alunos
apresentavam. Um dos exemplos que se pode enunciar é que eles ndo conseguiam
exprimir e transmitir as suas ideias e 0 seu raciocinio de forma consistente, ou entéo,
quando o faziam as justificagdes nao eram claras e tinham dificuldades em falar sobre os

conceitos, utilizando vocabulério préprio e variado.
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No contexto do 2.° CEB a préatica permitiu uma maior preocupacdo e um olhar
mais atento e curioso sobre 0s aspetos da comunicac¢do em sala de aula. Obviamente que
as hesitac@es e dificuldades dos alunos que se observou no 1.° CEB, aqui eram também
bem visiveis. Apds algum esforco, estimulos e sugestfes, da nossa parte, tornou-se mais
facil eles estabelecerem conexdes entre um determinado assunto e outros temas.

Sendo a comunicacdo o tema integrador da PES, tivemos que procurar saber mais
sobre a mesma, para assim, conseguir compreender e interpretar melhor aspetos
relevantes no ambito da capacidade comunicativa, escrita e oral dos alunos. Uma
investigacdo mais aprofundada sobre o tema integrador fez com que melhorassemos a
compreensdo sobre o mesmo, sendo o0 objetivo promover, durante as EEA, momentos
favoraveis e adequados a comunicacao.

Resultante das varias leituras feitas, com destaque para os estudos de Costa
(2015), Costa e Pires (2016) e Silva (2014), bem como de todo o trabalho que foi sendo
desenvolvido em sala de aula, foi-se aperfeicoando os instrumentos de analise usados
pelos autores referidos de forma a ajustar as categorias associadas a comunicacao, em
especial, a comunicacdo escrita. Visto que a investigacdo esteve sempre presente na
pratica letiva, também esta ajudou no aperfeicoamento do instrumento de analise, cuja
versdo final assentou em quatro dimensbes — clareza, fundamentacdo, logica e
profundidade — e em trés niveis de anélise — baixo (1), médio (2) e elevado (3).

Ao longo deste percurso, foi possivel experimentar, desenvolver e proporcionar
atividades em sala de aula que promovessem a discussdo, e consequentemente a
comunicacdo. Conseguiu-se, assim, interpretar, em momentos de didlogo e de discusséo,
registos orais dos alunos, indo de acordo com as dimensdes de anélise da capacidade de
comunicar oralmente, bem como as representacdes escritas usadas na execugao de tarefas,
verificando aspetos considerados significativos para depois ser feita uma reflexdo. Estes
momentos foram relevantes para perceber quais os tipos de questionamento que melhor
se adequavam para ser desenvolvida a capacidade de comunicar. Esta € uma préatica que
precisa de um trabalho continuo e sistematico. Assim enguanto professoras estagiarias
nem sempre foi facil saber e optar pelo tipo de questionamento mais vantajoso.

O interesse e 0 estudo por esta tematica possibilitaram um olhar mais completo,
rigoroso e informado sobre a complexidade e a relevancia da comunicagdo em sala de

aula, estimulando a procura de novas referéncias e estudos analogos.
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3. Os contextos educativos na PES

A PES realizou-se em dois niveis de ensino, primeiro no 1.° CEB, cumprindo uma
componente letiva distribuida ao longo de trés dias em cada semana (segunda feira; terca
feira e quarta feira), das 09:00 as 16:00, tendo uma pausa para o lanche da manha
(10:30/11:00) e para o almogo (12:30/14:00), e em segundo no 2.° CEB, cumprindo o
horario semanal de cada area disciplinar (Ciéncias Naturais e Matematica). Apresenta-se,
de seguida, uma descri¢do da instituicdo de cada contexto educativo, dos alunos da(s)

turma(s) com os quais trabalhamos.

3.1. Contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A Prética de Ensino Supervisionada no 1.° CEB, foi desenvolvida na escola
Augusto Moreno, em Braganca. A acao pedagdgica neste ciclo decorreu numa turma do
2.° ano de escolaridade, lecionando nas areas curriculares previstas, nomeadamente,
expressdo plastica, matematica, estudo do meio e portugués.

No que diz respeito as instalacbes esta escola tinha os espacos organizados por
forma a separar as instalacdes do 1.° CEB dos do 2.° e 3.° CEB. No espaco destinado ao
1.° CEB este era composto por dois andares. No rés-do-chédo estava a rececao, duas casas
de banho para os rapazes e duas para as raparigas, uma sala de aula para o ensino especial,
uma para o 1.° ano, uma sala de reunides, a papelaria e 0 espaco exterior onde as criangas
brincavam na hora do intervalo O segundo andar era composto por duas salas de 2.° ano,
uma de 3.° ano, uma turma mista (com os repetentes), duas de 4.° ano e duas salas
pequenas vazias. Era numa destas salas para onde nos deslocadvamos na hora destinada a
area curricular de educacdo moral, com os alunos que ndo estavam inscritos. Também era
nesta sala que se faziam as reflexdes semanais.

Esta instituicdo tinha boas condic¢Ges tanto no seu interior como exterior, mas
apesar disto sentimos que havia muita falta de materiais manipulaveis para utilizar nas
aulas. Contudo verificou-se que as professoras partilhavam 0s poucos materiais
disponiveis, dando assim o melhor que podiam aos alunos. Foi uma instituicdo que nos
recebeu “de bragos abertos” em que tanto os funcionarios como as professoras, 0s alunos
tinham sempre um sorriso e uma palavra amiga, mostrando-se sempre disponiveis para
nos ajudar naquilo que fosse necessario. Com este ambiente fantastico a PES era sem
duvida encarada ainda com mais entusiasmo, mais vontade, mais carinho, mais

motivacao.
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3.1.1. Osalunos

A turma na qual foi desenvolvida a Pratica de Ensino Supervisionada no ambito
do 1.° CEB encontrava-se no 2.° ano de escolaridade, sendo composta por 19 alunos, dez
do sexo masculino e nove do sexo feminino, com as idades de seis, sete e oito anos de
idade (apenas um aluno tinha seis anos e um aluno com oito anos).

Apesar de ser a professora cooperante a definir as atividades, era sempre
disponibilizado um tempo no inicio de cada aula em que eram discutidos
assuntos/curiosidades trazido/as pelos alunos, relacionando-as com as suas vivéncias
vindas do exterior ou outros assuntos do interesse da turma. Eram de extrema importancia
estes momentos de partilha, pois assim os alunos tinham oportunidade de se expressarem
e desenvolver a linguagem. O desenvolvimento da oralidade e a capacidade de refletir s&o
competéncias que facilitam a aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja, quanto mais
os alunos desenvolverem a linguagem melhores resultados terdo na leitura e na escrita.
Como nos diz Freitas, Alves e Costa (2007):

A par do reforco da préatica sobre o oral, tanto na percepcéo da fala como na sua
producdo, € de extrema importancia a natureza dos exercicios desenvolvidos. A
sistematicidade e a consisténcia constituem as palavras-chave de uma
metodologia para a estimulacdo da oralidade e da consciéncia fonoldgica que as

criancas desenvolvem sobre a sua propria lingua (p. 8).

A nivel do comportamento, a turma era bastante irrequieta, faladora e pouco
respeitadora das regras e dos comportamentos aceitaveis em sala de aula (pedir licenca
para falar e para se levantar, respeitar as ideias dos outros, etc.). Os alunos estavam
habituados a partilhar sempre a sua opinido sobre os assuntos abordados, mas faziam-no
sem qualquer disciplina. Assim sendo, esta participacdo acabava por ser centrada em
alguns alunos e ndo promovia a participacdo de todos os elementos da turma. Quando
eram questionados se tinham ddvidas, aqueles alunos que eram mais participativos
ofuscavam aqueles que eram mais timidos, pois expunham as suas duvidas de uma forma
muito pouco rigida, fazendo com que os alunos mais timidos se calassem ou dissessem
gue ndo tinham davidas. Contrariar estes habitos foi bastante complicado para nés e para
eles, pois eram alunos muito extrovertidos. Foi necessario dedicar esforgo e tempo para
mudar estes habitos, impor normas de participacdo e respeito. Os alunos tiveram
dificuldade em respeitar a sua vez de participar e participar apenas quando eram

solicitados bem como ndo sairem do seu lugar sem autorizag&o.
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Os alunos desta turma apresentavam ritmos de aprendizagem muito dispares, na
medida em que alguns eram muito rapidos na resolugdo e compreensdo dos assuntos
tratados, tendo um ritmo de aprendizagem muito bom e outros eram mais lentos tanto na
compreensdo dos assuntos como na realizacdo de tarefas. Por vezes era necessario
diminuir o ritmo por parte do professor. Isto criava a possibilidade dos alunos mais
rapidos se distrairem, conversarem e assim criar algum barulho na sala.

Esta possibilidade tornava-se ainda mais problematica quando aqueles que tinham
facilidade na realizacdo das tarefas resolviam partilhar a resposta com os colegas, quer
fosse em voz alta, quer fosse em voz baixa, evidenciando-se perante eles, mas
desrespeitando o seu ritmo. Pode ser usado como exemplo a aula de matemética em que
foi abordado as diferentes estratégias de célculo sobre a adi¢do, onde alguns alunos as
compreenderam de imediato, parecendo mesmo que estas ja tinham sido abordadas e
outros foi necessario explicar diversas vezes de diferentes maneiras, sendo que em alguns
casos foi mesmo necessaria a explicacdo individual, exemplificando vérias vezes. Na
turma havia ainda aqueles alunos que ndo tinham capacidade de calculo mental réapido,
mas que realizavam a operacao no caderno e empenhavam-se por fazé-la corretamente.
Tendo tido alguma dificuldade em acompanhar todos os alunos, muitos deles limitavam-
se a copiar a resolucdo do quadro. Destacamos como exemplo a operagdo de subtracédo
porque era das operagdes em que a turma revelava maiores dificuldades, e onde melhor
foi percebido a disparidade dos ritmos de aprendizagem dos alunos na resolucdo de
tarefas. Globalmente, esta turma demonstrava preferéncia pelas areas de Estudo do Meio
e das Expressdes. Esta preferéncia tornava estas areas mais dindmicas que as restantes
(Matematica e Portugués), para as quais se tentou motivar os alunos e entusiasméa-los com
estratégias ativas e participativas.

A partilha de vivéncias também permitiu conhecer melhor a rotina de cada aluno
pois, deste modo, ficamos a conhecer ainda melhor “o jovem aluno para além da sala de
aula” (Ribeiro, 2003, p. 78), procurando aproximar a realidade do dia-a-dia do aluno com

a realidade escolar, os

seus contelidos, programas e objectivos — da realidade de vida dos seus alunos,
indo ao encontro as suas expectativas, perspectivas e sonhos, sempre com a ideia
de prepara-los para serem os ‘construtores’ criticos do seu proprio conhecimento,

adquirindo uma certa autonomia (idem, 2003, pp.78-79).

27



E de realcar que eram alunos extremamente carinhosos, doceis, respeitadores, 0s
melhores que poderia ter encontrado, que levarei sempre comigo no meu coragdo e na

minha memoria.

3.1.2. A organizacdo do espaco da sala de aula

A organizacao temporal dentro da sala resultava numa rotina diaria intencional,
que permitia ao aluno a compreensdo da sequéncia temporal, identificando os varios
momentos do dia e a sua sucessdo. Esta “rotina permite as criangas antecipar aquilo que
se passara a seguir e da-lhes um grande sentido de controlo sobre aquilo que fazem em
cada momento do seu dia” (Hohmann & Weikart, 2007, p. 8).

No que respeita a organizacdo da sala de aula, os alunos encontram-se
distribuidos, por trés filas compostas por quatro mesas cada fila e sentados de frente para
0 quadro interativo, como se pode ver no esquema da figura 1. Questionou-se a professora
titular da turma do porqué desta organizacdo ao qual esta me respondeu que na sua
perspectiva era a mais adequada, pois permitia um maior controlo do comportamento dos
alunos e promovia uma aprendizagem transmissiva. Permitia, também, uma fécil
movimentacdo na sala de aula dos alunos e do professor, quer no acesso as mesas dos
alunos, quer no acesso ao quadro. No nosso ponto de vista, de facto, o formato da sala
prestava-se, ou facilitava a transmisséo de conhecimentos e, a consequente aprendizagem
transmissiva, no entanto, a sala em U seria a mais adequada pois esta desenvolve a
seguranca, promove a educacao participativa, melhora a concentracdo, diminui conflitos
em sala de aula, diminui a existéncia de conversas paralelas bem como faculta o trabalho
do professor na medida em que este consegue controlar melhor os alunos, fazendo com
que a aprendizagem seja muito mais significativa. A disposicao da sala de aula torna-se
um fator essencial do processo de ensino-aprendizagem pois a sala € o local onde os
alunos passam mais tempo, onde escrevem, reflectem, escutam, aprendem e interagem

com os seus colegas (Arends, 2008).
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A professora titular da turma também explicou que os alunos mais autonomos,
mais concentrados, comportados e com uma maior facilidade em adquirir conhecimentos
foram colocados na ultima fila. Verificava-se o contrério nos alunos que se encontravam
na fila da frente, estes eram 0s mais distraidos, conversadores, 0s menos cumpridores das
regras de bom funcionamento na sala de aula, bem como aqueles que tinham uma menor

capacidade de adquirir conhecimentos.

i

Legenda:

1-Quadro  normal,  quadro
iterativo

2, 4, 8- Mesas com trabalhos e
materiais

3-Mesa com o computador

5, 6- Armarios

7- Porta

9,10,11- Filas com as 4 mesas

Figura 1 -Esquema representativo da sala de aula do 1.° CEB

A sala era decorada com os trabalhos realizados pelos alunos, em conjunto comigo
e com as professoras, estes trabalhos facilitavam também os alunos quando tinham
duvidas sobre determinados conteudos/conceitos, podendo assim consultar estes cartazes.
Estes trabalhos geralmente eram cartazes, correspondendo aos diversos conteddos
abordados (exemplos nas figuras 2 a 7). A decoracdo ia mudando, de forma a estar de
acordo com 0s novos contetdos explorados, permitindo, assim, que os alunos
consultassem os conteudos, sempre que lhes surgiam davidas. Durante a intervengéo
pedagdgica, mantivemos 0 mesmo procedimento por vontade da professora da turma mas,
dentro daquilo que foi possivel, procuramos que os alunos tivessem algum tipo de

participacdo na producao dos diferentes cartazes.
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Figura 2- Tlustragéo da historia “O

: Figura 3- Puzzle- As modifica¢fes do nosso
Nabo Gigante”

corpo

S mos’

(Lindo} P onit)
Alcgre S Feliz}

Figura 5- Cartaz- Sindnimos e Anténimos

Figura 4- Atividade relativa a historia “A girafa que
comia estrelas”

Figura 6- Pictograma Figura 7- Atividade de Natal
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Relativamente ao mobiliario/materiais, a sala de aula tinha a sua disposi¢éo dois
armarios, 16 mesas e 29 cadeiras. Para além disso, havia, também, um computador, um
quadro interativo e um quadro normal, a caneta. Todos 0s materiais mencionados
encontravam-se em 6timas condicGes, tal como o espagco em si. No entanto, ndo havia
muitos recursos que pudessem ser usados no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos, como por exemplo reta numérica, dbaco, s6 havia um da escola e outro que tinha

comprado uma professora, material multibésico, também era escasso, entre outros.

3.2. Contexto do 2.° Ciclo do Ensino Basico

A Prética de Ensino Supervisionada no 2.° CEB foi desenvolvida na escola
Augusto Moreno, em Braganca. A acao pedagogica neste ciclo decorreu numa turma do
5.° ano de escolaridade, lecionando nas disciplinas de matematica e ciéncias naturais.

Visto que a PES no 2.° CEB se desenvolveu na mesma escola que a PES no 1°ciclo
n&o se vai estar a referir novamente as instalacoes, as condicGes e o seu ambiente, falando
apenas da “parte” que correspondia ao 2.° CEB.

Na parte do 2.° ciclo esta era composta, também por dois pisos. No primeiro piso
tinhamos o bar, a direcdo, a sala dos professores, a secretaria, casas de banho, biblioteca,
os laboratérios de fisica e quimica (eram nestes laboratérios que eu fazia as experiéncias
a ciéncias da natureza), e algumas salas. No piso de baixo apenas se encontravam as salas
de aula, casas de banho e o espaco exterior onde 0s alunos passavam 0s seus intervalos.

E de salientar que era uma escola que tinha alunos bastante problematicos, alunos

que ndo respeitavam os professores, os funcionarios e até os proprios colegas.

3.2.1. Osalunos

A turma na qual foi desenvolvida a Prética de Ensino Supervisionada no ambito
do 2.° CEB encontrava-se no 5.° ano de escolaridade, sendo composta por 18 alunos, 15
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do sexo masculino e trés do sexo feminino, com as idades compreendidas entre os dez e
0s 12 anos (era a mesma turma tanto a matematica como a ciéncias naturais).

Era uma turma constituida por alunos pouco trabalhadores e com dificuldades em
acompanhar a atividade escolar.

A nivel do comportamento, a turma desassossegada, muito pouco respeitadora das
regras e dos comportamentos aceitaveis em sala de aula, ndo sabiam dar a sua opinido de
forma disciplinada, sobre os assuntos trabalhados. Falar sobre esta turma ndo é tarefa
facil, pois era uma turma extremamente particular. O conselho de turma decidiu-se pela
criacdo duma turma de nivel, da qual faziam parte os alunos mais problematicos que, a
medida que o seu comportamento e aprendizagem melhoravam, retomariam o lugar na
turma (ao longo do tempo foram incluidos na turma dois deles e um ndo apareceu nas
aulas no 3.° periodo). Os alunos a matematica nunca estavam na sala, trabalhavam aparte
com outro docente, 0 mesmo sucedendo a ciéncias naturais nas aulas de 90 minutos.

Existiam trés alunos com necessidades educativas especiais (ao abrigo do D.L,
n. 3/2008 de 7 de janeiro), um deles apareceu no final do ano, outro aluno na nossa
opinido também deveria ser incluido nos alunos com necessidades educativas especiais,
pois ndo tinha qualquer autonomia para resolver as tarefas propostas, tinha uma
dificuldade enorme em interpretar o que lhe era pedido, era incapaz de resolver uma ficha
de avaliagdo sem a ajuda do professor. Era muito complicado lidar com esta turma, pois
tinham caracteristicas muito particulares e complicadas. Um dos alunos com NEE gritava
no meio das aulas, batia com a cabe¢a na mesa, nas paredes, falava sozinho e acabava por
perturbar os colegas.

Esta era uma turma extremamente distraida e desinteressada, ndo tinham vontade
em aprender & excecdo de dois ou trés alunos, por vezes eram mal-educados tendo que
ser necessario tomar outras medidas, irem ao gabinete do diretor, ou para a biblioteca.

Em termos de ritmos de aprendizagem apresentavam ritmos muito dispares, na
medida em que em certos contetdos tinha alunos que eram capazes de compreender e
outros eram muito mais lentos, tanto na compreensdo dos assuntos como na realizagdo de
tarefas sendo necessario diminuir o ritmo por parte do professor. Isto criava a
possibilidade dos alunos mais rapidos se distrairem, conversarem e assim instalar-se mais
barulho na sala. Contrariar estes habitos foi bastante complicado para nos e para eles, mas

ao longo da pratica fomos conseguindo contraria-los.
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Na minha prética, foi promovido o trabalho cooperativo em grupos heterogéneos
pois, recordando Vygotsky (2007), o aluno aprende em coopera¢do com 0s outros, em
contextos sociais diversificados, que promovam a interagao social e a partilha.

Em suma, ndo foi tarefa facil trabalhar nesta turma, mas tentamos sempre motiva-
los e despertar neles mais interesse pela escola e pelos assuntos abordados, fazendo
trabalho de grupo, visionamento de videos didaticos, trabalho a pares, levando materiais
manipuldveis para matematica e em ciéncias fazendo experiéncias com eles no
laboratdrio. No entanto mesmo nas aulas em que recorriamos a estas estratégias, apesar
de notar que eles se sentiam mais motivados e entusiasmados, alguns alunos, mesmo
assim, encontravam sempre algo para “brincarem” e se distrairem e isso deixava-nos
extremamente tristes e com pouca motivacao. Apesar de tudo é sabido que em todos eles
deixamos um pouco de nos e que trouxemos um pouco de todos eles, criaram-se boas
relacGes com todos os alunos e saimos do estagio com a certeza que damos e fizemos o

melhor de nds para aqueles alunos.
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4. Descricdo e analise reflexiva das Experiéncias de Ensino
Aprendizagem

Neste ponto procuramos retratar o trajeto pedagdgico vivenciado. Damos a
conhecer passagens que demonstram apreensdes, em grande parte pela enorme vontade
em querer ter o perfil adequado para assumir um papel tdo fulcral na vida dos alunos,
procurando, assim, fazer as escolhas e decisGes mais acertadas. Nem sempre isto foi facil,
pois 0 peso que sentiamos em cada decisdo, em cada escolha, era tdo grande que
sentiamos sempre que podiamos fazer mais e melhor. Em cada aula iamos aprendendo
mais e mais, muito ficou por saber, por aprender, por fazer, mas enche-nos o coracao
saber que a cada minuto que passava com 0s meus alunos eram minutos em que nos
sentiamos felizes, realizados e acima de tudo dadvamos tudo o que tinhamos, tudo o que
somos, tudo o que sabemos, sentindo que por parte deles acontecia exatamente 0 mesmo.
Partilha-se também passagens que revelam sucessos, traduzidos em cada conquista dos
alunos, apesar de muito ficar por dizer, pois as memorias e 0s sentimentos ndo sdo
possiveis de registar por escrito, apenas ficam gravados no coragao.

O culminar de todo o percurso permitiu que em todas as areas curriculares, a
operacionalizacdo didatica do processo de ensino e aprendizagem resultasse na
construcdo dos planos de aula e assim, na respetiva intervencdo pedagogica, que
apresentaremos nos pontos seguintes. Pensa-se que é totalmente errado pensar que
lecionar uma determinada aula, num certo momento, com uns determinados alunos € um
ato isolado, pois quem pensa desconhece na totalidade a dinamica que é exigida a préatica
docente. Esta dindmica, complexa, subjacente a acdo docente torna-se num ciclo, ciclo
este que comeca com a observacéo, passa para a planificacdo, intervencao, reflexao e por
fim a avaliacdo, repetindo-se inumeras vezes em todo o contexto da préatica pedagdgica.

Este ato de planificar todo o trabalho foi fazendo parte da rotina diaria, tornando-
se fundamental para toda a acdo educativa. A planificacdo ajuda no ato de orientar numa
acao futura, sendo um instrumento fulcral para a acdo educativa. Onde se sentiram as
maiores dificuldades foi no inicio, nas primeiras planificagdes, principalmente na gestao
do tempo, em encontrar as melhores estratégias, em fazer a sele¢éo de tarefas. Contudo,
com o decorrer do tempo foi-se conhecendo melhor os alunos, e isso fez com que as
dificuldades fossem sendo ultrapassadas, tornando-se tudo mais claro, procurando

melhorar, sempre, a acdo educativa.
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E importante referir que a planificacio deve ser flexivel, que tenha em conta os
possiveis imprevistos, significativos, que ocorram ao longo da intervencéo.

Uma planificagéo pode e deve sofrer alteragcdes quando se achar pertinente. Foi
assim que agimos e posteriormente partilhamos e refletimos. Neste sentido, durante a
conducdo das aulas, adaptaram-se as planificacdes ao contexto, tendo em conta as
caracteristicas e as predisposi¢des dos alunos. O ato de planificar o trabalho letivo
comegou a fazer parte da minha rotina de trabalho e a tornar-se fundamental para a agéo
educativa. A planificagdo ¢ a “previsdo da acdo a desenvolver na qual se fazem
escolhas/opgdes e se estabelecem prioridades” (Diogo, 2010, p. 34). Neste sentido, a
planificagdo orienta a acdo futura e € um instrumento imprescindivel para a acéo
educativa, pois “prever significa simultaneamente imaginar o futuro e prepara-lo: prever
¢ ja agir” (Diogo, 2010, p. 34).

Relativamente a conduta das aulas, os professores cooperantes orientaram-nos,
indicando os temas a trabalhar e os objetivos a atingir, seguindo as orientacGes e metas
curriculares dos documentos oficiais. Quanto a forma como abordar os contetidos ou que
estratégias e materiais a utilizar foi da nossa responsabilidade, possibilitando-nos os
professores cooperantes liberdade na escolha e nas opg¢des a seguir. Arriscou-se e
experimentou-se algumas estratégias e materiais, tendo sempre todo o cuidado na forma
como usava essas estratégias e materiais, trabalhando sempre de forma criteriosa, tendo
sempre uma finalidade para cada opcdo tomada. Quando faziamos a selecdo dessas
estratégias e materiais uma das principais preocupac6es/ inten¢fes era motivar os alunos
bem como que essas op¢des fossem de acordo com a turma e os alunos que tinhamos, ou
seja, que se adequassem as suas caracteristicas e estivessem aptas para a consecu¢do dos
objetivos definidos e para a exploragéo dos temas selecionados.

A avaliacdo desempenha um papel decisivo na orientacdo das praticas do
professor, pois esta deve ter um intencionalidade educativa e contribuir para uma
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. A avaliacdo deve ser olhada como uma
forma de tomada de consciéncia, como um ponto de partida e, posteriormente em
reflexdo, essa possa ser readequada em funcgéo das fragilidades dos alunos e mesmo do
professor. Foi evidente, ao longo de toda a pratica educativa, a importancia de avaliar —
n&o so o nivel de conhecimento dos alunos, mas também 0s seus progressos, assim como
aminha propria evolucéo enquanto professora. Avaliar ainda os efeitos da implementacgéo

dos planos de aula e a minha propria prestacéo perante um conjunto de situacfes inerentes
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a pratica pedagogica, obtendo assim “informagdes que [pudessem] ser usadas para
melhorar e aperfeigoar o contexto avaliado” (Parente, 2014, p. 8).

E de realgar a preocupacéo que se teve, principalmente no 1.°CEB, em encontrar
uma forma de privilegiar a interdisciplinaridade entre as areas disciplinares, pois esta é
extremamente importante nos processos de aprendizagem, dado que “a
interdisciplinaridade €, geralmente, concebida como uma préatica de interconexdo das
disciplinas. Ela pGe em prética processos de aprendizagem integradores e visa a aquisi¢do
de saberes estruturados, transferiveis e atualizaveis na agdo” (Fourez, 2008, p. 74).

Ao longo de toda a préatica, tentou-se sempre produzir momentos de
interdisciplinaridade, mas nem sempre foi facil, interligar os conteddos abordados,

tornando mais significativo o processo de ensino e aprendizagem.

4.1. Experiéncias de ensino-aprendizagem desenvolvidas do 1.° CEB

Neste ponto apresenta-se as EEA desenvolvida no contexto do 1.° CEB, nas areas

disciplinares de Estudo do Meio, Matematica, Portugués e Expresséao Plastica.

4.1.1. Estudo do meio

A area do estudo do meio, no contexto das aprendizagens significativas, podera
assumir um papel fulcral no desenvolvimento de capacidades dos alunos. Assumir uma
perspetiva construtivista para o ensino, é assumir que a aprendizagem é um processo
ativo, em que o aluno constroi o seu conhecimento, mas também que este, desde cedo,
desenvolve as suas proprias ideias acerca do mundo que os rodeia, a partir do ambiente
onde esta integrado. Neste sentido, “cabe a escola valorizar, reforgar, ampliar e iniciar a
sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizagédo
de aprendizagens posteriores mais complexas” (ME, 2004, p. 101) e proporcionar
“experiéncias relevantes e oportunidades de didlogo de modo a que a construgdo de
significados possa emergir” (Arends, 2005, p. 4), contrariando a perspetiva tradicional,
entendida como relato ou reproducéo de verdades absolutas ou estaticas.

Iniciou-se esta aula com um diadlogo com os alunos, em que ia fazendo varias
questdes sobre situac¢des de conflito que ja se tinham passado com eles, como mencionam
as OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 1997), a “linguagem oral ¢ um objectivo
fundamental da educacdo, cabendo ao professor criar as condi¢des para que as criancas

aprendam” (p. 66), referindo a situacdo mais recente, que tinha sido no dia anterior:
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P. E.: Vamos la recordar o episédio que se passou ontem no intervalo da manha.

José: Professora, eu ja lhe contei tudo o que se passou e eu nao tive culpa de nada, mas também
jé pedi desculpa a Leonor.

Leonor: Foste tu que tiveste culpa sim, mas ja passou.

P. E. : Meninos vamos & parar com isto, sendo vao voltar a chatear-se e o que acham que isso
vai gerar?

Diogo: Mais um conflito professora!

Igor: Mais uma guerra! Eu ndo quero que os meus 6culos voltem a cair ao chao sendo o0 meu pai
vai chatear-se!

P. E.: Muito bem meninos! Mas expliqguem-me 14 o que é um conflito.

Igor: E quando duas pessoas n&o estdo de acordo.

Diogo: Nao sei explicar muito bem, acho que é uma discusséo!

Anabela: Eu acho que um conflito é quando duas pessoas discutem.

P. E.: Que boas respostas meninos, muito bem! Mas vamos l& perceber o que é um conflito.

(Nota de campo, dia 6 de dezembro de 2016)

Assim ao longo do didlogo fomos debatendo ideias chegando a conclusdo de que um

conflito era uma discordia entre pessoas, como vemos no seguinte dialogo:

P. E. : Entdo afinal o que é um conflito?
Todos: E quando as pessoas ndo concordam umas com as outras!
P. E. : Muito bem meninos!
(Nota de campo, dia 6 de dezembro de 2016)

Seguiu-se este dialogo até os alunos perceberem que tém que dialogar sobre o assunto

para assim chegarem a um acordo, ou seja, a um consenso.

P. E. : Vocés quando ndo concordam uns com 0s outros o que fazem?

Fernando: Conversamos professora.

P. E. : E depois de conversarem o que é que acontece?

Paula: Fazemos as pazes e ficamos amigos.

P. E. : Quando foi para eleger o delegado e o sub delegado da turma como é que vocés fizeram?
Roberto: Como eram muitos meninos que queriam escrevemos 0 nome da pessoa que queriamos
que fosse hum papel e damos a professora.

P. E. : Entdo e isso como se chama?

Lara: Votacéo.

Isabel: Chegar a um acordo.

P. E. : Muito bem meninas.

Diogo: J& percebi tudo professora. NOs temos que conversar uns com 0s outros para decidirmos
0 que fazer.

P. E. : Entdo devemos dialogar para chegarmos a um acordo sobre um determinado assunto é
iss0?

Todos: Sim professora.

(Nota de campo, dia 6 de dezembro de 2016)

Chegou-se assim a conclusdo de que devemos dialogar para chegar a um
consenso, ou entdo podemos fazer por exemplo uma votacdo, como foi para eleger o

delegado e sub delegado da turma.
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Posteriormente foi entregue uma folha a cada aluno onde estava um conflito
entre amigos (Anexo 1). Aqui era pedido que escrevessem a forma como eles prdprios
resolveriam este conflito e que atitudes tomariam. Nas figuras 8 e 9, podemos observar
exemplos de duas formas distintas de como os alunos resolveriam esse conflito. E passo
a apresentar:

Figura 8- Forma de resolucéo

Figura 9- Forma de resolugéo

E de referir que no 2.° ano de escolaridade é importante a construcio de textos.
Como refere Reis (coord.) (2009), “Neste ciclo de ensino, assume particular relevancia a
constituicdo de um corpus textual que contemple textos escritos” (p. 61). A escrita é uma
pratica fundamental quer no dia-a-dia escolar quer no meio social. A producdo textual,

por escrito, constitui, ainda, uma exigéncia generalizada da nossa vida em sociedade.



Assim, o aluno aprende participando, experimentando, assumindo atitudes enquanto
individuo com uma existéncia para além do perimetro escolar.

Como podemos verificar foi possivel integrar numa atividade outras areas do
curriculo. Assim, corroboramos com Roldao (2004) quando refere que o Estudo do Meio
“tem possibilidades para funcionar como eixo estruturador do curriculo do 1.° Ciclo,
oferecendo um conjunto de conteldos tematicos que permitem, numa gestdo bem
organizada, articular integradamente aprendizagens das restantes areas” (p. 31). Sendo

que esta foi uma atividade extremamente rica para 0s alunos.

4.1.2. Matematica

Segundo Ponte (2002) “a Matematica serve para promover o desenvolvimento das
criancas e dos jovens, estimulando uma maneira de pensar importante para a vida social
e para o exercicio da cidadania. Este é o plano em que a Matematica serve as necessidades
dos individuos — de todos os individuos como seres sociais” (p. 13).

Concordando com a perspetiva dada pelo autor, a matematica quando vista como
impulsionadora de competéncias no desenvolvimento do aluno é que se pode perceber a
sua extrema importancia. O estabelecimento de conexfes € um dos principais objetivos
da aprendizagem matematica (ME, 2007; MEC, 2013). Conexdes essas que se referem
também entre a Matemaética e outras areas do saber, referindo-se também com o mundo
que nos rodeia. Para esta ultima dimenséo, as competéncias de caracter social assumem-
se como muito importantes, visto que nos capacitam a ter uma postura mais capaz, critica
e reflexiva perante os desafios do quotidiano.

Concordamos que o professor deve promover e “propor aos alunos a realizagao
de diferentes tipos de tarefas (...), apoiando-0s na sua realizacao” (ME, 2007, p.8). Assim,
quisemos proporcionar aos alunos tarefas de natureza mais exploratoria e mais aberta,
como € o caso da tarefa que aqui retratamos, por proporcionarem momentos de discussao,
de reflexdo e de um trabalho mais autbnomo.

Iniciou-se esta aula com um dialogo com os alunos em que lhes foi explicado o
que iria ser feito na aula (resolucéo de problemas). Foi apresentado um problema usando
um cartaz onde estava uma tabela de dupla entrada com lacos e chapéus do palhago
pirolito, historia que ja tinha sido trabalhada na area de Portugués, na qual os alunos
tinham que fazer todas as combinagdes possiveis, tendo sempre que colocar as imagens
com bostik nos respetivos lugares. Estas combinacdes foram feitas em grande grupo. Os

alunos deslocavam-se a frente e faziam a devida combinacdo. A medida que as
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combinagbes eram feitas ia explorando a tabela para que todos os alunos ficassem a
perceber como funciona e se organiza uma tabela de dupla entrada.

Foi retirado o cartaz e foi entregue uma folha com a mesma tabela de dupla
entrada, a todos os alunos, para que individualmente, a pudessem resolver e assim
verificar se realmente este conceito tinha mesmo sido compreendido (Anexo II).

De seguida para fazer o estudo, entregou-se, uma ficha de trabalho com um
problema intitulado ““o problema do més” (Anexo IlI).

De modo a possibilitar o desenvolvimento da capacidade de comunicacéo, tive a

preocupacao de selecionar tarefas que contribuam

para que o aluno desenvolva uma visdo abrangente da atividade matematica,
promover, a sua compreensdo dos processos matematicos e ajuda-los a
desenvolver o seu raciocinio matematico. Importa, por isso, diversificar as tarefas

e experiéncias de a

prendizagem (...) [permitam] aos alunos a construgdo dos conceitos envolvidos,
a compreensdo dos procedimentos matematicos em causa, 0 dominio da
linguagem matematica e das representacdes, bem como o estabelecimento de
conexdes dentro da Matematica e desta com outras areas do saber (Nunes & Ponte,
2010, p. 74).

Como ja tinham sido abordadas as estratégias de calculo da adicdo bem como ja
se tinha feito resolucdo de problemas através de esquemas, desenhos, etc, decidiu-se, que
seria uma atividade interessante pois apesar de ser um problema em que podia ser
resolvido recorrendo a diferentes estratégias, também desenvolvia nos alunos, o seu
raciocinio, explicando que as respostas bem como a estratégia utilizada, deveria ser
registadas por escrito na ficha de trabalho. Assim, foi permitido que, autonomamente,
cada aluno enveredasse pelas estratégias de resolucéo que achassem mais adequadas pois,
como refere Estanqueiro (2012), “promover a autonomia do aluno € um objetivo essencial
da educacao” (p. 11).

Durante a realizacdo da ficha de trabalho fomos acompanhando as resolucGes dos
alunos para os ajudar a ultrapassar dificuldades e, para perceber como se estava a
desenvolver o trabalho e que descobertas estavam a surgir.

De seguida apresentamos alguns dialogos que foram surgindo a medida que 0s

alunos iam resolvendo o problema:

41



Isabel: Professora, so consigo resolver este problema através de um desenho.

P. E. : Isabel, vamos 14 pensar as duas, qual serd a operagdo que tu vais ter que utilizar para
resolver esse problema?

Isabel: Eu acho que é a adig&o.

P. E. : Entdo e n6s aprendemos alguma estratégia de calculo da adi¢cdo?

Isabel: Sim professora, ja& me lembro! Vou fazer uma reta numérica.
P. E. : Muito bem! Se precisares de ajuda diz-me.

Isabel: Esta bem, obrigada professora.

(Nota de campo, dia 22 de novembro de 2016)

De seguida o Fernando que tanto gostava de matematica mostrou-se muito entusiasmado

em resolver aquele problema de todas as formas possiveis como podemos ver no dialogo a seguir:

Fernando: Professora, ja utilizei 4 estratégias diferentes para resolver o problema, acha que
existem mais?

P. E. : Eu ndo sei Fernando, quero que sejas tu a descobrir isso e a dizer-me.

Fernando: Ai professora quero ser o menino a descobrir mais estratégias para resolver o
problema.

P. E. : Entdo pensa mais um bocadinho Fernando. Eu confio em ti e sei que és capaz de encontrar
mais.

Fernando: (Sorriu todo contente e continuou muito concentrado na realizagdo do problema).

(Nota de campo, dia 22 de novembro de 2016)

Os alunos encontraram diferentes formas de resolucdo para o problema que lhes
foi proposto (figuras 10 e 11), mostrando sempre muito entusiamo e vontade em encontrar

sempre novas estratégias e formas para resolverem o problema.
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Figura 10- Forma de resolucdo

Acredita-se, que “este tipo de trabalho possibilita uma interagao significativa entre
os alunos, que trocam impressdes entre si na realizacdo da tarefa proposta” (Ponte &

Serrazina, 2000, p. 128), fomentando o espirito de trabalho cooperativo entre eles.

Figura 11- Forma de resolucéo

43



4.1.3. Portugués

A Lingua Portuguesa tem um valor enorme para nds, pois tem um grande peso na
nossa historia e na nossa cultura. Para além disso, todos nos conhecemos de forma
substancial, a nossa lingua pelo processo de socializacdo atraves das diferentes interacdes
comunicativas. Quando os alunos iniciam o ensino basico e através da linguagem que
estes falam e interagem uns com as outros (Amor, 2006), sendo este o referencial de
partida no ensino do portugués.

A escolaridade basica assume entdo um papel primordial na consciéncia
linguistica dos alunos, uma vez que é nos primeiros anos que estas estabelecem “uma
correspondéncia entre sons e letras (fonemas e grafemas)” (Ferreira, s/d, p. 117). Comeca
a ser compreensivel para os alunos, que a lingua que “fala” possui uma representagdo
grafica e um conjunto de normas, confrontando assim os alunos com conhecimentos
normativos e padronizados da lingua.

Iniciou-se esta aula com um didlogo sobre a atividade que ia ser abordada
(descricéo fisica de pessoas), tema que ja tinha sido abordado em aulas anteriores. Foi
entregue a cada alunos um cartdo colorido e recortado, onde cada um tinha que descrever
fisicamente o colega designado por nds (dissemos o0 nome ao ouvido para ninguém ouvir),
ndo podendo dizer a ninguém gquem € que iam descrever.

Ao longo da realizacdo da atividade fomos estando sempre atentos para ver o que
os alunos iam escrevendo e se tinham duvidas sobre a atividade. Alguns alunos iam
registando o que achavam sobre o colega que estavam a descrever (por exemplo: “nunca
pede autorizagdo a professora para sair do lugar”), escreviam coisas engragadas sobre 0s
colegas, fugindo um pouco da descricdo fisica dos mesmos, sendo necesséario leva-los a
fazer o que era pedido. Apresenta-se, de seguida, alguns didlogos que aconteceram
durante a realizacdo da atividade:

lara: Professora posso dizer que gosto muito da pessoa que estou a descrever?

P. E. : Podes lara, mas achas que assim estas a descrever fisicamente a tua colega?
lara: Se calhar ndo...

P. E.: Alguém me pode explicar o que € descrever fisicamente alguém?

Paulo: E dizer a cor dos olhos...

Mariana: E a cor do cabelo...

lgor: A cor das calg¢as ou dos oculos...

Armanda: E dizer o que gosta de fazer ...

P. E. : Armanda achas que dizer o que o teu colega gosta de fazer é descrevé-lo
fisicamente?

Armanda: Ndo sei...
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P. E.: Alguém me pode ajudar a explicar a vossa colega o que significa descrever
fisicamente? O que é isto do fisicamente?

Joaquim: Eu acho que sei professora!

P. E. : Entdo explica-me la Joaquim.

Joaquim: Eu acho que é tudo aquilo que nds vemos na pessoa, por exemplo se ela é alta
ou baixa.

P. E. : Muito bem Joaquim, gostei muito da tua explicacdo. Houve alguém que néo
percebeu?

Rafael: Entdo também posso dizer como é que ela esté vestida, certo? Porque é algo que
eu estou a ver na pessoa.

P. E. : Exatamente Rafael, é isso mesmo. Todos perceberam?

Todos: Sim professora!

(Nota de campo, dia 7 de novembro de 2016)

Apds todos terem finalizado a descricdo fisica do colega que lhe tinha sido

atribuido foram ler para toda a turma a descrigdo que tinham elaborado (figura 12).

Figura 12- Apresentacgéo do trabalho

Tratando-se de uma producédo escrita em que apenas era pedido para fazerem a
descricdo fisica de um colega. As corre¢des foram feitas a nivel de organizacao frésica

ou estrutural e de pontuagdo, uma vez que,
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quando se trata da producdo textual, existe uma grande preocupacdo com a
correcdo, atribuindo uma excessiva importancia aos erros gramaticais. Na escrita
criativa o mais relevante é que o aluno utilize um vocabulario diversificado, que

explore e descubra novos trajetos do seu imaginario (Machado, 2012, p. 13).

Todos os alunos tinham que tentar descobrir a quem € que o colega se estava a
referir. Isto gerou muita animacao e entusiasmo, querendo todas descobrir quem é que
era a pessoa que estava a ser descrita.

Os alunos gostaram das descri¢cdes que Ihes tinham feito, mostrando-se sempre
amigos uns dos outros. Esta atividade foi escolhida porque para além de ser divertida,
criativa, de permitir que os alunos escrevessem de forma “livre”, ficaram a conhecer-se
um pouco melhor fisicamente, criando mais lagos de amizade uns com os outros. Foi
sempre nosso proposito incentivar os alunos a explicar e a justificar as suas ideias
relativamente a pessoa que pensavam que estava a ser feita a descricdo, dado que “a
discussdo é o modo mais importante que pode assumir a interacéo entre os alunos ou entre
os alunos ¢ o professor” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 121).

Os resultados finais foram bastante interessantes e engragados, pois percebeu-se
que os alunos sdo extremamente atentos a tudo (fisico dos colegas), em alguns casos 0s
alunos referiram-se também a outros aspetos. Pode observar-se nas figuras 13 e 14
algumas descric0es fisicas feitas pelos colegas.

Figura 13- Descricdo fisica

46



Figura 14- Descricdo fisica

Para Pires (2011), esta discussao (coletiva) ¢ de grande importancia “uma vez que
quanto mais o aluno tem oportunidade de refletir sobre determinado assunto, falando,
escrevendo ou representando, mais ele o compreende” (p. 48).

Nesta atividade pode ver-se que existe interdisciplinaridade entre o portugués e o
estudo do meio (o corpo humano), dado que “a interdisciplinaridade é, geralmente,
concebida como uma prética de interconexdo das disciplinas. Ela p6e em prética
processos de aprendizagem integradores e visa a aquisi¢do de saberes estruturados,
transferiveis e atualizaveis na ac¢ao” (Fourez, 2008, p. 74). Concordando com esta
perspetiva, ao longo da pratica, procurou-se criar momentos da interdisciplinaridade pois,
concebendo um fio condutor e interligando os contedos trabalhados, tornava-se mais
significativo o processo de ensino- aprendizagem.

Ao longo da PES, procuramos, desenvolver uma atitude reflexiva e investigativa
que contribuiu para o desenvolvimento pessoal e profissional. Esta atitude traduziu-se nas
opcOes metodoldgicas e também na anélise dos dados recolhidos sobre o tema.
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4.1.4. Expressoes Plasticas

As artes sdo muito importantes para nos, para a nossa vida, pois é através delas
que conseguimos de uma forma mais simples interpretar e compreender o que nos rodeia.
Estas sdo importantes para o aluno como forma de expressdo, pois ajudam os alunos a
comunicarem com 0s outros, a estimular a criatividade, a expressar sentimentos, sendo
“formas de saber que articulam imaginagao, razdo ¢ emog¢ao” (DEB, 2001, p. 149). Essa
liberdade de expressdo permite ao aluno explicar o mundo a sua volta atraves das
diferentes expressdes artisticas, dando-se assim mais significado a aprendizagem.
Segundo Aguiar “A expressdo, nas suas dimensdes estar, comunicar e criar, exige uma
intervencdo. Na medida em que o individuo expressa uma necessidade de se afirmar, de
comunicar ou de criar, esses desejos deve encontrar uma resposta educativa” (p. 39).

Ao longo da prética, tivemos sempre a preocupacdo em articular as expressoes
com aquilo que era trabalhado nas outras areas do saber, de forma intencional, articulada
e contextualizada. Assim, apresenta-se uma experiéncia realizada durante a mesma.
Comecou-se por se explicar aquilo que ia ser realizado durante a aula. No quadro
escreveu-se 0 nome de todos os alunos que estavam presentes e a frente do nome colocou-
se um més ou uma estacdo do ano. Estes registos geraram muita ansiedade e curiosidade
por parte dos alunos que ndo paravam de questionar o que era aquilo e o que iam fazer.
Foi-lhes entregue uma folha branca e nela tinham que ilustrar, sendo criativos, 0 més ou
a estacdo do ano que Ihe tinha sido atribuida, dado que a expressdo plastica possibilita a
expressao de forma livre, experiéncias realizadas com a manipulacéo e diversos materiais,
bem como o contacto com as cores, permitindo o desenvolvimento de formas pessoais de
expressar o seu mundo interior e de representar a realidade (ME, 2004).

Apos a explicacdo alguns alunos comegaram logo a ilustrar o seu més/estacéo do
ano, outros tiveram mais dificuldades, também porque ndo eram alunos que gostassem
muito desta &rea do saber, nas palavras de Sousa (2003), a pintura “¢ uma forma de arte
em que o artista concebe a decoracdo de uma superficie com pigmentos coloridos e com
o auxilio de processos técnicos diversos” (p. 225), como podemos observar no diadlogo

seguinte:

Diego: Oh professora eu nao sei o que desenhar para o més de Setembro...

P. E. : Pensa la um bocadinho. O que ha no més de setembro que ndo ha noutros meses?
Diego: Ndo sei professora...

P. E. : Hd uma coisa que acontece sempre em setembro, pensa ld bem...
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Diego: Ja sei professora! Viemos para a escola!

P. E. : Muito bem Diego! Entao o que é que vais ilustrar na tua folha?
Diego: Vou ilustrar o inicio das aulas.

Débora: Professora eu também estou com duvidas!

P. E. : Entdo diz-me 14 o que € que te foi atribuido Débora.

Débora: Foi 0 més de maio.

P. E. : Entdo vamos la pensar as duas... No més de maio esta calor ou frio?
Débora: Esta mais ou menos, mas acho que estd mais calor do que frio...
P. E. : Entdo em maio comeca a ficar calor é isso?

Débora: Sim, acho que sim.

P. E. : Entdo é quando muda alguma coisa na natureza, o que achas que é?
Débora: J& sei professora, obrigada! As arvores comecam a florescer!

P. E.: Exatamente Débora, agora ja sabes o que podes ilustrar.

(Nota de campo, dia 18 de outubro de 2016)

Entretanto observamos que todos os alunos estavam a trabalhar, menos um que
ainda tinha a folha em branco e ndo estava concentrado em fazer a atividade,
questionamo-lo sobre o que se estava a passar, como podemos observar no seguinte
diélogo:

P. E. : Entdo Jorge o que se passa? Porque é gue ndo estas a trabalhar como os teus
colegas?

Jorge: Porque no inverno sé ha neve, por isso deixo a minha folha em branco!

P. E. : No inverno s6 ha neve Jorge? Entao e ndo se passa nada de especial no inverno?
Jorge: Ah pois €, o natal é no inverno! E também posso fazer bonecos de neve.

P. E. : Muito bem Jorge! Vé&s como no inverno néo hé sé neve.

Jorge: Pois ndo professora, tem razdo. Agora vou fazer um desenho muito bonito sobre
0 inverno.

P. E. : No fim depois quero ver, mas aposto que vai sair muito bonito.

Jorge: (Deu-me um beijinho e sorriu completamente satisfeito por ouvir aquilo e
comecou a fazer o seu trabalho.)

(Nota de campo, dia 18 de outubro de 2016)

Apbs a conclusdo dos trabalhos foram elaborados dois cartazes (um representava
as estacOes do ano e 0 outro os meses do ano), em que 0s alunos recortaram 0s Seus
desenhos colando no respetivo cartaz e escrevendo por baixo do desenho o que é que
aquele desenho representava,

Neste trabalho obtiveram-se trabalhos muito interessantes, percebendo a forma
como os alunos ilustraram os diferentes meses e estagdes do ano bem como 0 que era
associado a cada um deles. Mais uma vez esteve presente a interdisciplinaridade entre as

expressoes e 0 estudo do meio, meses e estacdes do ano. Esta foi uma atividade em que

49



os alunos tiveram total liberdade de escolha sobre o que queriam ilustrar na sua folha, no
modo como o queriam fazer, nunca dizendo aquilo que deviam/podiam ilustrar.
Mostraram muita criatividade e permaneceram sempre muito entusiasmados durante toda
arealizacao do trabalho. Na figura 15 podemos observar um dos resultados das ilustragdes

feitas pelos alunos.

Figura 15- llustracéo do inverno

4.2.  Experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas no 2.° CEB

Um professor tem de ter conhecimentos na sua area de especialidade e ainda
conhecimentos e competéncias de indole educacional. Segundo Oliveira-Formosinho
(2002) “O professor ¢ um profissional que precisa de formacdo e de suporte
contextualizados, tal como outras profissdes complexas. Assim, o professor é alguém que
precisa de conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais, mas igualmente de
aprendizagens experienciais e contextuais” (p. 11).

Assim sendo, neste ponto apresentamos cada uma das experiéncias de ensino e
aprendizagem desenvolvidas no &mbito do 2.° CEB: em primeiro a EEA de matemaética e

depois a de seguida a de ciéncias naturais.

4.2.1. Matematica

E sabido que existe uma enorme vantagem quando a educacio matematica é
olhada com uma visdo mais alargada e ndo s6 centrada nos topicos matematicos a ser
abordados. Segundo D’Ambrosio “a Educacdo Matematica é o resultado de varios

fatores, dos quais a disciplina Matematica ¢ apenas um deles” (p. 237).
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Pela experiéncia que tivemos enquanto estudante e agora como professora
estagiaria, a matematica continua a ser a disciplina que provoca insatisfagdo nos alunos,
ndo s6 pelos contetdos mas porque ndo entendem a sua utilidade.

Deve mudar-se este olhar e deve ser legitimada a importancia e utilidade desta
area do conhecimento. Incentivar a aprendizagem de “conceitos e processos matematicos
relevantes [para a] compreensdao” (NCTM, 2007, p. xv) e para “apreciagdo e poder de
interven¢do no mundo do que nos rodeia” (Matos & Serrazina, 1996, p. 19) €, entdo, uma
necessidade. Para que isto aconteca é necessario que a aprendizagem desta area seja um
processo permanente de compreensao, durante toda a escolaridade, contrariando assim a
énfase nos processos de memorizagdo. A matematica “constitui um patrimonio cultural
da humanidade” (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 57), em que todas as criangas
e jovens devem ter oportunidade de contactar apropriadamente com esta area (NCTM,
2007).

Neste olhar, a matematica é assumida como uma atividade humana, que deve
fomentar a equidade, numa perspetiva de matematica de e para todos, na qual as devidas
adequagdes sdo necessarias no sentido de “ajustar todos 0s alunos na aprendizagem da
Matematica” (NCTM, 2007, p. 13).

Pelo exposto procuramos diversificar as atividades propostas e ter em conta varios
aspetos, como o contexto cultural, o contexto social em que os alunos estavam inseridos,

a comunidade escolar envolvente, pois

espera-se que os professores de Matematica com significado para os seus alunos
de modo que lhe seja possivel atingir as metas de aprendizagem estabelecidas
pelas orientacdes curriculares, no contexto de atividades auténticas. Ao mesmo
tempo, procura ir-se ao encontro das necessidades especificas de cada aluno,
assegurando-se que todos os alunos tém sucesso nas suas aprendizagens (Nunes
& Ponte, 2010, p. 73).

Iniciou-se esta aula explicando aos alunos aquilo que ia se realizado durante a aula
(uma ficha de trabalho), em que teriam que responder ao que lhes era pedido. Esta ficha
de trabalho era composta por quatro tarefas: Na primeira era uma resposta direta, em que
apenas tinham que mostrar que conheciam e redigiam sobre aquele contetdo; a segunda
era uma tarefa em que tinham que construir um tridngulo e a tarefa 3 e 4 tinham que
escrever justificando as afirmacdes e 0 seu raciocinio. Estas tarefas estavam por ordem

de dificuldade, da mais simples para a mais complexa (Anexo V).
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Durante a realizacdo da ficha fomos sempre vendo como é gue 0s alunos estavam
a resolver as diferentes tarefas, mas nunca dizendo a forma correta de se resolver bem
como a forma de justificarem, para ndo influenciar a recolha de dados.

Ao longo da aula foram surgindo algumas duvidas, ndo so pelo facto de ser uma
turma com pouco aproveitamento escolar mas também porque ndo estavam habituados

aquele tipo de tarefas, isto é visivel no didlogo que apresento a seguir:

David: Professora na tarefa 1 ja classifiquei o tridngulo quanto aos lados e quanto aos
angulos mas néo vou justificar porque nao sei porqué.

P. E.: David, tens que justificar. Se tu classificas-te o triangulo dessa forma foi por
alguma razdo, certo?

David: Sim claro, mas ndo sei justificar...

P. E. : Entdo explica-me a mim porque é que classificas-te o tridngulo dessa forma.

(Nota de campo, dia 29 de maio de 2017)

Depois do aluno explicar apenas lhe dissemos que agora tinha que escrever o que
tinha dito. Esta situacdo verificou-se em varios alunos, tendo sempre que os ajudar de
forma a eles perceberem que justificar uma determinada resposta ou afirmacao era apenas,
por escrito, que registassem, escrevendo a sua forma de pensar e de chegar aquele
resultado ou aquela concluséo.

Tal como referido, a comunicacdo escrita pode ser apresentada sobre varias
formas, entre elas a representacao simbdlica “uma vez que a matematica é frequentemente
traduzida através de simbolos”, embora “a comunica¢do oral e escrita das ideias
matematicas nem sempre é [seja] reconhecida como parte relevante da educacgdo
matematica” (NCTM, 2007, p. 66).

Foi uma aula extremamente interessante e produtiva, pois fez com que os alunos
aprendessem a comunicar por escrito as suas ideias e verificamos como é que eles chegam
a determinadas conclusdes. Apresentamos de seguida nas figuras 16 a 19, duas formas de

resolucéo de cada tarefa feita pelos alunos.
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Figura 17 - Forma de resolugéo

Figura 16- Forma de resolucéo

Figura 18- Forma de resolucao Figura 19- Forma de resolugdo
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4.2.2. Ciéncias Naturais

Segundo Joaquim Sa, 2002 “as Ciéncias da Natureza, enquanto processo,
enquanto método de descoberta, promovem oportunidades excelentes para uma
aprendizagem centrada na acdo e na reflexdo sobre a propria agdo.” (pag. 30)

Durante a pratica pedagdgica, as minhas estratégias orientaram-se para a
promocao do trabalho experimental ou pratico, de modo a promover a evolugdo concetual
através de “atividades de iniciagdo, exploracdo das concecdes alternativas, discussao,
reflexdo e aplicagdao” (Pereira, 1992, p. 90), ou do trabalho de campo. Consistiram na
utilizacdo de guides de discussdo (quando abordamos a importancia da biodiversidade
animal), e tarefas que permitissem o trabalho colaborativo, fomentado a aprendizagem
cooperativa (aplicamos o método de Jigsow para abordar a unidade das plantas (Lopes &
Silva, 2009). O método de Jigsow é feito da seguinte forma: o contetdo a trabalhar é
dividido em tantas partes quantos os elementos do grupo, tendo cada aluno que preparar a sua
parte a partir da informagdo fornecida pelo professor. Cada um recebe um cartdo com
informacdo especializada sobre o tema e recolhe/pesquisa na biblioteca, internet, etc. Em
seguida, os alunos que véo estudar 0 mesmo assunto juntam-se em subgrupos para discutirem
e aprenderem em conjunto. Ou seja, o grupo divide-se e cada membro reine-se noutro grupo,
grupo de peritos, formado pelos elementos dos varios grupos a quem foi atribuida a mesma
tarefa; pesquisam; trocam informagao, esclarecem dtvidas; confrontam dados...aprendem.
Ao concluirem as atividades nos subgrupos, os alunos voltam aos seus grupos de origem e
cada qual ensina/trabalha a sua parte com os outros elementos do grupo. Considera-se que,
deste modo, todos os alunos tém que cooperar, pois necessitam uns dos outros. Cada um deles
apenas teve acesso a uma parte do tema e precisam de dominar a globalidade do mesmo. A
avaliacdo incidira sobre todos os aspetos do tema abordado. Ao atribuir a cada um dos
componentes da equipa uma parte diferente da tarefa, ou seja, mediante a divisao das tarefas
de aprendizagem condiciona-se a realizac&o total do trabalho & cooperacéo entre os elementos
do grupo; cria-se interdependéncia entre os elementos do grupo, em todos necessitam uns dos
outros.

Como afirma Serafini (2000),

O principal aspeto positivo do trabalho de grupo € que estimula os alunos timidos

e acanhados: cada participante tem muitas mais ocasides para falar no contexto de

um pequeno grupo do que diante de toda a turma e por isso desaparecem muitas

causas de ansiedade e de bloqueio. Além disso, 0s estudantes preguicosos muitas

vezes ndo conseguem esconder-se e sdo estimulados ao trabalho pelo grupo. Um
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aspeto negativo do trabalho de grupo é a grande confuséo que inevitavelmente se

gera na aula (pp. 152-153).

A literatura aponta este tipo de estratégias como benéficas no processo de ensino
e aprendizagem, pois permitem que a literacia cientifica seja desenvolvida e que
proporcione aos alunos uma base de conhecimentos cientificos fundamentais e
capacidades de pensamento que os habilitem para uma aprendizagem persistente e uma
melhor perce¢do do mundo (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2005), contribuindo, assim, para
a formacéo de cidad&os ativos, informados e criticos.

Esta aula foi iniciada explicando que seria uma aula pratica em que teriam que
manusear 0 microscopio respeitando sempre as regras que ja tinham sido aprendidas.

Explicou-se também que iriam observar microorganismos.

De seguida foi feita a divisdo da turma em 4 grupos heterogéneos, foi projetado
um guido onde estava a lista de materiais que iam ser utilizados e o procedimento da
atividade prética segundo a sequéncia POCEA (prevé, observa, compara, explica e
aplica), para os alunos se orientarem. (Anexo V)

Ao longo de toda a atividade experimental foi sendo necessario estar muito atento
na forma como os alunos manuseavam o microscopio, 0s materiais e se estavam a seguir
os procedimentos do guido. As principais dificuldades que os alunos sentiram foram em
conseguir focar o microscépio para observarem as diferentes células.

Apbds a conclusdo da atividade experimental pedi aos alunos que fizessem um
relatorio sobre a atividade que tinham acabado de fazer. Como eles nunca tinham feito
um decidimos entregar uma folha a cada um a explicar como se faz um relatério e quais
as suas etapas. (Anexo VI)

Tentamos sempre diversificar as estratégias de ensino. E também nestes aspetos
gue o ensino das ciéncias se torna fundamental, como refere Carmo (1992):

as disciplinas de ciéncias contribuem igualmente para o desenvolvimento de

atitudes e valores que determinam comportamentos do individuo. Na educacao

bésica, procura-se que o individuo adquira atitudes (...) pretende-se que, no

desenvolvimento do seu processo de socializagdo, o individuo valorize a

cooperacéo e a consideracdo do ponto de vista dos outros, por exemplo. Estes séo

aspetos em que a aprendizagem das ciéncias pode contribuir significativamente

no conjunto do curriculo para o desenvolvimento do individuo. (p. 27)

As maiores dificuldades sentidas na realizacdo deste relatério foram nos

resultados e nas conclusdes tiradas, como se pode observar na figura 20.
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Figura 20 - Relatorio

Assim, como docente no inicio de carreira, devo saber resolver situacdes que
possam surgir, logo que estas sejam detetadas, mas por forma a ndo reforcar,

involuntariamente, uma situagdo de mau comportamento.
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5. Apresentacdo, analise e interpretacdo dos dados

Seguindo os objetivos anteriormente apresentados, expomos agora os resultados
da investigacdo qualitativa relativamente a comunicacéo escrita dos alunos. Os resultados
sao apresentados “ponto a ponto” sistematizados em tabelas e demonstrando algumas
producdes dos alunos. Esta andlise foi feita seguindo as quatro categorias, anteriormente
abordadas, sdo elas a clareza, a fundamentacdo, a logica e a profundidade, classificando-
a nos diferentes niveis: (1), (2) e (3), que como foi referido significa: nivel baixo, nivel

médio e nivel elevado.

5.1. Estudo do Meio 1.° CEB

No 1.° CEB, os alunos desenvolveram uma atividade na area curricular de Estudo
do Meio. Essa atividade consistiu na resolucdo de um conflito, ou seja, os alunos tinham
que, por escrito, explicar a forma como resolveriam aquele conflito, quais as atitudes e
comportamentos que adaptariam para a sua resolugdo. Na tabela 1 encontram-se 0s
resultados obtidos desta mesma atividade.

Tabela 1 - Anélise da EEA de Estudo do Meio

Atividade: “Resolucio de um conflito”
Alunos Clareza Fundamentacao Ldgica Profundidade
(1) | (2) | 3 1 1) | (2] 3 J @) (2 [ (1) [ (2 ](3)
Armanda X X X X
Anabela X X X X
Diogo X X X X
Débora X X X X
Fernando X X X X
lara X X X X
lgor X X X X
Joaquim X X X X
Jorge X X X X
José X X X X
Lara X X X X
Leonor X X X X
Mariana X X X X
Paula X X X X
Paulo X X X X
Roberto X X X X
Total 4 7 5 6 6 4 4 10 2 8 6 2
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E de realcar que nesta tarefa, s6 dezasseis dos dezanove alunos estavam presentes.
Analisando a tabela podemos entdo observar que ao nivel da clareza existem quatro
alunos com nivel (1), sete alunos com nivel (2) e cinco alunos com nivel (3). De uma

forma geral pode dizer-se que os alunos apresentaram uma escrita bastante favoravel.

Figura 21 — Resposta de nivel 1 Figura 22- Resposta de nivel 2

No que diz respeito a fundamentacdo existem seis alunos com nivel (1), seis
alunos de nivel (2) e quatro alunos com nivel (3). Aqui temos 0 mesmo nimero de alunos
com nivel (1) e com nivel (2), o que € um pouco negativo, pois mostra-nos que eram
alunos que tinham uma grande dificuldade em fundamentar as suas ideias e 0 seu
raciocinio. O que nos mostra, mais uma vez, a importancia de desenvolver com os alunos

atividades em que estes tenham que desenvolver capacidades.

Figura 23- Resposta de nivel 1

Ao nivel da logica existem quatro alunos com nivel (1), dez alunos com nivel (2),
e dois com nivel (3). Este resultado prova-nos que neste nivel, mais uma vez, os alunos
encontram-se num nivel baixo, tendo apenas dois alunos com nivel (3). Podemos entdo
concluir, que eram alunos que mostravam pouco raciocinio e coeréncia nos registos

escritos, em que apresentavam fracas conexdes entre as ideias registadas.
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Figura 24- Questdo nivel 3

Por fim, ao nivel da profundidade existem oito alunos com nivel (1), seis alunos
com nivel (2) e dois alunos com nivel (3). Mais uma vez conclui-se que estes alunos ao
nivel da profundidade eram de um nivel bastante baixo, com apenas dois alunos de nivel
(3), 0 que demonstra que revelavam de forma diminuta aspetos importantes e complexos

sobre o assunto trabalhado.

Figura 25- Resposta de nivel 2

Podemos entdo concluir que nesta atividade a categoria com classificagdo mais
baixa foi a profundidade e a categoria com classificacdo mais elevada foi a clareza,
mostrando-nos assim que 0s alunos nesta atividade expressaram, por escrito, as suas
ideias de uma forma clara, utilizando um vocabulario correto, mas em contrapartida
mostraram que, de forma diminuta, dominavam aspetos importantes sobre o assunto
trabalhado.
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Esta atividade correu muito bem, pois os alunos mostraram sempre muito
entusiasmo durante toda a sua realizacdo, fazendo sempre muitas questdes e dizendo
varias formas do conflito poder ser resolvido. Foi uma atividade muito interessante, pois

promoveu o desenvolvimento da escrita e do raciocinio dos alunos.

5.2. Matematica

Aqui os alunos desenvolveram uma atividade na area curricular de Matematica,
consistindo na resolucdo de um problema, em que os alunos poderiam resolver de
multiplas formas, nesse mesmo problema era pedido que o resolvessem utilizando todas

as estratégias possiveis. Na tabela 2 encontram-se os resultados obtidos desta mesma

atividade.
Tabela 2 -Andlise da EEA de Matematica
Atividade: “O problema do més”
Alunos Clareza Fundamentacédo Légica Profundidade
(1) | (2) | 3) F (1) [(2) [ (3) J(1) | (2) [(3)] (1) | (2) |(3)
Armanda X X X X
Anabela X X X X
Diego X X X X
Diogo X X X X
Débora X X X X
Fernando X X X X
lara X X X X
Isabel X X X X
lgor X X X X
Joaquim X X X X
José X X X X
Lara X X X X
Leonor X X X X
Mariana X X X X
Paulo X X X X
Rafael X X X X
Roberto X X X X
Total 4 11 2 3 12 2 3 10 4 7 8 2

Salientando-se que nesta tarefa, s6 dezassete dos dezanove alunos estavam
presentes. Analisando a tabela podemos observar que ao nivel da clareza existem quatro
alunos com nivel (1), onze alunos com nivel (2) e dois alunos com nivel (3). Pode-se

concluir que, no geral, as suas representacdes foram razoaveis.
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Figura 27- Resposta nivel 3

Relativamente a fundamentacdo existem trés alunos com nivel (1), doze alunos de

nivel (2) e quatro alunos com nivel (3). Aqui temos o nivel dois a dominar, com doze
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alunos. Mais uma vez percebemos que 0s alunos ndo estavam habituados a este tipo de

atividades e que tém bastantes dificuldades em fundamentar a sua forma de pensar.

(Resolve o problema através de desenho, esquema ou operagdo)

G T \@ s 1 WUV &Y

h \ ,/I ; ) WA

R: No total vou colocar___ - castanhas nos cartuchos.

Figura 28 — Resposta nivel 3

No que diz respeito a ldgica existem trés alunos com nivel (1), dez alunos com
nivel (2), e quatro com nivel (3). Este resultado demonstra-nos que neste nivel os alunos
mostravam algum raciocinio nos seus registos e que estavam em conformidade com o
assunto que estava a ser abordado.

(IXEsS0ive O propiema arraves ae desenno, esquema ou operagao)
% i Y Vi

e

R: No total vou colocar 10 castanhas nos. céhu;hos,

1

Figura 29- Resposta nivel 1
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Por ultimo, ao nivel da profundidade existem sete alunos com nivel (1), oito
alunos com nivel (2) e dois alunos com nivel (3). Conclui-se que este nivel, mais uma

vez, era 0 que mostrava resultados num nivel mais baixo.

R: No total vou colocar -A‘" % castanhas nos cartuchos.
Figura 30 — Resposta de nivel 2

Apbs a observacao de todas as categorias nos diferentes niveis chega-se a
conclusdo de que a categoria com melhor classificacdo foi a ldgica e com pior
classificacdo foi a profundidade, com sete alunos de nivel (1). Estes dados revelam que
nesta atividade os alunos manifestaram raciocinio e coeréncia nos registos escritos,
apresentando conexdes entre as ideias registadas, mas mostraram também que os aspetos
mais complexos ndo foram totalmente dominados.

Foi uma atividade em que os alunos estiveram sempre muito envolvidos,
motivados e pedindo sempre ajuda para encontrarem novas estratégias para resolverem o

problema, o que se tornou extremamente enriquecedor.

5.3. Portugués

Nesta area curricular os alunos desenvolveram uma atividade que consistia numa
descricdo fisica de um colega da turma. Aqui, foi-lhes atribuido um colega, em voz baixa,
e tinham que fazer a sua descri¢do fisica, da forma mais minuciosa possivel, para
posteriormente, cada um, ler a descrigéo que tinha feito e os restantes colegas tentarem
descobrir de quem se tratava. Na tabela 3 encontram-se os resultados obtidos desta mesma

atividade.
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Tabela 3 - Anélise da EEA de Portugués

Atividade: “ As descricoes fisicas”
Alunos Clareza Fundamentacio Logica Profundidade
OIHAOIEORRGERCOR IOIOIO] IOREGONENC),
Armanda X X X X
Anabela X X X X
Diego X X X X
Débora X X X X
Fernando X X X X
lara X X X X
Isabel X X X X
Igor X X X X
José X X X X
Jorge X X X X
Lara X X X X
Leonor X X X X
Mariana X X X X
Paula X X X X
Paulo X X X X
Rafael X X X X
Roberto X X X X
Total 1141121 1 8 8 2 | 5110) 1 8 8

Realcando, que nesta tarefa, s6 dezassete dos dezanove alunos estavam presentes.
Examinando a tabela podemos verificar que ao nivel da clareza existe apenas um aluno
com nivel (1), quatro alunos com nivel (2) e doze alunos com nivel (3). Aqui podemos

concluir que esta atividade ao nivel da clareza foi bastante positiva, tendo doze alunos

com nivel (3).

Figura 31 - Resposta nivel 3
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Ao nivel da fundamentacdo temos um aluno com nivel (1), oito alunos de nivel
(2) e oito alunos com nivel (3). Aqui temos um empate entre o nivel (2) e o nivel (3), o
que é muito positivo, pois de nivel (1) também sé temos um aluno. Isto prova-nos que
nesta atividade os alunos fundamentaram de uma forma correta.

Figura 32 - Resposta nivel 3

Na categoria da l6gica existem dois alunos com nivel (1), cinco alunos com nivel
(2), e dez com nivel (3). Este resultado mostra-nos que os alunos manifestavam raciocinio

e coeréncia nos seus registos escritos.

Figura 33 - Resposta nivel 3
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Por fim, ao nivel da profundidade existe um aluno com nivel (1), oito alunos com
nivel (2) e oito alunos com nivel (3). Este resultado é muito positivo, tendo também um
empate entre o nivel (2) e o nivel (3), com apenas um aluno no nivel (1).

Concluindo-se entdo que neste nivel os alunos mostraram conhecer os aspetos

mais relevantes sobre o tema.

Figura 34 - Resposta nivel 2

Observando a tabela 3 chega-se a concluséo que nesta atividade a categoria com
um nivel mais favoravel foi a clareza e as categorias com um nivel mais desfavoravel
foram a fundamentac&o e a profundidade (com um empate). O que nos prova que nesta
atividades os alunos conseguiram expressar corretamente as suas ideias, utilizando um
vocabulario correto mas que justificavam pouco as suas ideias e que ndo revelavam alguns
aspetos importantes sobre o assunto.

Esta atividade correu melhor do que o esperado, pois houve um envolvimento
extraordinario por parte dos alunos, ndo diziam de quem era a descri¢do que estavam a
elaborar e tentavam sempre descrever da melhor forma possivel, apesar das pequenas
dificuldades no inicio da atividade. No momento da apresentacdo os alunos mantiveram
sempre uma postura calma, devido ao entusiamo e a vontade de querem ser eles a
descobrir a pessoa que o colega estava a descrever, fizeram-no de forma organizada

conseguindo sempre descobrir através da descrigdo fisica, de qual colega se tratava.
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5.4. Expressoes Plasticas

Aqui os alunos desenvolveram uma atividade na area curricular de Expressoes

Plasticas onde lhes foram atribuidos meses e estacdes do ano (cada um tinha apenas um

deles), em que tinham que representar da melhor forma possivel o que Ihe tinha sido

atribuido, recorrendo as suas representacdes, com imagens sobre o que aquele més ou

estacao do ano lhes fazia lembrar para posteriormente serem feitos dois cartazes, um com

0s meses do ano e outro com as esta¢des do ano. Na tabela 4 encontram-se os resultados

obtidos desta mesma atividade.

Tabela 4 - Analise da EEA de Expressoes Plasticas

Atividade: “Estacoes e os meses do ano”
Alunos Clareza Fundamentacéo Légica Profundidade
@] @ ()3 OENORECON NORNEGRECN NN ENC)
Diogo X X X X
Débora X X X X
Fernando X X X X
lara X X X X
Isabel X X X X
Joaquim X X X X
José X X X X
Jorge X X X X
Lara X X X X
Leonor X X X X
Mariana X X X X
Paula X X X X
Paulo X X X X
Rafael X X X X
Total 3 4 7 3 5 6 3 4 7 3 5 6

E de salientar, que nesta tarefa, s6 catorze dos dezanove alunos estavam presentes.

Observando a tabela podemos ver que ao nivel da clareza existem trés alunos com nivel

(1), quatro alunos com nivel (2) e sete alunos com nivel (3). Aqui podemos concluir que

esta atividade, ao nivel da clareza, foi bastante positiva.
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Figura 35 — Registo grafico de nivel 1- més de marco

Relativamente ao nivel da fundamentacéo temos trés alunos com nivel (1), cinco
alunos de nivel (2) e seis alunos com nivel (3). Aqui prevalece o nivel (3), 0 que é muito

positivo, mostrando-nos que o0s alunos nesta atividade souberam fundamentar
corretamente.

Figura 36- Registo grafico de nivel 2 — més de julho
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No que diz respeito a categoria da Idgica existem trés alunos com nivel (1), quatro

alunos com nivel (2), e sete com nivel (3). Este resultado elucida-nos que os alunos
manifestavam bom |

VD

Figura 37 - Registo grafico de nivel 2- més de novembro

No que diz respeito a categoria da profundidade existem trés alunos com nivel (1),
cinco alunos com nivel (2), e seis com nivel (3). Este resultado mostra-nos mais uma vez

gue os alunos manifestavam bom raciocinio e coeréncia nos seus registos escritos.
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Figura 38 - Registo grafico de nivel 3- més de janeiro
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Ap0s a analise da tabela chega-se a conclusdo de que nesta atividade todas as
categorias estiveram com niveis muito idénticos e muito favoraveis, ndo se observando
nenhuma pela negativa. Estes resultados mostram que foi uma atividade em que, no geral,
todos os alunos se encontravam no mesmo nivel, ou seja, que foi uma atividade com um
nivel de exigéncia que correspondia ao nivel dos alunos.

A atividade foi bastante interessante para os alunos, todos eles procuravam mais
simbolos para poderem desenhar para 0 seu més ou estacdo do ano, querendo sempre
ajuda para a execucao dos mesmaos.

Fazendo agora uma analise geral das EEA no 1.° CEB, posso afirmar que foram
atividades sempre muito bem pensadas e preparadas, em que 0 objetivo foi sempre
desenvolver capacidades nos alunos, quer de escrita, raciocinio e fundamentacao.
Também quis promover atividades diferentes que os alunos nao estivessem habituados
para, assim, motivar e entusiasmar 0S mesmos.

Como vimos nas diferentes tabelas, a principal dificuldade destes alunos foi nas
categorias da fundamentacéo e da profundidade, ou seja, na justificacdo, de forma escrita,
dos seus processos ou ideias, na apresentacdo de bons argumento e no dominio de aspetos
mais complexos sobre o0 assunto a trabalhar. Isto deve-se ao facto de serem alunos com
caracteristicas e particularidades muito peculiares, tendo ritmos de aprendizagem
completamente diferentes e deve-se também ao facto de serem alunos num nivel de ensino

ainda no inicio da sua vida escolar, pois tinham acabado de concluir 0 1.° ano.

5.5. Matematica 2.° CEB

No 2.° CEB, os alunos desenvolveram uma atividade na disciplina de matematica.
Essa atividade consistia em que os alunos resolvessem as tarefas propostas que estavam
na ficha de trabalho que Ihes tinha sido entregue e explicarem, por escrito, a forma como
chegaram aquele resultado, os passos, o raciocinio, etc.

Na tabela 5 encontram-se os resultados obtidos desta mesma atividade, esta tabela
é uma tabela sintese, pois a tabela original pelas suas grandes dimens@es encontra-se em
anexo (Anexo VII), em que a cada aluno foi atribuido o nivel que mais vezes se repetia.
Em caso de empate, entre dois niveis foi atribuido o nivel que mais se adequaria aquele

aluno, perante o que se conhece.
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Tabela 5 - Anélise da EEA de Matematica 2.° CEB- tabela sintese

Atividade: “Ficha de trabalho”
Alunos Clareza Fundamentacio Logica Profundidade
W@ |6 @ | @610 @@ 6@ |23
Ana X X X X
Bianca X X X X
César X X X X
Cristovao X X X X
Daniel X X X X
David X X X X
Gabriel X X X X
Heitor X X X X
Henrique X X X X
Horécio X X X X
Joaquim X X X X
José X X X X
Marco X X X X
Matilde X X X X
Paulo X X X X
Tomés X X X X
Total 4 9 3 9 5 2 7 7 2 8 6 2
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E de realcar que nesta tarefa, sO dezasseis dos vinte e um alunos estavam
presentes. Analisando a tabela podemos observar que ao nivel da clareza existem quatro
alunos com nivel (1), nove alunos com nivel (2) e trés alunos com nivel (3). Nesta
categoria 0s alunos apresentaram uma escrita razoavel, utilizando vocabulario e

representa(;(”)es corretas.

Tarefa 1. Observa tridngulo que estd representado.

Completa:
- Quanto ao comprimento dos scus lados, o tridngulo & s ; porque

Figura 39 — Resposta de clareza nivel 2 — questdo 1.a

Relativamente a fundamentacao existem nove alunos com nivel (1), cinco alunos
de nivel (2) e dois alunos com nivel (3). Este resultado mostra-nos que eram alunos que
tinham bastantes dificuldades em fundamentar as suas ideias e 0 Seu raciocinio,

mostrando poucos argumentos plausiveis.

Tarefa 2. Constrai um teiangulo [ABC) em que dois dos scus lados medem 5 cm e 6 cm de
comprimento e ¢ dngulo por eles formado tem um amplitude de 640°

Figura 40 — Resposta de fundamentacdo nivel 1 - questdo 2

Ao nivel da l6gica existem sete alunos com nivel (1), sete alunos com nivel (2), e
dois com nivel (3). Este resultado prova-nos que neste nivel, os alunos se encontram num
nivel muito baixo, com empate entre o nivel (1) e o nivel (2), tendo apenas dois alunos

com nivel (3). Podemos concluir que eram alunos que mostravam muito pouco raciocinio
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e coeréncia nos registos escritos e que apresentavam fracas conexdes entre as ideias

registadas.

Tarefa 3. Os compnmentos de dois lados de um trifingulo medem 4 cm e 7 cm.

- O tercerro lado pode ter um comprimento de 8 em. Diz porgué:

Clyey

',l—, Qa ‘»‘.-1--—"_&

Figura 41 — Resposta de l6gica nivel 3 - questdo 3 (a e b)

Por fim, ao nivel da profundidade existem oito alunos com nivel (1), seis alunos
com nivel (2) e dois alunos com nivel (3). Chega-se a conclusdo que nesta categoria 0s
alunos apresentavam resultados bastante baixos, provando-nos assim que ndo revelavam

dominio em aspetos importantes e complexos sobre o assunto trabalhado.

Tarefa 4. Na figura 20 lado estio representados os tridgngulos [ABC| ¢ [CDE]
Sabe-se que A

e« AB-23om, CE=15cm,¢ AC - CD 4
,é R X = |
e CBA =CEDeBAC=EDC v 5

- Os tningulos [ABC] ¢ [CDE] sdo 1guais. Diz porqué '

Figura 42 — Resposta de profundidade nivel 3 - questdo 4 (a e b)
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No geral, esta atividade teve resultados razoaveis, tendo sido a categoria
profundidade a que teve piores resultados e a categoria clareza a que obteve melhores
resultados, 0 que nos mostra que os alunos no que diz respeito a expressarem, por escrito,
as suas ideias, recorrendo a vocabulario correto e a representacdes adequadas, ndo tém
grandes dificuldades mas quando tém que mostrar dominio de aspetos importantes e
complexos sobre o assunto a trabalhar ficam muito aquém do esperado.

A maior dificuldade que os alunos sentiram durante a realizagéo desta atividade
foi na explicacdo, por escrito, do seu raciocinio, de todos os passos que fizeram para
chegarem a conclusdo daquele resultado. Isto prova-nos que os alunos ndo pensam na
estratégia que estdo a utilizar para a resolucdo de uma determinada tarefa e que néo estéo

habituados a expressarem, a fundamentar, por escrito, as suas ideias e raciocinios.

5.6. Ciéncias Naturais

Aqui os alunos desenvolveram uma atividade na disciplina de Ciéncias Naturais,
onde tinham que fazer um relatério sobre a experiéncia que tinha sido feita (observacéo
de microorganismos), em que tinham que construir o relatério colocando todas as etapas
do desenvolvimento da atividade, como também, as principais observacoes e conclusdes.

Na tabela 6 encontram-se os resultados obtidos desta mesma atividade.

Tabela 6 - Analise da EEA de Ciéncias Naturais

Atividade: “O relatorio”
Alunos Clareza Fundamentacao Ldgica Profundidade
(1) [ (2) [ (3] (1) 2 | 3 1@ @ 673 2|36
Ana X X X X
Bianca X X X X
David X X X X
Henrique X X X X
Horacio X X X X
Joaquim X X X X
José X X X X
Marco X X X X
Matilde X X X X
Paulo X X X X
Tomas
Total 2 8 1 4 6 1 4 6 1 4 6 1

Salientando que, s6 onze dos vinte e um alunos, realizaram o relatorio. Analisando a

tabela podemos ent&o observar que ao nivel da clareza existem dois alunos com nivel (1),
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oito alunos com nivel (2) e um aluno com nivel (3). Mostrando-nos assim que os alunos

ndo sabiam expressar, por escrito, as suas ideias e recorrerem a um vocabulario correto e
a representacdes adequadas.
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Figura 43 — Resposta de nivel 1

Na categoria da fundamentacédo existem quatro alunos com nivel (1), seis alunos
de nivel (2) e um aluno com nivel (3). Mais uma vez, este resultado mostra-nos uma

conclusdo negativa e prova-nos que os alunos ndo conseguiam fundamentar as suas ideias
e 0 seu raciocinio, mostrando poucos argumentos plausiveis.
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Ao nivel da logica existem quatro alunos com nivel (1), seis alunos com nivel (2),
e um aluno com nivel (3). Este resultado é a prova de que os alunos ndo eram capazes de
mostrar, por escrito, 0s seus raciocinios, e que apresentavam fracas conexdes entre as

ideias registadas.

Figura 45- Resposta de nivel 1

Figura 45: Resultados: observamos a letra F e os seres unicelulares.

Conclusdes: a letra F era muito maior no microscopio. Na fusdo a vista ndo
coNnseguimos ver 0s seres, N0 Microscopio sim.

Por ultimo, ao nivel da profundidade existem quatro alunos com nivel (1), seis
alunos com nivel (2) e um aluno com nivel (3). Mais uma vez, estes alunos mostravam
resultados bastante negativos, demonstrando-nos que nao revelavam dominio em aspetos

importantes e complexos sobre o0 assunto abordado.

Atividade de Laboratdrio - Observacio de seres unicelulares

Objetive: Dtservar seres unicelulares (Bactéria)

Nesta atividade aprendemos 3 lidar com o micrascdpio e 3 vermos diferentes seres invisiveis
pelas pessoas

Material: Microscipio Otico; Laminas; Lamelas; Conta-gotas; Pinga: Agua de infuséo: Pagel de
limpeza.

Procedimanto: Preparas a limina e a lamela colocando o ser a ohservar com a ajuda da dgua do
conta-gotas, Retirar-s2 0 excesio de dgua com papel de limpeza, Ghservar ao Microsodpio Ctico

Resultados: A seguir estio os seres vivos observados na andlise da infusdo na mic rosedpio dtico

“Pargviccium” “Cipalina™

Conclusdo: Com esta atividade verificou-se que na Agua existem rmuitos seres vivos de reduzidas
dimensiies, dificeis de ver a alha s, Existem tambsém seres muito simples, seres unicelulares,
mas nie significa que a célula que os constitui seja mais simples que a dos seres wivos
pluricellares, pergue t2m que realizar todas as fungéies vitais necessirias.

Figura 46- Resposta de nivel 3



Esta foi uma atividade que ndo teve muito bons resultados, tendo sido a categoria
da clareza aquela que obteve melhores resultados, as outras trés categorias
(fundamentacéo, logica e profundidade) tiveram exatamente os mesmos resultados,
quatro alunos de nivel (1), seis alunos de nivel (2) e um aluno de nivel (3). Apesar destes
resultados e perante a turma que era, obtiveram-se resultados aquém daquilo que se
esperava. E de realcar que os alunos que perturbavam mais a aula e que menos interesse
tinham pelas atividades que eram efetuadas ndo estavam presentes, talvez fosse por esse
motivo que os resultados ndo sdo considerados completamente negativos para aquela
turma.

Assim, comparando as duas atividades (Matematica e Ciéncias Naturais),
obtiveram-se melhores resultados a matematica do que a ciéncias naturais. Pode dizer-se
que a EEA de ciéncias ao ser ja quase no final do ano lectivo os alunos encontravam-se
muito mais irrequietos o que fez com que ndo realizassem o relatério com a maxima
concentragcdo nem com a mesma vontade com que realizaram as tarefas a matematica.

Em suma, e comparando os diferentes contextos envolvidos na PES (1.° e 2.°
CEB), podemos afirmar que os resultados do 1.°CEB foram muito mais satisfatorios do
que os resultados do 2.° CEB. Isto deve-se ao facto de que os alunos do 1.°CEB apesar de
serem um pouco barulhentos e de se distrairem com muita facilidade tinham gosto pela
escola, pelos contetudos que eram abordados, e muito importante, esforcavam-se por
executar as tarefas propostas da melhor forma possivel. Ao contrario, a maior parte dos
alunos do 2°.CEB eram completamente desinteressados pelos assuntos abordados, tinham
um comportamento inadequado e ndo se esforcavam por aprender e evoluir, aquilo que
faziam estava sempre “bem” e era o suficiente.

Este estudo, exploratério, foi realizado com o objetivo de identificar e analisar
aspetos da capacidade dos alunos comentarem, por escrito, as suas ideias e raciocinios. As
analises dos registos escritos dos alunos aqui apresentadas, apontam para melhores
desempenhos na dimensdo da clareza e daldgica e para maiores dificuldades em
profundidade e em fundamentagdo, especialmente na apresentacdo de justificagdes e
argumentos para suportar as suas ideias e raciocinios. Estes dados se remetidos a pratica,
exigiriam ao professor um trabalho de incidéncia muito ao nivel da profundidade, porque os

alunos dava-nos respostas muito superficiais e com uma fundamentagdo muito diminuta.
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Consideracoes finais

Chegando ao fim desta etapa, fazemos agora uma reflexdo sobre todo o meu
percurso, refletindo sobre préaticas educativas, acoes e aprendizagens desenvolvidas neste
trajeto que percorremos. Voltando atrés, quando tudo comegou, sentiamos uma enorme
preocupacdo relativamente ao facto de querer realmente fazer a diferenca na vida
daqueles que seriam o0s nossos alunos, pois queria que eles tivessem aprendizagens
significativas. Lembramo-nos muito bem das primeiras intervencgdes, onde nos sentiamos
um pouco inseguras, estdvamos bastante nervosas em que a gestdo do tempo ainda me
deixava muito apreensiva, queria realmente desempenhar bem o meu papel e que as
atividades fossem as mais adequadas. No decorrer da pratica, essas insegurancgas e
nervosismo foram-se tornando cada vez menos notorios, pois ia sentindo um grande
entusiamo e motivacao por parte dos alunos e os professores cooperantes e supervisores
iam-me dando sempre um incentivo, deixando-nos cada vez mais a vontade, dizendo-me
gue a minha evolucéo era notoria.

Vaérias foram as aulas em que tivemos que reformular e adaptar as minhas
planificagcbes de aula, pois 0 importante era sempre ir ao encontro dos interesses e
predisposi¢cdes dos alunos. O essencial era que em todas as situacdes da aula os alunos
construissem ou consolidassem aprendizagens significativas, em que adotemos um papel
orientador e mediador do processo de ensino e aprendizagem. Para que isto acontecesse
foi necessario incentivar os alunos, diversificando explicacdes para responder as davidas
dos alunos, por exemplo. O mais importante para nés e aquilo a que eu dava mais énfase
era aquilo que os alunos nos davam, incentivando-os sempre, elogiando-os, para assim se
gerar uma boa dindmica de aula. Evidenciamos a realizag&o de trabalhos, quer individuais
quer em grupo, que proporcionaram situacoes de dialogo e de discussé@o de ideias e de
conteudos propicias ao desenvolvimento da comunicacdo em sala de aula, dando voz a
todos e a cada um aspeto que viria a tornar se 0 meu tema integrador de estudo.

Desta forma, tivemos sempre a preocupagdo de, através da reflexdo e
questionamento, ultrapassar as dificuldades sentidas. Estas dificuldades foram sentidas
tanto a nivel da planificacdo, de acordo com as especificidades de cada area curricular,
como na gestdo do tempo e dos comportamentos dos alunos. No entanto foram sendo
ultrapassadas de forma a melhor nos adaptarmos as carateristicas dos contextos e das
turmas e sempre com uma postura reflexiva. A reflexdo ¢ um “instrumento” muito

importante dado que os professores reflexivos “sao capazes de criticar e desenvolver as
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suas teorias sobre a pratica ao refletirem, sozinhos ou em conjunto, na acdo e sobre ela
assim como sobre as condi¢des que a modelam” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p.
100).

E também de referir que a relacio que desenvolvemos com os alunos e com toda
a comunidade educativa nas diferentes participacdes e dinamicas escolares foi muito
proficua.

A acdo educativa na sala de aula permitiu-nos ir identificando e reconhecendo
concecdes e conhecimentos prévios dos alunos, de modo a poder orientd-los para a
descoberta e para aprendizagens mais significativas de novos conhecimentos,
enriquecendo a sua capacidade de comunicar e a respetiva formacdo social e pessoal. A
pratica foi um fator determinante no desenvolvimento enquanto estagiaria, na forma como
as situacdes sdo encaradas e qual a melhor forma para as resolver, na reflexdo e na
percecdo sobre a importancia da prépria formacao enquanto futura profissional.

O professor sente e tem a necessidade de gerir e organizar a sua aula da forma
mais apropriada e, para isso, deve dar uma especial atencdo a planificacdo do trabalho a
realizar em sala de aula, tendo sempre em conta o porqué, o como, 0 quando e 0 para
quem ensinar. E neste sentido que o professor planifica e reflete, de forma a corrigir e a
modificar as suas estratégias de ensino em funcdo da aprendizagem e das especificidades
de cada aluno. Para Borras (2001), planificar é “estabelecer uma série de atividades num
contexto e num tempo determinado para ensinar 0s contetdos com a pretensdo de atingir
varios objetivos” (p. 276).

Ao longo do estagio, fomo-nos assegurando de que o papel do professor é
extremamente importante, este deve assumir um papel de mediador, colocando o aluno
em atitude ativa de aprendizagem, “quer dando-lhe a possibilidade de construir nogoes,
quer como resposta as interrogacOes levantadas (exploracdo e descoberta de novos
conceitos) quer incitando a utilizar as aquisicdes feitas e testar a sua eficacia” (ME, 2004,
p. 170). Consequentemente, tentamos que as praticas desenvolvidas refletissem a postura
como professoras mediadoras e competentes, bem como investigadoras, responsaveis,
reflexivas e preocupadas com as aprendizagens dos alunos. N&o podemos conceber este
trajeto sem a existéncia do trabalho colaborativo, sendo que todos 0s momentos de
reflex@o realizados com os professores cooperantes e com 0s professores supervisores
foram essenciais. A reflexdo ¢ um “instrumento” muito importante dado que 0S

professores reflexivos “sdo capazes de criticar e desenvolver as suas teorias sobre a
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pratica ao refletirem, sozinhos ou em conjunto, na acéo e sobre ela assim como sobre as
condi¢des que a modelam” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 100).

Pois foi através destes momentos que pensamos e repensamos sobre as praticas
educativas, com o intuito de as tornar cada vez melhores. E de realcar também as
diferentes formas de ver as coisas, resultaram em resultaram criticas construtivas, as quais
sempre fomos recetivas, possibilitaram-nos a identificagdo de certas lacunas sucedidas na
acdo pedagdgica, aquando da sua previsdo ou daquilo que ja conseguia.

A concretizacdo do estudo exploratério foi uma atividade muito relevante no
desenvolvimento da PES. A revisdo de literatura ajudou-me a definir, a clarificar e a
refletir sobre dimens@es a ter em conta para que a comunicacao em sala de aula possa ser
melhor abordada. Tendo em conta as vantagens da comunicagdo nas aprendizagens,
proporcionamos diferentes momentos aos alunos para que estes pudessem desenvolver e
melhorar a sua capacidade de comunicar as ideias. Assim, foi possivel saber quais eram
os interesses dos alunos, as dificuldades e certezas para assim conseguirmos ajuda-los
naquilo que realmente eles precisam.

Foi fundamental o recurso a diversos materiais manipulaveis trabalhados em
contexto educativo, pois deram mais sentido e sustentabilidade as tarefas e facilitaram a
aprendizagem de temas nas diferentes disciplinas. Sustentando esta ideia, Fernandes
(1994) menciona que os alunos precisam de construir significados a partir de experiéncias
diversificadas no mundo real e com o recurso a suportes materiais, de preferéncia
materiais que fazem parte do seu quotidiano ou material estruturado.

Devemos acentuar, a importancia dos que os interesses, opinides, ideias, gostos
dos alunos como fatores motivadores de aprendizagem, bem como o papel fundamental
do docente nestas praticas. Tal como afirma Arends (2008)

Acreditar que cada crianca pode aprender e que todas véem o mundo através da

sua propria lente cultural pode deslocar o fardo da falta de motivacdo e

desempenho (...) [pelo que] os professores eficazes empregam estratégias de

forma independente, até que a motivagéo constitua um aspeto permanente das suas
salas de aula, e estas se tornem locais onde as necessidades psicolégicas dos
alunos sejam satisfeitas, onde se encontram atividades de aprendizagem

interessantes e com significado. (p. 155)

E de realcar, mais uma vez a extrema importancia que a PES assumiu na formag&o
inicial como futura professora, esta deu a oportunidade de ter contacto com alunos do 1.°
CEB e do 2.° CEB, tornando-nos mais conscientes de todo o processo educativo. A
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experiéncia vivenciada no 1°.CEB foi extremamente compensadora e gratificante, mas
ndo foi facil trabalhar com alunos do 2.° ano de escolaridade, pois sdo alunos muito
pequenos, ainda ndo tinham aqueles habitos da rotina diaria e 0s comportamentos corretos
de sala de aula bem incutidos, sendo que para nds, trabalhar com estes alunos foi algo
muito exigente, o que me causou alguma inquietacéo por ter receio de ndo conseguir lidar
com a situacdo. Por isso, podemos afirmar, que aprender a ser professor ndo é uma tarefa
nada fécil, sendo que é um caminho muito longo onde vao aparecendo diversas
dificuldades, mas com o relacionamento que fomos criando com eles, todos 0s momentos
de carinho, de partilha, de conhecimento fizeram-nos conseguir conhece-los cada vez
melhor, e com isto conhecer os seus interesses, necessidades e dificuldades. O contacto e
o relacionamento que criamos com os alunos foram essenciais, ajudando-nos a aperceber
que, afinal, o percurso a decorrer estava a ensinar-nos a ensinar e a lidar com os alunos
da forma mais correta, ajudando-os a evoluir enquanto pessoa. Como refere Jacinto
(2003), a interaccdo do professor estagiario com os alunos é um fator importante na
conducéo das atividades em sala de aula pelo que

deve aprender a ouvi-los, a encoraja-los, a dar valor as suas opinides, de forma a

que eles desenvolvam uma imagem auto-positiva de si mesmos, permitindo ao

professor em formacgdo ao refletir sobre o que faz com os alunos, tornar

consciéncia da sua prépria aprendizagem no seu processo de construcdo pessoal e

profissional. (p. 59)

Um dos grandes problema é que as pessoas sé se apercebem que poderiam ter feito
melhor quando param e refletem verdadeiramente sobre o que fizeram. A vantagem € que
nunca é tarde para melhorarmos as nossas praticas. Concordo com Alarcao (1987), “é
fundamental que a formacdo seja continua (continuada) ao longo da sua vida profissional
para que possam fazer uma reorganizacdo de conceitos interpretativos, que na sua
configuragdo permitem vislumbrar a luz ao fundo do tunel” (p. 75).

Assim, e de modo a dar respostas aos objetivos iniciais desta investigacdo, 0s
quais voltamos a referenciar: i) identificar aspetos que os alunos tém em conta quando
Ihes é pedido, por escrito, que expliqguem os seus raciocinios e ideias; ii) analisar 0s
comentarios escritos dos alunos, atendendo a quatro dimensdes: clareza, fundamentacéo,
I6gica e profundidade; pode afirmar-se que, relativamente ao 1.° CEB, que as producdes
escritas foram, na sua globalidade, razoavelmente positivas. Eram alunos um pouco
barulhentos e irrequietos, e o facto de serem alunos que estavam num nivel de

escolaridade ainda bastante no inicio, faz com que ndo consigam desenvolver tanto as
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categorias da comunicacao escrita, anteriormente referidas e explicadas. Estes alunos ao
nivel da clareza e da fundamentacdo apresentaram resultados positivos, mostrando assim,
que sdo capazes de expressarem, por escrito, as suas ideias, recorrendo a vocabulario
correto e a representacdes adequadas, bem como a justificarem, também por escrito, 0s
seus processos ou ideias, apresentando argumentos plausiveis. Em contrapartida, ao nivel
dalogica e da profundidade apresentaram niveis de classificagdo mais baixos, o que prova
que estes pouco manifestam raciocinio e coeréncia nos registos escritos, apresentando
poucas conexdes entre as ideias registadas, como também nédo revelam muito dominio de
aspetos importantes sobre o assunto trabalhado.

Em relagdo ao 2.° CEB, os resultados ndo foram tdo satisfatorios. Estes resultados
séo reflexo da turma e dos alunos neste ciclo, pois eram alunos com um comportamento
bastante desfavoravel, eram muito distraidos e desatentos. Neste ciclo do ensino béasico a
Unica categoria que obteve uma classificacdo positiva foi a clareza, provando assim que
estes eram capazes de expressarem, por escrito, as suas ideias, utilizando um vocabulario
adequado. Nas categorias de fundamentacdo, l6gica e profundidade os niveis foram muito
insatisfatdrios, sendo assim visivel que a maioria dos alunos ndo justifica e clarifica as
suas ideias, que criaram conexdes inapropriadas e que ndo ficaram a dominar 0s assuntos
abordados.

Em suma, podemos afirmar de coracdo cheio, que esta foi das melhores
experiéncias da nossa vida, tanto a nivel pessoal como profissional. Que pretendemos
reconstruir-nos a esses niveis, ao longo da vida. Sendo que, é a consciéncia do de que
nada esta concluido que nos leva a alcancar tudo aquilo que ainda temos pela frente.
Afirmamos também, que ao longo de toda esta experiéncia, fizemos o melhor possivel e
damos sempre o melhor de nds, pondo o coragdo em tudo o que diziamos ou faziamos.

Enquanto futuras professoras, sentimo-nos umas eternas “aprendizes” (Roldao,
2005), até mesmo quando chegarmos a percorrer o caminho na docéncia, pois esperamos
poder experimentar tudo o que fomos aprendendo e adquirindo de melhor ao longo da

licenciatura e, posteriormente, no mestrado.
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Anexo | - “Resolucao de um conflito” - Estudo do Meio 1.° CEB

Resolucdo de um conflito- Estudo do Meio

Na escola Estrelinha Dourada uma turma de 1°ciclo estava a decidir qual era a
peca que iria ser feita para a festa de Natal. Metade da turma queria uma peca de teatro
e a outra metade queria recitar poesia. Como é que tu resolverias este conflito? Quais as
atitudes que tomarias?
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Anexo Il - “Tabela de dupla entrada” - Matematica 1.° CEB

Resolugdo de problemas
Nome: Data:

/ /

2° Ano/ Turma

O palhago Pirolito gosta de ir diferente em cada espetdculo do circo,
por isso comprou 4 chapéus e 3 lagos novos.

Ajuda o palhago Pirolito a descobrir de quantas maneiras diferentes
pode ir para o espetdculo.
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Anexo 11l - “Problema do més” - Matematica 1.° CEB

Problema do més - novembro

Nome:

Data:

No dia de S. Martinho, vai realizar-se um
magusto na escola da Rita. Para os meninos
guardarem as castanhas, depois de assadas, a
professora, propds a elaborac&o de uns cartuchos. A
turma da Rita s6 tem nove alunos e, a professora

pensou em colocar dez castanhas em cada cartuxo.

- Quantas castanhas irad colocar, no total, em todos o0s

cartuchos?

(Resolve o problema através de desenho, esquema ou operacao)

R: No total vou colocar castanhas nos cartuchos.
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Anexo 1V - “Ficha de trabalho” - Matematica 2.° CEB

Nome:

Tarefa 1. Observa o tridngulo que esta representado.

Completa:
- Quanto ao comprimento dos seus lados, o triangulo é
porque

- Quanto a amplitude dos seus angulos, o tridngulo €
porque

Tarefa 2. Constroi um triangulo [ABC] em que dois dos seus lados medem 5 cm e 6 cm
de comprimento e o angulo por eles formado tem uma amplitude de 60°.

Tarefa 3. Os comprimentos de dois lados de um tridngulo medem 4 cm e 7 cm.
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- O terceiro lado pode ter um comprimento de 8 cm. Diz porqué:

- O terceiro lado ndo pode ter um comprimento de 12 cm. Diz porqué:

Tarefa 4. Na figura ao lado estéo representados os triangulos [ABC] e [CDE].

Sabe-se que: !

e AB=23cm, CE=15cm,e AC =C
e CBA=CEDeBAC=EDC 2

- Os triangulos [ABC] e [CDE] séo iguais. Diz porqué: R

- Determina DE e justifica a tua resposta:
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Anexo V - “Guiao” - Ciéncias Naturais 2.° CEB

Guido- observacdo de microorganismos

Materiais:

-Infuséo
-Microscopio 6tico
-Laminas
-Lamelas

-Conta gotas

-Papel de limpeza

Procedimento:

1-Preveé o que poderas observar nesta preparacao.

2-Retira, com o conta gotas, um pouco de infusdo colocando uma gota no
centro da lamina.

3- Cobre com a lamela;
4-Observa ao microscopio, fazendo o desenho e anotando a ampliagéo;
5- Compara agora a tua previsdo com aquilo que acabaste de observar;

6-Explica aquilo que conseguiste observar no microscopio;
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Anexo VI -“Como se faz um relatorio” - Ciéncias Naturais 2.° CEB

Como fazer um relatério:

Um relatorio cientifico simples que resuma uma atividade laboratorial

realizada pode conter os tOpicos seguintes:

e ldentificacdo: indica 0 nome, 0 numero, a turma e a escola onde foi
realizada a atividade;

e Titulo: usa um titulo simples e claro;

e Objetivo: descreve o objetivo da atividade;

e Materiais: indica a lista de materiais usados na atividade;

e Procedimento: descreve o conjunto de etapas necessarias para a
realizacédo da atividade;

e Resultados: apresenta os resultados sob a forma de esquema, grafico,
tabelas ou descri¢des, dependendo da atividade realizada;

e Concluséo: relaciona o resultado obtido com o objetivo do trabalho;

Nota: No teu relatério podes também colocar uma pequena introducdo, depois do

objetivo.

Bom trabalho
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Anexo VII - “Tabela integral da analise de Matematica 2. CEB” —

Ficha de trabalho

Alunos

Tar
efa

Atividade “Ficha de trabalho”

Clareza

Fundamentacdo

Logica

Profundidade

D)

(2
)

3

D)

)

@)

@
)

(2
)

)

)

3)

Ana

la

X

X

X

1b

X

XX~

X

3a

3b

X[ X[ X

XXX

X|[X|X

4a

4 b

XX

Bianca

la

1b

XX

X[X|X

3a

3b

4a

XXX

X[ X[ X

4b

César

la

1b

XXX

XX XXX

3a

3b

4a

4 b

X|X| X

Cristovao

la

XX X[ X

XXX ([ X

1b

3a

3b

4a

4Db

X[X]X|X| XX

Daniel

la

X

1b

XXX XX XXX X

x| X

3a

3b

XXX XX XX XXX X

XX XXX XXX XXX

4a

4b

XXX X

David

la

1b

XIXPX| X[ XX

x| X

XX [X]X| X

XX XXX

3a

3b

4a

X

X

4 b

Gabriel

la
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1b

3a

3b

4a

4 b

XX X] X | XX

X|X|X] X | X[X

XX X] X [ X[ X

XXX X | XX

Heitor

la

1b

X

X

X

3a

3b

XXX

4a

4b

Henrique

la

XX X[ X

XX X[ X

XX X[ X

1b

3a

3b

X[X|X

4a

4b

XX XXX

XXX ([ X|X

X[ X[ XXX

Horécio

la

1b

XX

3a

3b

4a

XXX

4b

Joaquim

la

XXX XXX ([ X

XX XXX |X| X

XXX XXX ([ X

1b

X[ X[ XX

X

X

X

3a

3b

4a

4b

X | X

José

la

1b

x| X

x| X

3a

3b

X[ X|X

x| X

X | X[ X

XXX

4a

4Db

Marco

la

XIX|X

XXX

XXX

XIX|X

1b

3a

3b

4a

4Db

XXX

X[ X[ X

X|X|X

Matilde

la

1b

3a
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3b

4a

4 b

X

Paulo

la

XX

1b

3a

3b

4a

4b

XXX [ X

XX

X XXX XXX

X| XXX

Tomas

la

1b

X|X

X | X

X|X

X|X

3a

3b

4a

4b

Total

40

44

Q| X[ XXX

55

31

B[ X| XXX

47

42

D3| XX | X|X

52

39

RIX[X XX
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