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Resumo

Integrada no Mestrado de Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico, a unidade
curricular, Pratica de Ensino Supervisionada, concedeu-nos o0 contacto com cinco
contextos escolares distintos, o que nos outorgou a realizagdo do presente trabalho.
Descritivo, investigativo e reflexivo sdo os adjetivos que o caracterizam. Descritivo pois
relata cinco das muitas experiéncias de ensino e aprendizagem preconizadas nos contextos
referenciados e que visavam a consecucdo por parte dos alunos de aprendizagens
significativas e de uma formacdo holistica. Investigativo dado que implementamos nestes
locais um processo de averiguacdo e de pesquisa sobre estratégias de ensino e
aprendizagem que articulam a acdo do docente e do aluno e que conduzem as suas
aprendizagens. Por fim, reflexivo porque ao longo da pratica educativa, bem como no
momento de escrita deste trabalho questionamos e pesquisamos sobre varios aspetos.

Atendendo que cada contexto é Unico e especial, consideramos que a
implementacdo de estratégias de ensino e aprendizagem diversificadas sdo de facto uma
mais-valia para todos pois permitem ir ao encontro de cada um e variar 0 processo
educativo. Deste modo, Quais as percecdes dos alunos e professores sobre a utilizagdo de
estratégias de ensino e aprendizagem diversificadas? foi a questdo-problema que norteou a
nossa investigacao.

De cariz misto e assente numa investigacdo-acao, recorremos ao inquérito por
questionario, aplicado aos oitenta alunos; ao inquérito por entrevista, realizado aos seis
professores cooperantes e ao par pedagogico; e as notas de campo, retiradas ao longo de
oito meses, para responder aos propdsitos investigacionais.

Apds a andlise estatistica e de contetido dos dados quantitativos e qualitativos e da
respetiva triangulacdo, emergiram resultados que nos possibilitam dar resposta a questao-
problema mas, essencialmente, comprovar a necessidade de ser desenvolvido um processo
de ensino e aprendizagem diversificado. Os alunos, o tempo, 0 programa e o contetdo
foram os aspetos que influenciam no momento de selecdo das estratégias. O jogo
evidenciou-se como a estratégia predileta dos alunos. Em relacdo as estratégias menos
preferidas, a decisdo ndo € unanime. Por ultimo, os inquiridos afirmaram que com a
aplicacdo de estratégias de ensino e aprendizagem diversificadas adquiriram novos
conhecimentos.

Concluimos assim que existe a necessidade de aplicarmos estratégias diferenciadas
para promovermos um processo educativo inovador e que va ao encontro da especificidade
de cada aluno.
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Abstract

Integrated in Teaching Master of 1st and 2nd cycle of basic education, the course,
Supervised Teaching Practice, granted us contact with five different school contexts, which
allowed us the achievement of this paper. Descriptive, investigative and reflective are the
adjectives that characterize it. Descriptive as it reports for five of the many teaching and
learning experiences recommended in the referenced contexts and aimed at the
achievement by students in meaningful learning and a holistic training. Investigative
because we have implemented a process of investigation and research on teaching and
learning strategies that articulate the action between teacher and student and leading to
their own learning. Finally, reflective as a result of the educational practice as well as at the
time of writing this paper made us question and search about many aspects.

Taking into account that each context is unique and special, we believe that the
implementation of diversified teaching and learning strategies are indeed an asset for
everyone, because they allow to meet each one and vary the educational process. Thus,
What are the perceptions of students and teachers on the use of diverse teaching and
learning strategies? It was the question-problem that guided our research.

Mixed in nature and based on a research-action, we used the survey questionnaire,
applied to 80 students; the interview survey, carried out at 6 cooperating teachers and the
pedagogical pair; and field notes, taken over 8 months to respond to the investigational
purposes.

After statistical and content analysis of both quantitative and qualitative data and
the respective triangulation, we obtained results that enable us to answer the question-
problem but essentially demonstrated the need to be developed a diverse teaching and
learning process. Students, time, program and content are the aspects that influence at the
time of strategy selection. The game proved to be the preferred strategy of students.
Regarding the less favorite strategies, the decision is not unanimous. Finally, the
respondents said that with the application of diverse teaching and learning strategies they
acquired new knowledge.

We conclude, therefore that there is a apply differentiated strategies for us to
promote an innovative educational process that meets the specific needs of each student.
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Introducéo

E com a ultima intervencdo em contexto escolar (0 estagio) e a consequente escrita
do relatorio final, que concluimos a nossa formagdo docente inicial, mais concretamente
aquela que nos faculta a preparagdo exigida para que possamos exercer a profissao
docente. Tal como expressa Mesquita (2013) “o estagio, constitui-se como 0 polo
formativo de maior interesse para os alunos em formacdo, uma vez que permite «adquirir
‘habilidades’ do oficio na companhia de praticos experientes», sendo unanimemente aceite
como 0 supra sumo da aprendizagem da profissdo” (p. 58). Corroboramos efetivamente, as
suas palavras, pois a préatica educativa congratulou-nos com a oportunidade de aplicarmos,
no real, aquilo que haviamos aprendido ao longo da Licenciatura em Educacdo Basica e do
Mestrado de Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), de exercermos a nossa
profissdo de forma supervisionada mas igualmente, de adquirimos, s6s ou em conjunto,
novos conhecimentos. Para estes fins, fomos inseridas em contexto de 1.° e do 2.° CEB. No
primeiro caso, integramos uma turma de 3.° ano de escolaridade e, no 2.° CEB, trés turmas
de 5.° ano nas areas disciplinares de Portugués, Matematica e Historia e Geografia de
Portugal, ja na area de Ciéncias Naturais incorporamos uma turma de 6.° ano. Todas estas
turmas pertenciam a trés escolas da cidade de Braganca.

Esta insercdo concedeu-nos equitativamente a possibilidade de investigarmos, que
é, de facto, uma forma de observamos, conhecermos e aprendermos sobre a realidade mas
igualmente de atuarmos sobre ela. Focalizando-nos nestes objetivos, empregamos uma
investigacdo nestes contextos cujo tema deve recair, segundo Sousa e Baptista (2011) num
“assunto que se deseja provar ou desenvolver, e deve ser selecionado de acordo com os
interesses do investigador e com a sua experiéncia de vida” (p. 19). Ambicionando sermos
professoras eximias sdo varios 0s aspetos que suscitam em nos uma curiosidade em
querermos saber mais e que nos permitem conhecer mais sobre a préatica educativa numa
perspetiva de inovar e melhorar o processo educativo. Desde o inicio da nossa formacéao
foi-nos incutido e despertado o desejo de promovermos aulas diversificadas em que o
principal mote fosse o envolvimento do aluno e o seu desenvolvimento integral. Assim
sendo, uma das nossas grandes preocupacdes ao longo da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), recaiu em “revolucionar” o ensino e consequentemente a
aprendizagem através de novas praticas. Deste modo, aquando do momento de
planificacdo das aulas, pesquisamos e selecionamos estratégias que fugissem um pouco a

rotina existente na sala de aula. Portanto, fomos ao que defende Morais (2000), “as



INTRODUCAO

estratégias a utilizar por cada professor devem, primordialmente, promover no aluno a
vontade de aprender e convida-lo a estar mentalmente dentro da sala de aula, construindo o
seu conhecimento, de acordo com uma perspectiva construtivista da aprendizagem escolar”
(p. 62). Contudo, o facto de querermos modernizar as praticas educativas ndo excluiu a
repeticdo de estratégias nem o uso das mais tradicionais. Quando tal ocorreu, planedvamos
varias formas de leva-las a cabo e de organizarmos atividades distintas para que assim as
aulas decorressem de formas diferentes. Neste seguimento, tentamos incutir numa aula
varias estratégias para que o processo educativo se caracterizasse pela diversidade de
estratégias e por conseguinte de atividades. Assim, o tema da nossa investigagdo recaiu nas
estratégias de ensino e aprendizagem que sao cruciais no processo educativo pois € através
destas que, em conjunto, o professor e o aluno atingem o0s objetivos a que se propuseram.

Para aléem de atuarmos na realidade e de investigarmos, a PES concedeu-nos
também, a possibilidade de refletirmos sobre os aspetos caracterizadores da prética
educativa. A reflexdo €, segundo Sa-Chaves (2007), “uma condicdo imprescindivel ao
desenvolvimento, quer na dimensdo profissional de acesso aos conhecimentos (...) quer na
dimensdo pessoal de acesso ao conhecimento de si proprio” (p. 15). Concordamos com a
autora, pois é através da reflexdo, executada por nds ou por e com outros, que evoluimos
pessoal e profissionalmente, pois sdo desenvolvidas varias capacidades, nomeadamente
sociais e cientificas.

Conjugando os trés itens principais que constituem a PES: acdo, investigacdo e
reflexdo, escrevemos este relatério que é uma simula de toda a pratica educativa. Assim, 0
presente trabalho contempla, para além desta introducdo, trés seccBes principais,
concluindo com as consideracdes finais, as referéncias bibliograficas e por fim, os anexos.

Designada de Estratégias de ensino e aprendizagem no processo educativo, a
primeira seccdo parte de uma componente global para uma especifica. Mais
concretamente, principiamos com o0 conceito de ensino e aprendizagem que caracterizam o
processo de ensino e aprendizagem. Especificando, abordamos a planificacdo que se traduz
num recurso fundamental que viabiliza a realizacdo do processo educativo. Por fim,
analisamos as estratégias de ensino e aprendizagem que sdo uma componente integrante
deste plano.

Depois de compreendida a importancia da investigacdo, analisamos 0s contextos
(fisico e humano), definimos a questdo-problema, bem como o0s objetivos investigacionais.
Face a estes, selecionamos a natureza da investigagdo mais adequada e, igualmente, as

técnicas e instrumentos necessarios para recolher os dados. Por conseguinte, optamos pelo
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tratamento e a andlise mais apropriada. Todos estes passos estdo expressos na segunda
seccdo, que intitulamos de OpgBes metodolodgicas.

As estratégias de ensino e aprendizagem sdo, como ja elucidado, o meio pelo qual
o0s intervenientes atingem os objetivos. Como tal, sdo aplicadas na sala de aula e em
contexto de Experiéncia de Ensino e Aprendizagem (EEA). Assim, a nossa investigagdo
ocorreu simultaneamente a acdo educativa. Deste modo, a Ultima seccdo, denominada
Desenvolvimento e analise da agdo educativa, desenvolve cinco das EEA desenvolvidas
nos contextos e apresenta, de seguida, os dados que emergiram de toda a acdo educativa
onde ocorreram as EEA necessarios para darmos resposta a questdo-problema.

As consideracdes finais finalizam a escrita deste trabalho onde estdo implicitas duas
componentes. Na primeira parte refletimos sobre a importancia e as limitagdes da PES,
bem como o0 nosso percurso. A Gltima componente direciona-se para a investigacao onde
facultamos as respostas aos objetivos, apresentamos as implicagdes do estudo e fazemos a

sugestdo de um novo estudo.






1. Estratégias de ensino e aprendizagem no processo educativo

Atendendo a revisdo da literatura efetuada sobre o tema da investigacao, a presente sec¢do
aborda os aspetos que Ihe estdo implicitos. Como tal, organizamo-la em trés subsecgdes: (i)
processo de ensino e aprendizagem; (ii) planificacdo; e (iii) estratégias de ensino e

aprendizagem.

1.1. Processo de ensino e aprendizagem

Todos os individuos que coabitam na sociedade adquirem conhecimentos, de teor
prético ou tedrico, sozinhos ou com outrem. S&o esses saberes que Ihes permitem evoluir e
fazer evoluir quem os rodeia. Assim, a vida é um processo que correlaciona,
simultaneamente, a aprendizagem e 0 ensino. Todo este processo acontece em VArios
momentos e em diferentes locais, contudo, € no espacgo escolar que este ganha uma maior
dimensdo e importancia.

Parafraseando Mesquita (2013), “as exigéncias, na atualidade, direcionam-se no
sentido de gerar conhecimentos necessarios ao aluno, para que este, ao confrontar-se com
0s problemas do dia-a-dia, na escola e na sociedade, saiba agir sagazmente, com
perspicécia, para se tornar um ser autdnomo” (p. 31) mas igualmente critico, participativo e
responsavel. De facto, vivemos numa sociedade democratica marcada pelas continuas
transformacbes economicas, sociais, culturais, politicas e tecnologicas que obrigam a
escola, instituicdo que prepara oficialmente o aluno para a vida, a modificar o seu
funcionamento de maneira a habilitad-lo sob o ponto de vista cognitivo, afetivo-emocional,
relacional e ético.

A escola deve, assim, organizar-se de modo a proporcionar ao aluno a aquisi¢éo de
saberes e de competéncias que caucionem o seu desenvolvimento integral e paralelamente,
a sua participacdo ativa na sociedade. Corroborando a nossa afirmacao, Trindade (2002)
menciona que

a complexificacdo da vida moderna implica que todos aqueles que nela participam

tenham de enfrentar novos desafios e de se debater com problemas que exigem

outros saberes (e uma nova relacdo com esses saberes), outras competéncias de
ordem instrumental, cognitiva e relacional e um quadro ético de referéncia que

permita abordagens e desempenhos de natureza sociomoral compativeis com essa
complexificacdo, essas exigéncias e esses problemas (p. 11).

Logo, cabe a escola “fornecer os instrumentos necessarios que possibilitem aos

individuos integrar-se num ambiente social determinado, ocupando ai um lugar, 0 seu
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lugar” (Meirieu, 1993 citado em Trindade, 2002, p. 10) e ao professor assumir novos e
diversificados papéis. As tarefas docentes ndo se restringem somente ao dominio cognitivo
em que o docente ¢ encarado como ‘“facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz,
organizador do trabalho de grupo” (Esteve, 1999, p. 100), mestre, animador, treinador,
guia, supervisor e centro de documentacdo, mas equitativamente no dominio afetivo,
psicolégico e social assumindo uma intervengdo “do equilibrio psicolédgico e afetivo dos
alunos, da integrag¢do social ¢ da educacdo sexual” (Esteve, 1999, p. 100). Por isso, a
atuacdo quer da escola quer dos docentes deve mover-se com o principal proposito de
facultar ao aluno valores e praticas que culminem em aprendizagens cruciais necessarias
no presente e no futuro (Day, 1999). Assim sendo, pretende-se que o aluno aprenda a
saber, a saber-fazer, a saber-ser e a saber-estar conseguindo dar resposta as exigéncias
atuais da realidade que o envolve (Gomes et al., 1991a). E €, oficialmente, na escola que o
individuo, aluno, cruza simultaneamente estes conceitos. Mas o que € aprender? E
ensinar? Terdo estes conceitos uma multiplicidade de significados?

Do latim apprehendere, aprender significa perceber. Contudo, este termo é
complexo e o seu significado esta longe de ser perentério pois, na base das suas
fundamentacbes estdo pressupostos tedricos e até compromissos culturais diversos
(Trindade, 2002). Baseando-se na ambiguidade etimolégica do vocédbulo educacéo,
Trindade (2002) apresenta duas distintas definices sobre o significado do conceito
aprender. Define-o como “um processo através do qual se acede a um saber exterior ao
sujeito” (p. 8) quando se depreende a educagdo como educere (alimentar). Neste caso, o
aluno (interveniente recetor, secundario e passivo) aglomera uma infinidade de saberes
fornecidos pelo professor sem os compreender. Consequentemente, o aluno nédo ira
conseguir aplica-los nos variados contextos porque nao houve uma integracdo definitiva na
sua estrutura cognitiva. Em contrapartida, quando a educacdo é elucidada como educare
(conduzir), aprender é “um processo que se inicia a partir do confronto entre a realidade
objetavel e o conjunto de significados que cada um constroi acerca da mesma; entre as
experiéncias individuais e a estrutura das regras sociais preexistentes” (Trindade, 2002, p.
8). Na mencionada acecdo, depreende-se que o aluno (interveniente ativo, central e
fundamental) acede, através do professor, a um conjunto de multiplos conhecimentos. No
entanto, questiona-os, interpreta-os, averigua-os e estabelece relacGes de significado entre
estes e 0s conhecimentos ja existentes. Assim, 0s varios saberes serdo utilizados natural e
corretamente. Para Bruner (1985 citado em Borras, 2001a), “aprender consiste em

descobrir como utilizar 0 que alguém ja sabe para avancar em relacdo ao ponto onde se
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encontra” (p. 67), ou seja, o aluno aprende o que professor lhe ensina, permitindo-lhe
desenvolver-se e evoluir cognitivamente. Independentemente das significagdes atribuidas a
este vocabulo, o compromisso de todos os docentes é potencializarem aprendizagens
significativas nos seus alunos que devem ser ancoradas nas estruturas de conhecimentos ja
existentes para que, assim, os novos saberes fagam sentido e naturalmente estabelegam
relagOes de significado entre si. Neste seguimento, consideramos a aprendizagem como 0
resultado da aquisicdo de conhecimentos que acarreta um conjunto de modificacdes que se
esperam ser permanentes na capacidade do aluno para atuar em diversificados contextos.
Assim subscrevemos o que Coll (1987 citado em Borras, 2001a) enuncia, “a aprendizagem
ndo se efectua através de uma simples acumulacdo de elementos novos a estrutura
cognitiva do aluno” (p. 67). De facto, a aprendizagem deve ser encarada com um
procedimento interligado que cruza em varios momentos os saberes adquiridos e
compreendidos que permitem ao aluno participar de forma informada e fundamentada.
Intimamente relacionado com o processo de aprendizagem esta o de ensino. E no
entanto necessario esclarecer que ensinar ndo implica aprender, pois como aludem
Bordenave e Pereira (1984) e Ribeiro e Ribeiro (1990) o professor ndo pode obrigar o
aluno a tal. Também a nocédo de ensinar € ambigua, pois é definida com base em distintos
critérios. Insignare que em portugués significa ensinar, equivale a “mostrar ou expor uma
coisa que seja vista e apreciada” (Borras, 2001a, p. 66). Seguindo a linha orientadora de
Trindade (2002) e a etimologia anteriormente apresentada sobre educacdo, neste caso
ensinar “¢ difundir um conhecimento pré-fabricado e impor normas e convencoes
exteriores aos sujeitos que aprendem” (p. 8). Desta feita, ensinar transporta-se aos métodos
tradicionais, em que ocorre de forma inquestionavel a exposicdo dos contetdos por parte
do professor ao aluno. Nesta ética, 0 docente assume o papel central na sala de aula e o
aluno é um interveniente passivo na medida que tem de captar toda a informacgéo
apresentada. Compreendendo por outro lado a educacdo como educare (conduzir), ensinar
“¢ apoiar os alunos a confrontar-se com informacéo relevante no ambito da relacdo que
estes estabelecem com uma dada realidade, capacitando-os para (re)construir 0s
significados atribuidos a essa realidade e a essa relacdo” (Trindade, 2002, p. 8). Neste
contexto, falamos de métodos ativos em que o aluno é encarado como um individuo que
possui capacidades e saberes e o professor como um dinamizador de situacOes e contextos
educativos que visam a promogédo de conceitos a assimilar. No nosso entendimento e de
autores como Ribeiro e Ribeiro (1990) e Gomes et al. (1991a), 0 processo de ensino

comporta um conjunto de acdes previamente planeadas pelo professor com o principal
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proposito de conduzir, facilitar e ativar a aprendizagem do aluno. Esta traduzir-se-a na
aquisicdo de saberes, competéncias, atitudes ou aptiddes que se repercutirdo numa
mudanca de comportamento e de posicionamento face a diversos assuntos e situacoes.

Embora distintos, os conceitos aprender e ensinar encontram-se interligados e, por
isso, no ambiente escolar fala-se da promocdo de um processo de ensino e aprendizagem
eficaz. Gomes et al. (1991a) caracteriza-o como “um conjunto de ac¢des em que se
articulam as actividades de transmissdo e de aquisicdo de informacGes e de
conhecimentos” (p. 5). Santos (2005) refere que o processo de ensino e aprendizagem ¢
composto de duas partes: ensinar, que exprime uma atividade, e aprender, que envolve
certo grau de realizagdo de uma determinada tarefa com éxito” (p. 19). Através destas
concecdes conseguimos depreender que este processo requer a conjugacao de dois
procedimentos diferentes: o de ensino (professor) e o de aprendizagem (aluno). Contudo e
atendendo a que cada autor define cada um dos processos consoante as suas ideologias e 0s
seus pressupostos tedricos e culturais podemos afirmar que existem diferentes abordagens
do supracitado processo. Tal é comprovado através do trabalho de Santos (2005) que se
baseou em Libaneo (1982), Bordenave e Pereira (1984), Saviani (1984) e Mizukami (1986)
e no de Castilho (2012) que se fundamentou também em Mizukami (1986) e Cimadon
(1998). Optamos por sistematizar estes dois estudos no Quadro 1, que evidencia as
diferentes perspetivas do processo de ensino e aprendizagem:

Seguindo Pring (1988 citado em Trindade, 2002) pretendemos desenvolver
mulheres e homens capazes de: (i) refletirem e atribuirem um sentido as suas experiéncias
pessoais; (ii) dedicarem-se critica e ativamente na vida social democrética; (iii)
equipararem 0s seus valores, crengas e pressupostos e prosseguirem de forma persistente
na prossecucao dos seus objetivos; (iv) estabelecerem relacdes significativas com 0s
outros, bem como demonstrarem preocupacg0es éticas e de sensibilidade pelos problemas
alheios; (v) assumirem as consequéncias dos atos praticados; (vi) demonstrarem uma
consciéncia explicita de si mesmo, da sua dignidade ou do seu potencial e (vii)
estabelecerem uma plataforma de conceces e valores, a partir dos quais possam construir
0S Seus projetos pessoais.

A escola deve ser encarada como (i) um local que, paralelamente a promogéo do
desenvolvimento e da aquisicdo de habilidades e competéncias especificas; (ii) a aceitagdo
de comportamentos limitados ou ao encorajamento da conformidade; (iii) deve apelar e

valorizar, indubitavelmente, as transformacOes e 0 enriquecimento de perspetivas e
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concegBes individuais; (iv) mas também explorar outros géneros de compreensdo da

realidade envolvente e (v) promover a abertura e o confronto com outros pontos de vista.

Quadro 1. Diferentes abordagens do processo de ensino e aprendizagem

Abordagem Abordagem Abordagem Abordagem Abordagem
tradicional comportamentalista humanista cognitivista sociocultural
E transmissor | Escolhe, organizae | Proporciona Cria situacoes Direciona e
e autoritario. aplica um conjunto condicBes gue promovem o | conduz o
§, Seleciona de meios que favoraveis para | estabelecimento | processo de
kit metodologias | garantem o ensino e, | que o aluno de reciprocidade | ensino e
g e contetidos consequentemente, a | aprenda. Logo € | intelectual, bem | aprendizagem.
pré-definidos. | aprendizagem eficaz | um elemento como de Tal como o
do aluno. facilitador cooperagao aluno, é um
desse processo. | moral e racional. | sujeito que
adquire
conhecimento.
Recebe e Controla o processo | Participa Explora o Promove a
retém os de aprendizagem. O | ativamente no ambiente, toma consciéncia
o contetidos material que lhe é processo de parte dele, criticae o
=] transmitidos. fornecido adequa-se | ensino e transforma-o e sentido de
< E um agente as suas aprendizagem. incorpora-o na responsabilidade
passivo e necessidades. Demonstra uma | sua estrutura democrata
posteriormente postura cognitiva. através da
, um cidadao dindmica e participacéo
obediente e responsavel. ativa.
conformado.
Marcado por Caracterizado por Identificado Baseado no Definido pelo
aulas recursos pela motivacdo | ensaio e no erro, | didlogo e pelos
° expositivas audiovisuais, do aluno para na pesquisa, na grupos de
°© com instrucéo aprender. Os investigacdo, na | discussao.
o exercicios de programada, objetivos solucéo de Os objetivos
5 fixacdo e tecnologias de educacionais problemas, nos educacionais sdo
& &/ leituras- ensino, obedecem a trabalhos em selecionados a
3 g -copias. computadores, etc. evolucao grupo e nos partir do
5 S| Os objetivos As mudancas psicolégicado | jogos. Promove | contexto
§ | educacionais comportamentais e aluno. Maior 0 progresso da histérico-social.
& &) obedecem a intelectuais ocorrem | relevancia na inteligéncia do
uma sequéncia | através da utilizacdo | aquisicao de aluno atraveés de
légica, devem | de reforgos e processos de acles em
ser fixos e ndo | recompensas. conhecimentos | situagdes sociais.
respeitam as do que nos
necessidades conteuddos.
de cada um.

Tendo por base 0 exposto consideramos 0 processo de ensino e aprendizagem como
uma atividade educativa em que os intervenientes estabelecem sucessivas e variadas
relagOes (professor-aluno, aluno-professor e aluno-aluno) para conseguirem, em conjunto,
alcancar o objetivo definido. Para tal, o professor prepara uma série de estratégias
pedagdgicas concretizaveis através de tarefas adequadas as necessidades do aluno, ao
contexto, ao tempo e ao conteudo. Desta forma, o docente assume um papel de facilitador e

orientador na medida em que devera despertar o interesse e apoiar 0 aluno no seu processo
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de aprendizagem. Por sua vez, o aluno é considerado como um individuo com
personalidade, com vivéncias, com capacidades e conhecimentos que necessitara de ser
preparado para a sociedade democratica atual onde tera de assumir um papel ativo e
responsavel.

Com o principal propoésito de preconizar um processo de ensino e aprendizagem de
exceléncia € necessario reunir um conjunto de condic¢Ges. Borras (2001a) enuncia “a
intensa actividade por parte do professor, (...) o nivel de desenvolvimento do aluno, (...) e
a procura de uma aprendizagem significativa” (p. 67). Masetto (2001 citado em Castilho,
2012) refere que este processo exige que 0s novos conhecimentos se aportem nos ja
existentes, que o aluno tenha uma postura ativa, que encare a aprendizagem como sua € a
utilize em novas situac@es. Ja o professor terd de recorrer a questdes de forma a incentivar
e a despertar o aluno para a aprendizagem e proporcionar um contacto com situacoes
praticas e reais.

Pelos aspetos mencionados, podemos concluir que para promover um bom processo
educativo é crucial conhecer e integrar ativamente o aluno. Além disso, o docente tera de
reunir conhecimento cientifico e didatico que lhe possibilitem organizar o processo
atendendo a todos os pormenores quer do aluno, quer do grupo de alunos. Conjugando
todos os aspetos, 0 docente estara apto para uma das suas funcdes, nomeadamente para

planificar as EEA que visam o alcance dos objetivos.

1.2. Planificacéo

Perspetivando um processo de ensino e aprendizagem ponderado, organizado e
adequado, cabe ao docente construir um plano que tenha em consideracdo varios aspetos
que a partida interferem no decorrer da aula. Desta forma, a realizacdo da planificacédo é
um recurso precioso que pretende evitar erros que possam conduzir ao fracasso do
processo educativo.

Planificar consiste em selecionar e programar, antecipadamente, uma série de
atividades moldando-as quer ao contexto quer ao tempo, assim como aos conteudos e aos
alunos para que os objetivos sejam auferidos com eficacia. E, similarmente, necessario
eleger as formas de trabalho e os recursos para que todo o processo de ensino e
aprendizagem seja realizado em plenitude. Logo, a planificacdo segundo Salinas (1990
citado em Borras, 2001b) é

um processo que tem lugar numa situacdo de reflexdo por parte do professor (ou
equipa docente) e que deriva da identificacdo, organizacéo e solugdo dos problemas
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surgidos da antecipacdo das linhas basicas de ac¢do na sala de aula. Isto representa

um ponto de referéncia mais ou menos ordenado para pensar e realizar acgoes e

tarefas na sala de aula (p. 276).

Como tal, a planificacdo ndo pode nem deve ser encarada como um instrumento
rigido do professor em que este deve obedecer escrupulosamente ao elaborado. A sala de
aula e os alunos séo elementos com caracteristicas imprevisiveis e, como tal, a qualquer
momento poderd existir uma necessidade de adaptar a planificagdo ao momento. Desta
feita, trata-se de um “instrumento de trabalho, sempre aberta a novas experiéncias ¢ a
qualquer tipo de inovacdo, pelo que é uma actividade flexivel, interactiva, aberta e
incompleta” (Braga, 2004, p. 72).

Ao longo de toda a pratica letiva todos os docentes foram, sdo e serdo confrontados
com a necessidade de planificar o processo educativo. Todavia, quais serdo as verdadeiras
razBes para planificar? Existirdo vantagens? E desvantagens?

Um estudo levado a cabo por Clark e Yinger (1979 citados em Zabalza, 1987)
permitiram identificar e posteriormente categorizar as razdes pelas quais 0s docentes
planificam. Assim, de acordo Clark e Yinger (1979 citados em Zabalza, 1987) existiam:

(i) os que planificavam para satisfazer as suas proprias necessidades pessoais:

reduzir a ansiedade e a incerteza que o seu trabalho lhes criava, definir uma

orientacdo que lhes desse confianga, seguranca, etc.; (ii) os que chamavam
planificacdo a determinacdo dos objectivos a alcancar no termo do processo de
instrucdo: que conteudos deveriam ser aprendidos para se saber que materiais
deveriam ser preparados e que actividades teriam de ser organizadas, que
distribuicdo do tempo, etc.; e (iii) os que chamavam planificacdo as estratégias de
actuacdo durante o processo de instrucdo: qual a melhor forma de organizar os
alunos, como comegcar as actividades, que marcos de referéncia para a avaliagéo,

etc. (pp. 48-49).

Barroso (2013) refere que os professores planificam para se sentirem mais
confiantes e seguros perante o grupo de alunos, mas também para desempenharem as suas
fungdes de uma forma consciente e eficaz. Além disso, menciona que lhes permite gerir,
com mais eficiéncia, a sala de aula. Consideramos que para além destes motivos existem
outros, nomeadamente: (i) para evitar tempos mortos; (ii) para o professor se preparar
melhor cientificamente; (iii) para poder inovar as aulas; (iv) para melhorar a préatica
educativa apoés a posterior reflexdo; (v) para se focar nos objetivos delineados e (vi) para
organizar o seu trabalho e o dos alunos atendendo aos documentos oficiais porque no final
do ano letivo existe um programa que deve ser respeitado. Posto isto, conjeturamos que
todas estas raz8es conduzem & concretizagdo de um processo educativo eficaz e capaz de

desenvolver aprendizagens significativas nos alunos.
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Assim, como descrevemos de seguida, na opinido de vérios autores, sdo inUmeras
as vantagens associadas ao ato de planificar. Para Carmen, 1993, Antlnez e outros, 1996
(citados em Borras, 2001b): (i) elimina o acaso e a improvisacdo no sentido negativo; (ii)
possibilita reformular os programas que se consideram incompletos; (iii) evita a perda de
tempo e a realizacdo de um esforco em vao; (iv) sistematiza, ordena e conclui o esforgo
conjunto efetuado no projeto educativo e curricular; (v) permite adaptar o trabalho
pedagdgico as necessidades do contexto e (vi) viabiliza a tomada de decisbes apds uma
reflexdo fundamentada. Além disso, (vii) auxilia o professor a clarificar o sentido do que
ensina e das aprendizagens que pretende promover; (viii) apoia o docente a simplificar as
atividades que pretende realizar; (ix) antecipa eventuais dificuldades de cada aluno, logo,
possibilita conceber formas de ajudar o aluno a supera-las; (x) serve para prever e preparar
recursos necessarios durante o processo educativo; (xi) favorece a organizacdo do tempo e
do espago e (xii) contribui para a avaliacdo e previsdo dos momentos mais adequados para
aplicar a avaliagdo. J& para Klosouki e Reali (2008) melhora, significativamente, a
aprendizagem do aluno e aperfeicoa a pratica pedagogica do docente.

Em contrapartida, (i) a insensibilidade do professor as ideias do aluno; (ii) a
obsessdo do docente em querer atingir rapidamente os objetivos; (iii) a limitacdo quer da
iniciativa do aluno na sua aprendizagem quer do desenvolvimento criativo e da capacidade
para 0 improviso constituem algumas das desvantagens da utilizacdo rigorosa e inflexivel
da planificacdo (Arends, 2008; Barroso, 2013).

Independentemente das desvantagens, que ocorrem aquando do uso incorreto e
desapropriado da planificacdo, consideramos que este instrumento é extremamente Gtil no
processo educativo porque estabelece relacbes entre o professor, o aluno, a turma, o
programa, a escola e o contexto. A cria¢cdo destas conexdes segue uma ordem progressiva e
complexa que é comprovada pela existéncia de trés modelos de planifica¢Ges distintos: a
de longo, médio e curto prazo. Embora distintas, complementam-se na preparagédo de todo
0 processo educativo pois os planos a longo prazo constituem o suporte para os de médio
prazo que, por sua vez, auxiliam os de curto prazo.

E com a planificagdo a curto prazo que os docentes trabalham diariamente. No
nosso caso, lidamos praticamente s6 com este modelo de plano pois quando integramos a
componente pratica da Licenciatura ou do Mestrado, as planificacfes de longo e medio
prazo ja haviam sido elaboradas. Como tal, abordaremos mais detalhadamente esta
planificacdo visto que foi através desta que preparamos e executamos as EEA que serdo,

algumas delas, apresentadas na sec¢éo 3 deste trabalho.
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Neste contexto, as EEA sdo entendidas como acles especificas previamente
preparadas e pensadas que conjugam concomitantemente o ensino do professor com a
aprendizagem do aluno. Mais concretamente, permitem ao aluno evoluir perante 0 seu
envolvimento e participar na aula e ao estagiario descobrir, comprovar e investigar
determinados aspetos implicitos ao universo escolar. Através destas experiéncias, 0
estagiario adquire mais conhecimentos que certamente Ihe serdo Uteis para a sua futura
vida profissional, em que o seu maior objetivo & potenciar atividades ricas em
conhecimentos Uteis e adequados aos seus alunos.

Como j& referimos, a preparacéo das EEA ou das aulas implica, indubitavelmente, a
elaboracdo de planificagdes a curto prazo. Estas refletem de modo detalhado todas as a¢des
e interacdes que se preveem levar a cabo durante um determinado tempo letivo por todos
os intervenientes (Piletti, 2001 citado em Alvarenga, 2011). Corresponde a um plano mais
especifico, descritivo e pessoal que reflete a forma como o docente encara 0 processo
educativo e € uma aproximacao a operacionalizacdo do processo. Contém o conjunto de
procedimentos estabelecidos que visam a consecucdo de determinados objetivos,
comportamentos, atitudes e aptiddes num contexto extremamente caracteristico e peculiar
e num periodo de tempo concreto (uma aula ou um dia letivo) (Alvarenga, 2011). Aquando
da realizacdo da planificacdo, qualquer docente e de acordo com Borras (2001b) coloca
inimeras questdes, tais como: Que respostas se deseja que construam os alunos?, Que
atividades se devem realizar para conseguir atingir os objetivos?, O que se pretende que
aprendam com as diversificadas atividades?, Como organizar a turma?, Como organizar
0 tempo?, Como irei sequencializar a aula?, Como verificar se as aprendizagens foram
significativas?. As respostas a todas as questdes agrupam-se e formam as componentes ou
elementos que constituem uma planificacdo. Assim a planificacdo, de forma geral, alberga:
o0 tema principal, os conteudos, os objetivos didaticos, as estratégias de ensino e
aprendizagem, as tarefas que serdo realizadas pelos alunos, os recursos, as formas com o
grupo se organiza e 0s momentos de avaliagéo.

Se existe um momento de antecipagdo do momento da acdo, ou seja, a elaboracgao
da planificacdo, existe logicamente o momento de acdo e de reflexdo. Assim, Borras
(2001b) denomina a primeira fase de “ensino pré-activo ou fase de hipdtese e planificagcdo”
(p. 278), a segunda de “ensino interactivo e fase de experimentagado e aplicagdo” (p. 278) e
por fim, a “fase de avaliacdo e conclusao” (p. 278).

A primeira refere-se ao processo de preparacdo do processo educativo, ou seja, 0

professor estuda o aluno e a turma para que depois possa adequar este momento de ensino
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e aprendizagem a cada um e a todos. Deste modo, as questdes supracitadas integram esta
fase.

A fase subsequente constitui 0 momento em que se verifica se o planeado funciona
naquele momento e naquela realidade. Porém, é sabido que durante o processo educativo
s80 varios 0s imprevistos que surgem, tais como: a atitude dos alunos face as atividades, o
tempo levado na concretizagédo das tarefas propostas, a disposicdo dos intervenientes para
aprenderem, entre outros. Deste modo, o professor durante a execucdo da planificacdo
questiona-se sobre: Serda que os alunos estdo a superar as atividades?, E necessario
intercalar novas atividades?, Quais?, Devo integrar novas estratégias?, Quais?, Como
devo motivar os alunos a participarem no processo educativo?. Tudo isto leva o docente a
mudar de postura sempre que necessario durante o processo educativo, mobilizando uma
reflexdo na agdo (Schon, 1992). Assim, perante uma situacdo que ndo fora planeada pelo
professor mas que interfere no processo educativo, cabe ao docente agir eficaz e
rapidamente sobre esse acontecimento (Pires, 2005).

A Ultima fase consiste no momento de verificacdo e compreensdo, de elogio e
critica, de avaliacdo, de classificacdo, como também de relato sobre a acdo. Deste modo, 0
docente interroga-se afim de refletir sobre pratica: Os objetivos foram alcancados?, Em
que medida?, Houve o cumprimento do tempo destinado as tarefas?, A sequéncia didatica
desenvolvida foi a mais correta?, Tera ido ao encontro dos alunos?, As aprendizagens
foram eficazes?, entre outras. Esta etapa € realizada com o principal propdsito de corrigir e
melhorar a pratica de ensino porque ocorre a reflexdo sobre a acdo e, mais tarde, a reflexao
sobre a reflexdo na acdo (Schon, 1992). A primeira refere-se a0 momento em que 0
professor, ja fora do contexto, questiona e analisa 0 que ocorreu na pratica e para isso
investiga, procura e analisa com o objetivo de melhorar essa pratica e o conhecimento
sobre ela (Rolo, 2011). A segunda corresponde, por sua vez, a um novo momento de
reflexdo sobre a reflexdo j& executada. Em ambos os casos, o docente analisa “as
caracteristicas e processos da sua propria accao, relacionando o conhecimento na ac¢éo e a
reflexdo na ac¢do com a situacdo problemadtica e o seu contexto” (Pires, 2005, p. 59).
Assim, a reflex&o baseia-se no “questionamento sistematico da propria pratica de modo a
melhorar essa pratica e a aprofundar o proprio conhecimento dela. S6 assim (...) se
exercita e se constroi o verdadeiro e auténtico desenvolvimento profissional dos
professores” (Alarcdo, 1996 citado em Rolo, 2011, p. 75), logo, a reflexdo docente incide
na analise de um conjunto de a¢Ges/decisdes tomadas ao longo da prética educativa. Esta

atuacdo contribui, indubitavelmente, para o desenvolvimento do professor. A reflexédo
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leva-0 a investigar sobre os aspetos em analise e, por conseguinte, a reflexdo associada a
investigacao sdo “fatores que irdo impulsionar a melhoria profissional [do docente]”
(Gispert, n.d., p. 38).

Perante esta citacdo e relembrando que durante a préatica educativa investigamos
sobre as estratégias de ensino e aprendizagem, iremos aborda-las de seguida, com maior

precisao.

1.3. Estratégias de ensino e aprendizagem

Presente na planificacdo e utilizadas no decorrer do processo educativo, as
estratégias de ensino e aprendizagem surgem para facultar resposta as seguintes questdes:
De que forma a acéo serd organizada?, A acdo estara devidamente adequada ao publico-
-alvo?, E aos objetivos?, Que tarefas serdo propostas?, Que recursos serdo necessarios?,
etc. Se primeiramente existe uma preocupacdo em selecionar estratégias que respondam a
todas estas questdes, o docente devera de seguida dedicar-se a diversificacdo das mesmas
ao longo do processo educativo. E se as condigdes estruturais da instituigdo de ensino, as
condicdes de trabalho dos docentes, as condicBes sociais dos alunos, 0s recursos
disponiveis, entre outros, interferem no resultado dos alunos (Mazzioni, 2013), também as
estratégias o fazem. Além disso, os alunos tém, atualmente, acesso a informacéo (a partir
de fontes mais ou menos fidedignas) de uma forma muito rica e interessante e, por isso, 0
professor devera promover situaces de aprendizagem aliciantes para assim acompanhar o
desenvolvimento tecnologico e cientifico. Também na oOtica de Mesquita (2013) a
diversificacdo das estratégias ¢ um “elemento de motivagdo para a aprendizagem das
criangas, o que pressupde deslocar metodologias de ensino de «um processo mecanico»
para um processo ativo, procurando «que alunos (...) tenham aprendizagens
significativas»” (p. 88). Crendo que a motivacdo desperta no aluno o desejo de aprender e
vontade de estudar e consequentemente 0 sucesso, cabe ao professor recorrer a formas de
agucar esta sensacdo (Estanqueiro, 2012).

A pesquisa bibliografica permitiu-nos detetar uma pandplia de nomenclaturas
associadas a ou em substituicdo do conceito que faculta 0 nome desta sec¢do. Deste modo,
torna-se imprescindivel esclarecer os termos: modelo, método e técnica que surgem,
vulgarmente, como sindnimos de estratégias de ensino e aprendizagem.

Para Marques (n.d.) o modelo reporta a um vasto conjunto de teorias, métodos e
técnicas interligadas e coerentes que partem de um pressuposto filoséfico, psicoldgico e
pedagdgico que orientam todo o trabalho docente. No seu entendimento, o modelo
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“pressupde uma coeréncia logica entre as finalidades da educagdo, as metodologias, as
técnicas e os instrumentos de avaliagdo” (p. 78). Embora concordemos com a definicéo do
autor, para n6s um modelo de ensino inclui também as estratégias de ensino e
aprendizagem que sdo, previamente, selecionadas pelo professor e que conduzem a
aprendizagem do aluno. Ou seja, 0 modelo resulta na atuacdo docente e nas atividades
executadas pelos alunos assentes em principios tedricos (Ribeiro & Ribeiro, 1990).

Por método entenda-se “a opgdo por um trajeto até o alcance dos objetivos que se
sintetizam na aprendizagem” (Rangel, 2005 citado em Viveiro, 2010, p. 43), ou seja,
refere-se ao percurso realizado para alcancar um determinado objetivo. Nas palavras de
Ribeiro e Ribeiro (1990), o mesmo método pode ser utilizado por qualquer professor em
qualquer ano de escolaridade e em qualquer area disciplinar. Face a isto, corroboramos as
palavras de Vieira e Vieira (2005) quando referem que o termo “método” pode surgir em
substituicdo do termo “estratégia” porque ambos se referem ao caminho percorrido pelos
intervenientes em busca de uma finalidade.

O termo técnica é compreendido como um termo mais especifico e concreto e
parafraseando Snowman (1986 citado em Llera, 1993, p. 53) “se usa al servico de la
estrategia o plan geral (...) son medios o actividades obervables que revelan la presencia
de ciertas estrategias”. Assim, € como refere Lamas (n.d. citado em Roldéao, 2009) alude ao
“como realizar determinada a¢do [mas] implica a utilizacdo de materiais ligados aos
procedimentos que visam coadjuvar o professor no seu trabalho” (p. 466).

A historicidade do vocébulo estratégia ndo se iniciou com o processo educativo mas
sim no meio militar dado que a enunciada palavra deriva das gregas stratos (exército) e
agem (conduzir ou comandar) e exprime a a¢do de comandar ou conduzir o exército para
alcancar um objetivo pré-definido (Martins, 1983). Mais tarde, associou-se a area
desportiva (Roldao, 2009) onde ainda hoje ouvimos frequentemente “a estratégia de jogo
utilizada pelo treinador”, ou seja, o treinador elabora um plano que é executado pelos seus
jogadores cujo proposito final é ganhar o jogo. Posteriormente, 0 termo passou a ser
empregue no ramo empresarial, diplomatico, politico, econémico (Mazzioni, 2013),
artistico, cultural e publicitario (Roldao, 2009). Nestes ultimos quatro ramos, o referido
conceito assume o sentido de “concepcdo e planeamento de um conjunto de ac¢des com
vista a obtengdo ou maximizagdo de um resultado pretendido e sua qualidade” (p. 59).
Quando associado ao processo educativo, o conceito assume uma relagdo com o ensino.
Roldao (2009) trata-se de “conceber, e concretizar, ajustando-0 ao longo da acg¢do, um

percurso intencional orientado para a maximizag¢ao da aprendizagem do outro” (p. 96).
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Através das duas afirmagGes supracitadas coligimos que quando a estratégia se relaciona
com o ensino também se interliga com a aprendizagem. De facto, e reportando-nos para o
mundo escolar, o professor para ensinar planeia uma ou mais formas adequando-as ao
conteddo mas sobretudo ao aluno para que este aprenda. Assim, e devido a esta ligagédo
entre 0 ensino e a aprendizagem, surgiram as estratégias de ensino e de aprendizagem.

As estratégias de ensino e aprendizagem funcionam como um aglomerado de etapas
sequencializadas e relacionadas que conduzem o trabalho do professor e do aluno até a
obtencdo dos objetivos propostos. Desta forma, o termo conjuga similarmente as acGes
desempenhadas pelo professor e pelo aluno, ou seja, o ato de ensinar e o de aprender.
Ribeiro e Ribeiro (1990) definem estratégias de ensino e aprendizagem como

um conjunto de accbes do professor orientadas para alcancar determinados

objectivos de aprendizagem que se t€ém em vista (...) € implica um plano de accéo

para conduzir o ensino em direccdo a objectivos fixados, traduzindo-se tal plano

num determinado modo de se servir de métodos e meios para atingir esses
resultados (p. 439).

Para Cruz (1989) e Heintschel (1986) (citados por Vieira & Vieira, 2005), as
estratégias correspondem a “organizagao ou arranjo sequencial de acgdes ou actividades de
ensino que sao utilizadas durante um intervalo de tempo e com a finalidade de levar os
alunos a realizarem determinadas aprendizagens” (p. 16). Vieira e Vieira (2005) entendem
as estratégias como “um conjunto de ac¢des do professor ou do aluno orientadas para
favorecer o desenvolvimento de determinadas competéncias de aprendizagem que se tém
em vista” (p. 16). Para Abreu e Masetto (1987 citado por Viveiro, 2010), as “estratégias
sdo meios que o professor utiliza em sala de aula para facilitar a aprendizagem dos alunos,
ou seja, para conduzi-los em direcdo aos objetivos daquela aula, daquele conjunto de aulas
ou daquele curso” (pp. 43-44). Na mesma perspetiva, Silva e Lopes (2015) definem-nas
como um guia de “um conjunto de ac¢des intencionais desenvolvidas pelos professores com
o objetivo de assegurar a aprendizagem dos alunos (...) e traduzem-se em meios para
possibilitar que os alunos alcancem os objetivos de aprendizagem previamente definidos”
(p. 53). Podemos concluir através dos autores supracitados, mas também de Danserau
(1985 citado em LLera, 1993), de Siméo (2002), de Rajadell (1990 citados em Borras,
2001Db), de Bergamo (n.d.) e de Lopes e Silva (2010 citados em Ribeiro, 2012), que as
estratégias de ensino e aprendizagem se propdem a consecucdo de objetivos claros e
definidos através de um plano estruturado, l6gico, consciente e congruente que conjuga

acOes educativas do professor e do aluno. As estratégias sao previamente definidas pelo
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professor aquando da elaboracdo da planificacdo podendo ser retificadas/adaptadas no
momento de agéo.

Aquando da eleicdo das estratégias de ensino e aprendizagem, o docente confronta-
-se com duas etapas. Inicialmente, analisa de forma rigorosa e consciente todos os fatores
que intervém e condicionam a pratica educativa. Para uma averiguagdo rigorosa, 0
dinamizador do processo educativo tera em conta (i) as especificidades de cada aluno; (ii)
as caracteristicas da turma; (iii) o papel que deseja que o aluno desempenhe dentro da sala
de aula; (iv) o tipo de comunicacéo e a participacdo que tenciona estabelecer entre todos 0s
intervenientes; (v) a dimensdo dos conhecimentos que ira abordar (concetuais, processuais
e atitudinais) e (vi) os objetivos ou as competéncias que deseja que os alunos desenvolvam.
Mas, também, (vii) 0 assunto proposto para a aula; (viii) os recursos e o tempo disponivel,
(ix) as condicdes fisicas e humanas da sala de aula e eventualmente da escola; (x) a
perspetiva e 0 modelo de ensino e aprendizagem que o professor defende e acredita; (xi) o
papel que o docente quer assumir e (xii) a sua experiéncia didatica (Vieira & Vieira, 2005;
Mazzioni, 2013; Silva & Lopes, 2015) sdo fatores que influenciam a selecdo das
estratégias.

Detentor dos aspetos caracteristicos de cada contexto e da imensiddo de estratégias
existentes, o docente optara seguidamente por aquela(s) que Ihe parece(m) mais correta(s).
Todavia, ap6s esta selecdo, o docente refletira, novamente, sobre a estratégia eleita e
colocard, uma vez mais, uma série de questdes a fim de evitar eventuais percalgos:

O que se pretende conseguir com a aplicacdo da estratégia? Que conteldos se

pretendem trabalhar com esta estratégia? Em que medida se justifica a utilizacdo da

referida estratégia e ndo outra? Quem se quer atingir com essa estratégia? Que
papel desenvolvera o docente com a aplicacdo dessa estratégia? Que participacdo
terdo os alunos em relacdo a dindmica da aula? Como se avaliard o correcto

funcionamento da estratégia? Que sistemas de feed-back se utilizardo para avaliar a

referida estratégia? Que sistemas de correccdo serdo utilizados no caso de a

estratégia ndo obter a resposta prevista? Em que medida a estratégia utilizada tem
em conta os objectivos gerais da escola? (Borras, 2001b, pp. 281-282).

Executada a reflexdo, o docente realizard todos 0s recursos e etapas necessarias
para que posteriormente o(s) coloque, em pratica, no contexto. Contudo, devera estar
consciente e igualmente preparado para, no momento da acdo, ter de efetuar pequenos
reajustes ou ateé recorrer a outras estratégias completamente dispares pois, como ja frisado,
0 contexto escolar & um local rico em acontecimentos inesperados. Torna-se crucial o

docente ter conhecimento das varias op¢oes estratégicas.
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Incontéveis sdo as estratégias de ensino e aprendizagem que existem e, por isso, sdo
varios os autores que se debrugam em agrupa-las recorrendo a diferentes critérios (Vieira
& Vieira, 2005). Ainda que genericamente, apresentaremos Varias classificacbes e
titularizaremos de modo mais pormenorizado as estratégias apresentadas por Spitze (1970
citado em Vieira & Vieira, 2005), uma vez que foram as mais utilizadas durante a agéo
educativa.

Com o principal proposito de incentivar a ativa participacdo do aluno no processo
educativo, Bordenave e Pereira (1984) agrupam as estratégias segundo o objetivo
educacional. Deste modo, para incentivar a participacdo do aluno através da formulagédo de
questdes, da apresentacdo de respostas ou da manifestacdo de ideias e posi¢des, 0s autores
aconselham o phillips 66, o diade, os grupos de cochicho ou o times de observacéo.
Objetivando uma discussdo profunda sobre um tema, com a finalidade de se gerarem
conclusdes, os grupos de pequenos e 0s de integracdo vertical/horizontal s&o uma sugestéo.
Por outro lado, os grupos de verbalizacdo e observagdo sdo as estratégias a serem eleitas
guando se pretende que o aluno desenvolva a capacidade de observacdo e de
argumentacdo. Ja a estratégia tempestade cerebral direciona-se a producéo, a curto prazo,
de uma grande quantidade de ideias sobre um assunto. Para 0s objetivos: expressar
opinides, apresentar varios aspetos sobre um assunto, investigar um problema e apresentar
resultados e trabalhar em equipa em redor de problemas, os autores sugerem as estratégias:
pergunta circular, simpdsio, seminario e método de projeto, respetivamente. Seguidamente,
as estratégias painel, reflexdo ou circulo de estudo, dramatizagdo (sociodrama, psicodrama)
e estudo orientado em equipas visam por esta ordem: estudar e averiguar um tema com
especialista para apresentar aos colegas, analisar um assunto em conjunto através do
contacto com obras e pessoas especificadas para construir uma posicdo, fortalecer a
empatia ou a habilidade de desempenhar papéis distintos e examinar situa¢fes de conflito.
A estratégia debate ou painel de oposicdo adequa-se quando o docente visa que o aluno se
confronte com opinides diversas para que surjam novas ideias/informagfes que orientem
guem assiste a discussao. Perspetivando uma aula que desenvolva a habilidade de estudar,
em conjunto e de forma sistematica um problema, a estratégia estudo orientado em equipas
é a mais completa. Por fim, a estratégia oficina ou laboratorio (“workshop”) visa que o
aluno aprenda fazendo através da resolucéo de situacdes problematicas com o auxilio de
individuos competentes e entendidos.

Ribeiro e Ribeiro (1990), baseando-se nos modelos cognitivos de ensino ou de

processamento de informagdes cujos objetivos predominantes sdo a “aquisi¢do,
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processamento e organizagdo de informacgdes (factos, conceitos ou generalizacOes);
desenvolvimento de processos de raciocinio; dominio de métodos de inquérito e
investigacdo [e] iniciacdo e formacdo em dominios cientifico-disciplinares (contetdos e
processos)” (p. 455), apresentam duas estratégias de ensino e aprendizagem gerais. Para a
estratégia dedutiva, os autores referem o modelo de Ausubel. Quando a estratégia é
indutiva, associam-na ao modelo de Taba. Contudo, os autores frisam que existem modelos
como o de Suchman que conjugam similarmente as duas estratégias.

Prosseguindo nas vaérias classificacfes de estratégias, Libaneo (1992 citado em
Viveiro, 2010) recorre a “relagdo existente entre ensino e aprendizagem, concretizada pelas
atividades do professor e dos alunos no processo de ensino” (p. 46) para agrupar os
métodos de ensino e aprendizagem que visam “ativar as forgas mentais dos alunos para a
assimilacdo da matéria” (p. 46). Para cada método, Libaneo (1992 citado em Viveiro,
2010) apre2senta um conjunto de estratégias apropriadas. As estratégias exposi¢do verbal,
demonstracdo, ilustracdo e exemplificacdo caracterizam o método de exposicdo pelo
professor. Para 0 método do trabalho independente, os autores sugerem o estudo dirigido,
fichas didaticas, pesquisa escolar e instrucdo programada. A estratégia conversagdo
didatica ou aula dialogada é a Unica sugestdo para a aplicacdo do método de elaboragédo
conjunta. Por fim, quando o docente deseja implementar o método do trabalho de grupo ou
aprendizagem em grupos podera aplicar uma das seguintes estratégias: debate, philips 66,
tempestade cerebral (ou brainstorming), grupos de verbalizacdo ou seminario.

Pereira (1992) refere-se as estratégias de ensino e aprendizagem como métodos de
ensino e utiliza-os em contexto de acordo com 0s objetivos que se pretende atingir na sala
de aula. De forma a categorizar os métodos, a autora aponta trés critérios especiais: (i) 0
envolvimento dos intervenientes na sala de aula (professor e o aluno); (ii) o nimero de
alunos envolvidos, e (iii) o tipo de acgdo valorizada (ouvir, falar ou manipular), e formula
dois grandes grupos: (i) os métodos com caracteristicas tradicionais e (ii) os métodos
atuais. Atendendo aos critérios que sdo analisados e ao nome do primeiro grupo,
depreendemos que o professor assume, maioritariamente, um papel mais ativo do que o
aluno, que o nimero de alunos é maior e que a acdo principal é falar (cabe ao professor) e
ouvir (cabe ao aluno). N&o obstante, existirdo certamente algumas estratégias onde este
paradigma se alterard. Assim, incluidas neste grupo estdo estratégias como: a exposic¢éo, a
pergunta-resposta, a discussdo, a demonstracdo, o trabalho experimental e o trabalho de
casa (Pereira, 1992). O segundo grupo de métodos surgiu para dar resposta as novas e

atuais necessidades dos alunos. Na perspetiva da autora, os docentes devem formar alunos
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ativos que assumam uma atitude critica, que defendam as suas ideias através de
argumentactes fundamentadas e que estejam consciencializados das consequéncias
inerentes a tomada de decisdes em qualquer momento. Deste modo, formou-se um novo
grupo de estratégias em que o aluno é o centro de todo o processo educativo e que a agdo
incide no falar, no ouvir e no manipular por parte do aprendiz. Logo, estratégias como o
trabalho de projeto, a tempestade cerebral, a simulagéo e o0 jogo enquadram-se nesta nova
visdo de renovar o processo de ensino e aprendizagem (Pereira, 1992).

Llera (1993) foca-se no aluno mais concretamente, no envolvimento emocional e
no desenvolvimento cognitivo para classificar as estratégias de ensino e aprendizagem.
Este formula dois grandes grupos de estratégias: as cognitivas e as metacognitivas. As
estratégias cognitivas relacionam-se com a sensibilizacdo, a atencdo, a aquisicdo, a
personalizacdo, a recuperacdo, a transferéncia e a evolucdo. Por outro lado, as estratégias
metacognitivas associam-se as de conhecimento e de controlo.

Para Borras (2001b) as estratégias que se planificam deverdo estar adequadas,
impreterivelmente, ao tipo de conteddo que se tenciona abordar. A exposicdo e a
interrogacdo didatica sdo duas estratégias direcionadas para a aquisicdo de conhecimentos.
Por seu turno, o trabalho por projetos e oficinas apropriam-se ao ensino e a aprendizagem
de procedimentos. Os valores podem ser apreendidos com a implementacdo de estratégias
como os diarios e os dilemas. Apesar desta breve e simples classificacdo, o autor ndo
exclui a possibilidade de recorrer a uma estratégia que a priori destinar-se-ia, por exemplo,
a aprendizagem de conhecimentos mas que por opcdo do docente sera utilizada para a
aquisicdo de valores ou procedimentos. Além disso, referencia que existem estratégias,
como a resolucédo de problemas e a aprendizagem por descoberta que devido ao seu carater
fechado podem proporcionar atividades que permitam a aquisicdo dos varios tipos de
conteddos (Borras, 2001b).

Tornar o aluno o elemento principal na construgdo do seu saber, promover
situagbes que permitam a realizagdo de trabalho significativo e estabelecer relagdes
interpessoais entre os envolvidos foram os itens em que Trindade (2002) se fundamentou
para organizar um vasto conjunto de experiéncias de aprendizagem. Para tal, distribui as
estratégias de ensino e aprendizagem por quatro grupos de atividades que permitem a
consecucdo dos itens supracitados e que elucidam a promocao de aprendizagens nos alunos
e o desenvolvimento de competéncias de autoaprendizagem e de cooperacdo. Os estudos
de caso, visitas de estudo, genealogias, atividades de observacao, resolucdo de problemas,

situacOes-problemas, entrevistas, tempestade de ideias e tiro ao alvo sdo estratégias a serem
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executadas quando pretendemos atividades de investigagdo. Para atividades de cooperagéo
podem ser preconizadas varias estratégias, tais como: atividade de aprendizagem em
grupo, animacéo e gestdo do trabalho de grupo, projetos de intercambio escolar, debates,
dramatizacdo e diario de turma. A metodologia de projeto e os estagios proporcionam
atividades de intervengdo. Por fim, os albuns, o método expositivo, os relatérios e o
portfolio compBem as estratégias destinadas ao desenvolvimento de atividade de
publicacdo da informacgdo. Podemos verificar que as atividades, bem como as estratégias
ou experiéncias associadas, apoiam os docentes que tencionam criar aulas marcadas pela
recolha, pelo tratamento, pela utilizacdo e a posterior publicacdo de informacéo
relacionada com os contetdos programaticos.

Spitze (1970 citado em Vieira & Vieira, 2005) rege-se pelo principio da realidade
para categorizar as estratégias de ensino e aprendizagem em trés dimensdes: situacfes da
vida real, simulacGes da realidade e abstracdes da realidade (ver Quadro 2).

Entende-se por situagdes da vida real, as estratégias de ensino e aprendizagem que
envolvem ativamente o aluno no processo educativo resultando na construcdo das suas
préprias aprendizagens. Este envolvimento pode ocorrer sob forma orientada ou nao
orientada. No primeiro caso, o docente faculta aos alunos dados, situacdes, pistas que o
conduzem ao objetivo pretendido. Podemos afirmar que existe uma interajuda, ainda que
moderada, do docente em relacdo ao aluno. Em contrapartida, quando o envolvimento do
aluno nao ¢ orientado, ou seja, € livre significa que “os alunos apresentam os dados ou
casos e formulam as generalizacdes ou regras de solugdo do problema em analise” (Ribeiro
& Ribeiro, 1990, p. 452). Concluimos desta forma, que as estratégias inerentes a esta
seccdo conduzem a aprendizagens significativas, pois permitem que “os alunos
estabelecam relages significativas entre o que sabem (0s seus préprios conhecimentos) e a
nova informacao” (Simao, 2002, p. 37).

Seguidamente, o grupo das simulacdes da realidade assenta numa interacdo oral
entre todos os intervenientes que possibilitam o enriquecimento de todos, pois no momento
de partilha, de reflexdo ocorre, efetivamente, construcdo de saberes (Vieira & Vieira,
2005). Na nossa opinido, devido ao facto de existir uma comunicacdo ativa desenvolvem-
se capacidades sociais deveras importantes no desenvolvimento global do aluno,
nomeadamente o saber ouvir e o saber esperar.

Por dltimo, as estratégias que integram as abstracfes da realidade caracterizam-se
“pela comunica¢do unilateral do agente de ensino (professor ou manual escolar, por

exemplo) para os alunos que pode decorrer em toda a aula ou partes da mesma” (Vieira &
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Vieira, 2005, p. 20). Neste sentido, deduz-se que o aluno ndo constréi 0s seus
conhecimentos mas recebe-os através do docente. Portanto, o professor é o interveniente
principal de toda a acdo educativa. Apesar de ndo sermos apologistas desta pratica,
assumimos que em determinados momentos existe a transmissdo de conteudos. Tal
acontece quer pelo desenvolvimento do aluno, quer pelo contexto educativo, quer ainda

pelo tempo que o docente tem para lecionar os contetidos programaticos.

Quadro 2. Estratégias de ensino e aprendizagem segundo o principio da realidade (Sptize, 1970 citado em
Vieira & Vieira, 2005, p. 21)

Situaces da vida real

Simulagdes da realidade

Abstracéo da realidade

Inquérito
Pesquisa bibliografica
Trabalho de campo
Biografica
Estagios
Experiéncias de
trabalho
Membro de uma
familia
Meditacdo
Dialogos sucessivos
Ensaios argumentativos
Estruturadores graficos
Organizadores graficos

Discussdo de pequeno grupo

Role-play
Simulagéo

Dramatizacéao ou teatralizacao

Sociodrama
Psicodrama
Phillips 66
Brainstorming
Diade

Painel de discussao
Grupo de discussao
Jogos

635

Estudo de caso

Exposicéo
Leitura
Escrita
Discurso
Exegética
Leitura-demonstragdo
Exposi¢do-demonstracéo
Ensino-programado
Ensino assistido por
computador
Ensino audiotutorial
Recitacdo
Treino ou pratica
Exame

Redes Debate
Hierarquia ou Trabalho de grupo
organigramas Estudo orientado em equipas
Diagramas Seminario
Fluxogramas Exploragdo de recursos
Questionamento Incidentes controversos

Circular Simpésio
Acrénimos Coléquio
Socrético Frasco de peixe

Trabalho de projeto

Trabalho experimental
Oficina ou laboratério
Reflexdo ou circulo de estudos
Encontro de costumes

Basket ou decidir itens

Poster

Modelacdo

Perante as diversas classificagdes concluimos que existem inimeras estratégias de
ensino e aprendizagem, mas nao defendemos que umas sejam mais eficazes do que as
restantes. Cabe ao professor conhecer o maior leque de estratégias e consciencializar-se
que estas ndo sdo intocaveis nem rigidas, mas que podem e devem ser modificadas,
adaptadas e combinadas entre elas. Além disso, o professor pode criar estratégias proprias
a &rea disciplinar que leciona, aos alunos com quem trabalha e as condigdes circundantes

do contexto (Bordenave & Pereira, 1984; Mazzioni, 2013). Quando criadas devem, na
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nossa opinido, ser partilhadas e refletidas com outros docentes para que em conjunto se

evolua, se inove e melhore toda a pratica educativa.
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2. Opcdes metodologicas

Esta seccdo descreve todo o percurso metodologico levado a cabo para a concretizacéo
desta investigacdo e encontra-se dividido em seis subseccdes: (i) papel da investigacdo na
acdo educativa; (i) contexto; (iii) questdo-problema e objetivos investigacionais; (iv)
natureza da investigacao; (v) técnicas e instrumentos de recolha de dados; e (vi) tratamento

e analise dos dados.

2.1. Papel da investigacdo na acao educativa

Tido como complexo e em constante evolu¢do, 0 mundo produz nos individuos
inquietacBes resultantes das interrogacGes colocadas sobre o que os rodeia e os fendmenos
que nele ocorrem. A curiosidade e a procura incessante de respostas leva-os a investigarem
acerca da realidade circundante. Logo, a investigacdo realizada pelos homens traduz-se, em
termos genéricos, na procura de respostas e solugcfes para problemas e/ou acontecimentos.

Em termos etimoldgicos, investigar consiste “em procurar nos sinais o
conhecimento daquilo que os provocou” (Sousa, 2005, p. 11). Deste modo, a investigacédo
diz respeito a um conjunto de procedimentos seguidos para descobrir o motivo pelo qual
determinados acontecimentos ocorrem. Trata-se de um processo de construcdo de
conhecimentos que tem como propdsito criar, validar ou refutar conhecimentos ja
existentes. Aludindo a Ander-Egg (1978 citado em Marconi & Lakatos, 2003), a
investigacdo ¢ “um procedimento reflexivo sistematico, controlado e critico que permite
descobrir novos factos ou dados, relagdes ou leis em qualquer campo do conhecimento™ (p.
155).

Focando-nos na area educacional, a investigacdo consiste em observar, analisar,
procurar, questionar a realidade escolar, o que “desenvolve novos conhecimentos acerca do
ensino, da aprendizagem e da administragdo educacional” (Bento, 2012, p. 1), logo,
melhora o processo educativo.

O espago em que o docente atua diariamente, a sala de aula, € um contexto rico em
fendmenos que podem e devem ser investigados para que o0 processo de ensino e
aprendizagem evolua e 0s objetivos a que este se propde sejam atingidos com o maior
sucesso possivel. Tal é confirmado por Borras (2001a) que defende que no “dia-a-dia das
tarefas escolares, a pratica educativa, constitui um espaco inesgotavel para desenvolver
investigagdes” (p. 99). Neste sentido, a fungdo do docente difunde-se para a de

investigador que ambiciona alcancar respostas que o ajudardo a melhorar a sua atividade
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profissional através da aquisicdo de conhecimento cientifico mais consolidado. Assim, a
vida quotidiana docente ird “converter-se numa (...) fonte de formacé&o e investigacdo, (...)
gue beneficiam a sua pratica profissional” (Borras, 2001a, p. 99). Para que tal seja
possivel, cabe ao docente investigar, refletir e inovar. De acordo com a figura 1,

apercebemo-nos da interligacdo destes papéis.

Fundamentagdo cognitiva
Objetivos

|Expl1c.acio Intervencio
Teorias Estratégias
Paradigmas
Teorias

Conteudos
Modelos Metodologia
Critérios de avaliacio
[ Reflexido
1 I
Docente II I II Assesor |
Inovacio II

Figura 1. Relacdo entre a prética educativa e a investigacdo (Borras, 2001a, p.73)

Inicialmente, o docente seleciona uma situacdo educativa que considera importante
para ser alvo de uma investigacdo. De seguida, percorrera dois caminhos. Em primeiro
lugar consultara bibliografia relativa ao assunto em estudo que Ihe permitira conhecé-lo de
forma pormenorizada. Depois, desenvolvera a sua intervencdo préatica, ou seja, formulara
todo um percurso que Ihe facultard dados pertinentes. Para tal, selecionara a metodologia
mais conveniente face ao contexto e ao assunto. Em concordancia com 0s aspetos
anteriores, elegera os instrumentos e as técnicas adequadas para a recolha dos dados.

A segunda fase colocara frente a frente a teoria e pratica. Neste sentido, o docente
refletira sobre os dados obtidos. Apds a sua validacdo, o docente e os individuos que tem
acesso a investigacao terdo uma atitude de inovacdo. A inovacao caracteriza-se por colocar
em prética as reflexdes retiradas de toda a investigacdo. Isto é, o docente modificara a sua
intervencdo tendo em conta os dados obtidos e os conhecimentos adquiridos com o

principal proposito de evoluir e melhorar.

2.2. Contexto

A compreensdo do contexto onde se atua é crucial para se agir consciente e
adequadamente. Contudo, por uma questéo de espaco, mas sobretudo pelo contexto (escola
e salas de aulas) ndo ter condicionado a nossa pratica, referenciamos somente que atuamos
em trés escolas do centro da cidade de Braganca, que apresentavam boas condi¢des de

trabalho. Em relacdo as salas de aulas, todas possuiam a organizacao em filas e mesas que
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nas palavras de Arends (1995) “é a mais adequada a situag0es em que o professor quer a
atencdo focalizada numa direcgdo, no professor por exemplo, durante a exposi¢édo de um
tema, ou durante o trabalho independente no lugar” (p. 94). Apesar desta organizacao,
sempre que necessario reorganizamos as mesas. Dado que “‘as caracteristicas fisicas da
escola tém-se revelado importantes na promog¢do do sucesso” (Arends, 1995, p. 89),
constatamos que todas dispunham de condi¢fes necessarias para que qualquer docente e

auxiliar de educacdo promovesse as atividades desejadas.

2.2.1. Turmas

Atendendo que os alunos foram os agentes que, connosco, colocaram em pratica as
estratégias, descreveremos de forma geral as turmas onde estes estavam inseridos. Por
questdes de ética, sempre que os alunos forem referenciados individualmente, serdo
utilizados nomes ficticios.

A turma do 3.° ano de escolaridade, onde lecionamos Portugués, Matematica,
Estudo do Meio e Educacdo e Expressdo Plastica, era constituida por vinte alunos. Destes,
catorze eram do sexo masculino e seis do sexo feminino, com idades de oito e nove anos.
Em relacdo ao comportamento, eram muito faladores e irrequietos, sendo necessario
interromper o decurso da aula para os chamar a atencdo. Em contrapartida, 0 grupo era
muito participativo e interessado. Quanto ao rendimento escolar, a turma apresentava
dificuldades na leitura e na escrita. A dificuldade na interpretacdo acabava por influenciar
0 desempenho de alguns alunos nas outras areas.

Constituida por oito alunos, foi com uma turma de 6.° ano que se concretizaram as
aulas de Ciéncias Naturais. Destes, cinco eram do sexo masculino e trés do sexo feminino,
com idades de treze e catorze anos. Neste grupo, todos apresentavam mais que uma
retencdo escolar, ostentavam dificuldades em varias areas disciplinares e desinteresse pelas
mesmas, ndo tinham habitos de estudo, nem um acompanhamento em casa e, por estes
motivos, era considerada uma turma peculiar. Consequentemente, o rendimento escolar
desta turma era fraco. Quanto ao comportamento, os alunos eram extremamente faladores,
irrequietos e indisciplinados.

As aulas de Portugués foram desenvolvidas numa turma de 5.° ano constituida por
vinte alunos. Treze eram do sexo masculino e sete do sexo feminino, com idades entre o0s
dez e os catorze anos. No que concerne ao comportamento, eram conversadores e
irrequietos. Apesar do comportamento, constituiam um grupo interessado, participativo e

dindmico. O rendimento geral era mediano: existiam dois alunos com retencdes escolares,
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trés alunos tinham um Plano de Acompanhamento Pedagogico Individual (PAPI) e dois
destes alunos recebiam apoio em determinadas areas. Relativamente a prestacdo escolar
dos alunos em Portugués, constataram-se algumas dificuldades na leitura e na escrita
provocada, na nossa opinido, pela falta de habitos de leitura.

Constituida por vinte e um alunos, dos quais quinze eram do sexo masculino e seis
do sexo feminino com nove, dez, onze e doze anos, foi numa turma de 5.° ano que decorreu
a PES na area da Matematica. O grupo contemplava dois alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) mas s6 um é que assistia as aulas; trés alunos eram repetentes
e oito frequentavam o Apoio ao Estudo (AE). Apesar de os alunos serem conversadores,
preguicosos e distraidos, 0 grupo conseguia ser participativo e interessado. Existia contudo,
um aluno que se destacava pelas suas constantes atitudes negativas que perturbavam e
muito o desenrolar das aulas. Quanto ao rendimento escolar, a turma apresentava
dificuldades na compreensédo das tarefas a realizar, o que condicionava o desempenho das
mesmas, e a falta de estudo interferia também nas suas prestacgdes.

Por fim, na turma de 5.° ano de Historia e Geografia de Portugal estavam presentes
dezoito alunos, dos quais nove eram do sexo masculino e nove do sexo feminino com
idades compreendidas entre os dez e os treze anos. Destes, trés eram repetentes, oito
tinham o PAPI e doze tinham AE a algumas disciplinas. Pelas caracteristicas, depreende-se
que a turma apresentava grandes dificuldades nas vérias areas. Apesar de existir um grupo
pequeno de alunos interessados e com um rendimento favoravel, a maioria apresentava um
rendimento escolar fraco e, muitas vezes, alheias as aprendizagens. N&do obstante, 0

comportamento destes alunos era exemplar.

2.2.2. Professores cooperantes e par pedagogico

Sempre presentes ao longo da nossa intervencédo, os Professores Cooperantes (PC) e
o Par Pedagogico (PP) foram incluidos na investigacdo porque foram elementos ativos e
criticos, com saberes, opinides e experiéncias que enriquecem 0 nosso estudo.

No 1.° CEB fomos acompanhadas por 2 PC: o titular da turma (PC1) e um outro
(PC2) que embora estivesse sempre presente na aula lecionava, especificamente, a area de
Portugués. Com cinquenta e dois anos, o PCl frequentou o Magistério Primario.
Concluido, iniciou imediatamente a sua atividade profissional, lecionando até aos dias de
hoje no distrito de Braganga. Tem vindo a realizar vérias formagdes que, segundo ele, o

preparam para a pratica. O PC2, com cinquenta e quatro anos, frequentou igualmente o
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Magistério Primario e desempenhou sempre funcbes docentes no distrito de Braganca. As
suas formacoes incidem, essencialmente, nas areas de Matematica e Portugués.

Formado em Engenharia Agricola, o PC3 acompanhou-nos na area de Ciéncias
Naturais. Exerceu funcBes docentes em diferentes escolas no distrito de Braganca, onde
leciona Ciéncias Naturais e Matematica no 2.° CEB. Atendendo a sua formacéo inicial,
realizou, na altura devida, a respetiva formagdo profissionalizante. Quanto as formacoes
que fez, incidiram na pedagogia de ensino e nas ciéncias da educacao.

Com quarenta e um anos, o Professor Cooperante de Portugués (PC4) ingressou no
curso de professores do Ensino Basico na variante de Portugués e Inglés. Antes de concluir
0 curso, entrou no mundo do trabalho através de uma substituicdo no 1.° CEB pois ja tinha
realizado o estagio neste ciclo. Contrariamente, aos restantes PC, o PC4 lecionou fora do
distrito de Braganca. Assiste, sempre que possivel, a acbes de formacdo com o propdsito
de inovar a sua acao nas areas em que é formado.

Na area da Matematica, o PC5 contava com sessenta e um anos. Concluiu o curso
de Contabilidade, ingressou no mundo do ensino a lecionar o 7.° e 9.° anos de escolaridade.
Mais tarde, lecionou o0 2.° CEB, onde se mantém até hoje. Apds alguns anos de pratica sem
nenhuma formacdo direcionada ao ensino, frequentou um estagio profissionalizante que,
nas suas palavras, lhe permitiu consolidar, inovar e consciencializar-se da atividade
docente. Frequenta sobretudo formac@es nas areas da Matematica e das Ciéncias Naturais,
pois sdo as areas que leciona.

Com cinguenta e oito anos, o PC6, que nos acompanhou em Histéria e Geografia
de Portugal, formou-se em Histéria. Depois de exercer a funcdo docente no 2.° CEB,
realizou um estagio profissional constituido por uma parte tedrica e outra préatica. Participa
essencialmente em formacdes da area de Portugués apesar de ndo a lecionar atualmente.

Com vinte e oito anos, o nosso PP frequentou, primeiramente, o curso Saude
Ambiental e Biotoxicologia, ndo o tendo concluido. Ingressou mais tarde em Educacéo
Basica e prosseguiu no Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB, que esta agora a concluir.

Assiste, frequentemente, a formagdes relacionadas com o ensino e a aprendizagem.

2.3. Questao - problema e objetivos investigacionais

Consciencializadas que o tema, utilizacdo de estratégias de ensino e aprendizagem,
era demasiado abrangente devido aos itens que o caracterizam, nomeadamente: o papel do
docente, o papel do aluno, as atividades, o tempo, 0s recursos, 0s contetdos, as dinamicas

dentro da sala de aula, bem como as interagdes entre docente-aluno, aluno-docente e aluno-
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aluno, decidimos delimitar o &mbito do tema e investigar sobre: Quais as percec¢des dos
alunos e professores sobre a utilizacdo de estratégias de ensino e aprendizagem
diversificadas?.

Formulada a questdo-problema tornou-se crucial definirmos os objetivos que
orientam o percurso investigativo e nos permitem dar resposta a questdo central. Por
conseguinte: (i) reconhecer os fatores que influenciam a selecdo de estratégias; (ii)
identificar as vantagens e as desvantagens da utilizacdo de mdltiplas estratégias; (iii)
conhecer as estratégias preferidas dos alunos; (iv) apontar os motivos que justificam a
preferéncia de estratégias por parte dos envolvidos e (v) detetar as capacidades
desenvolvidas segundo os alunos através do uso de diversas estratégias representam os
objetivos.

Estipulada a questdo e os objetivos norteadores da investigacdo, debrugamo-nos na

andlise e na selecdo das op¢des metodoldgicas que melhor se adaptariam ao estudo.

2.4. Natureza da investigacéo

Independentemente do cariz e da area em que incide, a investigacdo rege-se,
obrigatoriamente, por métodos especificos que permitirdo ao investigador responder aos
objetivos definidos. Compreendidos como um “conjunto concentrado de operagdes que sdo
realizadas para atingir um ou mais objetivos, um corpo de principios que presidem a toda a
investigacdo organizada, um conjunto de normas que permitem seleccionar e coordenar
técnicas” (Carmo, 1998 citado em Sousa & Baptista, 2011, p. 53), os métodos podem ser
quantitativos, qualitativos e mistos.

Embora na opinido de autores como Shaffer e Serlin (2004 citado em Morais &
Neves, 2007), os métodos quantitativos e qualitativos sejam incompativeis, nos Gltimos
anos a utilizacao simulténea destes tem sido uma realidade. Quando tal acontece, intitula-
-se a natureza da investigacdo como recurso aos métodos mistos (Sousa & Baptista, 2011)
ou de mixed-methods (Sanches, 2014). Morais e Neves (2007) defendem o recurso a
“diferentes métodos de analise [pois] sdo Uteis porque se dirigem para diferentes tipos de
questdes” (p. 75). Neste contexto, a opcdo metodoldgica pela qual nos regemos foi a mista
porque nos permitiu precisar de modo mais detalhado o estudo em causa, dado que cada
objetivo foi analisado e estudado com critério e especificidade, pois existia uma técnica e,
consequentemente, um instrumento ideal para cada. Com o objetivo de tornar claro de que

modo articulamos os dois métodos, 0 Quadro 3 emite uma inter-relacdo entre os objetivos,
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as técnicas e os instrumentos com a tipologia dos métodos. Frisamos que as técnicas e 0s

instrumentos serdo apresentados mais a frente neste trabalho.

Quadro 3. Objetivos, técnicas, instrumentos e tipologias dos métodos adotados

Objetivos Técnicas Instrumentos Tipologias dos

métodos

Reconhecer os fatores que influenciam a sele¢do | Observagdo | Notas de campo | Qualitativa
de estratégias Inquérito Entrevista Qualitativa
Identificar as vantagens e as desvantagens da | Observacdo Notas de campo | Qualitativa
utilizacdo de multiplas estratégias Inquérito Entrevista Qualitativa

Inquérito Questionario Quantitativa
Conhecer as estratégias prediletas dos alunos Observagéo Notas de campo | Qualitativa

Inquérito Questionario Quantitativa
Apontar os motivos da preferéncia de estratégias | Inquérito Questionario Quantitativa
por parte dos envolvidos
Detetar as capacidades desenvolvidas segundo os | Inquérito Questionario Quantitativa
alunos através do uso de diversas estratégias

No que concerne ao design do nosso estudo, este enquadra-se numa Investigacao-
-Acdo (I-A) que emerge da juncdo dos termos investigacao (pesquisar, procurar) com acao
(atuagdo, desempenho) e, por isso, assume claramente duas vertentes. A primeira,
associada ao termo investigacdo, que reflete o trabalho realizado pelo investigador com a
finalidade de aumentar a sua compreensdo e, mais tarde, a da comunidade. Associada ao
conceito acdo, a segunda vertente objetiva efetuar uma mudanca na comunidade ou na
organizagdo ou no programa em que o inquiridor atua (Sousa & Baptista, 2011).

Segundo Ebbutt (1983) a I-A “es un estudio sistematico orientado a mejorar la
practica educativa por grupos de sujetos implicados a través de sus propias acciones
practicas, y de reflexion sobre los efectos de tales acciones” (citado em Latorre, Arnal &
Rincén, 2003, p. 276).

Na perspetiva de Cohen e Manion (1987) trata-se de

um procedimento in loco, visando lidar com um problema concreto localizado num

contexto imediato. Isto significa que o processo é constantemente controlado passo

a passo (numa situacdo ideal) durante periodos de tempo varidveis, utilizando

diversos modos de avaliacdo (diarios, narrativas, entrevistas, questionarios e

estudos de caso, por exemplo), de modo que os resultados obtidos levem a

reformulacbes, modificacOes, ajustamentos e mudancas de direcgdo, conforme as

necessidades, de modo a orientar a investigagdo no caminho mais adequado (citado
em Sousa, 2005, p. 96).

Assim, entendemos a I-A como um percurso que o investigador percorre através de
um conjunto de procedimentos interligados que sdo executados num contexto especifico e
analisam aspetos relacionados com o problema. Para que este caminho seja consistente e

coerente, cabe ao individuo que o realiza selecionar instrumentos adequados ao tipo de
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by

investigacdo. Fazendo o paralelismo a nossa investigagdo, trata-se de um percurso
executado por nds (estagiarias e autoras deste trabalho) envolvendo todo o contexto, isto €,
a sala de aula, os alunos, os PC e o PP, com a finalidade de responder a questéo-
-problema. O facto de o investigador ser um interveniente ativo e autbnomo conduzindo
todo o processo de investigagdo permite classificar esta I-A como uma “investigacdo-acdo
pratica” (Sousa & Baptista, 2011, p. 66). Continuando a analogia, preparamos um conjunto
de EEA e instrumentos de recolha de dados adequados a investigacdo. Todas as
experiéncias incidiram nas estratégias diversificadas e, como Cohen e Manion (1987)
indicam, a execucdo de uma I-A sobre este topico é adequada e importante porque permite
experimentar “aproximagoes integradas de aprendizagem em vez do estilo unilinear de
transmissdo de conhecimentos” (citado em Sousa, 2005, p. 96). A obtencdo destes dados
permitir-nos-4& melhorar a pratica, ou seja, facultar-nos-a ferramentas essenciais para
compreendermos a realidade educativa, para evoluirmos na forma de ensinar, de realizar
um processo educativo atual e de acordo com os alunos reais. Esta evolugdo advem,
indubitavelmente, da reflexd@o inerente a todo este processo.

Repescando as ideias anteriores e atendendo a autores como Coutinho et al. (2009)
e Sousa e Baptista (2011), a I-A passa por quatro fases que embora dispares e executadas
individualmente, se complementam para alcancar a meta. A planificacdo, a acdo, a
observacao e a reflexdo constituem esta metodologia em espiral e de carater ciclico. Como
podemos verificar atraveés da figura 2, a I-A é constituida por varios ciclos que se

desenvolvem por muito tempo pois o investigador deverd, segundo Coutinho et al. (2009)

explorar e analisar convenientemente e com consisténcia todo o conjunto de
interacgOes ocorridas durante o processo, ndo deixando de lado eventuais desvios
processados por razdes exdgenas mas que tém que ser levados em conta e, desse
modo, proceder a reajustes na investigacao do problema (p. 366).

Contudo, devido a escassez de tempo, a nossa investigacdo incidiu somente no

primeiro ciclo.

Figura 2. Espiral de ciclo de Investigacdo-Acdo (Coutinho et al, 2009, p. 336)
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Na primeira fase, planificagdo, cabe ao investigador planear e organizar as sessoes
atendendo aos objetivos que dardo resposta a questdo-problema. No nosso ambito,
delineamos aulas em que o processo educativo fosse ao encontro dos conteldos e das
metas a alcancar, dos alunos, do meio envolvente, mas também dos objetivos da
investigacdo. Assim, investimos na implementagdo de aulas ricas em estratégias
diversificadas.

De seguida, passa-se para a sua execucao que se intitula de acéo. Esta consiste no
colocar em pratica tudo aquilo que foi preparado. Atendendo que 0 nosso tema sdo as
estratégias de ensino e aprendizagem e que sd0 necessarias para a realizacdo das aulas,
todos os momentos de agdo contribuiram para o desenvolvimento da investigagao.

Inerente a acdo ocorre indiscutivelmente a observacédo. Apesar de na figura 2 surgir
como a terceira fase, defendemos que a observacao € transversal a todas as etapas pois para
“intervir no real de modo fundamentado, tera de [se] saber observar” (Estrela, 1994, p.
26). Assim, observamos desde sempre o0 contexto.

Por fim, ocorre a reflexao de tudo aquilo que ocorreu em contexto que é “um estado
de duvida; hesitacdo, inquietacdo, perplexidade com que alguém trabalha em educacédo se
confronta no seu quotidiano” (Dewey, 1993 citado em Rolo, 2011, p. 75). Connosco, as
reflexdes foram executadas em quatro momentos: aquando da realizacdo da planificacéo,
na acdo em que, intrinsecamente, nos questionavamos sobre 0 que se estava a desenrolar,
apos a acao em que registdvamos o sucedido e nos debrucavamos com maior intensidade
sobre determinados acontecimentos e também no final da PES, em que cruzamos as
observagoes, as reflexdes diarias e os dados obtidos da investigacéo.

O recurso a I-A apresenta inimeras vantagens em qualquer contexto. Optamos
contudo, por elucidar aquelas que se destinam a area educacional. Segundo Coutinho (2005
citado em Castro, 2012), é um novo formato de investigacdo que enaltece o meio social,
coloca o investigador e os participantes no mesmo projeto investigacional e recorre a

métodos qualitativos e quantitativos que enriquecem todo o trabalho.

2.5. Técnicas e os instrumentos de recolha de dados

Entendidas como um “conjunto de processos operativos que nos permite recolher
os dados empiricos que sdo parte fundamental do processo de investigacdo” (Sousa &
Baptista, 2011, p. 70), as técnicas de recolha de dados facultam ao investigador 0s
instrumentos necessarios que lhe possibilitara retirar do mundo real (do contexto) as

informagdes pertinentes para o tema em andlise. Portanto, 0s conceitos “técnicas” e
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“instrumentos” encontram-se interligados, uma vez que o primeiro alude ao procedimento
levado a cabo durante a investigagéo e o segundo aos materiais concretos que possibilitam
operacionalizar todo o processo investigativo. Como citado no ponto anterior, a nossa
investigacdo assume um carater misto, integra uma I-A, tem como técnicas de recolha de
dados a observacdo e o inquérito e como instrumentos, as notas de campo, a entrevista e 0
questionario, respetivamente. Aprofundaremos, agora, estas técnicas e 0S Sseus

instrumentos.

2.5.1. Observacao - notas de campo

Parafraseando Ketele (1980 citado em Damas, 1985), observar “é um processo que
inclui a atencdo voluntaria e a inteligéncia, orientado por um objetivo terminal ou
organizado e dirigido sobre um objeto para dele recolher informagdes™ (p. 27). Neste caso,
trata-se de ver, ouvir, averiguar e estudar factos que tencionamos investigar. Observar a
acdo educativa € uma pratica extremamente importante com a qual todos os docentes
trabalham diariamente, pois permite “reconhecer e identificar fenomenos; ser sensivel as
reaccOes dos alunos; por problemas e verificar solugdes; recolher objectivamente a
informacdo, organiza-la e interpreta-la; situar-se criticamente face aos modelos existentes
[e] realizar a sintese entre teoria e pratica” (Estrela, 1994, p. 58).

NoO nosso caso, a observagdo assume-se como de “participagdo do observador”
(Pardal & Correia, 1995, p. 50) ou “participante” (Sousa & Baptista, 2011, p. 88) porque o
investigador integra o contexto em estudo, pois vive as situagdes com 0S outros
intervenientes, ou seja, € um membro daquele grupo que esta a ser analisado. Deste modo,
a observacéo participante

é conduzida quando o investigador quer descrever e compreender o0 modo como as

pessoas vivem, trabalham e se relacionam num determinado contexto social,

[implicando] que o investigador se insira na situagdo (...) € observe o proprio

contexto, os padrdes das relagbes entre as pessoas, 0 modo como reagem aos
eventos que ocorrem (Afonso, 2005, p. 92).

Particularizando a nossa investigagdo, trata-se de nos integrarmos nas varias salas
de aulas para vermos, constatarmos e registarmos a forma como os alunos reagem e atuam
a aplicacédo de diferentes estratégias.

Os registos dos dados sobre as agOes, as opinies e as perspetivas dos diferentes
intervenientes sdo, comummente, designados de “notas de campo” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 150). Estas “ddao uma descri¢cdo das pessoas, objectos, lugares, acontecimentos,

actividades e conversas [mas também] ideias, estratégias, reflexdes e palpites, bem como
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padrdes que emergem” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). As notas de campo incluem
assim “registos detalhados, descritivos e focalizados do contexto, das pessoas (retratos),
suas acgdes e interac¢des (trocas, conversas) (...) e material reflexivo, isto é, notas
interpretativas, interrogacdes, sentimentos, ideias, impressdes que emergem no decorrer da
observacgdo ou ap0s as suas primeiras leituras” (Mé&ximo-Esteves, 2008, p. 88). Sempre que
possivel, as notas de campo eram realizadas em tempo real. Quando ndo era viavel,
aguardavamos pelos intervalos ou em ultimo recurso pelo final do dia para podermos
descrever o mais detalhadamente possivel o que havia ocorrido. De facto, pretendiamos
descri¢des proximas da realidade para que a reflexdo fosse consequentemente mais rica e
verdadeira. Relativamente as notas de campo de caréater reflexivo que recaem sobre a
analise, o método, os conflitos e dilemas éticos, mas também sobre o ponto de vista do
observador (Bogdan & Biklen, 1994), a sua escrita realizou-se, maioritariamente, em casa

e versou essencialmente nos aspetos positivos e negativos ocorridos na sala de aula.

2.5.2. Inquérito - por entrevista e por questionario

A técnica do inqueérito consiste, segundo Sousa (2005) em colocar uma panoplia de
questdes aos sujeitos com o objetivo de estudar as suas opinides, as suas atitudes e 0s seus
pensamentos “tendo em vista uma generalizagdo” (Sousa & Baptista, 2011, p. 90).
Incluidos nesta técnica estdo instrumentos como a entrevista e o questionario.

O inguérito por entrevista consiste em diadlogos entre duas ou mais pessoas em que
uma delas — o entrevistador — coloca uma série de questdes ou topicos centrais da conversa
com a finalidade de obter dados descritivos, por exemplo, sobre os atos, as ideias ou 0s
projetos do entrevistado. A entrevista semiestruturada foi a nossa opgéo e define-se pela
existéncia de um guido previamente elaborado pelo investigador que contempla um
conjunto de questBes (fechas ou abertas) ou de tdpicos que o mesmo pretende abordar ao
longo do dialogo com o entrevistado (Sousa & Baptista, 2011) e que sdo formulados
atendendo aos objetivos da investigacdo. Relativamente ao nosso guido (anexo I), este
abarca somente questdes abertas em que “o entrevistado tem a possibilidade de exprimir e
justificar livremente a sua opiniao” (Sousa & Baptista, 2011, p. 81). O uso desta tipologia
confere um ambiente descontraido e consequentemente uma atitude relaxada aos
intervenientes, proporciona respostas ricas em pormenor o que torna toda a entrevista mais
interessante para 0s presentes, permite espontaneidade e facilidade das respostas dadas
pelo entrevistado (Sousa & Baptista, 2011). Em contrapartida, este tipo de respostas podem
conter detalhes irrelevantes, o entrevistado pode fugir ao tema em questdo e o entrevistador
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pode ndo conseguir conduzi-lo para os propoésitos daquela conversa, mas também
transmitir ao entrevistado que ndo existem objetivos definidos e/ou que o entrevistador n&o
estd suficientemente preparado para aquele momento (Sousa & Baptista, 2011). As
questdes abertas presentes no guido foram distribuidas por blocos. Com o primeiro bloco,
Formacdo académica do entrevistado, pretendiamos conhecer a vida académica e
profissional dos PC e do PP. Com o bloco, Opinido do entrevistado face as estratégias em
geral, pretendiamos identificar a visdo dos PC e do PP sobre as estratégias de ensino e
aprendizagem. Ja& o bloco, Utilizacdo de estratégias pelo entrevistado, visava conhecer a
opinido dos entrevistados face ao recurso a estratégias durante o processo educativo. O
ultimo, Aplicacdo das estratégias pela estagiaria, teve como propdsito principal conhecer
a visdo do entrevistado sobre o desempenho do entrevistador ao longo de toda a pratica.

O inquérito por entrevista foi aplicado a todos os PC e ao PP, logo, um total de 7
individuos. Decidimos inquirir estes individuos porque estiveram sempre presentes durante
a pratica educativa e consideramos importante integrar as suas opinides, 0s seus saberes e
as suas vivéncias nesta investigacdo. A realizacdo da entrevista foi previamente marcada,
com a devida autorizacao para gravacdo, com a garantia de anonimato e ocorreu no final da
passagem por cada contexto. Antes de passarmos a sua aplicagdo, o referido instrumento
foi sujeito a uma avaliacdo por parte de tés professores especialistas na area.

O inquérito por questionario é definido como um instrumento que “visa recolher
informagdes baseando-se, geralmente, na inquirigdo de um grupo representativo (...) [e
para tal] coloca-se uma série de questdes que abrangam um tema de interesse para 0S
investigadores, nao havendo interaccdo directa entre estes e os inquiridos” (Sousa &
Baptista, 2011, pp. 90-91) e distingue-se da entrevista pelo facto de as respostas serem
escritas pelo préprio inquirido (Afonso, 2005). E um instrumento muito recorrente no
campo investigativo pois permite “converter a informacdo obtida dos respondentes em
dados pré-formatados, facilitando o acesso a um numero elevado de sujeitos e a contextos
diferenciados” (p. 101).

O questionario por nos aplicado (anexo Il) assenta na tipologia mista porque
alberga perguntas abertas e de escolha mdaltipla (Sousa & Baptista, 2011) que vao ao
encontro dos objetivos definidos. As questdes abertas outorgam ao inquirido liberdade de
expressao utilizando as suas proprias palavras. A sua aplicacao respeita 0 pensamento livre
e a originalidade atribuida a cada resposta, origina variadas respostas, revela a opinido
sincera do inquirido, permite ao investigador recolher informacéo diversificada e profunda

e atrai o inquirido para aquele momento de inquiricdo (Pardal & Correia, 1995; Sousa &
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Baptista, 2011). O questionario integrava também questbes de escolha multipla, conforme
Pardal e Correia (1995), ou fechadas, segundo Sousa e Baptista (2011). Independentemente
da terminologia utilizada, ambas restringem a resposta do inquirido uma vez que este tem
de selecionar de entre as respostas apresentadas aquela que vai mais ao encontro da sua
opinido (Pardal & Correia, 1995; Sousa & Baptista, 2011). A utilizacdo deste género de
perguntas facilita o tratamento e a anélise de informacdo, permite obter respostas que
poderdo ser equiparadas a outras recolhidas por outros instrumentos, exigem menos tempo
de preenchimento e focalizam os dados no objeto de estudo (Pardal & Correia, 1995;
Sousa & Baptista, 2011). N&o obstante, o inquirido ndo tem a possibilidade de expressar a
sua opinido e facilita a resposta do sujeito que ndo saberia ou que poderia, eventualmente,
ter dificuldade em responder a certa questdo o que condiciona os dados recolhidos (Pardal
& Correia, 1995; Sousa & Baptista, 2011). Agrupamos as questdes presentes no NOSso
questionario em quatro grupos, ou seja, aquelas que permitem caracterizar o0s inquiridos,
as que caraterizam as aulas, as que abordam a tematica em causa e, por fim, as que
permitem ao investigador receber um feedback da pratica educativa.

De modo a validar a aplicacdo do questionario, este foi, igualmente, analisado por
trés docentes. Apdés a sua validacdo, os alunos preencheram, individualmente, os
questionarios que foram adaptados as estratégias utilizadas naquela turma, apds a nossa

pratica, em situacdo presencial e em anonimato.

2.6. Tratamento e analise dos dados

Tendo em consideracdo as técnicas e os respetivos instrumentos de recolha de
dados enveredamos pela andalise de conteldo e estatistica. As respostas obtidas das
questdes de carater aberto, presentes quer nas entrevistas quer nos questionarios, foram
alvo de uma analise de contetudo. A analise estatistica incidiu sobre as respostas advindas
das questdes fechadas presentes nos questionarios e, mais tarde, dos dados qualitativos
transformados em quantitativos. Por fim, a triangulacdo dos dados cruzou todos estes
dados, bem como as notas de campo que complementaram os dados obtidos.

Constatando a enorme quantidade e variedade de respostas obtidas ao nivel das
questdes abertas, a analise de conteido foi, de facto, uma técnica indispensavel porque
permitiu sintetizar todas as respostas através da elaboracdo de categorias e das respetivas
subcategorias. Além disso, possibilitou a descri¢do objetiva e sistematica do conteudo mais
revelante das mensagens para a investigacdo, transformou os dados qualitativos em

quantitativos e propiciou a realizacdo de inferéncias e interpretaces desse mesmo
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contetdo (Vala, 1986; Bardin, 1995; Carmo & Ferreira, 1998; Sousa, 2005). A anélise de
contetdo define-se como um “conjunto de técnicas de andlise das comunicacgdes, que
utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢ao do conteudo das mensagens”
(Bardin, 1995, p. 38). Segundo Bodgan e Biklen (1994) este tratamento de dados consiste
num
processo de busca e de organizacdo sistematica de transcrigdes de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo

de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de Ihes permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou (p. 205).

A operacionalizagdo da andlise de conteudo segue um conjunto de etapas, cuja
definicdo e terminologia difere de autor para autor. Carmo e Ferreira (1998) enunciam trés
etapas: a descricdo, a inferéncia e a interpretacdo. Sousa (2005) enumera quatro: a leitura
global sobre todos os documentos alvos da analise, a reducdo de cada resposta fornecida
em elementos curtos e pertinentes que sdo as unidades de conteudo, o agrupamento das
unidades de conteldo em categorias e a contagem do nimero de unidades que se repetem.
Acreditando que devemos de adaptar cada procedimento as nossas realidades e baseando-
-nos nestes, autores mas também em Vala (1986), Bardin (1995) e Pardal e Correia (1995),
a analise de contetdo por nos realizada teve em conta as seguintes operacfes: a
constituicdo do corpus, a “leitura flutuante” (Bardin, 1995, p. 96) pelos materiais, a
delimitacdo das unidades de contetdo ou de andlise, a delimitacdo das categorias, a
contagem do numero de unidades de analise que se repetem em cada categoria e a
interpretacdo dos dados obtidos.

A constituicdo do corpus diz respeito a todo o material recolhido e que sera alvo da
analise de conteudo. Este assenta nas questbes abertas presentes no inquérito por
questionario e nas entrevistas.

Definida por Bardin (1995), uma “leitura flutuante” (p. 96) consiste em estabelecer
um primeiro contacto com o contetdo dos documentos em causa. A realizacdo desta fase
permitiu-nos ficar com uma ideia global do teor das respostas.

Efetuamos uma leitura mais profunda em que articulando a questdo em particular e
0s objetivos especificos da investigacdo, sublinhamos as ideias principais, ou seja,
“simplificamos o texto para uma terminologia mais clara e mais curta, mais facil de
compreender e de analisar, [ou seja,] 0 que é pertinente” (Sousa, 2005, p. 267). A este texto
designamos, comummente, de unidade de andlise (Vala, 1986) ou de conteldo (Sousa,

2005). De forma a organizar o nosso trabalho, mas também as unidades de conteldo,
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construimos uma tabela que contemplava as ideias principais fornecidas pelos sete
entrevistados. Em relagdo as questdes dos questionarios, construimos também uma tabela
para cada questdo. De facto, a construcdo das tabelas possibilitou-nos uma leitura vertical
das unidades de contetdo fornecidas por cada sujeito em cada questdo e auxiliou-nos na
etapa posterior, a defini¢cdo das categorias.

Uma vez que as categorias, “classes ou agrupamentos de unidades de contetdo,
organizadas em conformidade com as caracteristicas comuns dessas unidades” (Sousa,
2005, p. 117), surgiram numa fase subsequente as unidades de conteddo, designamos este
procedimento como aberto. Sabendo que as categorias espelham a natureza e a finalidade
da investigacdo (Cohen & Manion, 1990) criamos as categorias: caracterizagdo e
formacdo dos professores cooperantes e do par pedagogico, estratégias de ensino e
aprendizagem e desempenho da estagiaria/investigadora, definidas no ambito das
entrevistas. Das questdes abertas dos questionarios surgiram as categorias: aulas, papel do
aluno, papel da professora estagiéria e caracteristicas atribuidas a professora estagiaria.
Apbs a sua formulacdo, consideramos oportuno ramificar todas as categorias em
subcategorias e, seguidamente, distribuir as unidades de conteudo pela categorizagdo mais
concreta. Depois, contabilizamos o nimero de ocorréncias de cada unidade o que nos
facilitou na fase seguinte. Estes dados que assumem nesta fase um carater quantitativo
foram tratados estatisticamente tal como todos os dados quantitativos. Esta analise foi
realizada com o recurso ao programa Excel pois permite calcular a frequéncia absoluta (n;),
a frequéncia relativa (f; %) e transpor a informacédo das tabelas para graficos que, por sua
vez, simplifica o processo de leitura e interpretagéo dos dados.

O tratamento de dados terminou com a interpretacdo e a reflexdo dos dados obtidos
com o cruzamento das notas de campo que tinham como principais propdsitos reforcar ou
refutar determinados episédios ou ideias e completar os dados obtidos das entrevistas e

questionarios, ou seja, triangulamos os dados recolhidos ao longo da investigacéo.
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3. Desenvolvimento e analise da acdo educativa

A Dparticipacdo dos alunos, 0s recursos construidos e utilizados, a motivacdo dos
intervenientes, a diversidade de atividades, as estratégias aplicadas, a relagdo entre a EEA e
0s dados obtidos mas também os momentos de reflexdo proporcionados foram os motivos
que nos fizeram selecionar estas EEA. Atendendo a que a investigacdo esteve sempre
implicita a acdo educativa, apresentaremos também os dados obtidos. Deste modo, a
presente seccdo encontra-se dividida em duas subseccdes e apresentara: (i) as EEA do 1.°
CEB e (ii) as EEA do 2.° CEB. Inerente a cada subseccao estara: (a) o desenvolvimento da
EEA e (b) a andlise da agdo educativa.

3.1. Experiéncias de ensino e aprendizagem no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Apresentaremos a EEA ocorrida nos dias 19 e 20 de janeiro de 2015. Tal como em
todos os outros contextos, os PC1 e PC2 reuniram-se, previamente, connosco e indicaram-
-nos as paginas do manual escolar ou 0s contetdos que deviamos trabalhar. Neste caso, em
Portugués, abordariamos a producdo e o melhoramento do texto; em Matematica, 0s
nameros racionais nao negativos e em Estudo do Meio, o sistema circulatério. Somente em

Educacdo e Expressdo Plastica ndo nos indicaram os contetdos a serem desenvolvidos.

3.1.1. Desenvolvimento da experiéncia de ensino e aprendizagem

Articulando todos os elementos determinantes para a acdo, planificamos,
cautelosamente, a EEA. Relembramos, uma vez mais, que um dos grandes propdsitos da
nossa intervencgdo foi recorrer a estratégias diversificadas pois sdo “um contributo decisivo
para o sucesso escolar de todos sem excepcao” (Vieira & Vieira, 2005 p. 8).

Registado o sumario pelos alunos iniciamos a aula. Encarando-o como uma simula
do que ocorre naquele dia de aprendizagem, o sumario deveria ser registado no final da
aula. Porém, quer por sugestdo dos PC1l e PC2, quer pela insisténcia dos alunos em
escreverem no inicio, ndo perpetuamos esta pratica embora tenhamos tentado.

Tal como estipulado, encetamos a exploracdo dos elementos paratextuais da obra O
amor o que é?, de Jorge Letria (2007). Escolhemo-lo porque abordava o tema eleito, amor,
e estava incluido no Plano Nacional de Leitura. Parafraseando Viana et al. (2014),
“motivar a crianga para ouvir ler; aumentar a curiosidade para o texto a ser lido; despertar a
atencdo; ativar competéncias e/ou conhecimentos facilitadores da compreensdo oral e

convocar conhecimentos prévios” (p. 52) sdo as vantagens associadas as atividades de pré-
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-leitura. Como tal, optamos por incentivar a turma a “antecipar contetidos com base no
titulo e imagens” (Sim-Sim, 2007, p. 15). No final do didlogo, distribuimos pelos alunos os
poemas retirados do livro e convidamo-los a lerem silenciosamente. Depois desta, da
leitura modelar e de termos descodificado determinados vocabulos, principiamos a leitura
coral. Para além de ser uma técnica mais interessante na poesia, Como era 0 caso, permite
“[apoiar os] individuos, perante as dificuldades mecanicas de aquisi¢do da leitura literal;
[apoiar 0s] individuos timidos ou mais inibidos emocionalmente; [criar] mais
oportunidades de pratica da leitura [e contribuir] para um nivelamento do tom da leitura”
(Gomes et al., 1991b, p. 113). Posto isto, exploramos 0s poemas através de questdes, que
permitiram aos alunos concluirem que as suas previsfes estavam corretas.

Ouvidos os comentarios, aplicamos o brainstorming (Vieira & Vieira, 2005) em
redor do vocédbulo amor, a fim de estimular e gerar novas ideais mas também detetar as

ideias dos alunos. Para tal, obedecemos as cinco regras enunciadas pelos autores

todas as ideias, excepto as piadas dbvias, devem ser admitidas; ndo devem ser feitos
juizos de valor sobre qualquer sugestdo; os participantes devem ser encorajados a
construir sobre as ideias dos outros; todos os alunos, incluindo os mais silenciosos
ou timidos, devem ser encorajados a verbalizar as suas ideias; e a qualidade é
menos importante do que a quantidade, mas tal ndo deve impedir o pensar criativa
ou inteligentemente (p. 25).

Registadas as ideias no quadro, os alunos completaram no guido (anexo Ill) o
diagrama com as palavras que haviam surgido. Embora o brainstorming tenha corrido
bem, numa proxima oportunidade sera aplicado antes da leitura pois consideramos que o
contacto com o texto influenciou as respostas. Proferimo-lo porque existiu uma tendéncia
dos alunos mencionarem vocébulos e ideias oriundas da exploracéo textual realizada.

Depois de preenchido e atendendo a que as ideias surgidas do brainstorming devem
“tanto quanto o possivel, [ser] usadas pelos alunos no contexto de outras estratégias”
(Orlich et al., 1994 citado em Vieira & Vieira, 2005, p. 25), os alunos foram convidados a
escrever um texto cuja tematica era o amor. Relembramo-los que antes de comecarem a
escrever deveriam, em primeiro lugar, selecionar e enumerar as suas ideias de forma légica
para que no momento de escrita ndo se esquecessem de nada nem repetissem ideias.
Frisamos ainda que as palavras que eles tinham enunciado anteriormente eram uma ajuda
para enriquecerem 0s seus textos. Deste modo, o desbloqueamento do tema ou a
planificacdo foi “mobilizada para estabelecer objectivos e antecipar efeitos (...), para
organizar a informagdo em ligacdo a estrutura do texto, para programar a propria realizagdo

de tarefas” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 20). Tal ocorreu pois pretendiamos que 0s alunos
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passassem de uma escrita marcada pela aglomeracédo de frases e ideias para uma escrita de
tomada de decisGes. J& a produgdo textual ou a textualizacdo refere-se a “redac¢do
propriamente dita, ou seja, ao aparecimento das expressdes linguisticas que, organizadas
em frases, paragrafos e eventualmente sec¢des, hdo de formar o texto” (Barbeiro & Pereira,
2007, p. 18). A medida que iam escrevendo, ao som da cang&o Sopro no coracdo dos Cla
(2005), existiu a necessidade de os auxiliarmos através de ideias ou esclarecimento de
duvidas. Assim, fomos ao encontro do que profere Azevedo (2009), “guiar o processo de
composicdo do aluno de forma ajustada as suas necessidades, a partir da sua propria
maneira de entender este processo e as suas estratégias” (p. 99). Quando tocou a
campainha, muitos foram os alunos que ainda n&o tinham terminado os seus textos. Assim,
e usufruindo do carater de monodocéncia inerente ao 1.° CEB, utilizamos 0s primeiros
quinze minutos da aula subsequente para que terminassem a redacao do texto.

No dia seguinte, ap6s a revisdo que se processa “através da leitura, avaliagdo e
eventualmente correcgdo ou reformulagao do que foi escrito” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.
19) e que foi efetuada por nos, principiamos a aula com a entrega dos textos.

De seguida, projetamos o texto que nos pareceu ter mais lacunas. Lido,
comunicamos aos alunos que pretendiamos melhorar aquele texto e visto que o autor,
Ricardo Vaz, se havia identificado podiamos questiona-lo diretamente para que existisse as
suas ideias aquando da reescrita do mesmo. O questionamento foi assim a estratégia eleita,
que consiste numa “sequéncia de questdes explicitamente concebidas visando
determinado(s) objectivo(s)/competéncia(s) de aprendizagem” (Vieira & Vieira, 2005, pp.
44-45). Apesar de esta assumir uma forte interacdo entre professor-aluno e aluno-
-professor, 0 que tenciondvamos era uma maior interacdo entre aluno-turma. Contudo,
qualquer interacdo “refor¢a a motivagdo e promove a aprendizagem” (Estanqueiro, 2012,
p. 33). Posto isto, partimos para o0 melhoramento do texto em que, de forma geral, para

cada frase eram colocadas questdes ou imitidas opinides.

Professora Estagiaria (PE): Como era o Jodo?

PC2: E as caracteristicas que sentimos?

Ricardo Vaz: O Jodo era médio, cabelo castanho, olhos verdes, magro e sardento. O
menino era feliz, simpatico, amigo, esperto, educado e, sobretudo, bom colega.

PE: Muito bem, Ricardo. Entdo como vamos comecar o texto?

Bianca: Era uma vez, um menino chamado Joao, que num belo dia ...

Professora (que as tergas-feiras prestava apoio a dois alunos): Num belo dia e
florido de primavera.(...) (Nota de campo n.° 7, 20/01/2015)
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Se no inicio reinou a timidez, passados poucos minutos j& os alunos participavam
ativamente na aula. Concordamos assim com o que Estanqueiro (2012) refere: “abrir a aula
a participacdo dos alunos (...) refor¢a a motivagdo e promove a aprendizagem” (p. 39). No
entanto, esta motivacdo teve algumas consequéncias menos positivas, nomeadamente, 0
barulho e a confusdo, que segundo 0 mesmo autor, sdo um dos obstaculos a participacao
dos alunos. Embora tenhamos tentado colocar regras e ordem, nem sempre foi facil. No
entanto, 0 que nos deixou menos desconfortaveis foi o facto desse barulho e dessa
confusdo ser oriundo do interesse dos alunos pela atividade. Outro fator que também
atrapalhou a dinamica e, por vezes, inibiu a participacdo de determinados alunos, foi a
sugestdo de algumas ideias dadas pelos docentes que, querendo ajudar a enriquecer o texto
iam, por vezes, contra as ideias dos alunos condicionando as suas imaginacgdes. No final da
atividade, confrontamos os textos (antes e depois) e pedimos a opinido a turma sobre o
trabalho efetuado. A opinido foi unanime, o texto estava mais completo.

Depois de copiado o texto, tarefa que ocorreu paralelamente ao melhoramento do
texto, alertamos os alunos que teriam de melhorar os seus proprios textos com base no que
tinhamos efetuado mas também na opinido e nas questdes colocadas nos seus textos. Ao
Ricardo Vaz foram-lhe apresentadas duas hipdteses: ou melhoraria novamente o texto ou
escrevia outro. Por uma questdo de tempo, esta atividade foi realizada em casa. Ficamos
incomodadas com tal pratica porque consideramos que os alunos ganhariam mais se 0
tivessem efetuado na sala de aula, sob a nossa supervisdo, uma vez que qualquer davida
seria esclarecida sem proferirmos a resposta, mas porque também sabemos que, sem
intencdo de prejudicaram os seus educandos, existem encarregados de educacdo que lhes
fornecem as respostas.

Recolhidos os textos de Portugués, do dia 19, a aula de Estudo do Meio iniciou com
a cancdo Era uma vez o coracdo, de Maria de Vasconcelos (2012). Apos a audicdo
questionamos os alunos sobre o que ouviram de modo a explorarmos a letra. Para darmos
resposta a questdo: O coracdo tem sempre 0 mesmo batimento cardiaco?, incitamos o
Leandro a ir a frente, mostramos-lhes o esfigmomandmetro e medimos-lhe o batimento
cardiaco sem e com a realizacdo de esforco fisico. Tal como mencionaram os alunos, o
batimento aumentou ap0s o Leandro ter saltado. A utilizagdo deste recurso demonstrou-se
uma mais-valia quer para os motivar quer para Ihes mostrarmos que existe uma relacao
entre a realidade fora e dentro da escola. Detetados os conhecimentos dos alunos sobre o

coragdo e o sistema circulatorio, passamos a segunda parte da aula.
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Definida como uma estratégia em que “o professor transmite oralmente informacao
aos alunos (...) ilustrando os conceitos apresentados com uma demonstragdo” (Sequeira,
1981 citado em Vieira & Vieira, 2005, p. 21), a exposi¢do-demonstracdo foi a estratégia
eleita devido ao tempo que tinhamos para atingir os objetivos. Como toda e qualquer
estratégia pode e deve ser adaptada sempre que 0 contexto o exija, conjugamo-la com o
questionamento, que acarreta uma dindmica ativa na aula através da participacdo dos
alunos. Embora tenha sido reajustada, ndo somos muito apologistas da utilizacdo da
estratégia exposicdo-demonstracdo porque existem inimeros aspetos que se perdem com a
atividade que Ihe esta inerente no que refere ao desenvolvimento do aluno. Efetivamente,
esta ndo preconiza a aprendizagem por descoberta em que o aluno constréi o proprio
conhecimento, que é defendida por Bruner (1966) e que, segundo Pires (2014), “aumenta a
poténcia intelectual dos alunos; fomenta a motivacao intrinseca (...); promove uma maior
conservacao na memdaria dos temas trabalhados [e] desenvolve estratégias de abordagem e
de resolugdo de problemas” (s/p). A atividade demonstrativa principiou-se com a
distribuicdo dos guides (anexo IV). Posteriormente a leitura da primeira parte do guido, as
previsdes, os alunos responderam individualmente as questdes. As previsdes permitem ao
docente mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos que “ndo s6 permitem um contacto
inicial com o novo contetdo, como sao, também, fundamentais para a construgdo de novos
significados” (Coll et al., 2001, p. 58).

Pedimos a turma que se aproximasse da mesa central onde decorreu a exploracéao
do coracdo. Curiosos com o que estava escondido por debaixo do pano, os alunos ficaram
boquiabertos quando Ihes mostramos coracfes de porcos. Recorremos a este recurso numa
perspetiva de evitarmos o que Not (2003 citado em Calixto, 2012) refere, “o aluno ndo esta
nunca em contacto direto com o objeto estudado, mas com um discurso escrito no manual
ou formulado pela palavra professoral [e que por vezes] funciona como prisma, as vezes
deformante, para a compreensdo do contetido estudado”. Além disso, pretendiamos que os
alunos entrassem em contacto com a realidade através de um recurso “precioso e um
suplemento necessario para atingir os objetivos de aprendizagem” (Pereira, 1992, p. 139).
O entusiasmo foi tanto no momento da exploracdo dos coragdes, atraves dos sentidos, que
se gerou uma certa confuséo e barulho. Confuséo advinda da movimentag&o dos alunos em
redor da mesa e o barulho resultante desta movimentagéo e da partilha de informaces e
ideias que emergiram apds a exploracdo do coracdo. Analisando esta situacdo, deduzimos
que a organizagdo das mesas, com recurso a uma mesa central, ndo funcionou e que teria

sido mais vantajoso organizar de uma outra forma. Arends (1995) refere que a organizagéo
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em filas e colunas “¢ util para as demonstragdes, porque os alunos se sentam muito perto
do professor” (p. 94). Apesar de termos recorrido a demonstracdo, os alunos exploraram os
coracOes, levando-nos a questionar se esta organizacao seria, de facto, a mais adequada. De
seguida, procedemos a explicacdo e a demonstracdo relativa a morfologia do coracdo em
que surgiram conceitos como ventriculo direito, ventriculo esquerdo, auriculo direito,
auriculo esquerdo, artéria aorta e artéria pulmonar. Posto isto, os alunos, individualmente,
preencheram a parte referente as observacfes que retratam 0 momento em que o aluno se
confronta com a realidade e verifica ou refuta as previsbes tecidas. Embora
pretendéssemos dar maior énfase ao confronto entre as previsdes e as observacdes tal ndo
foi possivel devido ao tempo. Indiscutivelmente, a gestdo do tempo foi uma das nossas
maiores dificuldades e concordamos com as palavras de Arends (2008) quando declara que
“¢ uma tarefa dificil e complexa para os professores, embora aparentemente parega ser um
assunto simples e directo” (p. 124). Esta dificuldade foi notoria neste caso por nao termos
explorado determinadas atividades. Tal ocorréncia justifica-se, na nossa opinido, pelo
ritmo dispar dos alunos, pelas suas dificuldades em compreenderem determinados
conceitos, o que exige maior tempo de explicacdo, mas também pelo excesso de atividades
planificadas.

Continuamente e acreditando que “qualquer pessoa aprende melhor aquilo que
escuta e vé, ao mesmo tempo” (Estanqueiro, 2012, p. 37), utilizamos o Opticart para
explicarmos a pequena e grande circulacdo com uma série de questbes para podermos
aproveitar os conhecimentos dos alunos e ensinar-lhes os novos a partir dos existentes.

Em jeito de conclusdo, e embora tivéssemos previsto explorar, primeiramente, a
folha informativa acerca dos conteudos lecionados, decidimos colocar em primeiro lugar o
video, VisioKids — Sistema Circulatorio (2013), por ser um recurso dindmico. Apos a sua
exploracdo, distribuimos a folha informativa, em que a leitura foi intervalada com a
explicacdo e com esclarecimento de davidas. Por falta de tempo, a ultima parte do guido,
as conclusoes, que sdo consideradas como uma fase importante pois o aluno concretiza 0s
conhecimentos por si e ndo pelo que Ihe é dito e como tal, ser-lhe-4 mais benéfico e
duradouro na sua estrutura cognitiva, foram realizadas em casa.

Depois da hora de almogo e na area disciplinar de Matematica demos inicio as
atividades implicitas a estratégia elegida, exposi¢do com a participacao ativa dos alunos.
Esta difere da tradicional exposigédo, porque implica a intervengéo e a contribuicdo dos
alunos no momento de aprendizagem, pois “¢é crucial ver a crianga como um ser capaz de

aprender e fazer, um ser ativo e dindmico na sua propria aprendizagem, isto é, o principal
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ator no seu desenvolvimento” (Santos, 2013, p. 11). Desta forma, os alunos veem  as suas
observagOes consideradas, analisadas, respeitadas (...) em relagdo ao assunto tratado”
(Anastasiou & Alves, 2003, p. 79). Face ao supracitado, principiamos com a projecéo de
uma receita da salada de fruta para quatro pessoas. Através da colocacdo de questdes, 0s
alunos indicaram-nos as quantidades de fruta necessarias para realizarmos a receita para
duas pessoas. A partir desta situagdo e do recurso a imagens alusivas ao quotidiano fomos
introduzindo os conceitos relacionados com o topico: nimeros racionais ndo negativos,
através de interrogacdes. Estas foram, sem grande dificuldade, respondidas corretamente.
Contudo, quando questionados sobre a forma de representar as diferentes situagdes
(metade e um quarto), s6 alguns alunos conseguiram responderam. Na primeira situacdo,
isto €, no caso da metade, todos os alunos acertaram. No entanto, ndo souberam explicar o
que representava. Aproveitando esta situacdo, continudmos a questionar os alunos mas
agora do fim para o principio: com a fracdo representada, interrogamos 0s alunos sobre a
origem dos nimeros.

PE: Dividimos a pizza em quantas partes iguais?

Marco: Em duas partes.

PE: Muito bem. Jodo, quantas partes pretendiamos?

Jodo: Uma.

PE: Muito bem. Conseguem estabelecer alguma relacdo entre os nimeros e as

questbes?

Paulo: O um significa o que pretendemos e o dois as partes em que dividimos.
(Nota de campo n.° 4, 19/01/2015)

Face a esta resposta explicamos 0s conceitos de numerador, denominador, traco de
fracdo e fracdo. Questionamos novamente os alunos acerca da segunda situacdo e sem
dificuldade conseguiram responder. Depois projetamos a apresentacdo digital para os
alunos registarem aquilo que haviam aprendido. Seguidamente, colamos no quadro
diferentes imagens alusivas as varias fracoes e, imediatamente, sentimos uma agitacao dos
alunos. Atentos e interessados, explicamos que o aluno solicitado teria de se dirigir ao
quadro e procurar nas inumeras legendas aquela que correspondesse a imagem. Por outro
lado, quem ficasse no lugar responderia no caderno. Além disso, o aluno explicaria a sua
opcao, a turma seria questionada se concordava ou ndo e outro aluno leria a fragdo. Deste
modo, e apesar de s6 um aluno ir ao quadro, todos participavam na atividade. Confessamos
que embora os alunos tenham reagido bem, ficaram um pouco desiludidos pois pensavam,
afincadamente, que se tratava de um jogo. Quanto a esta atividade e ja numa fase posterior,

consideramos que numa proxima oportunidade planeariamos ou uma atividade individual
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explorada posteriormente em grupo, ou organizariamos uma atividade em grupos
heterogéneos para evitar tanto tempo de espera.
Para concluirmos a aula, formamos diades de acordo com a heterogeneidade porque
permite
que se estabelecam interacOes positivas entre alunos de diversos contextos sociais e
culturais, com competéncias e interesses diferentes, favorecendo a construgéo do
conhecimento, ou seja, a aprendizagem, bem como o0 desenvolvimento de

competéncias socio afetivas, importantes numa educacdo para a cidadania
(Andrade, 2011, p. 33).

Paralelamente a existéncia de alunos heterogéneos, inseridos nos diades estava um
aluno mais capaz. Este realiza um conjunto de atividades autonomamente e que
consequentemente ajudard o par menos capaz na realizacdo das tarefas. Esta ajuda refletir-

se-4 no desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que consiste na

distancia entre o nivel de desenvolvimento real de uma crianga, determinado pela
realizacdo independente de problemas, e o nivel mais elevado de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolucdo de problemas com orientacdo de um
adulto ou em cooperacdo com pares mais capazes (Pires, 2001, p. 21).

De seguida, desvendamos o mistério e a alegria dos alunos foi notéria, dado que
iam realizar um jogo. Entendido como uma estratégia “que exige algum desafio pessoal ou
uma competi¢do entre adversarios ou jogadores” (Vieira & Vieira, 2005, p. 28), utilizamo-
lo para concluir a aula. Segundo Abreu (2011),

em contexto de sala de aula a utilizacdo de jogos educativos sé traz vantagens

acrescidas ao ensino. Além de tornarem as aulas mais diversificadas, motivadoras e

interessantes, promovem uma atitude positiva perante a aprendizagem e, acima de

tudo, encorajam a participacdo ativa dos alunos, aumentando a sua autoestima e

confianca (p. 4).

De facto, comprovamos pelas suas expressdes faciais bem, como pelas palavras
“fixe”, “vai ser divertido” ou “adoro jogos”, que esta € uma estratégia que 0os motiva para a
aprendizagem. Esclarecidas as regras do jogo, que embora sendo uma estratégia ludica,
ndo se tratava de uma brincadeira mas sim de uma forma diferente de os alunos
consolidarem aquilo que tinham aprendido, distribuimos o material (pecas do domino de
fracdes). O jogo foi muito bem acolhido pelos alunos que se demonstraram empenhados e
autonomos. Num dos grupos, constatamos que ndo existia uma competicdo mas sim uma
cooperagio. E na cooperagio, ou seja, na “partilha de saberes e experiéncias, [que] todos
ganham, aprendendo juntos e construindo relagfes de tolerancia, respeito, confianca e

apoio mutuo. A cooperacdo é um factor de motivacdo e [saber] colaborar com 0s outros
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traz sucesso pessoal e profissional” (Estanqueiro, 2012, p. 22). Observamos que o Joao
(par mais capaz) auxiliava e explicava a Leandro (par menos capaz) sempre que lhe
surgiam davidas. Além disso, no momento do jogo nem sempre o Leandro sabia que peca
poderia utilizar e, uma vez mais, o Jodo explicava-lhe os objetivos do jogo e sugeria-lhe
pecas que poderia, eventualmente, utilizar. Leandro mostrou-se sempre muito recetivo as
explicagfes do colega e quando repetiram 0 jogo, constatamos um Leandro mais ativo e
com menores dificuldades. Tal situacdo confirma o que é assumido e defendido por Arends
(2008), “os alunos com menores capacidades aprendem mais trabalhando ao lado daqueles
que tém maiores capacidades, e que estes beneficiam do papel de tutores que
desempenham junto dos seus pares menos capazes” (p. 351).

Pela parte da tarde e no dia 20, iniciamos a aula de Educdo e Expressdo Plastica
com o vocabulo coracgdo escrito no quadro. Principiamos o didlogo com a questdo: O que
falamos esta semana sobre o coracdo?. Todas as respostas direcionaram-se para Estudo do
Meio e, por isso, decidimos formular questdes de revisdo. Estas surgiram integradas numa
estratégia ndo planeada — recitacdo, que assenta num conjunto de interrogacdes em que €
“esperado que [os alunos] relembrem, mais do que usem qualquer pensamento criativo”
(Spitze, 1970 citado em Vieira & Vieira, 2005, p. 22). Com tal estratégia, apuramos que
alguns alunos ndo tinham compreendido todos os contetdos, o que nos levou a refletir
sobre a eficicia dessa aula.

Apds este confronto interno, retomamos a aula através de um didlogo que visou
estabelecer um paralelismo entre o coracdo - 6rgdo vital e o coracdo - 6rgdo associado aos
sentimentos. Considerada como uma ‘“componente indispensavel numa postura
metodoldgica que vise a aprendizagem e o desenvolvimento” (Pato, 1995, p. 9), o trabalho
de grupo é uma prética defendida pelos documentos oficiais pois permite “[o]
desenvolvimento cognitivo e afectivo dos alunos, [o respeito de] ritmos diferenciados de
pensamento e de acgdo, [a valorizacdo de] processos complexos de pensamento e [a
melhoria da] aquisi¢do de competéncias” (Pato, 1995, p. 9). Portanto, o trabalho de grupo
foi a estratégia eleita que “coloca cada aluno em relagdo dindmica com outros saberes,
outras técnicas, outros modos de pensar, outras opinides, outros modos de agir e de reagir
[e com outros individuos] ” (Pato, 1995, p. 9). Formados os grupos constituidos por quatro
elementos, distribuimos os temas (por sorteio) e elegemos, em conjunto, o porta-voz.
Explicado a turma que teriam de desenhar, escrever e ilustrar algo relacionado com o tema
selecionado com recurso a folhas de acetato, marcadores, tintas e lapis de cor, levamos 0s

quatro representantes dos grupos a biblioteca para requisitarem livros que os auxiliassem
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nos seus trabalhos. Embora fosse mais interessante levar todos os alunos a biblioteca,
devido ao tempo optamos por levar somente estes alunos, com o objetivo de passar a
mensagem que a biblioteca € um 6timo local e que nos ajuda no desenvolvimento de
qualquer trabalho escolar e que nos enriquece. Realizadas as tarefas, como ainda existia
tempo e a pedido dos alunos, trocamos as tematicas pelos grupos. De forma geral, todos o0s
alunos trabalharam adequadamente porém, houve um grupo que se destacou pela sua agdo
e sentido de cooperacgdo. Estes alunos comecaram por folhear os livros que tinham trazido,
estipularam o que iriam fazer e por fim, em conjunto, iniciaram o plano estabelecido.
Sempre que surgiam duvidas, os colegas ajudavam-se, estando uma vez mais o sentido de
cooperacdo presente. No final, fixamos os trabalhos na sala de aula para que todos
pudessem apreciar. A demonstracdo dos trabalhos realizados foi deveras importante para
0S proprios autores, bem como para quem os visualiza, pois ocorre um reconhecimento de
quem o fez e existe um conhecimento daquilo que é feito por outrem. Verificamos que os
alunos ficaram orgulhosos com os seus trabalhos mas também com os dos colegas,

proferindo inimeros elogios.

3.1.2. Analise da acdo educativa

No momento da aplicagdo do questionario no 1.° CEB estavam presentes todos 0s
alunos, logo, foram inquiridos vinte alunos. A entrevista foi realizada aos PC1 e PC2 e
equitativamente ao PP que, como elemento transversal, tera as suas respostas apresentadas
sempre gque necessario em qualquer contexto.

O segundo grupo de questdes, presentes no questionario, possibilitou identificar a
opinido dos alunos face as aulas. Relativamente a caracterizacdo das aulas, podemos
constatar que mais de 50% dos inquiridos, mais concretamente onze alunos, mencionaram
“adorei”. Depois seguiram-se respostas como “fantasticas”, “fixes”, “interessantes”,
“boas”, “bonitas” e “maravilhosas”. Com satisfacdo verificamos que ndo existiu nenhuma
resposta de carater negativo. A opinido dos alunos coincide com a opinido do PC1 quando
afirmou "os alunos adoravam as aulas pelo facto de aplicarem estratégias diferentes,
fazerem aulas diferentes daquelas que nos fazemos (...) vocés tentam inovar muito (...) €
eles gostavam da vossa maneira de dar aulas". A outra questdo, incluida neste grupo, teve
como objetivo complementar a anterior, ou seja, 0s alunos apresentaram os motivos pelos
quais caracterizaram as aulas de uma ou de outra forma. Agrupando as respostas surgiram

quatro categorias e um total de quinze subcategorias que podemos constatar pela tabela 1:
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Tabela 1. Motivos que ditaram a caracterizagdo das aulas por parte dos alunos

. . Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias absoluta (n) relativa (£) (%)
Divertidas 1 3
Aulas Interessantes 2 6
Muito importantes 3 9
Aprendi muito 3 9
Aprendi poucas coisas 1 3
Papel do aluno Cor]heci coisas novas e interessantes 2 6
Faldvamos de coisas interessantes 1 3
Faziamos atividades 1 3
Fizemos jogos 1 3
Papel da professora  Ensina coisas novas 3 9
estagiaria Explicava muito, muito bem 5 15
Caracteristicas Ajudava-nos 3 9
atribuidas a Carinhosa 2 6
professora Divertida 2 6
estagiaria Excelente 2 6
Total 32 96

A categoria mais vezes mencionada foi aquela que se relaciona com as atuacées dos alunos
em contexto, destacando-se a subcategoria “aprendi muito” com 9% das respostas. Ainda
na mesma categoria alertamos para a existéncia de duas subcategorias “faziamos atividades
e fizemos jogos™ que correlacionamos com a aplicacdo de estratégias. Nao obstante foi na
categoria papel da professora estagidria que se encontra a subcategoria com maior
frequéncia absoluta. “Explicava muito, muito bem ™ apresenta uma frequéncia relativa de
15% correspondente a resposta de cinco alunos, pelo que nos deixa bastante satisfeitas.
Esta opinido é partilhada pelo PC1 que ao longo da entrevista nos confidenciou "os alunos
gostavam da vossa maneira de explicar a matéria (...) da vossa maneira de dar aula".

No terceiro leque de questbes obtivemos respostas mais direcionadas para a nossa
investigacdo. Sendo assim e com a finalidade de conhecermos a preferéncia dos alunos
face as estratégias aplicadas, solicitamos-lhes: Enumera as 5 estratégias por ordem de
preferéncia de 1 a 5, sendo 1 a que mais preferiste e 5 a que menos preferiste. A tabela 2
representa os dados recolhidos:
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Tabela 2. Preferéncia dos alunos quanto as estratégias de ensino e aprendizagem eleitas
Grau de preferéncia (1 a que mais preferiste;

- . . 5 a que menos preferiste
Estratégias de ensino e aprendizagem q P )

1 2 3 4 5 M qon
resposta
Apresentacao escrita de contetidos através de 1 0 0 1 0 18 20

esquemas simples
Exposicao de novos contetidos através da

S 0 1 1 0 o0 18 20
participacdo ativa dos alunos
Dl_scqssao em vo_Ita de um tema ou palavra com o O 0 0 2 3 15 20
objetivo de surgirem novas ideias
Trabalho em pares 1 5 3 1 1 9 20
Realizacéo de atividades desafiantes 0 1 3 0 3 13 20
Exposicao e demonstracéo de conceitos 0o 1 4 3 3 9 20
Escrita 0 2 5 4 3 6 20
Leitura 0 1 2 3 4 10 20
Jogo 14 4 0 0 O 2 20
Questionamento o 1 0 1 2 16 20
Revisdo de contelidos atraves de questoes 0 1 0 1 1 17 20
Trabalho em grupo 4 3 2 4 0 7 20
Realizacédo de atividades de consolidacéo 0 0 2 0 1 17 20

A estratégia de ensino e aprendizagem que obteve maior preferéncia dos alunos foi o0 jogo
tendo sido mencionada por catorze alunos. Tal ocorréncia ndo nos surpreendeu dado que 0s
alunos questionavam-nos sistematicamente sobre quando traziamos jogos ou sempre que
estes estavam planeados, emergiam infindavelmente comentarios muito positivos. As notas
de campo que apresentamos sdo a prova destas afirmagdes:

Tomas Abreu: Hoje temos um jogo? Fixe. (Nota de campo n.° 5, 5/01/2015)

Tomas Pereira: Professora, quando fazemos mais jogos? (Nota de campo n.° 3,
6/01/2015)

Esta preferéncia dever-se-4, em nosso entender, ao lado ludico e competitivo implicito ao
jogo. Seguidamente, a segunda estratégia com maior preferéncia dos alunos foi o trabalho
de grupo tendo sido mencionada por quatro alunos. Esta realidade também ndo nos
surpreendeu porque os alunos sempre que tinham oportunidade questionavam-nos se
podiam realizar as tarefas em grupo. No entanto, na questdo n.° 7 houve um aluno que
enunciou que “deviamos dar mais tempo no trabalho de grupo”. A par deste conselho, a
vontade dos alunos quererem trabalhar em grupo deve-se, provavelmente, ao facto de os
PC1 e PC2 ndo utilizarem a esta estratégia frequentemente. Segundo o PC1
o0 trabalho de grupo pode ter algumas vantagens mas para mim tem muitas mais
desvantagens porque participam os bons que participam, 0s menos bons quase que
ndo participam e depois o trabalho de grupo é uma aula em que se gera muita
confusdo (...) eles ndo param quietos, querem responder ao mesmo tempo e a gente

é dificil controlar uma turma de vinte e tal alunos num trabalho de grupo e por isso,
eu uso raramente o trabalho de grupo.
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Ja para a PC2 ¢ “bom a gente saber trabalhar em grupo (...) mas h4 sempre um que tem
uma personalidade mais forte e consegue... diminuir os outros (...) ndo deixa que 0S
outros facam (...) e depois esses fazem barulho e mais nada". Neste conjunto de dados,
surpreendentemente, a estratégia exposicdo-demonstrativo designada de exposicdo e
demonstracgdo de conceitos ndo obteve o grau de preferéncia que esperavamos. Atendendo
as aulas em que esta estratégia foi utilizada, nomeadamente a aula relacionada com o
sistema circulatorio e digestivo ndo previamos estes resultados pois 0s alunos
demonstraram-se interessados, motivados e admirados. Além disso, a visualizacdo de
filmes que foi uma das atividades caracterizadoras desta estratégia e coincidentemente bem
recebida pelos alunos, tendo inclusivamente sido referida por dois alunos na questdo n.° 7
contradiz os resultados. Outro aspeto que fundamenta a nossa admiracdo foram as palavras
do PC1

quando vocés deram o corpo humano (...) e fizeram aquela experiéncia com o

coragdo (...) viu-se que eles ficaram encantados ... eu provavelmente ndo fazia

isso, ndo ia buscar o coracdo (...) e issO € uma maneira de eles entrarem em
contacto com a realidade e verem e aprenderem de maneira melhor.

Deste modo, supomos que os alunos ndo associaram esta designacdo as atividades
realizadas e por isso ndo a assinalaram. Em contrapartida, a estratégia que se destaca, pela
negativa foi a leitura. Tal situacdo serd presumivelmente explicada pela dificuldade da
maioria dos alunos em ler. Equitativamente, a exposicdo de novos conteudos através da
participacdo ativa dos alunos, a discussdo em volta de um tema ou palavra com o objetivo
de surgirem novas ideias, a escrita, o questionamento e a realizacdo de atividades de
consolidacdo foram estratégias que nao obtiveram a preferéncia dos alunos.
Coincidentemente, estas sdo algumas das vulgarmente utilizadas pelos PC1 e PC2. Embora
0 PC1 s0 tenha enunciado "o ensino experimental e o ensino expositivo”, na semana
destinada a observacédo verificamos que o questionamento era também utilizado. Ja o PC2
declarou que "comego sempre a Matematica com Portugués com uma historia (...) com a
leitura (...) arranjo sempre uma maneira ... que uma histéria tenha qualquer coisa sobre
Matematica e depois disso vamos a palavra que me interessa e discutimos sobre ela".
Também durante a observacdo reparamos que este recorria a escrita que € utilizada mais
concretamente na area disciplinar de Portugués que, coincidentemente, era lecionada pelo
PC2. Desta forma, os dados serdo, eventualmente, justificados pelo facto de os alunos ja

estarem familiarizados com estas estratégias. Seguidamente e com a finalidade de
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identificarmos os motivos que levaram os alunos a preferirem umas estratégias do que

outras, surgiu a questdo n.° 5. A tabela 3 representa os dados recolhidos:

Tabela 3. Motivos que levaram os alunos a eleger determinadas estratégias de ensino e aprendizagem

Motivos que levaram os alunos a optar por determinadas estratégias Frequéncia Frgquénma
absoluta (n;) = relativa (fi) (%)
A professora estagiaria reviu sempre 0s contetdos que ja tinham 6 6
sido estudados
A aula foi diferente 10 10
A professora estagiaria utilizou materiais diferentes 8 8
Trabalhei muito 6 6
Aprendi novos contetdos 4 4
Realizei tarefas diferentes 8 8
A professora estagiaria ouviu a minha opinido 7 7
Estudei muitos textos 5 5
A professora estagiaria fez questoes interessantes 4 4
Li de diversas maneiras 3 3
Trabalhei com os meus colegas 9 9
A professora estagiaria esclareceu as minhas davidas 3 3
Respondi as questdes 4 4
Escrevi sobre varios temas 5 5
A professora estagiaria apresentou desafios 5 5
Aprendi contelidos através de esquemas 3 3
A professora estagiaria explicou bem os contetidos 2 2
Participei na aula 8 8
Total 100 100

O motivo a aula foi diferente foi aquele que conquistou maior frequéncia relativa com
10%. Tal evidéncia justificar-se-4 pela utilizacdo de diversificadas estratégias.
Curiosamente, 0 PC2 enunciou "vocés traziam estratégias diferentes, diversificadas (...) e
tudo o que for diferente, tudo o que sair da rotina eles gostam (...) eles de um modo geral
reagem muito bem a aplicacdo de novas estratégias". Trabalhei com os meus colegas foi o
segundo motivo mais mencionado. Este trabalho esteve implicito a varias estratégias,
nomeadamente aquelas que tiveram maior preferéncia dos alunos, ou seja, 0 jogo e o
trabalho de grupo. Todavia, confessamos que esperdvamos que este motivo tivesse maior
frequéncia absoluta uma vez que o jogo e o trabalho de grupo em conjunto tiveram a
preferéncia de dezoito alunos. Ainda neste seguimento, interrogamos 0s alunos sobre as
capacidades que eventualmente teriam desenvolvido através da utilizacdo de diferentes
estratégias. Aprendi conhecimentos novos, aptiddo integrada no grupo das competéncias
cognitivas, foi assinalada por dezanove alunos. Existiram ainda cinco alunos que na ultima
questdo do questionario enalteceram as suas aprendizagens escrevendo que “aprendi mais e
melhor” e outros trés “estudei muito”.

Contudo, existiram objetivos investigativos cuja informacdo foi obtida pelas

entrevistas.
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Para o objetivo reconhecer os fatores que influenciam a selecdo de estratégias, o
PC1 enunciou o “conteudo”, o PC2 proferiu “as criangas, 0s materiais, 0 tempo e 0s
programas”. Ja 0 PP referiu “os alunos, as condigdes de aplicabilidade e o contetido”.

Quanto as vantagens e desvantagens, o PC1 apresentou como vantagem o facto de
"existirem maneiras diferentes de ensinar" e embora ndo considere que existam
desvantagens elucidou-nos que "h& sempre maneiras de ensinar, umas melhor que outras,
umas com que se atingem com muita mais facilidade o objetivo”. Para o PC2, a
desvantagem prende-se com o facto de "que podem muitas vezes demorar muito tempo
para que os alunos cheguem aquela concluséo e por vezes eles nem conseguem tendo que
seres tu a dizé-1o"; as vantagens sdo que "as criangas com a novidade aprendem melhor e
estdo mais atentas". Para o PP, as desvantagens remetem-se aos alunos ou aos professores.
Nos alunos causara "alguma confusdo numa fase inicial quando a estratégia é por eles
totalmente desconhecida"; para os professores prende-se com "a dificuldade de conjugacéo
da estratégia aos alunos numa fase inicial em que ambas as partes se estdo a conhecer". Por
outro lado, a aplicacdo de estratégias diversificadas potencializa ™"aulas dinamicas,
diversificadas, proativas, alunos empenhados, professor focado na preparacao das aulas e

diversidade de materiais complementares no processo de ensino”.

3.2. Experiéncia de ensino e aprendizagem no 2.° Ciclo do Ensino Bésico - Ciéncias

Naturais

Integrada no dominio Processos vitais comuns aos seres vivos mais concretamente,
0 subdominio Transmissao de vida: reproducdo nas plantas, planificamos a EEA do dia 6
de maio de 2015.

3.2.1. Desenvolvimento da experiéncia de ensino e aprendizagem

Promovendo a aquisicdo de saberes ao nivel cognitivo mas igualmente, de
capacidades sociais que permitam ‘“um constante desejo e prazer da descoberta”
(Ministério da Educacdo, 2007, p. 175), elegemos a discussao (Vieira & Vieira, 2005) para
lecionar os contetdos programaticos. Esta define-se “pela intera¢do oral entre todos os
intervenientes, (...) desenrola-se em volta de uma situagdo-problema; questéo ou assunto e
tem como propdsito a partilha de ideias com vista a aprendizagem dos envolvidos (Vieira
& Vieira, 2005). Além disso, “permite (...) com eficacia, desenvolver competéncias
relacionadas com as atitudes (participacdo, cooperacdo, respeito pelas ideias dos outros,

autonomia, etc.) e com a comunicag¢ao” (Pires, 2014, s/p). Dado o contexto, estas
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capacidades chegam inclusive a ser mais importantes e adequadas, visto que pelos saberes
escolares os alunos demonstravam algum repldio e desenvolvendo estas capacidades
estaremos a contribuir para as suas integracdes na sociedade. Para concretizarmos esta
estratégia reorganizamos as mesas, passando de uma organizacdo de filas e colunas para
uma organizagdo em circulo, pois como elucida Arends (1995) “é til para a discussao e
para o trabalho independente no lugar” (p. 94) que foram dois dos tipos de trabalho
potencializados nesta EEA. Efetivamente, foi uma mais-valia porque: os alunos
conseguiram visualizar tudo o que ocorreu no processo educativo, focalizaram as suas
atencdes no espaco pretendido e quando um aluno concretizava uma tarefa demonstrava-a
aos colegas.

Principiamos a EEA com um didlogo relativamente as plantas expostas (fetos,
musgos e amores-perfeitos) com a finalidade de formarmos dois grupos de plantas: as que
se reproduzem por sementes e as que se reproduzem por esporos. Anunciamos de seguida,
que iamos estudar, de modo particular, a reproducédo de plantas por sementes.

Posto isto, iniciamos a discussdo com base num guido (anexo V), adaptado de um
presente na Colectanea de textos e actividades de Pires (2014). Este contemplava imagens
porque uma discussdo de descoberta “tem que ter (...) boas imagens, esclarecedoras dos
conhecimentos que queremos explorar e suscitadoras dos dados que queremos relacionar
(...) [e] que se projectam para serem observadas por todos os alunos em simultaneo” (s/p).

Continha ainda, questdes que visam
o0 envolvimento activo do aluno na construgdo das suas aprendizagens, ou seja, que
proporcionem (e exijam) a implicagdo mental do individuo no processo de
aprendizagem. Nesse processo deve haver o desenvolvimento (...) de processos
cientificos, tais como prever, relacionar, inferir, interpretar, generalizar, concluir,
etc., e a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos (Pires, 2014, s/p).
A medida que indicavam os constituintes das flores, indicamos-lhes e explicamos-
-lhes que existiam os 6rgdos de protecdo, de suporte e de reproducdo. Depois, cada aluno
recebeu um lilio e indicou 0s seus constituintes através de uma atividade pratica que
permitiu ao aluno variar no tipo de tarefa que realiza, mas equitativamente e de acordo com
Sousa (2012)
a estimulacdo do aluno relativamente ao conhecimento cientifico, na medida em
que criam conflito cognitivo, possibilitam a previsao, a observacgdo, a comparagao e
a reflexdo que induzem a mudanca concetual e a construcdo do «verdadeiro»

conhecimento cientifico, direcionando o aluno para a aquisicdo de niveis de
conhecimento de complexidade e abrangéncia crescentes (pp. 17-18).
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Além disso, demonstra-se como a “ligagao entre [0] pensamento e [a] acdo que
permitem a aprendizagem de exceléncia” (Sa, 2002 citado em Sousa, 2012, p. 21). Com
grande entusiasmo, exploraram as flores e encontravam-se concentrados na tarefa. Depois
de explorado, solicitamos aleatoriamente que cada um mostrasse a turma um constituinte.
Esta foi uma forma de verificarmos se os alunos tinham realizado a tarefa proposta, de
identificarmos as davidas e de os elogiarmos sempre que merecido. Embora percebamos
que a motivacéo extrinseca tem limites e que esta s6 funciona a curto prazo, sabemos que
“um bom elogio (concreto, oportuno e sincero) ajuda a aprender mais € melhor (...) [e que]
os alunos (...) ttm sede de aprovacdo e reconhecimento (..) [além disso,] o elogio é um
poderoso instrumento de motivagdo” (Estanqueiro, 2012, pp. 24-25). Apo6s identificarem,
pela observacdo das figuras, o conteldo das anteras (pdlen) passamos para 0 processo de
reproducdo. Visto que este s ocorre com a existéncia de gametas masculinos e femininos,
os alunos realizaram uma nova atividade pratica com a finalidade de visualizarem e
concretizarem os conceitos: 6vulos e grdos de polen. Facultadas algumas indicacfes sobre
a utilizacdo do bisturi e a forma como deveriam cortar o ovario de uma flor, estes
executaram a atividade sem alaridos e muito bem. Verificamos desta forma que os alunos
se sentem bem quando lhes é conferida autonomia no processo educativo. Logo,
trabalnamos um dos objetivos educacionais, a autonomia (Estanqueiro, 2012).
Efusivamente, os 6vulos foram observados pelos alunos sobressaindo alguns comentarios:

Goncalo: Sdo muitos e pequenos.

Cétia: Nunca pensei que existissem tantos évulos num dnico ovario. (Nota de
campo n.° 3, 6/05/2015)

Debatidas as caracteristicas dos gametas sexuais masculinos e femininos
continuamos a discussao. Para introduzirmos o conceito de polinizacdo e todos 0s outros
que lhe estdo associados, colocamos, em primeiro lugar, uma questdo divergente que se
define pelo docente ndo orientar o trabalho dos alunos, cabendo a estes a funcdo de
observar, pensar, raciocinar e responder. Assim, para a questdo: Nas flores idénticas as
representadas nas figuras 1 e 2, como é que o polen chegard ao estigma?, os alunos
enunciaram rapidamente que na figura 1 o pélen teria de ser transportado, contrariamente

ao polen da figura 2, que bastaria cair.

Cétia: Entdo o pdlen pode ser transportado de duas formas depende da posicéo da
..al...como se diz ... da ... antera. (Nota de campo n.° 5, 6/05/2015)

A concluséo da Catia antecipou um pouco a questdo seguinte de tipologia convergente, em

que o professor norteia 0s alunos para os dados que devem ter mais atencdo. Com esta
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questdo: Compara a posicdo das anteras com a posicdo do estigma nas flores
representadas. Nestas flores, como é que o pdlen chegard ao estigma?. Ainda que
solicitada, a Tania respondeu que alguém teria de transportar o pdlen. Seguiu-se uma
discussao relativamente a forma como o poélen seria transportado até a0 momento em que
introduzimos os termos de polinizacdo direta ou autopolinizagéo, polinizagdo cruzada e
agentes polinizadores. Embora conseguissemos criar um ambiente de discussdo, ndo foi o
desejado por nés. Esperavamos alunos efusivos, com muitos pareceres, que ambicionassem
demonstrar as suas ideias. Contudo, verificamos alunos interessados mas receosos em
participar. Esta situagdo poderd justificar-se por ndo estarem familiarizados com esta
estratégia e com a dindmica que lhe é caracteristica, ou por estar presente um docente
(professor supervisor) alheio a turma, ou porque ndo tinham o que expressar. Foram esses
motivos que nos levam a acreditar que esta estratégia deve ser mais vezes implementada
para promover uma discussdo “acesa” na medida em que 0s alunos participem e expressem
as suas opinides, independentemente do auditorio e do assunto.

Visto que ja tinham sido abordados varios conceitos e ainda ndo tinha existido
nenhum registo, projetamos por partes um esquema de forma a sintetizarmos o que havia
sido lecionado. Quando convidados a registarem, a maioria dos alunos manifestou o seu
desagrado. A medida que explordvamos a apresentagao, surgiram respostas corretas mas
outras descontextualizadas proferidas por alunos distraidos.

Ja na posse dos conceitos basicos e necessarios para compreenderem as fases que
caracterizam a reproducdo, apelamos a observacdo de uma imagem e naturalmente, a
manifestacdo das suas inferéncias e interpretacfes. Muito direto, o Lucas descreveu o
processo de fecundacdo utilizando os termos corretos. No final, acrescentamos que o tubo
que transporta o gameta masculino até ao feminino designa-se de polinico. Posto isto,
solicitamos a vez que cada aluno se dirigisse até ao microscépio para o visualizar. Embora
ja tivessem utilizado o microscopio, demonstraram o seu agrado e houve até um aluno que

disse:

Alexandre: Sé a professora para trazer estas coisas (referindo-se a preparacéo) para
nos. (Nota de campo n.° 9, 6/05/2015)

Posto isto, voltamos a fazer uma sintese sobre o que havia sido abordado
introduzindo um novo conceito, fecundacdo. Como ja faltavam vinte e cinco minutos para

terminar a aula, a maioria dos alunos ja estavam dispersos demonstrando um total
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desinteresse pelo que ocorria na sala de aula. No entanto, como existiam dois alunos
interessados em continuar a aprender, prosseguimos com a aula com algumas dificuldades.
Por fim, realizamos uma nova atividade pratica que consistiu em identificar numa

semente de feijoeiro os seus constituintes e que permitiu estabilizar os alunos.

3.2.2. Analise da acdo educativa

Adaptado as estratégias empregues neste contexto, o inquérito por questionério foi
preenchido por sete alunos (relembramos que um aluno ndo participou na nossa pratica
pois saiu da escola). A entrevista foi realizada ao PC3, docente desta turma.

“Espetaculares”, “fantasticas”, “importantes” e “divertidas” foram as palavras
proferidas pelos alunos quando questionados sobre a forma como caracterizariam as doze
aulas desenvolvidas por nds. VerificAmos que os trés ultimos adjetivos, “fantasticas”,
“importantes” e “divertidas”, apresentaram cada um, a frequéncia relativa de 28,6% a que
Ihe correspondem dois individuos, respetivamente. Constatamos, com agrado, que nédo
existiu nenhum adjetivo depreciativo. A opinido positiva dos alunos coincide com a do
PC3 pois na sua perspetiva “as atividades durante o estdgio foram positivas ... muito
positivas ... houve um grande empenho da parte dos professores estagiarios”. Interrogados
sobre o porqué de terem caracterizado as aulas recorrendo aqueles adjetivos, a tabela 4

expressa os resultados.

Tabela 4. Motivos que ditaram a caracterizagéo das aulas por parte dos alunos

. . Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias absoluta (n) relativa (£) (%)
Adorei tudo 1 7,1
Aulas Dife_:rentes 1 7,1
Muito boas 1 7,1
Tinha matéria importante 1 7,1
Papel do aluno Fizemos jogos 2 14,3
Papel da professora Explicou bem a matéria 5 35,7

estagiaria

Caracteristicas atribuidas = Divertida 2 14,3
a professora estagiaria Fantastica 1 71
Total 14 99,8

A categoria aulas foi a que abrangeu mais subcategorias demonstrando que 0s
intervenientes tiveram muita atencdo a tudo o que caraterizou o processo educativo. Com
uma frequéncia relativa de 35,7% encontra-se a subcategoria “explicou bem a matéria”
referente a categoria papel da professora estagiaria. Surpreendentemente esta foi
mencionada por mais de metade dos alunos, isto €, cinco num total de sete alunos, o que

nos deixou felizes. Esta ideia foi novamente espelhada na Gltima questdo do questionario,
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onde trés alunos enunciaram, “explicava bem”. Seguidamente, com 14,3% surgiu a
subcategoria “fizemos jogos” que estabelece uma ligacdo iminente a uma das estratégias
implementadas na sala de aula e que correu surpreendentemente bem.

Direcionando para o tema central da nossa investigacao, a tabela 5 demonstra as

preferéncias dos inquiridos em relacdo as estratégias implementadas.

Tabela 5. Preferéncia dos alunos quanto as estratégias de ensino e aprendizagem eleitas
Grau de preferéncia (1 a que mais preferiste;
5 a que menos preferiste)
Sem

12 3 4 5 Total
resposta

0o 1 1 1 o0 4 7

Estratégias de ensino e aprendizagem

Apresentacdo escrita de conteldos através de
esquemas simples
Exposicao de novos contetdos atraves da participacdo

. 0 0 2 0 2 3 7
ativa dos alunos
Exposicao e demonstracdo de conceitos O 0 0 1 2 4 7
Trabalho de grupo 1 0 0 1 O 5 7
Jogo 2 3 0 0 O 2 7
gfjl;léagao de uma atividade de discussédo em grande 3 2 1 0 0 1 4
Realizacdo de atividades desafiantes 1 0 2 2 0 2 7
D|§cgssao em \{olta de um t(_ema ou palavra com o 0 0 0 0 o0 7 7
objetivo de surgirem novas ideias
!Estudo Qe um contedo através da pesquisa de O 1 0 0 0 6 7
informacéo
Revisdo de contetidos através de questdes 0O 0 1 1 o 5 7
Realizacéo de atividades de consolidacéo 0 0 1 0 4 2 7
Questionamento O 0 1 0 2 4 7

Atendendo a que existiram dois alunos que na questdo inicial apresentaram motivos
inerentes ao jogo e que todos os alunos, a excecdo de um aluno, estavam efusivamente
motivados e participativos, emergindo o sentido de competicdo caracteristico desta
estratégia e que o0s prepara para a realidade, afirmariamos que esta estratégia seria
assinalada por seis alunos com grau 1. Esta inferéncia resultava de tais motivos mas

igualmente das seguintes notas de campo:

André: Tem que trazer mais jogos. (Nota de campo n.° 10, 24/04/2015)
PP: Achei que foi a melhor aula. (Nota de campo n.° 1, 25/05/2015)

Também o PC3 compartilhou que “as estratégias foram bem-sucedidas, especialmente o
jogo”. No entanto confidenciou-nos que “nem sempre as estratégias tiveram os resultados
pretendidos porgue este era um grupo-turma que nédo estava na disposi¢do ou tinha pouca
disposigdo para aprender embora tivessem sido motivados”. N&o nos surpreendeu tal
comentario pois tivemos essa nogdo durante o estagio e o que proferimos anteriormente
vem ao encontro destas palavras. Contudo, surpreendentemente, ndo confirmamos tais

expectativas pois o jogo foi a segunda estratégia com maior preferéncia dos alunos, sendo
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sinalizada por dois alunos. Destacada por trés alunos, a estratégia de ensino e
aprendizagem realizacdo de uma atividade de discussdo em grande grupo, reuniu a maior
preferéncia. Além disso, também foi a segunda estratégia mais preferida de dois inquiridos
tem sido assinalada com o grau 2. Nao o esperavamos porque tal como expresso na EEA,
para a estratégia ocorrer com a dindmica que lhe é caracteristica, os alunos deveriam ser
mais efusivos, mais participativos e tal ndo aconteceu. No entanto, o facto de os alunos
terem realizado tarefas em que estavam mais envolvidos, ou apesar de a dindmica criada
ndo ter sido a planeada, podera ter sido a suficiente para cativar os alunos e podera
justificar tal preferéncia. Correlacionando as estratégias menos preferidas, exposicao de
novos conteudos através da participacdo ativa dos alunos, exposicao e demonstracao de
conceitos, realizacdo de atividades de consolidacao e questionamento, com as estratégias a
que o PC3 recorre, podemos inferir, uma vez mais, que os alunos gostam daquilo que néo é
comum na sala de aula, embora haja a exce¢do do jogo. Aprofundando o estudo da
temaética, a tabela 6 expressa os dados recolhidos quando questionamos os alunos sobre 0s

motivos que os levaram a selecionar determinadas estratégias em prol de outras.

Tabela 6. Motivos que levaram os alunos a eleger determinadas estratégias de ensino e aprendizagem

Motivos que levaram os alunos a optar por determinadas estratégias Frequéncia Frgquénma
absoluta (n;) = relativa (f;) (%)
A professora estagiaria reviu sempre os contetdos que ja tinham 5 57
sido estudados '
A aula foi diferente 3 8,6
A professora estagiaria utilizou materiais diferentes 2 5,7
Trabalhei muito 2 57
Aprendi novos contelidos 5 14,3
Realizei tarefas diferentes 2 57
A professora estagiaria ouviu a minha opinido 1 2,9
Estudei textos presentes no manual 0 0
A professora estagiaria fez questdes interessantes 5 14,3
Consolidei os novos conteidos através de esquemas 1 2,9
Trabalhei com os meus colegas 4 11,4
A professora estagiaria esclareceu as minhas davidas 1 2,9
Respondi as questdes 1 2,9
Aprendi a selecionar informacé&o essencial 0 0
Aprendi contelidos através de esquemas 1 2,9
A professora estagiaria explicou bem os contetidos 3 8,6
Participei na aula 1 2,9
Realizei tarefas de consolidac@o sobre os contetidos que aprendi 0 0
A professora estagiaria apresentou desafios 1 2,9
Total 35 100,3

Aprendi novos contetdos e a professora estagiaria fez questdes interessantes foram os dois
motivos com maior frequéncia relativa, 14,3%. O primeiro motivo é o objetivo de todas as
estratégias que foram planeadas e € igualmente o objetivo que qualquer docente tem para

as suas aulas. Embora saibamos que os alunos adquiriram conhecimentos, temos também a
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consciéncia que muitas vezes essa aquisicao ficou aquém do pretendido. Ou seja, muitas
das vezes esse objetivo ndo foi alcancado nem por todos os alunos nem a nivel de todos os
conteddos, o que nos deixava cabisbaixas. Contudo, quer ao longo da préatica quer na
entrevista, o PC3 tranquilizou-nos afirmando “que as estratégias sdo muito interessantes e
que o resultado serd completamente diferente ... e que vai ser completamente diferente
para melhor noutro contexto”. Em relacdo ao segundo motivo e que associamos também a

estratégia apresentada na EEA, o PC3 disse-nos que

os alunos foram muitas vezes levados eles proprios a descobrirem e isso é uma das
grandes vantagens deste tipo de metodologias em que o aluno vai a procura ele
proprio de conhecimentos, (...) € os alunos ficaram mais motivados, tiveram mais
tempo para pensar. No entanto, teve a desvantagem sendo os alunos que séo ...
muitas vezes ndo estavam na disposi¢éo de trabalhar.

Apesar da desvantagem, consideramo-la uma boa prética pois permite aos alunos que
pensem, relacionem factos, estabelecam relacdes, facam inferéncias e expressem
conjeturas fundamentadas. Embora sem o sucesso desejado e a dinamica pretendida,
julgamos que algo foi estimulado nos alunos e que igualmente ja tiveram acesso a outra
forma de aprender, de serem eles préprios os construtores dos conhecimentos. Com a
maior frequéncia absoluta, sete, foram assinaladas duas capacidades: realizei as tarefas
propostas e aprendi conhecimentos novos que segundo estes alunos foram as que mais
desenvolveram. Na primeira temos somente que acrescentar que de facto, os alunos
realizaram as tarefas propostas contudo, algumas vezes contrariados. Similarmente, o PC3
tambeém referiu esse aspeto “os alunos foram sendo motivados e foram trabalhando mesmo
que muitas vezes sendo puxados”.

Quanto aos fatores que influenciam a selecdo de estratégias, o0 PC3 enunciou “o
aluno, o tempo e o conteudo”.

Face a questdo das vantagens e das desvantagens da utilizacdo de diferentes
estratégias, o PC3 enumerou que “as aulas tornam-se mais dindmicas, vdo ao encontro dos
alunos, dos interesses dos alunos (...) quando elas ndo funcionam devem ser

reformuladas”.

3.3. Experiéncia de ensino e aprendizagem no 2.° Ciclo do Ensino Bésico - Portugués

O Péssaro da Cabeca e mais versos para criancas, de Manuel Antonio Pina (2014)
foi a obra estipulada para continuar na lecionacdo do texto poético. Com esta indicacao,

preparamos todas as componentes da planificacdo da EEA para o dia 1 de junho de 2015.
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3.3.1. Desenvolvimento da experiéncia de ensino e aprendizagem

Conjugando o nosso receio em relagdo ao conteldo programético, a opinido
desfavoravel dos alunos sobre 0 mesmo, bem como a maioria dos alunos ndo gostar de ler
e ser o final do periodo, pretendiamos explorar esta obra de forma diferenciada.
Diferenciada da “pratica escolar [que] tem-Se manifestado por metodologias de trabalho
em que se prevé passos/sequéncias didacticas para uma abordagem superficial da poesia:
“leitura individual”, “leitura colectiva”, “estudo das palavras desconhecidas™(...)” (Souza,
2006, p. 47). Assim, projetamos uma aula em que a poesia deveria “deliciar 0s sentidos;
evocar emoc0es [e] convidar a uma expresséo criativa” (Labbo, 2004 citado em Melo &
Azevedo, 2012, p. 127).

Atendendo a que o texto poético pode ser fruido “através da atividades como o
desenho” (Melo & Azevedo, 2012, p. 131), principiamos a EEA na aula de Educacéo e
Expressao Visual. Desta feita, cruzamos duas areas disciplinares que se complementaram
para 0 mesmo fim demonstrando aos alunos que as disciplinas se cruzam no processo
educativo. Logo, estabelecemos a interdisciplinaridade que segundo Fourez, Maingain e

Dufour (2008),

é, geralmente, concebida como uma pratica de interconexdo das disciplinas. Ela pde

em obra processos de aprendizagem integradores e visa a aquisi¢cdo de saberes

estruturados, transferiveis e atualizaveis na acdo, permitindo o desenvolvimento,
nos alunos, da aptiddo para representar uma problematica, recorrendo, consoante 0s
casos, a diversos pontos de vista, a diversas experiéncias de vida ou a diversas

disciplinas (pp. 74-75).

Deste modo, no dia 28 de maio em Educacgdo Visual, apresentamos-lhes a obra,
indicando-lhes o titulo. De seguida, distribuimos os poemas por cada aluno e elucidamo-
-los que a interpretacdo de cada poema seria pessoal e que se expressariam através do
desenho. Como refere Sim-Sim (2007) “[as] associacOes de sentimentos, emocdes e
sensacdes individuais aos poemas [e] a criagdo de uma “antologia” pessoal com os
poemas” (p. 55) sdo duas formas de os alunos compreenderem os textos poéticos e por
isso, promovemos atividades com este fim. Depois da agitacdo inicial e das duvidas
esclarecidas, os alunos dedicaram-se ao trabalho. Apesar de empolgados, apresentaram
algumas dificuldades em interpretarem os poemas. Deste modo, fomos auxiliando os
alunos através de artimanhas que Sim-Sim (2007) sugere, tais como: a “explicagdo de
palavras desconhecidas ou de um segundo sentido da palavra; a identificacdo [em conjunto
com os alunos dos] “pontos chave” (contetido, forma) (...) [e] 0 uso de repeticdes ou

expressdes” (p. 55). Além disso, questionamos-los sobre as eventuais ligacGes que

63



DESENVOLVIMENTO E ANALISE DA ACAO EDUCATIVA

poderiam existir entre 0s poemas e as suas vidas. Como no final da aula alguns alunos
ainda ndo tinham terminado a atividade, levaram os trabalhos para os concluirem em casa.
A posteriori, num momento mais calmo e de reflexdo, surgiram-nos imensas davidas e
inquietacbes. Terd sido uma boa ideia, 0s alunos interpretarem sozinhos os poemas?,
Serdo capazes de transpor as suas interpretacdes para o desenho? e Serd que vao trazer
os desenhos para a sala de aula?. Se numa primeira fase achdmos que foi um erro os
alunos interpretarem e desenharem sozinhos, mais tarde, consideramos que se ndo 0s
colocarmos perante as suas dificuldades, estes possivelmente nunca as irdo superar.
Obviamente que esta situacdo ndo poderd ser uma constante pois podera conduzi-los a
desmotivacdo, caso ndo consigam ultrapassar aquele que consideram ser um obstéculo.
Porém, temos de promover este tipo de ocorréncias porque tornam-se um desafio e quando
superado, ficardo motivados para o processo educativo e enfrentardo todos os desafios que
Ilhes surjam de uma outra forma. Além disso, estamos conscientes que o conteido
programatico dos textos poéticos surge frequentemente no final dos manuais escolares,
logo, € lecionado no final do ano letivo, numa fase em que os alunos ja ndo apresentam
tanta disposicdo para aprender e em que os préprios docentes estdo mais cansados. A
adicionar a estes factos, pouco positivos, Souza (2006) profere que

nos manuais escolares observa-se um trabalho com poesia limitado e fragmentado,

em que a compreensdo (...) da poesia € reduzida as suas caracteristicas estruturais:

organizacao em versos e estrofes, com aparecimento de rimas. Tal definicdo para o

texto poético revela-se um equivoco pois ndo reconhece o valor estético da poesia

em sua amplitude, contemplando apenas recursos estéticos de nivel visual e fénico

(pp. 47-48).

Por isso, mas também pelo contacto que ja tivemos com a realidade escolar
enguanto alunas, a forma de se abordar a poesia em sala de aula é sempre a mesma, isto é,
atribui-se uma grande parte, se ndo o total, aos aspetos formais. Deste modo, é aceitavel
gue quando se programam atividades dispares, os alunos ndo estejam familiarizados
reinando inumeras dificuldades. Como tal, € necessario inovar e modificar as praticas.
Com receio, ainda que menor, considerdmos que se a EEA ndo decorresse como o
desejado, com o passar do tempo e planificando atividades que Ihes permitam olhar de uma
outra forma para poesia, os alunos, tal como nos, irdo superar estas dificuldades.

Ja na aula de Portugués, principidamos com: Quem é Manuel Antonio Pina?. Basicas
e advindas da primeira atividade foram as respostas dos alunos, inferindo assim que existe
uma lacuna no que confere a cultura literaria portuguesa. Para colmatar tal facto, cabe aos

docentes organizar diferentes atividades e visitas a bens culturais distintos, com o objetivo
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de Ihes proporcionar “a tomada de consciéncia do patriménio linguistico e cultural [a] que
sdo herdeiros” (Reis et al., 2009, p. 105). De facto e como refere Reis et al. (2009), “a aula
de Portugués deve ser gerida de modo a constituir-se como um espaco de aprendizagens
significativas” (p. 109) nomeadamente, ao nivel cultural. Posteriormente, colocamos o
video, Quem é Manuel Antonio Pina?, de Dinis Leal Machado (2013). Depois de
explorarmos oralmente, distribuimos pelos alunos o bilhete de identidade que foi de
sequida, preenchido pelos mesmos. Antes mesmo de o preencherem, mostramos-lhes os
livros que apareceram no video a fim de fomentarmos o gosto pela literatura e de os
incentivarmos a irem a biblioteca e de a encararem numa perspetiva mais positiva.

Depois de os alunos lerem silenciosamente 0s poemas, iniciamos a recitacdo
poética seguida da apresentacdo dos trabalhos. Efetivamente, “ler, memorizar e recitar
poemas, com ritmo e entoagdo adequados” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012, p.
40) é uma das metas curriculares para este ano de escolaridade e por isso promovemos esta
atividade. Além disso, a recitacdo ¢ um momento que assenta no principio “de que
partilhar um poema ¢ um ato poderoso” (Chatton, 1993 citado em Melo & Azevedo, 2012,
p. 127). Na impossibilidade de darmos a conhecer todos os trabalhos, apresentamos aqui
somente dois e o dialogo que ocorreu.

A Ana quer (anexo VI) foi o poema interpretado pela Ligia, cuja figura 3 retrata a

sua decifracéo.

i:igura 3. llustracdo da Ligia

Em primeiro lugar e ndo desejando promover um didlogo muito exaustivo, questionamo-la

sobre se gostou de ter lido este poema e porqué:

Ligia: Gostei porque fala da relacdo entre a Ana e a mée e isso fez-me lembrar
quando eu era bebé. (Nota de campo n.° 12, 1/06/2015)

Seguidamente, a Ligia explicou a turma que desenhou a mée, o pai, a irma e ela, dentro da
barriga, pois retratava o assunto do poema mas também a sua familia. Disse-nos
igualmente, que a Ana como era muito feliz dentro da barriga da mée, de vez em quando
desejava regressar la porque era divertido e aconchegante. Interrogamos depois a turma, se

gostaram do poema e se queriam emitir alguma opiniéo.
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Renata: Eu adorei. Quem me dera ter ficado com esse poema porque € muito bonito
e emocionante pois fala da nossa vida dentro da barriga da mée. (Nota de campo n.°
14, 1/06/2015)

Mais tarde, veio 0 Mauricio que com o auxilio da folha recitou o poema: Coisas
que ndo ha que ha (anexo VII). Antes de nos apresentar a sua interpretacédo (figura 4), o
Mauricio disse que teve muitas dificuldades em interpretar o poema porque nao entendeu o

que o autor queria dizer com determinados versos.

Figura 4. llustragdo do Mauricio

Apresentado o desenho, referenciou que o poema o levou ao mundo imaginario pois
existiam versos que retratavam coisas que nao existiam. Desenhou uma mulher e o vento
porque, segundo ele, num dos versos estava presente o vocabulo vento e quando pensa no
imaginario € uma mulher Ihe surge. Quando interrogamos os colegas, muitos disseram que
também néo perceberam certos versos. Porém, Leonel foi mais longe e disse:

Leonel: Fala da imaginacdo porque é através dela que conseguimos descobrir coisas

que ndo existem. Eu posso viajar para um lugar que pode ndo existir mas na minha
mente existe. (Nota de campo n.° 23, 1/06/2015)

Apesar da interpretacdo efetuada pelos alunos néo ter sido deveras profunda, estes
conseguiram manifestar-se pelo discurso oral e pelo grafismo e estavam participativos.
Como todos os alunos quiseram opinar sobre os poemas € 0s desenhos apresentados, ndo
conseguimos concluir a atividade. Assim, prolongamos por mais uma aula, de noventa
minutos.

As atividades levadas a cabo nesta EEA, incluem-se no estudo orientado em
equipas (Vieira & Vieira, 2005) a que estao implicitas trés fases “escalonamento das
competéncias que a situagdo permite alcangar (...); determinagdo dos conceitos basicos ou
topicos essenciais, bem como das actividades do professor e dos alunos (...), realizacéo
dessas actividades e avaliagdo da aprendizagem final” (pp. 30-31). Embora a nomenclatura

referencie a aplicacdo desta estratégia em equipas, nesta situagéo ocorreu individualmente.
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3.3.2. Analise da acdo educativa

Embora a turma fosse constituida por vinte alunos, no momento de aplicagdo do
inquérito por questionario s6 estavam presentes dezassete. Por terem sido preenchidos na
ultima aula do 3.° periodo, foi impossivel inquirirmos os restantes alunos. Apresentamos
imediatamente abaixo os dados obtidos dos questionarios, da entrevista efetuada ao PC4 e
das notas de campo.

“Boas”, “divertidas”, ‘“espléndidas”, ‘“fantasticas”, ‘“fixes”, “interessantes” e
“simpaticas” foram os vocabulos expressos pelos alunos. “Boas” foi a palavra mencionada
por cinco alunos, com a qual verificamos a maior frequéncia relativa, 29,4%. Tal como nos
outros dois contextos, constatamos que as opinides foram sempre muito positivas, nao se
verificando nenhuma caracterizagao desfavoravel. “Aplicaste muito bem as estratégias,
adequaste a turma, foram bem aplicadas (...) gostei muito delas (...) eu gostei muito das
tuas aulas” foram as palavras proferidas pelo PC4 quando interrogado sobre as nossas
aulas. Assim, verificamos que existiu um consenso por parte deste e dos alunos. Quanto
aos motivos que levaram os alunos a definirem as aulas desta forma, a tabela 7 demonstra

essas razoes.

Tabela 7. Motivos que ditaram a caracterizagdo das aulas por parte dos alunos

. . Frequéncia Frequéncia
Categorias Subcategorias absoqluta () relati\?a (£) (%)
Préticas 10 23,3
Aulas D_ivertidas _ o 3 7
Tinham muitas atividades 12 27,9
Tinham musica 1 2,3
Aprendemos matéria interessante 1 2,3
Papel do aluno Faziamos jogos para aprender 3 7
Li livros chatos 1 2,3
Papel da professora Ensin_a_com muito_ carinho, 1 2,3
estagidria amapllldade e amizade
Explicava bem 8 18,6
Caracteristicas atribuidas =~ Bonita 1 2,3
a professora estagiaria | Justa 2 4,7
Total 43 100

“Tinham muitas atividades” foi a justificacdo mais vezes enunciada pelos alunos,
assumindo uma frequéncia relativa de 27,9%. Se numa primeira apreciacdo dos dados,
poderiamos, eventualmente, atribuir-lhe um carater negativo, na medida em que os alunos
poderiam achar que levamos demasiadas atividades tornando as aulas cansativas e até num
corrida de tarefas, numa segunda fase e correlacionando esta justificagdo com a questao
anterior tivemos imediatamente outra visdo, visto que ndo houve nenhuma caracterizacéo

negativa das aulas. Esta justificacdo a nosso ver é positiva porque levamos, efetivamente,
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sempre muitas atividades e diferentes com a finalidade de criarmos vérias dindmicas com o
objetivo de os alunos estarem sempre envolvidos no processo educativo. Esta subcategoria
encontra-se na categoria aulas que foi a que teve mais subcategorias. Coincidentemente, o
segundo motivo com maior frequéncia relativa, 23,3%, diz respeito a subcategoria “aulas
praticas” que julgamos que se relaciona com o anterior. Deste modo, conjeturamos
bastante satisfeitas, que os alunos consideraram que tinhamos muitas atividades e muitas
aulas préaticas o que vai ao encontro do tipo de estratégias preconizadas. De facto, e embora
tenhamos levado vérios tipos de atividades, elegemos sempre estratégias de cariz mais
pratico pois assim os alunos estavam envolvidos e construiam assim 0s seus
conhecimentos. Neste seguimento, também o PC4 disse que “as estratégias foram bem-
-sucedidas porque os alunos estiveram com atencdo, estiveram envolvidos”. Por
conseguinte, a tabela 8 da resposta a questdao n.° 4 do inquérito por questionario que visava

identificar as estratégias prediletas dos alunos.

Tabela 8. Preferéncia dos alunos quanto as estratégias de ensino e aprendizagem eleitas
Grau de preferéncia (1 a que mais preferiste; 5

- . . a que menos preferiste
Estratégias de ensino e aprendizagem q P )

1 2 3 4 5 M 1
resposta

Apresentaggo escrita de conteldos através de 0 0 1 0 1 15 17
esquemas simples
Expcias.u;ao~ de_ novos conteldos através da 0 0 2 1 0 14 17
participacao ativa dos alunos
Leitura 1 1 0 4 1 10 17
Trabalho em grupo 1 3 0 2 2 9 17
Jogo 10 2 3 0 0 2 17
Questionamento 0 1 1 4 2 9 17
Escrita 0 0 O 2 6 9 17
Estu_do de um novo conteudo através da realizacdo 2 5 3 1 0 6 17
de diferentes tarefas
Exposicéo dos contetdos de forma direta 0 0 O 1 2 14 17
Dl_scqssao em v_olta de um _ten_]a ou palavra com o 0 1 4 1 0 11 17
objetivo de surgirem novas ideias
Dramatizacéo ou teatralizagéo 3 4 3 0 1 6 17
Revisdo de contelidos através de questbes 0 0 O 1 1 15 17
Realizacdo de atividades de consolidacéo 0 0 O 0 1 16 17

Assinalada por dez alunos com o grau 1 de preferéncia, o jogo foi uma vez mais, a
estratégia com maior preferéncia. Antes da aplicacdo do questionario ndo contdvamos com
este resultado por varios motivos: s aplicamos uma vez esta estratégia e quando aplicada
nédo teve os resultados esperados dado que os alunos estavam extremamente barulhentos,
manifestaram o seu desagrado quanto aos grupos formados e porque existiram dois ou trés
alunos que amuaram durante o desenrolar da aula. Contudo, a medida que fomos

realizando a leitura flutuante pelos questionarios, verificamos que quando havia uma
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oportunidade, alguns dos inquiridos relembravam o jogo. Por exemplo, na questéo n.° 3b,
trés alunos aludiram a esta estratégia através das seguintes palavras: “faziamos jogos para
aprender”. Ja na questdo n.° 7, um aluno mencionou: “tive de pensar muito nos jogos”.
Seguidamente, a estratégia dramatizacé@o ou teatralizacéo foi a preferida de 3 alunos. No
entanto, contdvamos que tivesse um maior grau de preferéncia pois todos os alunos
participaram efusivamente nas atividades caracterizadoras desta estratégia. As proximas

notas de campo, em baixo, comprovam as nossas ideias:

Os alunos participam efusivamente nas atividades. Grande entusiasmo por parte do
Mauricio. Filipe surpreende-me ao ler. Ele o Paulo muito integrados. (Nota de
campo n.° 1, 6/05/2015)

No decorrer da entrevista, 0 PC4 para além de falar da aplicacdo das estratégias de ensino e
aprendizagem em geral, disse-nos: “gostei muito das tuas estratégias, aplicaste-as muito
bem, ao contexto, a turma” e pronunciou-se sobre uma estratégia em particular. De acordo
com o docente, na dramatizagdo
querias que os alunos captassem as ideias principais do texto dramatico (...) ¢ eles
fizeram (...) e também se divertissem. Foi muito bem-sucedida essa estratégia, foi
ao encontro do que eles gostaram e do que eles pretendiam. Sem davida estiveram
14, estiveram envolvidos, conseguiram conversar sobre 0 assunto que € muito
importante, disseram quem esteve bem e quem esteve menos bem, e portanto € bom

po-los a falar sobre a atividade e conseguiste transmitir a informacdo que
pretendias. Achei que foram muito boas mesmo.

Apesar destas ocorréncias, as nossas previsdes foram refutadas pois o jogo foi de facto a
estratégia que atraiu a maioria dos alunos. Em relacdo as estratégias de ensino e
aprendizagem que ndo foram assinaladas como as mais preferidas, conjeturamos uma vez
mais que sdo, coincidentemente, as mais recorrentes no processo de ensino e
aprendizagem. De seguida, a tabela 9 expressa os motivos pelos quais 0s alunos elegeram

umas estratégias em detrimento de outras.
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Tabela 9. Motivos que levaram os alunos a eleger determinadas estratégias de ensino e aprendizagem

Motivos que levaram os alunos a optar por determinadas estratégias Frequéncia Frequéncia
g ptarp g absoluta (n;) = relativa (fi) (%)
A professora estagiaria reviu sempre os contetidos que ja tinham 4 47

sido estudados

A aula foi diferente 11 12,9
Apresentei a turma o meu trabalho 9 10,6
A professora estagiaria utilizou materiais diferentes 5 59
Trabalhei muito 3 3,5
Aprendi novos contelidos 7 8,2
Realizei tarefas diferentes 7 8,2
A professora estagiaria ouviu a minha opinido 5 59
Estudei muitos textos 3 3,5
A professora estagiaria fez questdes interessantes 2 2,4
Li de diversas maneiras 3 3,5
A professora estagiaria exp0s diretamente os contetidos 1 1,2
Aprendi contelidos através de esquemas 0 0

Representei para a turma 2 2,4
Trabalhei com os meus colegas 3 3,5
A professora estagiaria esclareceu as minhas duvidas 3 3,5
Respondi as questdes 3 3,5
Escrevi sobre varios temas 1 1,2
A professora estagiaria explicou bem os contetidos 6 7,1
Participei na aula 7 8,2
Realizei tarefas de consolidagdo sobre os contetidos que aprendi 0 0

Total 85 99,9

Com 12,9% das respostas, a aula foi diferente, foi o motivo assinalado com maior
frequéncia relativa. Apuramos, com agrado, que mais de metade dos alunos compartilha da
mesma opinido, o que nos permite concluir que os alunos verificaram que as estratégias de
ensino e aprendizagem planeadas foram multiplas e que se traduziram em atividades
distintas, logo, aulas diversas. Inerentes a este facto surgem as palavras do PC4 que refere
“diversificaste e eu gostei”, mas também o motivo, realizei tarefas distintas, que embora
com menor frequéncia absoluta correlaciona-se com a preparacdo de aulas diferentes.
Ainda relacionado com o motivo de maior frequéncia relativa, na questdo n.° 7, os alunos
mencionaram “aulas divertidas”, “aulas maravilhosas”, “gostei muito das aulas”, “umas
aulas mais chatas do que outras”. Continuamente, expressaram “tinha estratégias boas”,
“gostei das mdsicas” e “tinha esquemas para percebermos”. Em segundo lugar, com
10,6%, o motivo apresentei a turma o meu trabalho associa-se a EEA descrita
anteriormente. Interligando os dados e embora a estratégia utilizada na EEA néo tenha sido
a predileta dos alunos, foi assinalada por dois alunos no grau 1 e por cinco alunos no grau
2. Por fim e selecionada por 16 alunos, aprendi conhecimentos novos, foi a aptiddo que
conforme os inquiridos foi a mais desenvolvida. Este resultado era ja previsivel atendendo
aos dados anteriores mas porgue em inUmeros momentos 0s inquiridos expressaram que

aprenderam através das aulas desenvolvidas.
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Registamos na entrevista que o PC4 mencionou “os fatores logisticos (...) os
alunos ... os saberes dos alunos (...) o ritmo de trabalho, as vivéncias de cada um (...), o
conteddo, o tempo, os programas extensos (...)” como os fatores que influenciam no
momento de selecdo das estratégias. Aproveitando o facto de o PC4 referir que o tempo
condiciona a selecédo das estratégias, este fator foi novamente atribuido como a nossa unica
dificuldade.

“Conseguir atingir 0s nossos objetivos, para conseguirmos que 0 nosso aluno tenha
sucesso” foi a vantagem apontada. Em contrapartida, “se as estratégias nao sao bem

aplicadas, ai podemos dizer que existem desvantagens porque podem levar ao insucesso”.

3.4. Experiéncia de ensino e aprendizagem no 2.° Ciclo do Ensino Basico -

Matematica

Para a EEA de 6 de mar¢o de 2015 foi-nos indicado que continuariamos no estudo
das operacGes dos nimeros racionais ndo negativos, mais concretamente, na multiplicacéo.

Atendendo aos objetivos definidos, elaboramos a planificagéo.

3.4.1. Desenvolvimento da experiéncia de ensino e aprendizagem

Corrigidos os trabalhos de casa, desvendamos aos alunos que as cartolinas fixadas
no quadro seriam necessarias para a realizacdo das atividades. Estas incluiam-se numa das
estratégias selecionadas para esta EEA, a discussao (Vieira & Vieira, 2005). Baseando-se
numa discussao coletiva (Pereira & Saraiva, 2005 citado em Pires, 2011), nesta estratégia
“quanto mais o aluno tem oportunidade de reflectir sobre determinado assunto, falando
(...) mais ele o compreende” (Pires, 2011, p. 48). Logo, os alunos assumiriam um papel
central, enquanto nds desempenhariamos outras fungdes, nomeadamente: evitar dispersées
dos alunos no momento da discussdo, canalizar a discussdo para 0 tema, corrigir a
utilizacdo de uma ma linguagem matematica ou a aplicacdo dos termos errados, clarificar
conceitos, incentivar a participacdo de todos e gerir o tempo (Marques, 2001). Assim e
citando Fernandes (1994), tenciondvamos proporcionar uma educacdo matematica centrada
no aluno

através do seu papel ativo no espago aula, envolvendo-se em descobertas

individuais, de grupo e coletivas, sendo remetido para o professor o papel de

facilitador de processos e de sistematizador das aprendizagens. Este tera a tarefa de

organizar os meios e de criar ambientes propicios de forma que seja possivel a

concretizacdo de praticas matematicas, residindo o gérmen da sua atitude na
mudanca e na constante renovagdo pedagdgica e cientifica (p. 35).
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Com esta estratégia pretendiamos ir equitativamente ao encontro do que Abrantes et al.
(1999) enunciam relativamente a uma das finalidades da educacdo matematica que visa
tornar os alunos “competentes, criticos e confiantes nos aspectos essenciais em que a sua
vida se relaciona com a matematica. Isto implica (...) desenvolver a sua capacidade de usar
a matematica para analisar e resolver situacbes probleméticas, para raciocinar e
comunicar” (pp. 18-19). Deste modo, desejavamos trabalhar o raciocinio e a comunicagdo
matematica. Como enuncia Bivar, Grosso, Oliveira e Timoteo (2013), no caso do
raciocinio, “os alunos devem ser capazes de estabelecer conjeturas” (p. 4). JA& com a
comunica¢do matematica, “devem ser incentivados a expor as suas ideias, a comentar as
afirmacdes dos seus colegas e do professor e a colocar as suas davidas” (p. 5).

Posto isto, iniciamos a EEA com a distribuicdo de um guido (anexo VIII) a cada
aluno. Para a construcdo do mesmo, apoiamo-nos numa atividade exploratéria sugerida
pelo manual escolar que é o material curricular mais utilizado no processo educativo pelo
que influencia as praticas dos intervenientes. A primeira, segunda e terceira fases da
discussdo e do guido assumiam um carater exploratdrio, ou seja, eram “tarefas
relativamente abertas e faceis” (Ponte, 2005, p. 18). Entenda-se por tarefas abertas, aquelas
“que [comportam] um grau de indeterminagdo significativo no que ¢ dado, no que ¢
pedido, ou em ambas as coisas” (p. 17). Por outro lado, as tarefas de grau de desafio

reduzido sdo aquelas cujo grau de desafio € minimo (Ponte, 2005). Principiada a discussao,

. . . 1
os alunos disseram, imediatamente, que = de 1 era

1a |

. De seguida, surgiu i de 3 Em

primeiro lugar e com a finalidade de recapitularmos alguns termos, tais como: numerador,
denominador, traco de fracdo, parte e todo, fizemos-lhes algumas questfes. Questionamos

depois como procederiamos para descobrir o valor.

PE: Muito bem, o resultado estéa correto. Mas como fazemos, para descobrir? O que
é metade da metade?

Ricardo: Em primeiro lugar temos de assinalar a metade.

PE: Muito bem. E como fazemos?

Ricardo: Dividimos a unidade em duas partes iguais e sublinhamos s6 uma.

PE: Fantastico. E agora, Renato?

Renato: Agora temos de dividir essa metade, em metade.

PE: Mas por que razdo temos de faze-lo numa s6 metade?

Tozé: Porque nés s6 queremos a metade de uma metade. (Nota de campo n.° 5,
6/03/2015)

Paralelamente ao didlogo, representavamos as indicagdes na cartolina. Todavia, os alunos
ndo conseguiram explicar o porqué de termos de dividir toda a unidade em partes iguais.

Por isso, depois de lhes explicarmos e efetuarmos em conjunto mais uma alinea dessa
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mesma tarefa, interrogamos os alunos se ja conseguiam estabelecer algumas relacGes.

Nesta fase s6 emergiu uma conclusao:

Pedro: A unidade tem de ser sempre dividida em partes iguais. (Nota de campo n.°
8, 6/03/2015)

Embora ja tivessem analisado trés ocorréncias e, segundo nos, ja tivessem entendido a
dindmica, os alunos ndo conseguiram fazer inferéncias. Verificamos, assim, as dificuldades
que os alunos tém no que diz respeito ao raciocinio matematico. Confidenciamos que ja
esperavamos por algumas ddvidas, mas previamos “algo mais”. Ou seja, mesmo que
expressassem deducdes incorretas ou mal formuladas, pensamos sinceramente que fossem
um pouco mais longe. Face a esta situacdo e ndo sendo deselegantes, questionamo-nos,
dado que estdvamos ja no ultimo periodo do 5.° ano: Tera sido o raciocinio matematico
desenvolvido ao longo destes ultimos 5 anos de escolaridade?, Terd existido a
preocupacdo de serem planeadas algumas atividades que os levam a interrogarem-se?.
Sem respostas, a certeza foi e é apenas uma, sdo obrigatdrias em qualquer area disciplinar

atividades que promovam a discussdo, o raciocinio e a comunicagdo. Prosseguindo na

.. i 1 - , .
atividade com z de <, outros alunos disseram-nos as etapas que deviamos realizar para
obtermos o resultado. Nesta fase comegaram a surgir conclusdes:

Renato M.: Trés vezes quatro é doze.

Renato V.: Pois é. E dois vezes trés é seis.

Leandro: E dois vezes dois € quatro e dois vezes um € dois.

PE: Muito bem. Mas o que é que estiveram a multiplicar?

Renato M.: Os denominadores professora.

PE: Entdo multiplicam-se os denominadores dos dois fatores?

Marco: Sim.

PE: E o0 que acontece aos numeradores? (Nota de campo n.° 10, 6/06/2015)

Depreendeu-se que os alunos compreenderam que os denominadores multiplicavam-se.

Em relacdo aos numeradores, acabamos por lhes explicarmos que estes também se

multiplicavam. Embora tenha existido uma exposicao, de acordo com Ponte (2005),
processo de ensino-aprendizagem de cunho exploratorio, também podem (e,
possivelmente, em muitos casos devem) haver momentos de exposi¢cdo pelo
professor e de sistematizacdo das aprendizagens por ele conduzidos. Ensino-

aprendizagem exploratorio ndo significa que tudo resulta da exploragdo dos alunos,
mas sim que esta & uma forma de trabalho marcante na sala de aula (p. 25).

Aquando da apresentacdo das conclusbes verificamos que existiram algumas
dificuldades em utilizarem os termos corretos. Os alunos ndo os utilizavam por néo

saberem, mas sim por nédo estarem habituados.
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1 . . . .
de - € 0 Tozé, muito rapidamente, disse o resultado

L |1

De seguida, apresentamos

correto. Contudo, questionamos todos sobre a veracidade do resultado, como fizeram e se
teriam de recorrer sempre ao desenho. O recurso a questdes inerentes a esta estratégia
“ajuda os alunos a enriquecer e a expandir o seu conhecimento acerca desse assunto e
aumenta a sua capacidade de pensar sobre esse mesmo tema” (Arends, 2008, p. 413). Neste
momento, os alunos disseram que ndo e explicaram como haviam de proceder. Face a
explicacdo dos alunos percebemos que estes tinham compreendido. Deste modo,
verificamos que embora fossem quase sempre 0s mesmos alunos a participar e a estar mais
envolvidos na discussdo, verificamos igualmente que até os mais acanhados participavam
sempre que solicitados. Quando tal n&o ocorria, porque muitas vezes 0s alunos
participavam sem os convidarmos, tentdvamos estar sempre atentos aos “menos ativos”
para que ndo “caissem NO esquecimento”. Assim, assumimos a postura defendida por
Arends (1995): “durante uma discussdo, o professor tem de ouvir as respostas dos alunos,
observar os outros alunos, procurando sinais de compreensdo ou de confusido” (p. 111).
Porém, nem sempre foi facil. Apos a explicacdo dos alunos, também aqui o PC5 disse,
“voceés ja sabem que o "de" significa vezes”. Embora os alunos ja tivessem chegado a essa
conclusdo, estes devem compreender a situacdo em que o “de” se refere a multiplicacgéo.

Apdbs copiarem as respostas e 0S processos para 0s seus guides, com base nas suas
conclusbes, ditamos-lhes a sequéncia de etapas para realizarem esta operacdo. No
momento de dizermos as conclusdes fomos-lhes interrogando para ver se, de facto, tinham
compreendido. Contudo, foi uma méa conjugagdo porque em alguns casos confundiu os
alunos que ndo entenderam que as questdes ndo eram para serem escritas. Portanto,
aprendemos que quando lhes dizemos as conclusdes, 0 melhor sera ou s6 ditarmos ou sO
escrevermos no quadro pois cada aluno tem o seu ritmo de escrita.

Enquanto terminavam de escrever o que tinhamos ditado e por uma questdo de
tempo, comegamos a distribuir o material referente ao jogo (cartdes similares ao do bingo
sobre o contedo). Se os alunos estavam até este momento participativos mas calmos, a
partir da altura em que se aperceberam que iam realizar um jogo tudo mudou. De
tranquilos passaram a elétricos, incluindo os mais sossegados que com a outra estratégia se
mostraram menos recetivos. Para Silva (2004 citado em Teixeira, 2013) 0s jogos sdao uma
forma de “desenvolver aulas mais interessantes, descontraidas e dindmicas, (...)
despertando ou estimulando sua vontade de frequentar com assiduidade a sala de aula e

incentivando seu envolvimento no processo ensino e aprendizagem, ja que aprende e se
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diverte, simultaneamente” (p. 43). Depois de uma revisdo oral sobre o lecionado,
explicamos as regras do jogo.

Integrados naquele ambiente lddico, de aprendizagem e de competitividade, alguns
alunos tentavam respostas erradas para confundir os colegas ou para testarem até que ponto
estariamos atentas. Como esta dindmica podia perturbar/atrapalhar os alunos com mais
dificuldades, optamos por escrever no quadro a expressao sempre que esta saia no cartdo e
por resolvermos em conjunto. Também quando saia o resultado os alunos apresentavam as
expressdes que podiam corresponder aquele resultado. Embora ndo tenha sido planeado,
esta solugdo funcionou efetivamente, sem ter modificado a motivacdo dos alunos. A
medida que iam jogando, emergiam Varias expressdes que comprovaram o deleite com que
estes encararam esta estratégia: “ja me falta pouco para ganhar”, “oh, este nimero nédo da
nas minhas expressdes” e “para eu ganhar tem de sair...”. VerificAmos, igualmente, que
existiam alunos que estavam ligeiramente levantados da cadeira a realizarem os célculos,
de modo a que mal tivessem o cartdo preenchido dissessem “bingo”. Entretanto, tivemos
um vencedor, o Ricardo. Quando este disse “ganhei, ganhei”, paramos 0 jogo e
confirmamos que estava tudo correto, confirmando-se a sua vitdria.

Embora planeado que apds 0 jogo prosseguiriamos com a discussao, tal ndo foi
possivel devido ao tempo. Para esta parte estava definida uma tarefa de carater mais
investigativo que se apresentava por ter “um grau de desafio elevado, mas ¢ uma tarefa
aberta” (Ponte, 2005, p. 8). Porém, esta ndo assumia por inteiro esta definicdo pois
forneciamos aos alunos a possibilidade de consultarem o manual escolar que os orientaria
nesta tarefa. Com esta ocorréncia, comprovamos uma Vvez mais que existe uma
discrepancia entre 0 “tempo académico planificado” (Arends, 2008, p. 125) que se
relaciona com a duracdo prevista para cada contelido e para as atividades propostas e o
“tempo ocupado” (p. 125) que diz respeito a quantidade de tempo que os alunos gastam
nas atividades. Efetivamente, ndo contdvamos em dispensar tanto tempo para a discussao,
mas a verdade € que esta estava a decorrer com grande entusiasmo por parte da maioria dos
alunos. Face a esta situacdo, decidimos prolongar o jogo e determinar os 2.° e 3.°
classificados.

Posto isto, conviddmos o Ricardo a ir ao quadro, escrever o sumario. Este era
sempre realizado no final da aula e efetuado por todos, ou seja, todos os alunos podiam

participar.
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3.4.2. Analise da acdo educativa

No momento da aplicacdo do questionario faltava s6 um aluno, desta forma,
inquirimos vinte alunos. Com os dados recolhidos do questionario, cruzamos com as
informacdes fornecidas pelo PC5.

“Adorei”, “divertidas”, “educativas”, “espetaculares”, “fantasticas”, “fixes” e
“boas” foram os adjetivos classificadores das aulas. Com uma frequéncia relativa de 55%,
ou seja, mencionada por onze alunos, a categoria adorei foi a que se destacou. Com a
mesma frequéncia absoluta, onze, os inquiridos disseram 0 mesmo na Ultima questdo do
questionario. Apuramos, portanto, que quiseram demonstrar, efetivamente, o seu agrado
quanto as aulas realizadas. Coincidentemente, o0 PC5 na ultima questdo da entrevista disse-
-nos “eles adoraram as aulas pois cooperaram nas atividades e dentro das aulas
trabalharam”. As justificagdes que os levaram a qualificaram as aulas de formas diferentes

aparecem expressas na tabela 10.

Tabela 10. Motivos que ditaram a caracteriza¢éo das aulas por parte dos alunos

. . Frequéncia Frequéncia
Categorias Subcategorias absoluta (n) relativa (£) (%)
Interessantes 5 11,4
Divertidas 2 4,5
Aulas Muito educativas 1 2,3
Tinham de tudo as aulas desde 5 114
trabalho, jogos e atividades '
Aprendemos por jogos 4 91
Papel do aluno Aprendi muito com ela 2 4,5
Compreendi a matéria com ela 1 2,3
Papel da professora Deixfa\-nos participar 1 2,3
estagidria Exp_llcava bem_ 12 27,3
Fazia-nos rasteiras 1 2,3
Amavel 1 2,3
C - Brincalhona 1 2,3
are}cte'rlsn(:‘as Era boa 1 23
rof(;astsrtl)tr)glgsizaiéria Gostei muito dela 3 6,8
P g Simpética 3 6,8
Trata-nos bem 1 2,3
Total 44 100,2

Com 27,3% das respostas, a subcategoria “explicava bem” foi aquela que obteve maior
percentagem. Esta foi mencionada novamente, por 4 alunos na questdo n.° 7. Embora ndo
tenha sido expresso pelo PC5, depreendemos pelas palavras “as estratégias foram
muitissimas bem-sucedidas porque eles cooperaram na atividade e porque contribuiram
para as aprendizagens significativas” mas igualmente “utilizaste a estratégia correta para o
aluno adquirir os conhecimentos”, que desempenhamos um bom papel. As subcategorias
“interessantes” e “tinham de tudo as aulas desde trabalho, jogos e atividades” presentes na

categoria aulas apresentam a mesma frequéncia relativa, 11,4%. Ambas se complementam
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e caraterizam as aulas que nds, desde a nossa intervencao visavamos realizar. Como foi
mencionado no inicio deste trabalho, atraves da aplicacdo de estratégias de ensino e
aprendizagem diversificadas, pretendiamos concretizar aulas motivadoras, dinamicas,
diferentes e que conseguissem ir ao encontro dos alunos. Por estas respostas, mas também
por outras, nomeadamente: “atividades divertidas” e “foram muito educativas”
consideramos que um dos nossos principais propdsitos foi alcangado.

A tabela 11 permitiu-nos identificar as estratégias de ensino e aprendizagem

preferidas dos inquiridos.

Tabela 11. Preferéncia dos alunos quanto as estratégias de ensino e aprendizagem eleitas
Grau de preferéncia (1 a que mais

. . . referiste; 5 a que menos preferiste
Estratégias de ensino e aprendizagem P q P )

Sem
1 2 3 4 5 resposta Total
Apresentacao escrita de contelidos através de esquemas 002 0 1 2 15 20

simples
Exposicdo de novos conteldos através da participacdo

) 2 1 00 2 15 20
ativa dos alunos
Trabalho em pares 0 6 52 1 6 20
gfjgléagao de uma atividade de discussdo em grande 4031 0 12 20
Realizacdo de atividades desafiantes 0 3 05 1 11 20
Exposicio e demonstracéo de conceitos 0 1 31 1 14 20
Realizacéo de atividades de consolidacao 2 011 1 15 20
Jogo (1) 2 32 1 2 20
Questionamento 0 012 2 15 20
Revisdo de contetidos através de questdes 1 2 01 2 14 20
Trabalho em grupo 0 3 3 3 4 7 20
Estudo de um novo conteldo através da realizacdo de 1.0 11 3 14 20

diferentes tarefas

Através da analise da tabela, identificamos que o jogo foi a estratégia preferida dos alunos.
Este era um resultado previsivel pelo que foi demonstrado na EEA apresentada
anteriormente, mas também por todas as notas de campo retiradas sempre que se efetuaram
jogos na sala de aula e igualmente pelos dados recolhidos no inquérito por questionario e
por entrevista. Nas notas de campo estavam descritos quer os comportamentos dos alunos

quer os comentérios proferidos aquando da realizagdo dos jogos.
Leandro: Eu gosto de jogos porque aprendo. (Nota de campo n.° 2, 20/03/ 2015)

Realizado em diferentes situacGes, o jogo foi sempre muito bem recebido pelos alunos e
por isso confessamos que esperavamos que fosse a estratégia predileta de mais inquiridos.
Além disso, em quase todas as aulas estes questionavam-nos quando levariamos esta

estratégia novamente para a sala. Por outro lado, nos questionarios, sempre que possivel,
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os alunos emitiam ou uma opinido ou algo correlacionado com esta estratégia. Na questdo
n.? 3, alinea b, os alunos disseram que “tinham de tudo as aulas desde trabalho, jogos ¢
atividades e aprendemos por jogos”. J& na questdo n.° 7, um aluno confidenciou-nos que
“queria mais jogos individuais”. Também o PC4, quando questionado sobre a reacdo dos
alunos a estratégias de ensino e aprendizagem diversificadas, referiu somente “ndo se nota
grande diferenca mas o jogo sera aquela em que os alunos reagem mais efusivamente
porque ha uma compensagio no final da aula”. Dado que ndo existiu uma compensagdo no
final do jogo, consideramos que a competicdo que Se gerou entre grupos e/ou entre 0s
alunos os motivou muito mais para a aprendizagem. Com apenas trés alunos a assinalarem-
na como a preferida, a realizacdo de uma atividade de discussdo em grande grupo, foi a
segunda estratégia preferida. Confessamos que ficamos surpreendidas negativamente, pois
pela dindmica constatada julgavamos que esta fosse mais vezes assinalada. N&o
conseguimos apontar outros aspetos que justifiguem tal ocorréncia. Para além de que
poderdo ter gostado desta porém, existiram outras que o0s cativaram muito mais.
Apresentacdo escrita de conteldos através de esquemas simples, trabalho em pares,
realizacdo de atividades desafiantes, exposicdo e demonstracdo de conceitos,
questionamento e trabalho em grupo foram as estratégias de ensino e aprendizagem que
ndo foram mencionadas por nenhum aluno. Como ja haviamos dito, umas ja eram
esperadas dado que sdo as mais utilizadas em contexto escolar. Porém, no caso do trabalho
em pares, embora ndo tenha sido assinalada por nenhum aluno como a preferida foi
assinalada por seis como a segunda preferida. No caso do trabalho em grupo justificamos
tais resultados pelo facto de néo ter corrido da melhor forma. Depreendemos desta forma
que os proprios alunos tiveram a consciéncia que esta estratégia ndo foi a melhor e que
embora estivessem com os colegas em conjunto, 0 que a primeira vista € um fator de
motivacao, ndo lhes permitiram aprender como desejavam. Em contrapartida, a realizacdo
de atividades desafiantes foi uma estratégia levada a cabo fora da sala de aula que consistia
em desafios entregues aos alunos para que estes encarassem a Matematica de uma outra
forma. Embora muito bem recebida pela maioria dos alunos, estes resultados nédo
demonstraram essa recetividade. Achamos que se prenderd, eventualmente, pela associagdo
aos trabalhos de casa e por considerarem que era um trabalho avaliado, apesar de termos
esclarecido que era uma estratégia que tencionava que eles se divertissem e se desafiassem
com a Matematica. Os motivos pelos quais os alunos selecionaram determinadas

estratégias em detrimento das restantes estdo expressos na tabela 12.
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Tabela 12. Motivos que levaram os alunos a eleger determinadas estratégias de ensino e aprendizagem

Motivos que levaram os alunos a optar por determinadas estratégias Frequéncia Frgquénma
absoluta (n;) = relativa (fi) (%)
A professora estagiaria reviu sempre os contetidos que ja tinham 5 5
sido estudados
A aula foi diferente 9 9
A professora estagiaria utilizou materiais diferentes 6 6
Trabalhei muito 4 4
Aprendi novos conteidos 8 8
Realizei tarefas diferentes 9 9
A professora estagiaria ouviu a minha opiniéo 5 5
Realizei tarefas de consolidagéo sobre os contetdos que aprendi 1 1
A professora estagiaria fez questdes interessantes 7 7
Trabalhei com os meus colegas 6 6
A professora estagiaria esclareceu as minhas davidas 6 6
Respondi as questdes 4 4
A professora estagiaria apresentou desafios 4 4
Aprendi contelidos através de esquemas 2 2
A professora estagiaria explicou bem os contetidos 4 4
Participei na aula 9 9
Investiguei regularidades 2 2
Apresentei as minhas conclusdes 3 3
Consolidei os novos conteidos através de esquemas 3 3
Justifiquei a minha opinido 3 3
Total 100 100

A aula foi diferente, realizei tarefas diferentes e participei na aula foram os trés motivos
que apresentam maior frequéncia absoluta, mais concretamente nove. Como ja vem sido
referido associam-se ao tipo de estratégias e ao processo de ensino e aprendizagem que
pretendiamos preconizar na sala de aula. Estes motivos relacionam-se com todas as
estratégias e com nenhuma em particular pelo que pensdvamos que tivessem maiores
resultados. Em relag¢do ao Gltimo motivo, o PC5 confirmou essa ideia ao afirmar que “eles
aderiram bem, eles cooperaram nas atividades, eles gostaram muito de participar”. Ainda
relacionado com esta justificacdo, na questdo n.° 3b, do questionario um aluno afirmou
“deixa-nos participar”. Embora sé tenha sido assinalada por sete alunos consideramos um
bom resultado atendendo que sdo vinte alunos e vinte opgbGes de motivos. Aprendi
conhecimentos novos foi selecionada por dezanove alunos. Era uma situagao esperada pois
na questdo n.° 3b emergiram subcategorias como: “aprendi muito com ela, compreendi a
matéria com ela” e na questao n.° 7, “aprendi conhecimentos novos”.

“O contetdo, a turma, os recursos (...) € o tempo” foram os fatores mencionados
pelo PC5 que na sua opinido condicionam a selecdo das estratégias.

Como vantagens a aplicacao de estratégias diversificadas, o PC5 indica “conseguir
chegar a todos os alunos”. Por outro lado, “as desvantagens € que as vezes nao sdo faceis

de aplicar em grupos heterdgenos e precisavamos de mais tempo”.
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3.5. Experiéncia de ensino e aprendizagem no 2.° Ciclo do Ensino Basico - Historia e

Geografia de Portugal

A autonomia dos concelhos foi o conteldo programatico atribuido para a EEA do
dia 8 de abril de 2015. Como sempre, em conjugacdo com os documentos oficiais da

disciplina, o manual escolar e as indicag0es fornecidas, elaboramos a planificagéo.

3.5.1. Desenvolvimento da experiéncia de ensino e aprendizagem

Defensoras de que os alunos aprendem fazendo e dada a panoplia de conceitos
inerentes ao conteldo, selecionamos a estratégia estudo orientado em equipas (Vieira &
Vieira, 2005) pois como refere Proenca (1989) “contribuem para desenvolver a autonomia
nos alunos ao mesmo tempo que possibilitam a aquisicdo e o desenvolvimento das
capacidades de analise e critica historicas” (p. 135). Neste contexto, foi desenvolvida em
diades, dadas as vantagens ja citadas.

Registado o sumario e recolhidos os trabalhos das férias, reorganizamos os alunos.
A medida que os agrupamos, detetamos que um aluno faltava pelo que tivemos de
reagrupar 0s grupos. Por nossa opcéo formariamos um trio, contudo, por indicacdo do PC6
tal ndo aconteceu, tendo um aluno ficou, infelizmente, a trabalhar sozinho.

Segundo o Ministério da Educacao (1999) “a disciplina [Historia e Geografia de
Portugal situa-se] na area de Linguas e Estudos Sociais, pelo que se reforcaram aspectos
relacionados com o dominio da lingua portuguesa” (p. 77). Deste modo, desejamos que os
alunos lessem, interpretassem, selecionassem e resumissem a fim de darem respostas a um
conjunto de questdes relacionadas com os objetivos a serem alcangados. Sabendo que o
manual escolar é concebido para o pais e ndo para as regides, construimos documentos
informativos adaptados ao meio, ou seja, a cidade de Braganca. Além disso, o0 recurso a
documentos nesta area disciplinar permite, de acordo com Proenca (1989), “desenvolver
capacidades como: o espirito de observacdo e de analise (...) [e] contribui para o
desenvolvimento do espirito critico. “ (p. 129). Fizemo-lo porque esta cidade conta no seu
passado historico com atribuicdo da carta de foral e consequentemente, com tudo o que lhe
estd associado. Esta inclusdo vai ao encontro do que o Ministério da Educagdo (1991)
pretende, ou seja, “utilizar o0 meio como recurso pedagdégico ou como objecto de estudo,
[que] materializa a perspectiva de regionalizacao subjacente a este programa” (p. 9). Além
disso, houve da nossa parte a territorializagcdo do curriculo a zona/regido onde os alunos
estdo inseridos. Assim, seguimos as indica¢fes do Ministério da Educacdo (1998 citado em

Viana, 2007), “a ‘gestdo flexivel do curriculo’ tem subjacente (...) uma ‘adequagdo do
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trabalho a diversidade dos contextos e simultaneamente, a promog¢do de um ensino de
melhor qualidade para todos’” (p. 20). Logo, os alunos aprendem contetdos obrigatérios
de uma forma contextualizada e que fazem parte do seu passado. E de facto, como

menciona Igreja (2004)

aprender Historia significa realizar a importante tarefa de apreender o passado, num
tempo diferido (...) implica escolher do passado o que é significativo e memoravel
e em que se assume como fundamental a sua transmisséo (...) as novas geracoes (p.
226).
A fim de recolhermos a informacdo necessaria e correta, dirigimo-nos ao Arquivo
Municipal de Braganca para nos notificarmos e podermos compilar as informagdes
necessarias. Embora a cidade conte com quatro cartas de foral, s6 transcrevemos pequenos
excertos de duas devido ao tempo e a linguagem rebuscada. Posto isto e apds a formacéo
dos grupos, entregamos-lhes seis documentos referentes ao contetdo. Para que pudessem
dar resposta as questfes elaboramos um guido (anexo IX). Cedidos o0s materiais,
emergiram comentarios que nos colocaram numa situacdo reticente sobre a estratégia

implementada:
Paulo: Tantas folhas. E tudo para nés? (Nota de campo n.° 3, 8/04/2015)

Face a este e outros comentarios, questionamo-nos: A existéncia de tantos documentos
desmotivara os alunos?, Tera o efeito contrario ao pretendido? No decorrer da atividade
constatamos que o material os atrapalhou e inicialmente causou-lhes hesitagdo para o que
iria ocorrer. Este sentimento surgiu da presenca de muitos documentos e de os alunos
terem depreendido que os tinham de trabalhar. Além disso, o facto de estarem
familiarizados somente com o manual escolar poderd, eventualmente, ter-lhes causado
alguma confusdo e receio. Ja a atrapalhacdo causada a determinados alunos adveio por
esses mesmos alunos quererem identificar imediatamente as respostas, sem efetuarem as
tarefas necesséarias para conseguirem o resultado final. Depois de elucidado o papel dos
alunos e o0 nosso, esclarecidas as duvidas, reforcada a ideia que seriam os alunos a
facultarem as respostas e por isso, seriam professores, principiamos a atividade. Como ja
enunciamos em EEA precedentes € de facto crucial atribuirmos um papel de destaque aos
alunos.

Iniciada a atividade e a medida que os alunos trabalhavam, colocamos uma melodia
de fundo alusiva a época histérica e fomos circulando pela sala para os auxiliarmos. Esta
movimentacdo permitiu-nos constatar as dificuldades dos alunos. Primeiramente,

verificamos duvidas relativas ao vocabulario, presentes quer no guido quer nos
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documentos, nomeadamente em palavras como: consiste e estrutura. Ainda relacionado
com a lingua, os alunos apresentaram dificuldades em interpretarem aquilo que haviam
lido. Assim, as dificuldades inerentes ao Portugués afetavam, indubitavelmente, a
prestacdo dos alunos a qualquer area disciplinar. Tal ocorre devido ao “seu caracter
transversal, o Portugués, constitui um saber fundador, que valida as aprendizagens em
todas as &reas curriculares e contribui de um modo decisivo para 0 sucesso escolar dos
alunos” (Reis et al., 2009, p. 21). Constatamos igualmente falta de empenho de alguns
alunos em realizarem as tarefas. Por exemplo, numa questdo relacionada com as pessoas
que eram eleitas para assembleia, existiu um grupo, o Guilherme e o Paulo, que colocaram
somente 0 nome de uma das pessoas, nome que surgia em primeiro lugar no documento.
Estas e outras situacdes semelhantes fizeram-nos intervir na atividade, para reavivar 0s
alunos que deveriam ler todos os documentos até ao fim e ndo passarem s6 os olhos. Outra
situacdo que nos inquietou foi o facto de os alunos nos questionarem sobre o significado de
determinados termos que estavam assinalados com nota de rodapé e consequentemente,
explicado o significado. Dado isto, interrogamo-nos: Estdo distraidos?, N&o estdo
habituados a analisarem documentos? ou N&o estdo interessados na atividade?. Além
disso, quando os alunos ndo encontravam uma resposta ndo tinham o traquejo de
avancarem. Perante todos estes aspetos conjeturamos que as dificuldades a Portugués, o
ndo estarem acostumados a pesquisarem sozinhos foram entraves a atividade. Atendendo a
estas dificuldades, concluimos que deveriamos ter sido mais contidas na quantidade de
material que preparamos pois 0 excesso de documentos evidenciou, infelizmente, as
dificuldades dos alunos. A par destas dificuldades fomos observando a forma como os
grupos funcionavam e fomos contempladas, num sé contexto, com varias atitudes por parte
dos grupos. Existiram dois grupos que ndo funcionaram por motivos diferentes. No caso do
Anténio e da Flavia, o primeiro simplesmente recusou-se trabalhar demonstrando
desinteresse pela atividade e por tudo aquilo que o rodeava. Como tal, a Flavia realizou a
atividade sozinha. J& a Anabela e a Antonia, grupo que pretendiamos que fosse de trés
alunos, tiveram dificuldades em trabalhar porque a Antdnia tinha uma personalidade
vincada e mandava constantemente na Anabela. Embora tenhamos agido nos dois casos,
ndo conseguimos dissuadir as atitudes. O grupo Ricardo e Emanuela surpreendeu-nos
positivamente pois a heterogeneidade dos elementos fez com que estes trabalhassem e se
auxiliassem. Constatamos inumeras vezes, os reforgos positivos e os conselhos que o
Ricardo, aluno mais capaz, facultava a Emanuela. Os restantes grupos funcionaram da

forma tradicional, ou seja, com os alunos a trabalharem. Porém, o elemento menos capaz, a
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“encostar-se” um pouco ao colega. Em relagdo ao Cristiano, este trabalhou bem mas
sozinho. As atitudes dos grupos refletiram-se no trabalho desempenhado e a excecdo dos
dois primeiros diades, 0s restantes conseguiram terminar a atividade. No entanto, so trés
grupos € que respeitaram o tempo dado, inicialmente, para a concretizacao da atividade.
Findada a atividade, procedemos a corre¢do do guido. Para ndo corrermos o risco
de esquecermos algum aluno seguimos uma ordem. Sempre com o proposito de
explorarmos cada questdo e de aumentarmos 0s conhecimentos dos alunos, interrogamos
os alunos sobre varios aspetos em cada questdo e sempre que existia oportunidade,
estabeleciamos relagfes com os contetidos jé& aprendidos. Na nossa opinido, existem muitas
vantagens nesta pratica pois demonstra-se aos alunos que os contetdos ndo devem nem
podem ser encarados como compartimentos estanques. Todavia, ao relacionarmos
constantemente os conteddos acabamos por gastar mais tempo. Assim, consideramos que
devemos ter moderagdo nas constantes relagcbes para ndo atrasarmos a atividade central
para aquela aula. Na questéo relacionada com as cartas de foral, o Joaquim disse o0 nome da
carta que tinha recebido mas muito atento, o Paulo disse que existia outra, proferindo o
titulo da carta que o seu grupo havia recebido. Posto isto, frisamos que existiam mais
cartas de foral demonstrando-as através da apresentagdo que tinhamos preparado. A
medida que lhes fomos explicando e frisando que podiam ver as cartas de foral no museu

Abade Bacal, emergiu o comentario:

Renato: Nunca pensei que as cartas fossem tdo grandes! (Nota de campo n.° 10,
8/04/2015)

Constatamos que os alunos ficaram surpreendidos quer com as dimensdes das cartas de
foral quer com o facto de ainda existirem apesar da sua antiguidade. Pela situacdo que se
gerou e ndo desejando sermos injustas, inferimos que os alunos ndo frequentam os museus
da cidade causando um desconhecimento cultural do seu passado. Embora ndo tenhamos
tido a oportunidade de os levar a este museu para poderem ver os documentos, é essencial
os docentes fomentarem nos alunos o desejo de frequentarem locais culturalmente ricos.
Face a questdo n.° 7, o Renato s6 conseguiu responder a uma parte. Como nenhum aluno
levantou o dedo para completar, decidimos ler em conjunto a parte referente a esta questdo
para que assim, em grande grupo, interpretassemos o que estava escrito. O que detetamos é
que através de questdes orientadoras colocadas aos alunos, estes conseguiram verificar a

informacdo necessaria para facultarem as respostas. Este procedimento foi varias vezes
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utilizado. Ja na questdo n.° 12, interrogamos o publico sobre o local onde estava situado o
pelourinho. Face a questdo, o Paulo disse:

Paulo: Fica na pracga da Sé.
PE: Concordam? (Nota de campo n.° 12, 8/04/2015)

Como nenhum aluno se pronunciou, explicamos-lhes que na praca da Sé esta um cruzeiro
que se relaciona com o processo de cristianizacdo. Depois da explicacdo, o Ricardo indicou
que o pelourinho encontrava-se perto do castelo. Como s6 um aluno mencionou o local,
mostramos-lhes imagens alusivas ao simbolo representativo da autonomia dos concelhos.
De facto, a utilizacdo de suportes visuais, como as imagens, sdo segundo Moreira (1999
citado em Moreira & Monteiro, 2010) “da maior importancia ja que para além da funcao
motivadora, (...) sdo uma forma de se tornar a histdria mais familiar e compreensivel, pois
(...) sdo mais eficazes (...) do que uma palestra ou um texto, sem suporte iconico” (p. 87).

Na questdo relacionada com o local onde se reunia a assembleia de homens-bons, a
Bruna disse:

Bruna: Saldo fenestrado.

PE: Muito bem, Bruna. Quem nos sabe dizer onde fica este saldo em Braganc¢a?
Cristiano: Na domus. (Nota de campo n.° 15, 8/04/2015)

Como todos os alunos responderam que sabiam onde era a domus ndo mostramos o video
que ¢ um recurso “interessantissimo para introduzir um novo assunto, para despertar a
curiosidade, a motivacao para novos temas. Isso facilitara o desejo de pesquisa nos alunos
para aprofundar o assunto do video e da matéria (Moran, 1995 citado em Monteiro, 2013,
p. 29). Infelizmente, corrigimos as ultimas questes de forma muito rapida, dado ao tempo
excasso, sem conseguirmos explora-las da mesma forma como até entdo. Tal pratica
deveu-se a falta de tempo.

Apressadas, entregamos-lhes por fim, uma ficha de trabalho sobre o que havia sido

lecionado como forma de consolidacdo.

3.5.2. Analise da acdo educativa

Apesar de ter dezoito alunos, aquando da aplicacdo do questionario sé estavam
presentes 16. Como em todos as turmas de 2.° CEB s6 havia um PC, o PC6.

“Adorei”, “excelentes” e “gostei” foram os vocabulos referenciados pelos alunos
para caracterizarem as aulas. Mencionado por doze alunos, “adorei”, foi o adjetivo que
apresentou maior frequéncia absoluta. No entanto, as respostas dos inquiridos foram muito

similares na medida que expressaram uma opinido muito positiva. Esta foi igualmente
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compartilhada pelo PC6, quando na entrevista nos confidenciou que “eles reagiram bem
(...) eles gostam da novidade e da variedade”, o que sustenta as apreciagdes dos alunos. Os
motivos que conduziram os alunos a caracterizarem, positivamente, todas as aulas estao

patentes na tabela 13.

Tabela 13. Motivos que ditaram a caracterizacdo das aulas por parte dos alunos
Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias absoluta (n;) relativa (f) (%)

Muitas atividades diferentes 1 3
Aulas Mu@to bpas . 3 9
Muito divertidas 1 3
Muito interessantes 1 3
Aprendemos coisas interessantes 1 3
Papel do aluno Aprendi mais coisas 2 6
Respondi a tudo 1 3
Ajuda-nos 4 13
Da aulas muito bem 1 3
Papel da professora Esforca-se para nés entendermos 1 3
estagiaria Explicava muito bem 11 34
Explicava-nos sem se chatear até nos 3 9
percebermos
Caracteristicas Amiga 1 3
atribuidas a professora
estagiaria Simpatica 1
Total 32 98

“Explicava muito bem” foi a subcategoria que apresentou maior frequéncia absoluta tendo
sido referenciada por onze alunos. Através da andlise da anterior tabela podemos
igualmente constatar que existem outras subcategorias, “da aulas muito bem”, “esforca-se
para nos entendermos” e “explicava-nos sem se chatear até nds percebermos”, associadas
ao motivo mais vezes enunciado. Inerente a estes, na questdo n.° 7, os alunos reforcaram
novamente estes motivos afirmando “explicou bem os conteddos” e “fez um bom
trabalho”. Seguidamente, todas as subcategorias presentes na categoria aulas, que
fornecem uma visdo animadora sobre tudo o que decorreu em contexto de sala de aula,
cruzam-se uma vez mais com as subcategorias “gostei muito das aulas”, “gostei muito das
estratégias” e “as aulas foram muito interessantes” emergidas da Ultima questdo do
questionario. Coincidentemente, também o PC6 ao longo da entrevista referenciou “as
atividades foram interessantes e convém que os alunos vao tendo acesso ao conhecimento
através de atividades variadas”. Julgamos assim, termos conseguido passar a imagem que
as aulas podem, de facto, ser diferentes, dindmicas e atrativas.

Questionados sobre as estratégias de ensino e aprendizagem prediletas, os alunos

foram claros e os dados obtidos estdo expressos na tabela 14.
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Tabela 14. Preferéncia dos alunos quanto as estratégias de ensino e aprendizagem eleitas
Grau de preferéncia (1 a que mais preferiste; 5 a
que menos preferiste)
Sem

1 2 3 4 5 Total
resposta

5 16

Estratégias de ensino e aprendizagem

Apresentacdo escrita de conteldos através de
esquemas simples
Exposicdo de novos conteldos através da

[N
w
[N
N
SN

NI 0 2 3 6 1 4 16
participacéo ativa dos alunos
Leitura 0 5 2 0 3 6 16
Realizacao de atividades de consolidacéo 1 1 2 1 0 11 16
Exposicéo e demonstracao de conceitos 0 0O 0 3 1 12 16
Jogo 2 2 4 3 0 5 16
Estu_do de um novo contelido através da realizacao 3 > 1 1 2 7 16
de diferentes tarefas
Questionamento 2 0o 2 1 1 10 16
Revisao de conteldos através de questdes 0 1 0 1 2 12 16
Estudo de um conteddo através da pesquisa de 5 1 1 0 2 7 16

informacéo

A estratégia estudo de um contetdo através da pesquisa de informacéo foi a preferida de
cinco alunos. Embora esperadssemos um resultado mais elevado, este ndo nos deixou triste
pois verificamos que na realidade, os alunos aderiram muito bem as atividades
caracterizadoras desta estratégia. Como no inicio da nossa pratica nos haviamos defrontado
com uma turma pouco motivada decidimos, para além de promovermos aulas dinamicas e
atrair os alunos para a escola, organizar momentos em que estes se sentissem Uteis, ativos e
orgulhosos dos seus desempenhos. Assim e em consequéncia do que haviamos lecionado,
0S grupos sociais portugueses nos séculos XIII, cada aluno recebeu um guido em que as
principais tarefas consistiam em pesquisar informacéo sobre um aspeto de um grupo social
e depois transcrever para uma folha, fornecida por nés, e ilustrar. Depois de recolhidos os
trabalhos, construimos um livro que visava transparecer um livro da época medieval, que
ficaria para a escola. Embora tenha sido um trabalho de férias, os alunos andaram
entusiasmados e demonstraram indimeras vezes 0s seus graus de satisfacdo com esta

estratégia.

Hoje o PC6 disse-nos na reunido que os alunos andavam todos contentes com o
trabalho das férias. (Nota de campo n.° 1, 8/04/2015)

Estou orgulhosa dos trabalhos. Quando lhes mostramos o livro todos disseram-nos
que estava muito bonito e que gostaram muito. Perguntaram-nos se sempre ia para a
biblioteca da escola porque queriam mostrar aos amigos (Nota de campo n.° 1,
8/06/2015)

Em relacéo a estratégia utilizada na EEA descrita, verificamos que esta so foi a preferida

de trés alunos. Este resultado demonstrou os aspetos menos positivos ja& mencionados. No
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decorrer da entrevista, o PC6 partilhou connosco que de facto nesta estratégia o que
atrapalhou foi a utilizagdo de muito material:
no seu caso que estd em inicio de carreira, n6s queremos sempre fazer muito,
muito, muito e tudo e muitas vezes saimos desiludidas e acho que no seu caso
tentava em cada estratégia colocar muita informacgdo, muito material e que néo era
até aproveitado (...) e por outro ha sempre o problema do tempo, (...) que nos

mata. E eles também se assustam quando veem muita coisa, acaba por ter o efeito
contrario (...)

Infelizmente, tivemos essa nocdo durante e sobretudo apds a aplicacdo desta estratégia
porque quando estadvamos a planificar, a sensacdo que tinhamos era que faltava sempre
alguma coisa. Porém, o PC6 reconfortou-nos com as seguintes palavras:

a gestdo vai-se aprendendo com o tempo e eu até Ihe poderia dizer na altura que era

muita informac¢do mas acho que se deve passar pela situagdo (...) e tem de ter essa
percecdo no terreno porque sé assim € que se aprende.

Como nos outros contextos, verificamos que as estratégias utilizadas comummente em
contexto escolar ndo séo da preferéncia dos alunos. Para identificarmos e compreendermos
0s motivos que levaram os alunos a preferirem uma estratégia em detrimento de outras,

analisamos os dados que estdo evidentes na tabela 15.

Tabela 15. Motivos que levaram os alunos a eleger determinadas estratégias de ensino e aprendizagem

Motivos que levaram os alunos a optar por determinadas Frequéncia Frequéncia
estratégias absoluta (n;) = relativa (f;) (%)

A professora estagiaria reviu sempre os contetidos que j& tinham

. 11 13,8
sido estudados
A aula foi diferente 4 5
A professora estagiaria utilizou materiais diferentes 6 7,5
Trabalhei muito 6 7,5
Aprendi novos contelidos 10 12,5
Realizei tarefas diferentes 7 8,8
A professora estagiaria ouviu a minha opinido 4 5
Estudei muitos textos 2 2,5
A professora estagiaria fez questdes interessantes 5 6,3
Consolidei 0s novos contetidos através de esquemas 1 1,3
Pesquisei em diferentes documentos 2 2,5
Trabalhei com os meus colegas 4 5
A professora estagiaria esclareceu as minhas davidas 4 5
Respondi as questdes 1 1,3
Aprendi a selecionar a informacéo essencial 1 1,3
Aprendi conteidos através de esquemas 3 3,8
A professora estagiaria explicou bem os contetidos 6 7,5
Participei na aula 1 1,3
Realizei tarefas de consolidacéo sobre os contetdos que aprendi 2 2,5
Total 80 100,4

Com uma frequéncia relativa de 13,8 %, o motivo a professora estagiaria reviu sempre 0s

conteudos que ja tinham sido estudados foi aquele mais vezes assinalado. Este foi um
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resultado inesperado dado que este motivo se correlaciona com a estratégia de ensino e
aprendizagem - recitacao - a que designamos de revisdo de contetdos através de questdes
e que na questdo anterior nao foi a preferida de nenhum aluno. Por isto, acreditamos que 0s
alunos tenham sinalizado este motivo ndo relacionado com a estratégia mas por ser um
aspeto caracteristico das aulas por nés desenvolvidas. Seguidamente e escolhido por 10
alunos a que Ihe corresponde uma frequéncia relativa de 12,5 %, o motivo aprendi novos
conteudos foi 0 segundo mais assinalado. Este aspeto relaciona-se com todas as estratégias
em geral e a medida que fomos tratando os dados ja esperavamos que este fosse assinalado
por varios inquiridos. Afirmamo-lo porque na questdo n.° 3 do questionario apareceram
respostas como: “aprendemos coisas interessantes ¢ aprendi mais coisas” € na questdo n. 7
“aprendi coisas novas”. Este facto foi referenciado pelo PC6 “eles foram sempre
participando nas aulas”. Ja na penultima questdo do guestionario, os alunos pronunciaram-
se sobre as eventuais capacidades desenvolvidas por eles ao longo da nossa intervengéo.
Associada ao dominio cognitivo, aprendi conhecimentos novos foi a capacidade
desenvolvida por todos os alunos. Tal resultado € uma gratificacdo do nosso trabalho. No
entanto, estamos conscientes que por vezes tivemos de insistir mais do que o previsto para
que de facto os alunos adquirissem os conhecimentos mas infelizmente, sabemos que nem
todos os alcangaram na totalidade.

No que diz respeito aos fatores que influenciam a selecdo de determinadas
estratégias, o PC6 mencionou “os alunos, a maturidade, os conhecimentos, o tempo e 0
programa”.

Interrogado sobre as vantagens da aplicacdo de estratégias diversificadas, o PC6
direcionou-as “para o aluno (...) o aluno tem sempre vantagens pelo menos pode ir lidando
com realidades que podem ser trabalhadas de forma diferente e acho que ai sempre uma
mais-valia para o aluno”. Por outro lado, na sua opinido as desvantagens “se calhar podem
ser até mais para o professor, se tem uma aula planificada, pensou naquela estratégia mas a

aula acaba por ndo ter o fim e o percurso que ndo se pretende para aquele fim”.
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Definimos toda a pratica como a antecipacdo do futuro profissional pois permitiu-
-nos contactar e trabalhar com a realidade escolar, transportando-nos, agora, para o lado
docente. De facto, a PES revelou-se crucial na nossa formagéo, pois concedeu-nos a
intervencdo, a investigacdo e a reflexdo, que constituem trés importantes componentes,
com as quais qualquer docente devera trabalhar ao longo da sua vida profissional. Porém,
foi através da reflexdo, critica e sistematica, sobre a investigacdo e a intervencdo, que
existiu o desenvolvimento da competéncia cientifica e pedagogica, que € um fator decisivo
para a qualidade da educacao.

Tristeza, frustracdo, alegria, aprendizagem e superacdo sdo os adjetivos que
elucidam todo o percurso. Dada a inexisténcia de um contacto regular com a realidade
escolar ao longo de toda a formacdo, existiu, quando inseridas no contexto, um choque
entre a teoria e a pratica. Dizemo-lo porque durante a formacdo académica fomos
preparadas para turmas modelos, turmas irreais e quando nos deparamos com as turmas
verdadeiras, questionamo-nos, imediatamente: e agora?. Esta dificuldade é apontada por
Mesquita (2013) como uma fragilidade da formacao inicial, dado que “as institui¢cdes de
formagdo de professores ndo tém conseguido diminuir o intervalo entre as teorias ou
métodos de formacdo que advogam e o0s processos de formacdo que, na realidade,
praticam” (p. 55). Além disso, o fornecimento de ideias, ao longo da formagdo, que se
traduziriam em aulas diversificadas e inovadoras, quando colocadas, integralmente, na
préatica ndo repercutem o esperado. No entanto, se inicialmente acarretou uma frustracao,
com o passar do tempo tornou-se uma ambicdo pois compreendemos de que forma
deveriam ser adaptadas ao contexto. Seguidamente, o confronto entre ideias, mais
concretamente, entre as nossas (estagiarios), as dos professores cooperantes e dos
supervisores, numa fase inicial foi desafiador. Desafiador porque tinhamos imensas ideias
(umas aplicaveis outras ndo) contudo, tinhamos de nos orientar também pelas
ideias/conselhos dos professores. Ao longo da préatica conseguimos estabelecer o equilibrio
entre as vastas opinides e prepardvamos, em conjunto, aulas de qualidade e que
promovessem o melhor processo educativo para os alunos. Alem disso, e este foi um dos
nossos grandes problemas, é que desejavamos fazer sempre mais e mais e para além de
depositarmos muitas expectativas, que muitas vezes foram goradas, levAvamos muito

material que nem sempre foi utilizado por causa do tempo. No entanto, e tendo em conta a
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opinido recolhida durante as entrevistas com os PC, esta € uma situagdo comum nos
estagiarios pois, segundo os professores, nds ndo temos a préatica necesséria.

N&o obstante, a pratica educativa ndo se caracterizou s6 por momentos menos bons.
Foi gratificante verificar que o esforco valeu a pena e que, apesar de terem surgido
inimeras dificuldades, conseguimos superar os obstaculos. Tornou-se motivante constatar
que os alunos estavam motivados para aprender e que aprenderam atraves de diferentes
estratégias pensadas criteriosamente para eles, culminando em aprendizagens
significativas. Além disso, estamos a realizar aquilo pelo qual ambicionamos desde
sempre. Neste momento persiste o sentimento de (muita) saudade dos alunos, dos
momentos em constante interacdo e aprendizagem mas igualmente, o facto de
considerarmos que estavamos, agora, na posse de muitas mais ferramentas para
desempenharmos a funcdo docente em plenitude. Apesar de todas as dificuldades,
obstaculos e constrangimentos foi recompensante sentir que a missdo de docente, que
consiste em formar pessoas, despertar vocacdes e construir futuros baseados na construgédo
de conhecimentos e valores foi, em certa medida, conseguida.

Espelhados ao longo do trabalho, mais concretamente na analise da acdo educativa,
os dados obtidos da investigagdo permitiram-nos dar resposta aos propositos
investigacionais a que nos propusemos e consequentemente, a questdo-problema.
Registamos uma stimula dos resultados.

Para o objetivo, reconhecer os fatores que influenciam a selecdo de estratégias,
foram enunciados onze aspetos. Destes, <0s alunos” foi o fator mais vezes mencionado,
num total de seis. Seguidamente, surgiu “o contedo” e “o tempo” referidos por cinco
entrevistados. Com menor nimero de ocorréncias emergiram: “os programas” e “0s
saberes dos alunos”. Proferidos s6 uma vez e por diferentes entrevistados, temos: “os
fatores logisticos”, “o ritmo dos alunos”, “as vivéncias dos alunos”, “a maturidade dos
alunos” e “as condi¢bes de aplicabilidade”. Ao longo da nossa intervengdo sentimos,
essencialmente, que os alunos, o programa e o tempo séo fatores condicionantes.

Quanto as vantagens e as desvantagens implicitas na aplicagdo de multiplas
estratégias foi evidente que as primeiras superam as segundas, ou seja, foram mais as
vantagens do que as desvantagens. Aulas dindmicas, diversificadas e proactivas, alunos
dedicados e atentos, formas diferentes de ensinar, docentes empenhados, variedade de
materiais, mas também ir ao encontro dos alunos e dos seus interesses, leva-los ao sucesso
e mostrar-lhes realidades dispares foram as vantagens apontadas. Em contrapartida, a

confusdo inicial causada aos alunos, uma errada aplicacdo, o tempo, a dificuldade em
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aplicar em contextos heterogéneos, as dificuldades dos alunos em trabalharem
autonomamente o conhecimento, estratégias mais eficazes que outras e a ndo consecucgao
da estratégia planeada por varios fatores constituiram o leque das desvantagens.
Consideramos que as vantagens da aplicacdo de estratégias diversificadas sdo claras. Os
inconvenientes prendem-se, de facto, numa situagao inicial em que o docente ndo conhece
bem os alunos e as estratégias, porque a medida que o docente vai atuando,
consciencializar-se-a dos pontos fortes e fracos das estratégias e conjugara isso com 0s
alunos. Outro aspeto que influencia, efetivamente, a aplicacdo das estratégias mas que
contudo, ndo pode ser corrigido é a impressibilidade que a sala de aula tem, ou seja, 0s
alunos sdo, em certa medida, “caixinhas surpresas” pelo que nos surpreendam muitas
vezes. Quando tal ocorre, cabe ao docente com os seus conhecimentos atuar, reformulando
0 processo educativo.

O jogo foi a estratégia de ensino e aprendizagem que se evidenciou, com grande
destaque, como a predileta dos alunos. Tal resultado dever-se-& muito provavelmente ao
facto de reunir tudo aquilo que os alunos mais gostam, ou seja, diversao, competicéo,
aprendizagem e interacdo. Contudo e numa perspetiva de continuarmos o estudo sobre
estratégias de ensino e aprendizagem, questionamo-nos: Por que razao o jogo é tao bem
recebido pelos alunos dado que fora de contexto escolar lidam, diariamente, com este?.
Em relacdo as estratégias menos preferidas, a decisdo ndo foi unanime pois ndo existiu
uma, nem duas que se destacaram, mas sim um conjunto de estratégias que, curiosamente,
foram as comummente utilizadas pelos PC e que séo as apelidadas de tradicionais. Tal
acontecimento, comprova a necessidade de modernizarmos e alterarmos as praticas
educativas.

“A aula foi diferente”, “aprendi novos conteudos” e “trabalhei com 0s meus
colegas” foram os motivos que justificam a eleicdo de determinadas estratégias em
detrimento de outras. O primeiro motivo comprova, efetivamente, a importancia de serem
empregues estrateégias diferentes pois os alunos reparam na novidade, na inovacdo. Além
disso, este aspeto foi inUmeras vezes mencionado nas varias questfes dos questionarios e
em todos 0s contextos escolares. Verificamos de facto, a importancia que eles atribuem a
tudo o que foi diferente.

Quanto a capacidade que segundo os alunos foi desenvolvida com a aplicacdo das
estratégias diversificadas, a decisdo foi geral e ditou a aquisicdo de conhecimentos que

integra 0 dominio cognitivo.
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Pelos resultados, afirmamos que conseguimos dar resposta a questdo-problema:
Quais as percecdes dos alunos e professores sobre a utilizagdo de estratégias de ensino e
aprendizagem diversificadas?. Efetivamente, todos os intervenientes, uns mais defensores
do que outros, consideram que o processo de ensino e aprendizagem e logicamente, 0s
alunos beneficiam com o recurso a estratégias diversificadas.

Programadas para inovar o processo educativo mas também para incentivar e
motivar os alunos para o processo de ensino e aprendizagem, a aplicacdo de estratégias de
ensino e aprendizagem diversificadas sdo de facto um 6timo meio para conquistar e captar
os alunos. Encaradas como uma mais-valia, 0 recurso a estratégias diversas permite aos
alunos enfrentarem aulas auténticas, realizarem diferentes tarefas, envolverem-se em varias
situacbes, com varios intervenientes e assumirem diferentes papéis na construcao de
multiplos saberes.

De facto, a investigacdo associada a pratica, contribui para a nossa formacéo e para
despertar, em nos, quatro sentidos deveras importantes e que qualquer profissional, seja na
area educacional ou outra, devem ter em consideracdo: investigacdo, acdo, reflexdo e
inovacdo. Relativamente a esta investigacdo afirmamos, que é uma mais-valia pois
confirma o que muitos docentes, principalmente em inicio de carreira, afirmam sobre o
processo de ensino e aprendizagem — é necessario mudar as praticas educativas tal como 0s

alunos e o mundo em que estamos inseridos mudam  também.
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Anexo I. Guido do inquérito por entrevista

—
‘ T Pb INSTITUTO POLUITECNICO DE BRAGANCA
Es 3 SLUET rde Educacl

Quais as percecdes dos professores sobre a utilizacdo de estratégias de ensino e

aprendizagem diversificadas?

No ambito da unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada (PES) foi
proposta a realizacdo de uma investigacdo que constard no Relatério Final de Estéagio
Profissional. Esta incidird nas percecdes dos alunos e dos professores sobre a utilizacdo de
estratégias de ensino e aprendizagem diversificadas ao longo do processo educativo. Os
principais objetivos desta investigacdo prendem-se em: reconhecer os fatores que
influenciam a selecdo de estratégias, identificar as vantagens e as desvantagens da
utilizacdo de multiplas estratégias, conhecer as estratégias preferidas dos alunos, apontar os
motivos que justificam a preferéncia de estratégias por parte dos envolvidos e detetar as
capacidades desenvolvidas segundo os alunos atraves do uso de diversas estratégias.

Relativamente, a aplicacdo deste inquérito por entrevista, o anonimato dos

entrevistados sera garantido na totalidade. Deste modo, os professores cooperantes (PC) e
0 par pedagogico (PP) serdo identificados como PC1, PC2, etc. e PP, respetivamente.
Além disso, a gravacdo da referida entrevista foi, previamente, solicitada e aceite pelos

mesmaos.

Bloco | - Formacéo académica do entrevistado
Neste primeiro bloco pretendo conhecer a sua formacdo académica, mais
concretamente todo o percurso que fez desde que se formou até aos dias de hoje.

= Pode contar-me um pouco sobre o seu percurso formativo? (Qual é a sua formagéo
academica? E quando a terminou? Em que ano comegou a exercer a profissdo
docente? Quantos anos tem de servigo profissional?)

= Quais foram as didaticas incluidas no seu plano de estudos (na formagéo inicial)?

= Frequentou, posteriormente, alguma formacao que inclua alguma didatica? Se sim,

qual?

Ao longo de todo o seu percurso profissional muito provavelmente ja passou por
diferentes contextos sociais (desde aldeias, cidades, escolas publicas, escolas privadas).
= Pode falar-nos um pouco sobre eles?
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= E em que medida o0 contacto com estes contextos 0 enriqueceram
profissionalmente?

Bloco Il - Opinido do entrevistado face as estratégias em geral
Durante a sua formagdo académica e o seu percurso como docente j& ouviu falar
sobre estratégias de ensino e aprendizagem.
= Tem alguma opinido formada sobre estas?
= Quais sdo as vantagens e as desvantagens implicitas ao uso de estratégias durante o
processo de ensino?
= E quais sdo as estratégias que conhece?

= Na sua opinido, quais sdo as estratégias mais exequiveis na pratica? Porqué?

Bloco 111 - Utilizacéo de estratégias pelo entrevistado
No decurso da sua pratica docente recorreu e recorre a estratégias de ensino e
aprendizagem.

= O que nos pode dizer sobre a sua aplicabilidade?

= Durante o processo de ensino recorre a estratégias diversificadas?

= E quais sdo as que utiliza mais frequentemente? Porqué?

= Quais sdo os fatores que determinam a selecdo de determinadas estratégias em prol
de outras?

= De uma forma geral, como é que os alunos reagem a aplicacdo de novas e
diferentes estratégias?

= Considera que existe uma concordancia entre a teoria e a pratica em relagdo ao uso

das estratégias?

Bloco IV - Aplicagdo das estratégias pela estagiaria
O estagio é¢ uma etapa fundamental na vida do futuro docente uma vez que
Ihe proporciona o primeiro contacto com a pratica profissional e o desenvolvimento de
varias competéncias.
= Qual é a sua opinido em relacdo a todas as experiéncias de ensino e aprendizagem
programadas por mim durante o estagio?
= Em relagdo ao uso de diferentes estratégias, nomeadamente: a utilizacdo de
recursos, o trabalho de grupo, os jogos, a atividade de inquérito, acha que foram
bem-sucedidas? Em que medida?

= Terd existido vantagens e/ou desvantagens na sua utilizacdo? Quais?
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No seu parecer como reagiram os alunos face a aplicacao de diferentes estratégias?
Se pudesse voltar a aplicar estas estratégias, o que considera que devia alterar?
De uma forma geral, quais foram as minhas maiores dificuldades durante o uso das

estratégias?
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Anexo I1. Inquérito por questionério
= = .
™ ' b INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA
L\ Escola Superior de Educacao

Quais as percec¢des dos alunos sobre a utilizacdo de estratégias de ensino e

aprendizagem diversificadas?

No ambito da unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada (PES) foi
proposta a realizacdo de uma investigacdo que constara no Relatorio Final de Estagio. Esta
incidird nas percecfes dos alunos e dos professores sobre a utilizacdo de estratégias de
ensino e aprendizagem diversificadas ao longo do processo educativo. Deste modo, sera
aplicado o presente inquérito por questionario para saber a tua opinido sobre o uso de
diferentes estratégias na sala de aula.

Cadigo de identificacéo

1 — Assinala com um X no|:| 0 teu genero.

& Masculinol_l Q Feminino []

2 — Assinala com um X n0|:| a tua idade.

711 8] 9]

3 — Durante algumas semanas, tiveste aulas com a professora estagiaria Joana.

a) Escreve uma palavra que caracterize estas aulas.

b) Justifica a resposta anterior.
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4 — Com o0 objetivo de teres aulas diversificadas a professora estagiaria utilizou

diferentes estratégias. Enumera as 5 estratégias por ordem de preferéncia de 1 a 5,

sendo 1 a que mais preferiste e 5 a que menos preferiste.

Apresentacdo escrita de conteidos através de esquemas simples
Exposi¢do de novos contetidos através da participacao ativa dos alunos
Discussdo em volta de um tema ou palavra com o objetivo de surgirem

novas ideias
Trabalho em pares
Realizacdo de atividades desafiantes
Exposicao e demonstracdo de conceitos
Escrita
Leitura
Jogo
Questionamento
Revisdo de contelidos através de questdes
Trabalho em grupo
Realizacdo de atividades de consolidacao

[]
[]

OUO0ood oo o

5 — Quais foram, na tua opinido, 0s motivos que te levaram a optar por essas

estratégias? Assinala com um X nol_] 5 motivos.

Optei por essas estratégias porque:

a professora estagiaria reviu sempre os conteudos que ja tinham sido []

estudados
a aula foi diferente

a professora estagiaria utilizou materiais diferentes

trabalhei muito
aprendi novos contetdos
realizei tarefas diferentes

a professora estagiaria ouviu a minha opinido

estudei muitos textos

a professora estagiaria fez questdes interessantes

li de diversas maneiras
trabalhei com os meus colegas

a professora estagiaria esclareceu as minhas davidas

respondi as questdes

escrevi sobre varios temas

a professora estagiaria apresentou desafios
aprendi contetdos através de esquemas

a professora estagiaria explicou bem os contetdos

participei na aula

OO0t oooooad
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6 — As atividades que realizaste ao longo das aulas permitiram-te desenvolver varias
capacidades. Na tua opinido quais foram as mais importantes? Assinala com um X no
5 opg6e5.|:|

Aprendi conhecimentos novos

Estive concentrado

Participei de forma correta

Cooperei com 0s meus colegas

Aprendi a resumir

Manuseei diferentes materiais

Aprendi a ser mais responsavel

Realizei as tarefas propostas

Pensei sobre um assunto que ndo conhecia
Apliquei os conhecimentos em novas situacoes
Tive uma postura correta durante as aulas

HiEE NN NN

7 — Caso pretendas escrever algum comentério ou informacdo, nomeadamente
sobre: a professora estagiaria, as aulas, as estratégias utilizadas ou outro assunto

podes fazé-lo.

Muito obrigada pela

tua participacao!
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Anexo I11. Guido distribuido aos alunos do 1.° CEB a Portugués

Agrupamento de Escolas ---------==-=-===m-mmmmmmmm oo
Nome: Data:19/01/2015

Area: Portugués

Guido - Escreve sobre o amor, com amor
I — Desbloqueamento do tema
1 — Preenche o seguinte esquema de acordo com 0 que estd escrito no quadro. Copia

com atencdo, para ndo haver nenhuma incorrecéo!

Il — Producéo textual
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2- Escreve um texto tendo em conta o tema — O Amor -. Mas ndo te esquegas que
existem muitos tipos de amor. Por exemplo: por um filho, por um familiar, por um objeto,
por um animal, por uma cidade, entre outros. Depois destas indicacdes, basta te
concentrares e usares a tua imaginacgdo. Estou a espera de um texto bonito e imaginativo,
pois sei que és capaz. Depois de terminares o texto, I1é-0 novamente para verificares se esta
como pretendes ou se ndo ha nenhum erro ortografico.
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11 — Melhoramento de um texto
3 — Copia, atentamente, o texto que foi melhorado em conjunto. Vai ser-te muito util.
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4 — Chegou a hora de melhorares o teu prdprio texto. No final, vais ver que estd muito
mais completo. Estou ansiosa para ver o resultado final. Boa sorte!
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Anexo V. Guido distribuido aos alunos do 1.° CEB a Estudo do Meio

Agrupamento de Escolas ---------==-=-===m-mmmmmmmm oo
Nome: Data:19/01/2015
Area:Estudo do Meio

O coracao e o sistema circulatério

| — Previsoes
1- Como achas que é o exterior do cora¢do? D4 a tua opinido através de desenhos,
palavras, esquemas e menciona trés caracteristicas. Por exemplo: a cor, a textura, o

tamanho, a forma, entre outras.

2 — E como achas que sera o interior do cora¢do? D4 a tua opinido através de desenhos,
palavras, esquemas e menciona trés caracteristicas. Por exemplo: a cor, a textura, o

tamanho, a forma, entre outras.
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Il - Observacoes
1 — Completa o seguinte quadro com informagdo de acordo com o0s sentidos que

utilizaste para conheceres o coragéo.

Olfato Tato Visao

4 o/ ®

2 — Depois de teres explorado um coracdo verdadeiro, desenha e legenda o seu exterior.

5 — Chegou a hora, de desenhares e legendares o interior do coracdo. Ndo te esquecas do

que aprendeste.



111 — Conclusodes
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Anexo V. Guido de discussado utilizado no 2.° CEB a Ciéncias Naturais

“Discute e aprende sobre a reproducio por sementes”
1. Observa as figuras 1 e 2. Estas perante uma planta hermafrodita, ou seja, uma
planta cuja flor tem, simultaneamente, os 6rgdos reprodutores masculinos e os 0rgaos

reprodutores femininos. Vamos, em conjunto, identificar os seus constituintes.

N

G

\
\ Estigma
\ ) /
N\ /

’; Antera (com pélen)

Estilete

Filete

Ovirio

Pétala

Sépala

Figura 1 Figura 2

2. Observa, com o (a) teu (tua) colega a planta (lilio) que tens a tua frente e identifica
0s constituintes da flor.

3. Observa a figura 2 e a flor que tens contigo. Identifica o contetdo das anteras.

4. Para conseguires visualizar o 6vulo e os graos do poélen, vamos realizar uma

atividade prética.

5. Para que as plantas se reproduzam, é necessario que o pélen, que se forma nas
anteras chegue ao estigma da flor (as anteras quando estdo “maduras” rompem e libertam-
no).

a) Nas flores idénticas as representadas nas figuras 1 e 2, como é que 0 polen
chegaréa ao estigma?
b) Compara a posicdo das anteras com a posicdo do estigma nas flores

representadas. Nestas flores, como é que o polen chegara ao estigma?
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6. Observa as figuras. Descreve o que observas.

L\

Figura 3 Figura 4 Figura 5

7. Explica porque se diz que os insetos sdo 0s grandes agentes de polinizacao
(transferéncia do polen das anteras para o estigma das flores).

8. Serdo os insetos 0s Unicos agentes de polinizacdo? Indica outros agentes de
polinizag&o.

9. Estes agentes sdo muito importantes. Explica porqué.

— A polinizacao € a transferéncia dos grdos do polen desde a antera de
uma flor até ao estigma dessa mesma flor ou de outra da mesma
espécie. Quando a polinizacdo ocorre na mesma flor designa-se de
polinizagcdo direta ou autopolinizagdo. Caso a transferéncia dos
grdos do polen ocorra entre outras flores da mesma espécie
denomina-se de polinizacdo cruzada. O vento, 0s insetos e as
aves/mamiferos sdo os varios agentes que possibilitam a polinizagédo

cruzada. A estes designamos de agentes polinizadores.

10. Observa a figura 6, indica qual dos dois tipos de gametas, masculino ou feminino,

se desloca ao encontro do outro?

polen —m>

gameta

gametas

masculinos \

gameta <

gametas
femininos

Figura 6

11. Vamos visualizar no microscépio o tubo polinico.
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— Apés a fecundacdo, isto é o encontro entre a célula sexual masculina,
transportada pelo tubo polinico, com a célula sexual feminina, presente no
ovario, os évulos fecundados dao origem ao ovo. Posteriormente, 0 ovo sofrerd
um conjunto de modificacGes que irdo constituir a semente do fruto. Esta
contétm o embrido (percursor da nova planta) e substancias de reserva

(cotilédone), ambos protegidos pelo tegumento ou casca.

12. Observa a figura 7 que se refere a constituicdo da semente.

Embrido

Cotilédone

Tegumento

_ Cauliculo £+ %‘
Gémula
Radicula

13. Para conseguires visualizar o interior da semente, neste caso, a de um feijdo, vamos
realizar uma atividade prética.

14. Visualiza o seguinte esquema de imagens. Descreve o0 que observas.

S~ -~

Ovario

Estames i

Semente



— A partir da formacdo do ovo ocorre uma série de modificacGes. A este processo
designamos de frutificacéo, ou seja, a transformacéo do ovério e do ovo da flor
num fruto. Assim, apés a fecundacédo as pétalas murcham e caem; as paredes
dos ovarios engrossam e transformam-se no pericarpo (parte exterior do fruto)
e 0 ovo origina a semente. Aquando do desenvolvimento do ovo forma-se o
embrido, que, juntamente com as substancias de reserva, constituem a semente.

O fruto é o conjunto do pericarpo com as sementes.
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Anexo VI. Poema A Ana quer, de Manual Antonio Pina entregue a Ligia

A Ana quer, de Manuel Antonio Pina

A Ana quer

nunca ter saido

da barriga da mée.

Cé fora esta-se bem,
mas na barriga também

era divertido.

O coragdo ali a mao,
0s pulmdes ali ao pé,
ver como a mae é

do lado que ndo se Vé.

O que a Ana mais quer ser
quando for grande e crescer
é ser outra vez pequena:
ndo ter nada que fazer
sendo ser pequena e crescer
e de vez em quando nascer

e voltar a desnascer.
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Anexo VII. Poema Coisas que ndo ha que ha, de Manual Antonio Pina entregue ao
Mauricio

Coisas que ndo h& que ha, de Manuel Anténio Pina

Uma coisa que me poe triste

€ que ndo exista 0 que nao existe.

(Se € que ndo existe, e isto é que existe!)
Ha tantas coisas bonitas que ndo ha:

coisas que ndo ha, gente que néo ha,
bichos que ja houve e ja ndo h4,

livros para ler, coisas por ver,

feitos desfeitos, outros feitos por fazer,
pessoas tao boas ainda por nascer

e outras que morreram ha tanto tempo!
Tantas lembrancas de que ndo me lembro,
sitios que ndo sei, invengBes que nao invento,
gente de vidro e de vento, paises por achar,
paisagens, plantas, jardins de ar,

tudo o que eu nem posso imaginar

porgue se 0 imaginasse ja existia

embora num lugar onde s6 eu ia...
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Anexo VIII. Guido distribuido aos alunos do 2.° CEB a Matematica

Descobre como multiplicar fragdes com cartolinas

Escola Basica --------

¢
{}

\

i b INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA
Escola Superior de Educacao

S
Matematica:

Nome: Data:

Para realizarmos esta atividade precisamos de cinco cartolinas, giz de diferentes

cores e fita-cola. Mas, principalmente, da tua atencao e participacdo adequadal!

1. Tomando a folha de cartolina como unidade, vamos pintar cada cartolina de

acordo com cada uma das instrugdes seguintes. Regista o que estamos a fazer.

11 ;del
12, >de:
13, >de-
14, sde-
15. - de-

2. Que fracdo de cada cartolina pintamos? Qual é, entdo, o valor das expressoes

seguintes?
21, *x 1=
22, 1xi=
1 2
2.3. Z * 3=
1 1
2.4. 3 X -
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2.5.

£l | ba
x

|
1

3. Analisa atentamente o que fizemos. O que podes concluir? Escreve as tuas proprias

conclusoes.

4. Investiga se as propriedades da multiplicacdo dos numeros racionais séo iguais as
propriedades da multiplicacdo dos numeros naturais. Podes apresentar as tuas conclusfes
através de esquemas, palavras ou nimeros.

Para relembrares as propriedades da multiplicacdo dos numeros naturais podes

consultar as paginas 14-15 da parte 1 do teu manual escolar.
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Anexo IX. Guido distribuido aos alunos do 2.° CEB a Historia e Geografia de Portugal

f ™ i b INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA Escola Basica ----------
\\\ Z Escola Superior de Educagdo

Histdria e Geografia de Portugal: 5.°---

Nome: N.°

Autonomia dos concelhos: O que é? Como surgiu?

No final desta atividade, seras capaz de:

++ Definir concelho.

+ Explicar em que consiste o foral ou carta de foral.

% Definir vizinhos.

¢+ Explicar o conceito de assembleia de homens-bons.

¢ Enumerar os participantes de uma assembleia de homens-bons.

++ Descrever as fungdes dos participantes da assembleia de homens-bons.

% Definir alcaide.

% Caracterizar 0s simbolos representativos da autonomia dos concelhos,
nomeadamente na cidade de Braganga.

+ Referir a tipologia dos concelhos que a carta de foral dava origem.

+ Relacionar o crescimento econdémico dos séculos XII e XIII com o fortalecimento

da burguesia nas cidades.
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Para isso, teras de:

+ Pesquisar.

 Ler.

+¢ Interpretar.

+ Sublinhar.

+ Responder.

¢ Escrever.

++ E nunca desistir.

Como tal, precisaras de:

+ Material de escrita.

+ Guido da atividade.

¢+ Documentos fornecidos pela professora estagidria (Documento n.°1 — O foral;
Documento n.°2 — O foral de Braganca, dado por D. Sancho I; Documento n.°3 — O
foral de Braganca, dado por D. Afonso Ill; Documento n.°4 — Concelho;
Documento n.°5 — Pelourinho; Documento n.°6 — Domus).

+¢ E forga de vontade.

Aprende em equipa

Lé, atentamente, todos os documentos fornecidos. Podes sublinhar, riscar e escrever.
Com base no que leste, responde em conjunto, as seguintes questdes. No final iremos
explorar questdo a questdo e, serds tu a dar a resposta e a explicares a turma. E, lembra-

te que s6 tens 30 minutos para realizar esta atividade.

1. Indica o nome do documento que criava um concelho.

2. Menciona as pessoas que podiam criar um concelho.

3. Enumera os tipos de concelhos que o referido documento dava origem.

4. Explica, por palavra tuas, em que consiste a carta de foral ou foral.

5. Refere a estrutura de uma carta de foral.
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6. Na tua cidade, Braganca, existiram quatro cartas de foral. Assinala 0 nome da carta

de foral que o teu grupo leu.

7. Caracteriza os moradores de um concelho.

8. Enumera os participantes de uma assembleia de homens-bons.

9. Enuncia quem elegiam os homens mais ricos e respeitados do concelho na

assembleia de homens-bons.

10. Descreve as fungdes dos membros eleitos na assembleia dos homens-bons.

11. Refere o nome do representante do rei e chefe militar, que habitava na alcagova ou

na torre do castelo.

12. Indica o nome do simbolo representativo da autonomia de um concelho

13. Designa o local onde se reunia a assembleia de homens-bons.

14. Na tua cidade existe algum simbolo da autonomia dos concelhos? Quais?
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