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Resumo

O presente Relatorio Final de Estéagio foi elaborado como parte integrante da unidade
curricular Pratica de Ensino Supervisionada (PES), do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e de Matematica (Mat) e Ciéncias Naturais (CN) no 2.° CEB, da Escola
Superior de Educacdo (ESE) do Instituto Politécnico de Braganca. Toda a préatica de ensino
supervisionada, no 1.° e no 2.° CEB, decorreu no ano letivo 2016/2017, em duas instituicbes
de ensino publico no concelho de Bragancga, uma do Agrupamento de Escolas Abade Bacal
(1.° CEB) e outra do Agrupamento de Escolas Emidio Garcia (2.° CEB).

Este documento de carater investigativo e reflexivo, pretende dar a conhecer algumas
das praticas pedagogicas vivenciadas nos contextos supracitados, bem como as diferentes
experiéncias de ensino aprendizagem (EEA) desenvolvidas, em particular no &mbito do tema
de estudo de carater exploratdrio: a capacidade de comunicacao escrita dos alunos. Sabe-se
que existem diversas dificuldades no que respeita a expressdo oral das ideias e dos
pensamentos, mas quando o pretendemos fazer por escrito, parece que 0 grau de
complexidade aumenta. Assim, ao longo da PES procuramos recorrer a algumas estratégias
que visavam o desenvolvimento das capacidades dos alunos, particularmente da capacidade
transversal de comunicacdo escrita. Os documentos escritos concebidos pelos alunos, em
trabalho individual e em grupo, foram, depois, analisados com base em quatro categorias:
clareza, ldgica, fundamentacéo e profundidade. Os resultados mostraram que nas categorias,
clareza e ldgica, os niveis sdo melhores que nas duas restantes. Assim, pode concluir-se que
o desenvolvimento das capacidades de comunicag&o escrita requer grande atengdo por parte
dos docentes, nomeadamente, ao nivel da fundamentacdo, pois o0s alunos apresentaram
dificuldades de argumentacdo e justificacdo das suas ideias e raciocinios, especificamente,
quando se tratava da fundamentacdo que envolvia conteudos programéticos. Porém, e
nomeadamente no 1.° CEB, notou-se uma grande capacidade de criacdo de conexdes entre as
areas disciplinares, ao contrario do que aconteceu no 2.° CEB.

O Relatdrio termina com a apresentacdo das consideragdes finais sobre o percurso
formativo ao longo da PES, salientando a sua importancia e as aprendizagens que mais se

evidenciaram e que constituirdo o primeiro passo para o meu desenvolvimento profissional.

Palavras — chave: comunicacdo escrita, experiéncias de ensino—aprendizagem, préatica de
ensino supervisionada, reflexdo, conexdes
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Abstrac

The present final Report of a Professional Internship has been prepared as an
integral part of the curriculum unit Supervised Teaching Practice (STP), the masters in
teaching the 1st Cycle of Basic Education (CBE) and Mathematics (Math) and Natural
Sciences (NS) on the 2nd CBE, in the Institute of Education (IOE) the Polytechnical
Institute of Braganca. The supervised teaching practice, on the 1st and 2nd CBE, held in
the school year of 2016/2017, in two public education institutions in the municipality of
Braganga, the School Grouping of Escola Abade Bagal (1st CBE) and the School
Grouping Emidio Garcia (2nd CBE).

This document of reflective investigative character, intends to make known some
of the pedagogical practices experienced in the aforementioned contexts, as well as the
different experiences of teaching learning (ETL) developed, in particular in the context
of the subject of study of the exploratory character developed: the ability to communicate
in writing of the students. It is known that there are numerous difficulties as regards oral
expression of ideas and thoughts, but when we want to do it in writing it seems that
everything becomes complex. So, throughout the development of STP we seek to develop
some strategies aimed at the development of our students abilities, in particular the ability
of written communication. The written documents designed by students in individual and
group work, were then analyzed based on four categories: clarity, logic, reasoning and
depth. The results showed that in the categories, clarity and logic, the levels are more
pleasant than on the other two. Like this, can be concluded that the development of
handwritten communication skill requires great attention on the part of teachers, in
particular at the level of reasoning, as these presented difficulties of argumentation and
justification of ideas and fundamenting said ideas, in particular when it comes to
arguments involving programmatic content. However, and particularly in the 1st CBE,
they showed a great capacity for creating connections with other subject areas, unlike on
the 2nd CBE.

The report ends with the presentation of the final considerations on the internship
developed in STP, Stressing the importance and the learnings that most stand out and that
will constitute the first step in my professional development.

Keywords: written communication, education — learning experiences, supervised

teaching practice, reflection, connections
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Introducao

O presente Relatorio de Estagio da Pratica de Ensino Supervisionada surge na
sequéncia da intervencdo educativa realizada no &mbito da unidade curricular Prética de
Ensino Supervisionada (PES), enquadrada no plano de estudos do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica (Mat) e Ciéncias Naturais (CN) no
2.° CEB. Este relatorio pretende demonstrar um pouco de todo 0 meu percurso na pratica
pedagOgica como professora estagiaria, nos contextos de 1.° CEB (Portugués,
Matematica, Estudo do Meio e Expressoes artisticas) e de 2.° CEB (Mat e CN), em duas
escolas agrupadas do concelho de Braganca.

Encontrando-me na fase inicial da minha carreira profissional, a PES tornou-se
um elemento essencial no que respeita a0 meu desenvolvimento profissional como
docente, uma vez que se trata de uma préatica supervisionada, em que fui orientada por
professores experientes que me ajudaram a questionar as praticas vivenciadas, assumindo
assim uma postura reflexiva. A PES na formacao inicial de professores permite-nos obter
um contacto proximo com os alunos e com o contexto educativo real das instituigdes,
identificar os problemas, desenvolver e testar estratégias, técnicas e instrumentos na sala
de aula e refletir sobre as mesmas, de forma a desenvolver competéncias profissionais
que nos permitam aperfeicoar a préatica profissional. Formosinho (2009) define a pratica
pedagdgica como sendo “acompanhada, orientada e reflectida™ que proporciona ao futuro
professor “desenvolver competéncias e atitudes necessarias para um desempenho
consciente, responsavel e eficaz” (p.105). Deste modo, a PES na formacao inicial de
professores assume um papel fundamental para o futuro profissional.

Contudo, esta etapa ndo ira encerrar a minha formac&o. Espero poder pdr em
préatica o que aprendi, e continuar, pois hoje em dia e cada vez mais, tendo em conta a
diversidade de alunos que temos nas escolas, a organizacdo das instituicdes e a
complexidade da sociedade, os docentes precisam de estar preparados para enfrentar
situacOes que constituem verdadeiros desafios, pelo que devem estar atentos e aprofundar
0s seus conhecimentos e competéncias ao longo da sua carreira,

Neste sentido, o professor deve procurar assumir um papel activo no seu processo

de formagdo continua, ao longo da vida, identificando as suas necessidades de

formacéo e tomando a pratica ndo s6 como ponto de partida para a reflexdo, mas
também como cenério de aplicacdo do conhecimento que vai adquirindo. (Nunes

& Pontes, 2010, p. 62)



Assim, espero que esta tenha sido a primeira etapa da minha formacdo como
docente, mas também como pessoa, pois, tal como afirma Jacinto (2003), “a abordagem
reflexiva sobre a pratica na formacéo de professores e no ensino assenta em trés ideias-
chave: pratica, reflexdo e autonomia do professor”, sendo que estes se interligam com a
“orientagdo pessoal, uma vez que o professor nao questiona e muda as suas praticas de
ensino sem se construir a si mesmo como pessoa” (p. 49).

Na PES, além da prética letiva em contextos de sala de aula, esta prevista a
realizacdo de um estudo sobre a acdo educativa. Surgiu, entdo, a necessidade de focar a
atencdo sobre uma tematica a desenvolver para demonstrar a dimensao investigativa da
nossa acdo docente. Assim, e ap6s algumas reflexdes e discussdes, surgiu o tema
orientador da prética e deste relatorio: a comunicacéo escrita na sala de aula. Escolhido
este tema, ele esteve sempre presente na selecdo e planificacdo das atividades letivas
propostas nos diferentes contextos.

No que diz respeito a linha de investigacdo, segue uma abordagem qualitativa e
interpretativa, dada a temética e os objetivos deste estudo. Desenvolveu-se paralelamente
a pratica letiva contribuindo para a linha reflexiva sobre a préatica que procurei seguir de
modo a melhorar as minhas praticas futuras uma vez que, “o professor ao questionar-se,
ao reflectir criticamente sobre a sua prépria experiéncia, ao compreendé-la, tenha por
objectivo a melhoria da sua préatica e, simultaneamente, o desenvolvimento da sua
autonomia e competéncia profissional” (Jacinto, 2003, p. 49). Procurei criar estratégias
de ensino—aprendizagem e incluir atividades que tivessem em conta ndo s6 o tema
orientador, mas uma pratica que permitisse ao aluno assumir um papel ativo e desenvolver
aprendizagens significativas, ativas, integradas e socializadoras. Por outro lado, na
planificacdo das atividades, tive sempre em conta os documentos oficiais de ambos 0s
contextos, nomeadamente os Programas e Metas Curriculares do 1.° CEB, e os Programas
e Metas Curriculares do 2.° CEB, procurando, sempre que possivel, uma articulacao entre
as diferentes areas curriculares, com o meio envolvente e ainda com contetdos diferentes,
da mesma area disciplinar. Na analise dos dados obtidos nesta investigacao - as producdes
escritas dos alunos - utilizou-se o instrumento de Costa (2015), Costa e Pires (2016) e
Leite (2016), baseado em quatro categorias (clareza, légica, fundamentacdo e
profundidade), cada uma delas subdividida em trés subcategorias, correspondendo aos
diferentes niveis (nivel baixo (1), nivel medio (2) e nivel elevado (3)).

De forma a proteger a identidade dos alunos, os nomes utilizados ao longo do

texto sdo ficticios.



Além da presente Introducdo, em que fiz um breve enquadramento da PES e da
sua importancia como parte da minha formagéo profissional, este documento encontra-se
dividido em seis capitulos.

O primeiro capitulo — Comunicacéo - engloba todo o enquadramento tedrico, em
que se abordam os principais aspetos do tema integrador investigado - a comunicacao no
contexto da sala de aula, em particular, a comunicacgéo escrita dos alunos. Segue-se o
capitulo — Investigando a comunicacdo escrita na PES — em que apresento o
enguadramento metodoldgico da investigacdo, incluindo-se as op¢des metodoldgicas, a
questdo e 0s objetivos, as técnicas e instrumentos utilizados na investigacéo.

Nos terceiro e quarto capitulos, referem-se os Contextos e as Experiéncias de
Ensino-Aprendizagem no 1.° e no 2.° CEB, numa abordagem reflexiva. Primeiramente
encontra-se uma breve descricdo de cada um dos contextos, incluindo as escolas e 0s
alunos. Seguidamente apresentam-se as descricbes e a analise reflexiva das EEA
escolhidas para cada nivel de ensino (1.° e 2.° CEB) e area disciplinar (Mat e CN).

No quinto capitulo, Apresentacdo e anédlise dos dados, encontram-se, 0S
resultados da analise das producdes escritas dos alunos relativas a cada EEA escolhida.
Podem ainda observar-se alguns excertos dessas mesmas produc¢des, que fundamentam a
analise realizada.

Por fim, encontram-se as Consideracdes finais em que se expdem as conclusdes
de todo o percurso investigativo, tendo em conta as varias EEA desenvolvidas na pratica
pedagdgica, enquadradas numa abordagem retrospetiva e reflexiva. Também neste
capitulo, efetuo uma reflexdo acerca da importancia de toda a PES para o meu
desempenho profissional.

Termino com as Referéncias bibliograficas que me auxiliaram durante toda a
pratica e fundamentaram este relatério, e 0s Anexos, em que € possivel observar alguns

dos documentos fundamentais das atividades realizadas.






1. Comunicagéo

A comunicacdo faz parte da nossa condicdo de seres sociais;
por mais que tentemos ndo podemos deixar de comunicar:
accdo ou imobilidade, palavras, gestos ou siléncio todos contém
uma mensagem que é percebida pelos pares da comunidade a

que pertencemos. (Sim — Sim, 1998, p. 22)

Este relatdrio inicia-se com o capitulo denominado de “Comunica¢do”. Aqui
pretende-se dar a conhecer alguns significados desta palavra polissémica que traduz uma
competéncia fundamental de todo o ser humano, quer no seu contexto social quer em
contexto escolar, em particular. Clarificam-se os diversos tipos, modos e formas de
comunicacgdo. Por fim, e tendo em conta o tema especifico da investigacdo, faz-se uma

abordagem & comunicagdo escrita.
1.1. Significado de comunicagao

A comunicacdo acompanha-nos desde sempre, sendo imprescindivel a vida do ser
humano. Assim que nascemos, ndo sabemos falar, porém, recorremos a outras formas de
comunicar, seja através de sons, como o choro, e mais tarde por gestos. De qualquer
forma, e estando em contacto permanente com a lingua, o falante em pouco tempo e com
pouco esforco adquire a capacidade de se exprimir através da linguagem. Efetivamente,

A propensdo para adquirir a linguagem é inata, mas exige a exposicao, durante 0s
primeiros anos de vida, a uma lingua. Como consequéncia dessa exposi¢do, cada
ser humano desenvolve no seu cérebro um sistema produtivo que é responsavel
pela formulacdo de enunciados linguisticos. Esses enunciados linguisticos
desempenham simultaneamente fungdes comunicativas e de representacdo
cognitiva. (Alves, 2013, pp. 14-15)

Embora o contacto com a lingua da comunidade a que se pertence seja crucial,
ndo é o unico fator para desenvolver a linguagem. Um ambiente estimulador é essencial
pois “a capacidade natural para adquirir a linguagem nao significa que o desenvolvimento
da mesma nao seja influenciado pelas experiéncias de comunicacgdo a que o aprendiz de
falante é exposto”, ¢ portanto, “meios mais estimulantes proporcionam experiéncias de

interagdes mais ricas” (Sim — Sim, 1998, p. 19).



Apesar de relacionadas, linguagem e comunicagdo sdo conceitos distintos. A
“linguagem”, segundo a American Speech-Language — Hearing Association (1983),
citado por Sim — Sim (1998), assevera que ¢ “um sistema complexo ¢ dinamico de
simbolos convencionados, usado em modalidades diversas para [0 homem] comunicar e
pensar” (p. 22).

O conceito de “comunicagdo” ¢ polissémico pois “o0 termo comunicagéo é dificil
de definir. O nome € abstracto e, tal como muitas palavras, possui inumeros significados”
(Belo, 2005, p. 305). Segundo Menezes, Ferreira, Martinho e Guerreiro (2014) a
comunicagdo “pode ser concebida como transmissdo e partilha de informagdes,
conhecimentos e ideias, sustentada no conhecimento e nas formas de circulacdo desse
conhecimento” que converge “na existéncia de relacdes comunicativas, divergindo na
intencionalidade dos comunicantes” (p. 137). Também Sim - Sim (1998) refere o papel
do falante e do ouvinte, afirmando que comunicacao ¢ “o processo activo de troca de
informacao que envolve a codificacdo (ou formulagdo), a transmissao e a descodificacéo
(ou compreensao) de uma mensagem entre dois, ou mais, intervenientes” (p. 21).

Comunicar exige uma competéncia linguistica, ou seja, a capacidade que 0s
sujeitos tém de dominar e cumprir “um conjunto de normas ou regras ou gramaticas
aceites pela comunidade dos falantes dessa lingua”, mas ‘“comunicar com ¢&xito
ultrapassa, porém, a competéncia linguistica, implica outros saberes e aprendizagens do
ambito da competéncia comunicativa” (Nascimento & Pinto, 2001, p. 24). Efetivamente
sdo frequentes as situacdes em que falantes da mesma lingua, mas com sistemas culturais
e em contextos diversos, fazem entendimentos diferentes de uma mensagem, quer pelo
contetido objetivo dessa mensagem quer pelos sinais indiretos associados a emissdo da
mensagem; quer dizer, a descodificacdo da mensagem nao € linear e direta. Estamos hoje
longe da conce¢do da comunicagdo como um processo em que 0 comunicador e 0
destinatario estdo ligados por um canal estreito que permite o fluxo de uma mensagem
numa Unica direcdo, em que o comunicador cria e envia uma mensagem que o0 recetor
descodifica, eventualmente considerando o ruido criado por fatores externos e
indesejaveis que podem interferir no processo de transmissdo (Sfez, 1991). Por isso,
comunicar exige, por parte do emissor, mais que um conjunto de normas linguisticas; ele
tem de conhecer o contexto cultural e social do recetor.

Como referido, para existir comunicagéo, é necessario existir comunicantes, pelo
que esta pode assumir-se como uma interacao social, uma vez que “constitui um processo

social onde os participantes interagem trocando informagdes e influenciando-se
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mutuamente” (Martinho & Ponte, 2005, p. 2), isto €, comunicar ndo significa um fluxo
unidirecional de informacdo em que o falante emite um conjunto de palavras que sdo
captadas pelo(s) recetor(es) mas um processo interativo que depende de todos para haver
sucesso da comunicacgdo, ou seja, “a possibilidade de comunicagdo decorre da existéncia
do conjunto de significados comuns (...) de codigos partilhados pelos comunicantes”
(Guerreiro, 2011, p. 56).

Além destas e outras definicbes para este conceito, a comunicacdo a nivel
educacional assume uma definicdo mais especifica, como menciona Trindade (1990),
quando afirma que a “comunicacdo educacional procura traduzir a preocupacdo de
melhorar as condigfes em que se deve comunicar, num contexto educativo: tornar o
didlogo entre todos os membros do conjunto integrado, constituido por docente e
discentes, mais facil ¢ mais eficaz” (p. 9). Desenvolver competéncias de comunicacéo é
uma questdo central na investigacdo educacional e na formacdo de professores e
educadores, como mostram Varios estudos (Ponte et al., 2007; Guerreiro, 2011).

Em jeito de conclusdo, pode afirmar-se que a comunicacdo corresponde aos
processos que permitem aos sujeitos comunicarem entre si, isto é, uma forma social de
partilha de ideias e pensamentos, permitindo aos sujeitos aprender, mas também

compreender melhor o seu préprio pensamento (Boavida et al., 2008).
1.2.  Comunicacao em sala de aula

As criancas ouvem primeiro e s6 depois comecam a falar, por
isso, desenvolver a compreensado da linguagem oral é preparar
0 aluno para a importancia da comunicacao.

(Salema, 2011, p. 8)

Ndo é s6 na vida do ser humano que a comunicagdo assume um papel
fundamental; esta também tem uma posicdo relevante no que respeita ao ensino e a
aprendizagem. Deste modo, e deixando as varias defini¢des da palavra “comunicagdo”,
fogquemo-nos na comunicagao na sala de aula, tema que se visa no presente estudo.

Pode afirmar-se que “a comunicagdo esta sempre presente na sala de aula, tenha
esta caracteristicas inovadoras ou se reja por um padrao tradicional” (Boavida et al., 2008,
p. 62). Seja qual for o processo de ensino-aprendizagem adotado no contexto escolar e/ou
docente, o desenvolvimento da comunicacdo estd sempre presente, sendo um elemento

crucial para o processo de ensino-aprendizagem e para 0 sucesso escolar, uma vez que
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este ¢ um “objectivo curricular importante e a criagdo de oportunidades de comunicagao

adequadas é assumida como uma vertente essencial do trabalho que se realiza na sala de

aula” (Boavida, Silva & Fonseca, 2009, p. 3). Por exemplo, o Programa e Metas

Curriculares de Portugués para o ensino basico (PPEB de 2015) especifica nos seus quatro

primeiros objetivos, a importancia da comunicagdo, nomeadamente da comunicacéo oral:
1. Adquirir e desenvolver estratégias de escuta ativa com vista a reter informagéo
essencial, a desenvolver a compreensdo, e a produzir enunciados orais em
contextos especificos. 2. Compreender as diferentes intencionalidades
comunicativas nas situacdes de oralidade e saber utiliza-las criticamente (...). 3.
Produzir textos orais em portugués padrio (...). 4. Usar fluentemente a lingua
mobilizando diversos recursos verbais e néo-verbais (...). (Buescu, Morais,
Rocha & Magalhaes, 2015, p. 5)

Quer dizer, o documento citado reconhece que desenvolver capacidades de ouvir,
de desconstruir e de (re)construir discursos orais, recorrendo a diversos recursos e em
diversas situacOes, é essencial para o desenvolvimento da linguagem, para a participacdo
do aluno em situacdes de ensino-aprendizagem e para o seu desenvolvimento integral.

Também o Programas e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico
(PMEB de 2013), assumem a importancia da comunicacdo, quer oral quer escrita,
referindo que

deve-se trabalhar com os alunos a capacidade de compreender 0s enunciados dos

problemas matematicos, identificando as questdes que levantam, explicando-as

de modo claro, conciso e coerente, discutindo, do mesmo modo, estratégias que
conduzam a sua resolucdo. Os alunos devem ser incentivados a expor as suas
ideias, a comentar as afirmacdes dos seus colegas e do professor e a colocar as
suas duvidas. Sendo igualmente a redacdo escrita parte integrante da atividade
matematica, os alunos devem também ser incentivados a redigir
convenientemente as suas respostas, explicando adequadamente o seu raciocinio

e apresentando as suas conclusdes de forma clara, escrevendo em portugués

correto e evitando a utilizagdo de simbolos matematicos como abreviaturas

estenograficas. (M.E.C., 2013, p. 5)

A comunicacéo na sala de aula pode e deve ocorrer entre 0s varios intervenientes,

do professor para o(s) aluno(s), do(s) aluno(s) para o professor e de aluno para os aluno(s),



criando deste modo uma interacdo com todos os elementos envolvidos no espaco escolar
pois,
ha que ter em conta ndo s6 a ac¢do comunicativa entre docente e aluno, mas
também o intercdmbio que se produz entre os préprios alunos. Portanto, deve
criar-se um ambiente que permita que o aluno se manifeste da forma mais

espontanea possivel. (Borras, 2001, p. 392)

Quando sé&o criadas situacOes desencadeadoras de comunicagdo que permitam
uma consequente troca de ideias, a comunicacdo € satisfatoria uma vez que, a ideia
proferida por um aluno pode ser um exemplo para os demais, ser motivo para uma
reflexd@o individual ou em grande grupo, tal como referem Boavida et al., (2008) citados
por Boavida, Silva & Fonseca (2009), “a comunicag¢ao desempenha um papel importante
que é o de permitir que um modelo de pensamento de um aluno se transforme num modelo
de pensar dos restantes” (p. 4), assumindo-se entdo que deve existir um ambiente
favoravel, com emissores explicitos mas recetores atentos e concentrados. Assim, é
fundamental “aprender a falar e aprender a escutar” pois “comunicar exige organizagao,
escutar exige muita concentragdo, autocontrolo e respeito” (Boavida, et al., 2009, p. 4).
A partir do confronto de ideias, os alunos podem compreender diferentes pontos de vista,
apresentar argumentos, considerar aspetos ou fatores que ndo tinham sido considerados
previamente na discussdo. Podem, portanto, construir ideias mais abrangentes. Deste
modo, a linguagem aparece como sendo um “instrumento central” na interagao entre os
intervenientes, o professor e os seus alunos, “permitindo-lhes assim construir e
desenvolver significagdes comuns e reciprocas” (Mota, 1998, p. 41) e “torna-Se um
veiculo decisivo na construgdo dos saberes” das diversas areas curriculares (Buescu et al.,
2015, p. 19).

Esta perspetiva da comunicacdo em contexto escolar enquadra-se em processos
de ensino-aprendizagem de natureza construtivista, que permitem ao aluno ter a
oportunidade de estar diretamente envolvido e de fazer parte da construcdo do seu proprio
conhecimento, desenvolvendo assim uma aprendizagem significativa. Quando o
professor cria em sala de aula situagdes ricas do ponto de vista da comunicacao, ajuda a
que os seus alunos sejam capazes da “integragdo, modificacdo e estabelecimento de
relacdes e coordenagdo entre esquemas de conhecimento” construindo “um significado
proprio e pessoal para um objecto de conhecimento que existe objectivamente” (Solé &

Coll, 2001, p. 19).



29 ¢¢

Comunicar uma ideia, expressdo ou raciocinio, exige “clareza”, “organizagdo” e
a “clarificacdo do proprio pensamento”. Boavida et al. (2008) asseveram que “as nossas
ideias tornam-se mais claras para nds proprios quando as articulamos oralmente ou por
escrito” (p. 62). Com isto os autores pretendem afirmar que expormos as nossas ideias ou
raciocinios permite-nos uma partilha com os restantes intervenientes, sendo que essas
ideias e raciocinios podem ser colocados numa discussdo, reflexdo ou eventuais
reformulagdes, podendo proporcionar “oportunidades para uma compreensdo mais
profunda” (Boavida et al., 2008, p. 62).

Para que a comunicacdo em sala de aula possa ocorrer da melhor forma possivel,
0 docente tem um papel fundamental, que passa por proporcionar aos alunos atividades
que promovam a discussao e a partilha de pensamentos, ideias e raciocinios, conduzindo
as mesmas, assumindo um papel de moderador e orientador, e encaminhando os alunos
para o desenvolvimento das suas capacidades. Estes momentos de discussao, quer entre
alunos, quer entre alunos e professor, sdo fundamentais no processo de ensino-
aprendizagem, tornando os alunos participativos, criando habitos e condicGes na sala de
aula de forma a que a comunicacdo seja realmente proveitosa e todos possam falar, mas
também escutar (Boavida et al, 2008).

Contudo, ndo é s6 a comunicacao oral que é fundamental no processo de ensino-
aprendizagem. Tendo em conta diversos aspetos da comunicacdo, sabe-se que a
“linguagem falada” ¢ a base para a “linguagem escrita” e, por isso, desde cedo que os
documentos oficiais recomendam que se deve desenvolver e promover as “quatro
destrezas basicas (escutar, falar, ler e escrever)”, suportes do uso da linguagem como
“veiculo da comunicagdo”, seja ela oral ou escrita, de modo a que os alunos desenvolvam
expressdes “coerentes e correctas” (Borras, 2001, p. 352). A comunicagdo tem como
ponto de partida a linguagem oral e posteriormente a escrita, como Borras (2001) afirma,
“a linguagem oral ¢ o ponto de partida da linguagem escrita e o dominio correcto de
ambas garante um maior éxito nas demais disciplinas, dai que se realce tanto o seu ensino
durante o ensino bésico” (p. 320), ideia que também estd expressa nos documentos
oficiais do ensino basico portugués. Para que os alunos consigam escrever tém que
aprender a falar, e se os alunos tiverem um bom dominio oral ttm uma maior
probabilidade de ter um bom dominio escrito.

Segundo afirma Alves (2013), Vygotsky (1935/1998) “caracterizou a fala como

uma actividade de primeira ordem”, sendo que esta emerge antes da escrita e, portanto,
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ha uma relagdo entre a escrita, a fala e a realidade em que, “a escrita representa a fala, que

[por sua vez] representa a realidade” (p. 24).
Assim, a comunicacdo escrita é de grande importancia especialmente nos

primeiros anos de escolaridade,
sem deixar de aprofundar o conhecimento da linguagem oral, [a missdo do 1.°
CEB] é de assegurar a aprendizagem da leitura e da escrita, atividades que serdo
sempre consideradas como complementares uma da outra. (...). Aprender a
escrever € um dos melhores meios de aprender a ler e reciprocamente, porque
estas funcbes, sendo distintas, se influenciam reciprocamente. Na verdade, a
escrita consolida a representacao dos fonogramas que intervém na descodificacao
das palavras; (...) e, enquanto os resumos escritos constituem estratégias da
compreensdo em leitura, a leitura de textos com compreensdo ajuda a assimilar
processos e estilos que depois inspiram a composicao escrita. (M.E.C., 2015, pp.
3-4)

Apesar de estar mais centrada na disciplina de lingua materna, que no caso do 1.°
CEB se denomina por “Portugués”, a capacidade de escrita é crucial em todas as areas do
saber, contribuindo para a comunicacao e para a compreensao das ideias. Porém é também
importante enquanto atividade expressiva e ludica, capaz de criar momentos de prazer.
Por isso, desenvolver a capacidade de escrita é essencial para o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem e para 0 bem-estar da crianca e deve ser estimulada desde os
primeiros anos, como é reconhecido nos documentos oficiais e outros autores:
O 1.° Ciclo do Ensino Bésico é apenas um primeiro passo no percurso escolar do
individuo, cada vez mais longo, a medida que as necessidades basicas de
escolaridade vdo aumentando. Mas ele é também a base de um edificio que tem
como finalidade essencial desenvolver as competéncias de comunicacdo e
expressdo dos sujeitos, tendo em conta as potencialidades que estes apresentam a
partida. Por isso, é ja a este nivel que é necessario comecar a trabalhar em novos

moldes, para se obterem resultados mais compensatorios. (Sa, 2004, p. 11)

Considerando a comunica¢do como uma interagao social em que os contextos dos
interlocutores sdo fundamentais, como referido anteriormente, é importante que os alunos
aprendam a recorrer a diversos elementos para comunicar de forma mais clara e eficaz:
elementos visuais, registos simbalicos e representacées iconicas. Alias, desde muito cedo,

a crianga comega a usar registos escritos, desde as primeiras “garatujas” como lhe chamou

11



Lowenfeld, até ao “realismo” carateristico das criangas que, segundo Piaget, se encontram
no estagio de desenvolvimento das opera¢des concretas, ou seja, quando a crianga comeca
a construir formas diferenciadas e esquemas representativos de situagOes, que Vv&o
evoluindo progressivamente para desenhos mais formais e mais rigidos (Lowenfeld &
Brittain, 1977). Neste sentido, os principios orientadores do programa de Expressoes
artisticas e fisico-motoras para 0 1.° CEB, relativamente a Expressédo e educacao plastica,
defende que
a exploracdo livre dos meios de expresséao grafica e plastica ndo so contribui para
despertar a imaginacdo e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita o
desenvolvimento da destreza manual (...) e que o prazer que manifesta nas
maltiplas experiéncias que vai realizando, sdo mais importantes do que as
apreciacdes feitas segundo moldes estereotipados ou de representacdo realista.
(M.E., 2004, p. 89)

Efetivamente, s6 por volta dos 11/12 anos, quando a crianga se encontra no 2.°
CEB, atinge um estagio de maior abstracdo, e comega a fazer registos mais realistas, mais
perto daquilo que observa — periodo “pseudonaturalista” — também denominado por
“periodo do raciocinio”, perdendo o sentido de se exprimir livremente, preocupando-se
com coisas como “proporcdes € a profundidade nos desenhos” (Lowenfeld & Brittain,
1977, p. 56).

Ao longo da PES, varias foram as situaces em que os alunos utilizaram a
comunicacdo grafica para se exprimir, nomeadamente no 1.° CEB. Borras (2001), define
a comunicacdo grafica como a forma de comunicacdo que estimula e desenvolve “o
pensamento visual, 0 pensamento criativo e a experiéncia estética” (p. 475), afirmando
ainda que se torna uma importante “para a aquisi¢do de critérios, tanto para interpretar e
desfrutar as representacdes artisticas como para expressar e saber elaborar objectos de
comunicagdo em que se evidenciem todas as caracteristicas da linguagem visual” (p. 475).

A comunicagdo escrita tem sido particularmente valorizada no ensino da
Matematica, disciplina em que “ganhou uma visibilidade acrescida (...) surgindo como
um dos objectivos curriculares (...), quer nos documentos oficiais quer em testes e
exames” (Ponte et al., 2007, p. 2). Por isso, o professor deve estimular os seus alunos a
registar as suas respostas e propostas de resolugéo de tarefas, pois isso ajuda-os a fazerem
associacOes de ideias e a clarificar conceitos; 0s registos “servem de apoio a reflexdo” e

ao realiza-los “os alunos comunicam matematicamente, recordam, compreendem e usam
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0s conhecimentos anteriores na aquisi¢do de novos conhecimentos (Buschman, citado em
Ponte et al., 2007, p. 45).

Aliés, ja o documento Organizagdo Curricular e Programas para o 1.° CEB, referia
entre 0s objetivos gerais de Estudo do Meio “utilizar diferentes modalidades para
comunicar a informagdo recolhida” pois “é importante que, desde o inicio, os alunos
facam registos daquilo que observam (M.E., 2004, p. 103), e o programa de CN para o
2.° CEB considerava que “¢ de importancia fundamental o desenvolvimento de
capacidades de expressdo oral, escrita e grafica, recorrendo a meios de natureza variada”
(M.E., 1991, p. 187).

Estes exemplos mostram como no sistema educativo portugués os documentos
orientadores para o ensino basico enfatizam o papel da comunicacédo, e de comunicagao
escrita em particular, ndo apenas como “veiculo” de transmissdo de informacgdes entre
professores e alunos, mas como interacdo social e um elemento essencial para o
desenvolvimento de capacidades transversais dos alunos e para uma aprendizagem bem-

sucedida.
1.3. Tipos e modos de comunicagéo

Na sala de aula podem existir varios tipos e modos de comunicacdo. Brendefur e
Frykholm (2000), citados por Menezes, Ferreira, Martinho e Guerreiro (2014) e Boavida
et al. (2009), propGem quatro tipos de comunicacdo: unidirecional; contributiva;
reflexiva; e instrutiva. Ponte e Serrazina (2000) identificam trés modos de comunicacao:
a exposicdo, o questionamento e a discussdo.

A comunicag¢do “unidirecional” refere-se a comunicacdo em que o interveniente
principal é o docente, emissor privilegiado, remetendo-nos para um ensino de sentido
unico, em que os alunos so intervém, falando, quando solicitados através de questbes
“fechadas” que, dando poucas oportunidades de expressdo, ndo permitem que possam
“comunicar as suas estratégias, ideias e pensamentos” (Boavida, et al., 2009, p. 3).

A comunicagdo “contributiva” ¢ também muito focada no docente, embora ja
conte com alguma participacdo dos alunos. Este tipo de comunicagdo é vista como
“comunicacado e partilha” devido a pequena intervengao dos alunos que ocorre sobretudo
em momentos ‘“de natureza correctiva”, ou seja, quando, em sala de aula, se procede a

correcdo de tarefas (Boavida, et al., 2009, p. 3). Nestes momentos, 0 docente questiona
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os alunos sobre situacdes especificas que correspondem a tarefas realizadas na sala de
aula ou como trabalho de casa, corrigindo-as posteriormente.

Num terceiro nivel, encontra-se a comunicagio “reflexiva” (Menezes et al., 2014,
p. 150), que ocorre em contexto de sala de aula quando o docente pretende desenvolver o
“discurso reflexivo”, focando-se no dominio da reflexao, isto €, promovendo a partilha
de “ideias, estratégias e resolugdes” sobre situacdes colocadas aos alunos, de tal forma
que aquilo que é feito, individualmente ou em conjunto com o professor e os alunos, se
pode tornar alvo de discusséo e reflexdo (Boavida, et al., 2009).

Por fim, a comunicagéo “instrutiva” é considerada por Boavida et al. (2009), como
uma comunicagdo “poderosa”, que comega por seguir a linha de comunicacao reflexiva,
mas em que o docente assume uma postura diferente: ndo so reflete com os alunos, mas
através dessa mesma reflexdo, tenta compreender o seu modo de pensar, 0 seu
desenvolvimento cognitivo, os seus “pontos fortes e limitacdes”, para adaptar a sua
estratégia de ensino a essas caracteristicas.

Assim, e como concluem Menezes et al. (2014), é

nos estilos de comunicacdo reflexiva e instrutiva [que], os alunos aprendem a

comunicar (...) e os professores assumem o proposito de levar os alunos a

pensarem, a questionarem e a comunicarem as suas ideias (...). A comunicagéo

transforma-se num processo social em que os participantes interagem permutando
informacdes e, sobretudo, influenciando-se mutuamente buscando entendimentos.

(p. 150)

Deste modo pode afirmar-se que os docentes devem apostar nestes dois tipos de
comunicagdo de forma a melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

Quanto aos “trés modos fundamentais” da comunicacao considerados por Ponte e
Serrazina (2000), a exposicdo, 0 questionamento e a discussdo, pode afirmar-se que
ocorrem na sala de aula, sendo a exposicdo e 0 questionamento concretizados
fundamentalmente pela agdo de um unico interveniente, normalmente o docente,
enguanto o terceiro modo, advém da partilha entre os varios intervenientes.

No que respeita a “exposi¢ao”, um dos intervenientes “natra, expde ou esclarece
uma histéria, ideia ou experiéncia” (Leite, 2016, p. 4). E normalmente utilizada como
forma de “introduzir informagao”, “explicar um procedimento” ou “sistematizar um certo

trabalho”, pelo que se assume mais utilizada pelos docentes do que pelos alunos, pois “a

realizagdo de exposi¢des pelo professor € uma pratica bastante comum no ensino” (Ponte

14



& Serrazina, 2000, p. 119). Isto pode levar-nos a refletir sobre as estratégias de ensino
utilizadas frequentemente, em que podemos ver o docente expor os conte(ldos enquanto
0s restantes intervenientes, os alunos, se tornam meros ouvintes. Em algumas situagoes,
¢ permitido aos alunos assumir um papel participativo “fazendo perguntas de
esclarecimento” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 119). No entanto, esse modo expositivo,
também deve ser utilizado pelos alunos, que “devem ser encorajados” a realizacdo de
exposigdes “previamente preparadas, organizando os seus pensamentos e desenvolvendo
a sua argumentacao de acordo com a reac¢ao da audiéncia” (Ponte & Serrazina, 2000, p.
119).

Por sua vez, o “questionamento’ ocorre quando um interveniente coloca questdes.
Na sala de aula normalmente esse interveniente é o docente embora o aluno também possa
colocar questes, que normalmente sdo para esclarecimento de dividas. Quando o
docente questiona “pode detectar dificuldades ao nivel da compreensao dos conceitos e
dos processos” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 119) pelos alunos, o que pode ajudar a
ultrapassar essas dificuldades e incentivar os alunos quer pela forma de pensarem, quer
NO Seu processo comunicativo, na aquisicdo e compreensdo dos conhecimentos em
relacdo aos contedos abordados.

Porém, existe um aspeto bastante relevante do questionamento na sala de aula no
que diz respeito a forma como as questdes sdo formuladas. Tendo em conta varios autores,
(Boavida et al., 2009; Matos & Serrazina, 1996; Ponte & Serrazina, 2000) consideram-se
trés categorias: (i) questdes de focalizacdo; (ii) questdes de confirmacao; e (iii) questdes
de inquirig&o.

As “questdes de focalizagdo” sdo um tipo de questdes orientadoras para os alunos;
sdo utilizadas pelo docente como forma de auxiliar o aluno na compreensdo do seu
raciocinio, levando-o a chegar a uma conclusao correta acerca da questao que esta a tentar
solucionar. Para isso, 0 professor faz perguntas que encaminham o aluno a pensar em algo
que o conduza mais facilmente a resposta pretendida, ultrapassando algum obstaculo que
possa ter surgido, ou seja, orienta-o para a solucdo através do seu préprio raciocinio e
compreensdo. As “questdes de confirmag¢do”, tal como o nome indica, ajudam o professor
a confirmar os conhecimentos dos alunos. Estas questdes sdo normalmente direcionadas
a um s6 aluno, obtendo uma resposta “certa” ou “errada”. Pode afirmar-se ainda, que
ajudam também a incentivar o aluno, aumentando a sua confianca quando é dada a
resposta correta. Por sua vez, as “questdes de inquiri¢do” pretendem permitir ao docente

conhecer e perceber 0 modo de pensar do aluno, seja na resolugcdo de uma tarefa, no
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comentario construtivo a ideia ou raciocinio expressos por um colega, ou ainda na
resposta a uma dada tarefa. Estas sdo as questdes que mais permitem ao docente conhecer
os seus alunos, permitindo perceber o seu nivel de conhecimento, se assimilou de forma
correta 0s conteudos e a sua capacidade de raciocinio, ao mesmo tempo que permitem o
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo desses alunos, manifestando o seu
espirito critico e poder de fundamentagdo (Ponte & Serrazina, 2000). Assim, é de referir
que o questionamento é fundamental no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias mdultiplas dos
alunos, sejam competéncias cognitivas, sejam capacidades de comunicacao e de interacdo
com 0s pares e com 0s docentes ou sejam capacidades de raciocinio, como reconhecem
Ponte e Serrazina (2000). Todas as categorias de questdes sdo Uteis na concretizacdo do
processo de ensino-aprendizagem, por isso, 0s novos professores devem treinar a
elaboracdo de questdes, pois
Hé& boas e més perguntas de focalizacdo, de confirmacdo e de inquiricdo. Cada
um destes tipos deve ser usado de modo equilibrado e na altura propria. Na
verdade, fazer boas perguntas ndo é tdo simples como parece. Por exemplo,
perguntas que suscitem resposta do tipo “sim” ou “ndo” ou que, na formulagao,
jaincluem a prépria resposta, ndo ajudam o aluno a raciocinar (Ponte & Serrazina,
2000, p. 120).

Quanto ao modo “discussdo”, assume-se como o0 ‘“mais importante” da
comunicacdo em sala de aula, uma vez que permite a participacdo de todos os
intervenientes. Contudo, é normalmente o professor que assume um papel de moderador,
de maneira a fazer uma gestdo das intervencdes, orientando-as sempre que necessario
para 0 tema abordado e ordenando as intervencdes. A discussdo envolve todos o0s
intervenientes na aula numa partilha de significados, valorizando as ideias de cada um e
a sua capacidade argumentativa para construir o significado dos conceitos e as relagdes
entre eles. Tal como em muitos outros casos, podem existir na sala de aula varios tipos
de intervenientes, e aqueles que ja se sentem mais a vontade, seja pelo seu poder de
argumentacdo e fundamentacdo das suas ideias, seja pelas suas carateristicas pessoais,
ndo podem monopolizar a discussdo, pelo que o papel moderador é fundamental para
permitir a participacéo de todos e ajudar aqueles que ainda tém dificuldades a desenvolver
essas capacidades (Ponte & Serrazina, 2000).
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Por isso, a “discussdo” em grande grupo ¢ uma estratégia de ensino-aprendizagem
a ser considerada, uma vez que permite ao “professor avaliar a compreensao dos alunos
acerca dos mais diversos assuntos, bem como a eventual existéncia de concepcoes
erroneas, ideias erradas ou formas inadequadas de expressdo dos conceitos” (Ponte &
Canavarro, 1997, p. 109). Ao mesmo tempo que permite que os alunos desenvolvam
competéncias comunicativas, motiva-os para a participacéo na sala de aula, e ajuda-os a
“enriquecer e expandir” o conhecimento acerca do assunto tratado (Arends, 2008, p. 413).
Desenvolve ainda competéncias socio afetivas de interacdo com os pares, de respeito

mutuo, de saber ouvir, de saber respeitar opinides diversas das suas.
1.4. Formas de comunicacao

Como refere Salema (2011), desde que nasce a crianca aprende a comunicar de
diversas formas, seja por sons ou por gestos. Ainda pequenas, comecam a utilizar a
linguagem oral como “veiculo de comunicagdo”, e com o passar do tempo, a linguagem
oral vai aprofundando-se dando origem a uma linguagem escrita através de desenhos ou
imagens.

Deste modo, a linguagem é um fator fundamental na aprendizagem, sendo
considerada como um “pilar”, pois permite construir bases para que possa advir uma “boa
aprendizagem em todas as dareas” (Borras, 2001, p. 351). Uma das principais
caracteristicas da area da linguagem, é o seu carater transversal, interdisciplinar. A area
da linguagem favorece o intercdmbio com outras areas curriculares e potencializa um
enriquecimento matuo. Um dominio correcto da linguagem implica maior seguranca e
éxito nas demais aprendizagens (Borras, 2001).

Na sala de aula, o processo comunicativo utiliza a linguagem oral e a linguagem
escrita, sendo a comunicacdo a forma como os intervenientes, os alunos e o professor,
constroem e partilham o seu conhecimento (Costa & Pires, 2016).

A linguagem oral, apresentada pelo “dominio da oralidade” deve ser adquirida
desde o inicio da escolaridade, permitindo a aquisicdo da leitura e a escrita. Nesse
dominio podem considerar-se duas componentes: a compreensao oral e a expressao oral
(Sim-Sim, 2007).

A compreensdo oral encontra-se relacionada com a capacidade que o recetor tem
em receber a mensagem, descodifica-la, compreendé-la e avalia-la (Salema, 2011). Ao

mesmo tempo, os alunos vdo desenvolvendo outras capacidades como o respeito pelos
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outros, principios de cortesia e de “cooperacao no plano da interac¢do verbal” (Buescu et
al., 2015, p. 19). Desta forma, a compreensdo oral € uma competéncia relevante na
comunicagdo e na aprendizagem uma vez que “saber escutar ¢ uma tarefa ativa com
grande valor informativo no que respeita quer a comunicagdo, quer a aprendizagem”
(Salema, 2011, p. 11).

A expressdo oral esta relacionada com a capacidade que o sujeito tem em produzir
uma sequéncia fénica com significado, ou seja, produzir a fala. De modo a desenvolver-
se esta competéncia, o sujeito deve “adquirir uma progressiva fluéncia verbal, com
desinibicdo, clareza, objetividade, criatividade e espirito critico, objetivando o
aperfeicoamento constante das estruturas linguisticas utilizadas, o alargamento do
vocabulario, a melhoria da articulacdo e a crescente expressividade conferida pela
entoagdo e pelo ritmo” (Salema, 2011, p. 12).

Ao longo do quotidiano o dominio da oralidade encontra-se sempre presente, seja
como meio de comunicagéo, seja como meio de socializa¢cdo. Como afirma Amor (2006)
“o desenvolvimento e a complexidade da vida social tém contribuido para a
intensificacdo, aperfeicoamento e formalizacdo das trocas comunicativas” (p. 79).

Existe ainda um outro dominio no campo da linguagem, a escrita. A capacidade
de producdo escrita tem em conta trés competéncias: compositiva, gréfica e ortogréafica.
O desenvolvimento destas trés competéncias, bem como o seu bom dominio, permite aos
alunos uma boa produgdo textual, seja na “forma de combinar expressdes linguisticas”,
na forma de estabelecer a “representacdo escrita das palavras da lingua” e na “capacidade
de inscrever num suporte material 0s sinais em que assenta a representacdo escrita”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5). O Programa de Portugués do Ensino Bésico (2009),
define a escrita como

o resultado, dotado de significado e conforme a gramatica da lingua, de um

processo de fixacdo linguistica que convoca o conhecimento do sistema de

representacdo grafica adoptado, bem como processos cognitivos e

translinguisticos complexos (planeamento, textualizagdo, revisdo, correccdo e

reformulacéo do texto). (Reis et al., p.16)

Para além do dominio das competéncias supracitadas, a producdo de linguagem
escrita requer que os sujeitos tenham um conhecimento nitido da gramatica (M.E., 2015),
anteriormente denominada por conhecimento explicito da lingua (Reis et al., 2009), isto

é “a reflectida capacidade para sistematizar unidades, regras e processos gramaticais do

18



idioma, levando a identificagdo e a correcgdo do erro”, e ainda a capacidade de analisar a
“instruc@o formal e implica o desenvolvimento de processos metacognitivos” (Reis et al.,
2009, p. 16).

Em jeito de conclusdo, e a linguagem oral e a linguagem escrita sdo formas
diferentes de comunicacdo que se influenciam mutuamente (Baptista, Viana & Barbeiro,

2011) e estdo sempre presentes no contexto educativo.
1.5.  Comunicacao escrita — representacdes escritas

A linguagem escrita ¢ uma das formas da linguagem e consequentemente da
comunicagéo.

Como ja foi referido, para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem, é
importante uma aula “baseada na partilha de ideias” e na “interagdo de cada aluno” que
contribui para desenvolver uma aprendizagem significativa (Boavida et al., 2008, p. 61),
pelo que é também fundamental usar a linguagem oral e a linguagem escrita. Esta forma
de comunicacdo esta na base do uso do manual escolar, mas deve também ser estimulada
a producdo escrita dos alunos. Embora seja mais exigente, “os registos escritos
acrescentam uma maior profundidade a reflexdo, pois o acto de escrever obriga a reflectir
sobre o proprio trabalho e a clarificar pensamentos sobre as ideias desenvolvidas”
(Boavida et al., 2008, p. 68).

Também Azevedo (2000) considera a escrita um modo de comunicacdo mais
complexo e afirma que:

a escrita constitui um sistema de simbolos graficos, pressupondo a intervengdo
da percepc¢éo visual e a utilizacdo de um sistema motor particular, activando
zonas do cérebro que ndo actuam na fala. Sendo uma actividade com caracter
consciente e voluntario, o seu exercicio implica uma atitude metalinguistica, pois
é necessario reestruturar de outra forma todo o saber linguistico até entdo
adquirido. (p. 42)

A entrada no 1.° CEB, por volta dos seis anos de idade, a producio de linguagem
oral ndo é nova para os alunos; contudo a producdo escrita constitui um grande desafio.
Para alcancar a escrita, 0s alunos tém que aprofundar a comunicacéo oral, a fala, e todas
as competéncias desenvolvidas até entdo sdo Uteis para a sua progressdo. Contudo, e
seguindo a linha de pensamento de Alves (2013), existem varios desafios para o

desenvolvimento da capacidade de escrita, dos quais se destacam quatro:
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1) ser capaz de transcrever rapida e eficazmente a mensagem que quer comunicar;
2) ter também uma consciéncia mais aguda daquilo que quer “dizer”; e 3) das
diversas formas em que pode fazé-lo; e 4) compreender progressivamente, que

aquilo que escreveu pode ser melhorado. (p. 39)

Para que seja possivel desenvolver a capacidade de escrita, a escola deve permitir
aos alunos o envolvimento em atividades de escrita que Ihes sejam agradaveis de modo a
motiva-los, algo que néo se verifica muitas vezes. Efetivamente, a escrita é usada muitas
vezes como um meio auxiliar nas diversas areas curriculares, particularmente em
contextos de avaliacao.

A escola tem descurado as ocasifes de escrita em que 0 jovem escreve para Si
préprio, para os outros, para preencher espacos de liberdade e de siléncios, para participar
na comunidade da literacia escrita. Parece-nos que, ao ndo privilegiar estes momentos de
escrita, em que se cruzam factores sociais, afectivos e culturais, para além de
competéncias linguisticas, metalinguisticas e cognitivas, a escola pode estar a perder
momentos de exceléncia na formacédo dos jovens, no que respeita a reflexdo, ndo s6 sobre
a sua lingua, mas também sobre si préprio e sobre o dominio e a confianca com que €
capaz de transmitir conhecimentos (Sequeira, 2001).

Também Carvalho (2001) faz referéncia a importancia do contexto escolar e da
comunidade docente no desenvolvimento da capacidade de escrita e constata que 0s
manuais escolares ndo dao relevancia a producao escrita nas propostas de atividades, que
acabam por ser de caracter repetitivo e de interpretacdo textual e, maioritariamente, estdo
previstas apenas na disciplina de lingua materna.

Todo o processo de escrita permite que o aluno efetue uma reflex@o sobre os seus
préprios processos cognitivos (sendo capaz de avaliar e refletir sobre a atividade que esta
a exercer ou que exerceu), ou seja, ajuda a “aprender a pensar sobre o proprio
pensamento” (Azevedo, 2000, p. 117). Por isso, o docente deve proporcionar momentos
de escrita e instruir os alunos atraves da utilizacdo de estratégias adequadas e 0 modo
correto de as executar para formar individuos que consigam escrever e compreender 0s
diversos tipos textuais. Quer dizer,

a escola deve, portanto, preparar a escrita e a leitura, mas sem sacrificar nisso o

prazer de ler e escrever, sendo teremos, ndo um sujeito que sabe compreender e

produzir diferentes textualidades que toda a sua vida lhe pede, exige ou sugere,

20



mas um aluno especializado em tarefas de resposta a questionarios estereotipados

e em actividades redaccionais rotineiras. (Pereira, 2002, p. 73)

Para evitar esta situacdo, o docente deve ponderar a escolha de tarefas que se
propde realizar no contexto escolar ou de sala de aula devendo sempre ter em conta as
necessidades dos alunos e criar situacGes diversificadas. Devera orientar o seu trabalho
no sentido de utilizar os conhecimentos das criangas como ponto de partida para o
desenvolvimento da escrita. Dado que a linguagem escrita atravessa toda a escolaridade,
importa que o trabalho se desenvolva a partir de situacdes significativas para as criancas
“de modo a que os conteudos programaticos possam gerar novas significacoes” (Niza &
Soares, 1998, p. 82). Podem considerar-se “situagdes significativas” todas as situagdes
que partem de propostas dos alunos, que vao ao encontro dos seus interesses, sejam eles
reais ou imaginados, bem como dos conhecimentos que foram adquirindo através da
interacdo com as pessoas € 0 meio que os rodeia.

Ainda segundo Niza e Soares (1998), pode referir-se que “a frequéncia ¢ a
diversidade de préaticas de escrita devem decorrer de situaces com sentido social, isto €,
de situacdes em que escrever se transforma numa necessidade para os alunos e num
instrumento de comunicagdo”, mas, ao contrario do que se possa pensar, ¢ fundamental a
correcdo das suas producdes escritas, pelo que a intervencdo do docente é de grande
importancia pois “a ajuda durante a produgdo de textos pelas criangas € mais importante
e mais eficaz para a aprendizagem da escrita do que as correcdes feitas pelo professor
depois de os textos ja estarem escritos” (p. 86).

O processo de “escrever” engloba trés componentes ou fases: a planificacéo, a
textualizacdo e a revisdo. A planificagdo corresponde o estabelecimento de objetivos
sobre 0 que o sujeito pretende escrever, selecionando conteddos, organizando a
informag&o e elaborando uma estrutura textual. Requer que se proceda “a recuperacao e
organizacdo de conhecimentos relativos ao tema, tendo em conta os objetivos e 0s
destinatarios do texto” (M.E.C, 2015, p. 15). Esta componente é um dos aspetos mais
relevantes do dominio da escrita, pelo que deve comecar a ser trabalhada o mais cedo
possivel, criando estratégias de facilitagdo do processo de escrita. Embora seja
fundamental é também a componente mais complexa para alguns alunos, uma vez que
exige uma andlise e reflexdo a nivel mental e nem todos os alunos se encontram num
estadio de desenvolvimento que permita essa constru¢cdo mental, como refere Carvalho

(2001) “a planificagdo do texto escrito ocorre, sobretudo, num plano mental, o que
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implica operacGes de caracter abstracto, que levantam, naturalmente, alguns problemas
relacionados com o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos” (p. 74).

A textualizacd@o refere-se a acdo de escrever, ou seja, a redacdo que “implica
reduzir a estrutura multidimensional dos conhecimentos a natureza unidimensional,
linear, do texto” (Buescu et al., 2015, p. 15), iniciando-se com o aparecimento das
expressdes linguisticas, que, organizadas dao origem a frases, paragrafos ou secc¢des, que
irdo formar o texto.

Como ultima componente, a revisdo, que, e tal como o préprio nome indica,
implica rever aquilo que ja foi escrito, de modo a efetuar eventuais correcdes ou
reformulacfes. A revisdo implica a “releitura do que foi produzido para eliminar erros,
acrescentar algo, aperfeigoar” de modo a conseguir atingir um bom nivel de proficiéncia
em termos de escrita (Buescu et al., 2015, pp. 15-16).

As trés componentes de producdo de um texto escrito assumem um peso
equivalente no que respeita ao produto final e podem surgir em momentos diferentes do
processo, uma vez que o sujeito pode (re)planificar a meio de uma producéo o que ainda
falta escrever, bem como pode ir revendo a medida que vai redigindo e relendo (Barbeiro
& Pereira, 2007).

Durante essas etapas, cada sujeito/aluno vai-se deparando com ‘“problemas,
dificuldades e tarefas de natureza diversa” e para os solucionar deve mobilizar “os seus
conhecimentos acerca dos topicos a tratar, acerca dos tipos de texto, acerca do
destinatario, acerca das tarefas e acerca de si proprio e dos seus conhecimentos, ou seja,
implica-se segundo as dimens@es cognitiva e metacognitiva” (Sequeira, Carvalho &
Gomes, 2001, p. 55), criando assim conjeturas, testando-as, formulando hipoteses
alternativas, experimentando, modificando e avaliando. Para superar estas dificuldades, a
palavra e o estimulo do professor sdo fundamentais. Em todo este processo encontra-se
ligagédo entre a escrita e a criatividade, evidenciada pela dimensdo comunicativa, que
permite aos individuos comunicarem as suas ideias ou pensamentos, a0 mesmo tempo
que “permite perspetivar quer a criatividade, quer a expressao escrita como interagéo do
sujeito com o meio que o rodeia” (Sequeira, Carvalho & Gomes 2001, p. 53).

O facto de a revisdo pode ser realizada em qualquer momento do processo de
redacéo do texto, ndo implica que ndo haja uma revisao final. Esta componente encontra-
se ligada a planificagdo uma vez que, feita a revisdo final, o sujeito deve concluir se os
objetivos criados foram cumpridos ou ndo na sua totalidade, o que pode néo acontecer.

Um aspeto relevante deste processo, ¢ a reflexdo que deve ser “aproveitada para tomar
q
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decisdes respeitantes a correccao e reformulacdo do texto. Deve ainda ser aproveitada
para reforcar a descoberta e a consciencializagdo de outras possibilidades, susceptiveis de
serem exploradas em processos de reescrita ou na construgao de novos textos” (Carvalho,
2001, p. 19).

A criacdo de novas propostas de escrita, faz com que os alunos néo se limitem a
expressar o que foi previsto, permitindo-lhe criar situagdes desencadeadoras de novas
relacdes durante o processo de redagdo, desenvolvendo a “criatividade”. Como referem
Condemarin e Chadwick (1986) a escrita criativa ¢ “um dos melhores meios para
estimular os processos de pensamento, imaginacdo ¢ divergéncia”. Também Sequeira,
Carvalho e Gomes (2001) consideram a expressdao escrita como “um instrumento
fundamental que pode desenvolver a criatividade. O processo de escrita podera ser
orientado para a producdo de algo novo, para a transformacdo dos conhecimentos do
sujeito e, por essa Vvia, para a transformacéo do proprio sujeito” (Sequeira et al., 2001, p.
65). Pode dizer-se que tudo passa pela énfase que é dada a expressdo escrita, fazendo
um elo de ligacdo com a producéo escrita e a criatividade, uma vez que “produzir um
texto continua a implicar cria-lo” (Sequeira et al., 2001, p. 65). Para tal, é necessario que
o aluno, desde os primeiros anos de escolaridade, comece a conhecer a realidade e
paralelamente a conquistar e a desenvolver a criatividade.

As producles escritas podem ser representadas de diversas formas, além dos
textos, como esquemas e desenhos. Para Goldin (2008), citado por Ponte e Velez (2011),
as representagdes sdo como “uma configuracdo que representa algo, de alguma forma.
Por exemplo, uma palavra pode representar um objecto real, um numeral pode representar
0 nimero de elementos num conjunto, ou a posi¢ao de um nimero numa recta numérica”
(Ponte & Velez, 2011, p. 11). Segundo Costa e Pires (2016), que citam Bruner (1999), as
representacdes podem assumir trés modos: representacdes ativas, representacoes iconicas
e representacoes simbolicas. As representagdes ativas ocorrem se se recorre “a
manipulagdo ou experiéncia direta sobre os objetos”, ou seja, a agdo; as representacoes
iconicas ocorrem quando se procede “a esquemas, desenhos ou diagramas, ilustrando
conceitos ou procedimentos”, e por fim, as representagdes simbolicas “recorrem a
linguagem simbolica, através de simbolos ou outras linguagens” (Costa & Pires, 2016, p.
409). Quando, numa atividade de ensino-aprendizagem, os alunos sao estimulados a fazer
estes tipos de registo, podem revé-los o que pode contribuir “para a compreenséao de outra
situacdo ou conceito ou em que o aluno esteja em condigOes de estabelecer conexdes que

possibilitem um entendimento mais profundo” (Boavida et al., 2008, p. 68). Assim, além
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de forma de comunicacao, 0s registos escritos, nas suas diversas formas, sdo importantes
numa perspetiva cognitiva pois “a escrita ¢ vista como uma memoria, uma mnemonica
externa relativamente passiva, mas que dispensa a mente de guardar internamente porgoes
externas da informacdo. Isto, com a incomensuravel vantagem de o registo escrito se
manter inalteravel no tempo” (Alves, 2013, p. 2).

Pode concluir-se que existindo diversas formas de producdes escritas, todas tém
uma fungdo comunicativa e ndo s a nivel escolar. Estimular a capacidade de produzir
textos escritos, sob todas estas formas, deve ser uma preocupacéo dos docentes, incluindo
atividades de producdo num processo de ensino-aprendizagem de matriz construtivista,
para que o aluno possa realmente aprender e, acima de tudo, desenvolver competéncias

complexas.
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2. Investigando a comunicacao escrita na PES

Para a realizacdo de um estudo de carater investigativo é necessario a existéncia
de um problema ou tema emergente da pratica letiva. O deste estudo é apresentando na
primeira seccao, acompanhado da descri¢cdo da forma como foi escolhido tendo em conta
adiversidade de alternativas. Apresenta-se de seguida a questdo orientadora e 0s objetivos
da investigacdo, a que se pretende dar resposta no final deste relatério.

Para tornar uma investigagdo possivel é necessario tomar opgdes metodoldgicas,
isto é, definir a base de todo o processo investigativo, que estdo referidas na segunda
seccao.

Posteriormente, é necessario definir técnicas, instrumentos e procedimentos de
recolha de dados, de acordo com o enquadramento e o0s objetivos do estudo, que permitam
a obtencdo de objetos de analise. Estes sao apresentados na terceira seccéao.

Por fim, referem-se os procedimentos de analise de dados para dar resposta a

questdo orientadora e aos seus objetivos.
2.1. Escolha do tema, questéo orientadora e objetivos da investigacao

Todo o processo desenvolvido ao longo da PES permitiu enriquecer o meu
conhecimento, refletindo sobre o papel do professor e sobre 0s processos de ensino—
aprendizagem, mas também sobre as minhas praticas de forma a aperfeicoa-las. Todas as
fases que constituiram a PES, a observacao, a cooperacdo e a intervencao, foram cruciais
para o desenvolvimento do meu conhecimento e das minhas competéncias pessoais e
profissionais.

Contudo, a PES permitiu também que desempenhasse um papel de investigador —
um professor tem de ser um investigador — e, para tal, 0 momento inicial de observagéo
foi fundamental para a escolha de um tema de investigacdo que, sendo relevante no
contexto educativo e do estagio, fosse exequivel no tempo em que era necessario
concretiza-lo.

Foi possivel identificar as dificuldades que os alunos apresentavam para expressar
as suas ideias, fosse de forma oral ou escrita. Assim, a comunicagao tornou-se uma das
muitas opc¢des que poderiam constituir o tema desta investiga¢do. Apos alguns momentos
de reflexdo, cheguei a conclusdo que a comunicagéo seria o tema escolhido uma vez que

estd presente ndo s6 na sala de aula, mas também em todas as situacfes da vida do ser
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humano, que, pela sua prépria natureza, tem necessidade de comunicar com 0s membros
da sua comunidade. Sendo este um tema muito vasto achei por bem trabalhé-lo de uma
forma mais especifica e, portanto, continuei atenta a forma como os alunos comunicavam
na sala de aula. Verifiquei entdo, que os alunos apresentavam mais dificuldades na forma
de expressdo escrita do que na expressdo oral, surgindo deste modo, o tema a
comunicacgao escrita na sala de aula.

Feita a escolha, poderiam ser diversas as questfes orientadoras da investigacao.
Todavia e apdés momentos de reflexdo e discussdo com a orientadora deste trabalho,
concluimos que orientariamos esta investigacéo para a forma como os alunos expressam
as suas ideias de forma escrita, surgindo a questdo: Como € que o0s alunos comunicam por
escrito as suas ideias acerca de situagdes/questdes que Ihe séo colocadas?

De seguida, definiram-se os objetivos que iriam guiar esta investigacao para obter
as respostas possiveis a questao orientadora, que enunciamos:

a) analisar as producdes escritas dos alunos atendendo a quatro categorias:
clareza, fundamentacdo, logica e profundidade;

b) analisar a forma como os alunos conseguem criar conexdes das suas ideias
aos contetidos abordados.

Entretanto, ia sendo necessario desenvolver o ciclo letivo. A analise dos varios
programas mostrou que o desenvolvimento das competéncias comunicativas quer
relativamente a linguagem oral quer da linguagem escrita € um objetivo comum a varias
areas do curriculo. Assim, procurei utilizar estratégias de ensino que promovessem 0
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo escrita dos meus alunos nos diferentes
contextos de PES, iniciando no 1.° CEB e, depois, em duas turmas de 2.° CEB, nas
disciplinas de Mat e CN. Por isso, as EEA descritas incluem diversas atividades que védo
ao encontro deste tema nas diferentes areas curriculares. Nesses contextos e em diferentes
situacbes de ensino-aprendizagem foram, entdo, pedidos aos alunos a realizacdo de
registos escritos que, posteriormente, foram sujeitos a analise.

2.2.  Opcdes metodologicas da investigacéo

Todo o docente ao longo da sua vida profissional assume multiplos papéis:
organiza e conduz o processo de ensino-aprendizagem; € educador e orientador do
desenvolvimento pessoal dos alunos; colabora no desenvolvimento da comunidade

escolar; estimula uma relagéo sadia entre a escola e comunidade. Ao longo deste caminho
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depara-se com varios problemas e varias controvérsias. De modo a supera-las da melhor
forma possivel, o docente deve estar em constante processo de investigagcdo que pode ser
assim entendida como uma investigacdo sobre a pratica (Ponte, 2002). A investigacao
realizada pode ser entendida nesta perspetiva.

Por outro lado, segundo Bogdan e Biklen (1994), tem caracteristicas de uma
“investigacdo-acdo”, tendo em conta que o docente ¢ um participante ativo na
investigacao que realiza, isto €, ““¢ um tipo de investigagdo aplicada no qual o investigador
se envolve activamente na causa da investiga¢ao” (p. 293). Por sua vez Kemmis (1993),
citado por Ponte (2002) refere a importancia da reflexdo no processo investigativo e na
vida profissional do docente e considera a investigagdo — agdo como

uma forma de pesquisa auto-reflectida, realizada pelos participantes em
situacOes sociais (incluindo situacdes educacionais) com vista a melhorar a
racionalidade e a justica: (i) das suas praticas sociais ou educacionais; (ii) da sua
compreensdo dessas préaticas; e (iii) das situacdes em que essas praticas tém
lugar. (p. 10)

Nestas perspetivas, o professor assume um papel de “professor — reflexivo” que
“faz da sua pratica um campo de reflexdo teorica estruturada da ac¢ao” (Alarcao, 1996,
p. 176), contribuindo para uma reestruturacao da sua a¢ao educativa.

Pode dizer-se entdo que a investigacao sobre a pratica em contexto educativo, para
além de ser “situacional”, que visa a resolu¢do de um problema social especifico, assume
ainda uma caracteristica “participativa”, pois o investigador intervém com um papel ativo
na comunidade em estudo, e ‘“auto-avaliativa” pois implica uma avaliacdo do
investigador, quer atraves da observacdo quer através da reflexdo, que aponta a melhoria
da prética (Bergano, 2006, p. 99).

Todo este longo processo deve acompanhar a vida profissional do docente, desde
o inicio da sua vida profissional incluindo a formac&o, como refere Paulo Freire (1972),
citado por Alarcao (1996) “a formacdo ¢ um fazer permanente que se refaz
constantemente na acc¢do. Para se ser, tem de se estar sendo” (p. 187).

Foi neste sentido que, ao longo de todo o desenvolvimento da PES, realizei
momentos de reflexdo e a investigacao de carater exploratério tendo em vista a melhoria
da prética e a correcao dos problemas encontrados.

Embora possam ser utilizados varios métodos na investigacdo em educacéo, 0

presente estudo assume um caracter qualitativo, isto €, “implica uma énfase na qualidade
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das entidades estudadas e nos processos e significacdes que ndo sdo examinaveis
experimentalmente nem mensuraveis, em termos de quantidade, crescimento, intensidade
ou frequéncia” (Denzin & Lincoln, 2013, citados por Amado, 2014, p. 40). Como refere
ainda Amado (2014), a investigacdo centrou-se na ‘“compreensdo das intengdes e
significacdes”, isto €, na descricdo e interpretacao de uma dada realidade realizada pela
investigadora. Neste contexto, a investigacdo enquadra-se numa perspetiva interpretativa
(Bogdan & Bliken, 1994).

2.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados da investigacéo

Sdo vérias as técnicas de recolha de dados a que se pode recorrer na investigacao
qualitativa, como refere Ponte (2002)

as mais usuais (...) sdo a observacdo, a entrevista e a analise de documentos.

Recentemente, tem vindo também a generalizar-se o uso de diarios de bordo, onde

0 investigador regista os acontecimentos relevantes que véao surgindo. Na anélise

destes dados usa-se uma variedade de técnicas, incluindo a analise de contetdo e

a analise de discurso. (p. 18)

Dado a grande diversidade, a opcdo deve estar de acordo com o estudo e 0s
resultados que se pretendem alcancar. Nesta investigacdo recorri a observagdo
participante, tendo como instrumentos as notas de campo e os registos fotograficos, e a
analise documental das producdes realizadas pelos alunos.

A observacdo participante segundo Vilela (2009) é “uma técnica de investigagdo
qualitativa adequada ao investigador que pretende compreender, num meio social, um
fendmeno que Ihe é exterior e que lhe vai permitir integrar-se nas actividades/vivéncias
das pessoas que nele vivem” (p. 274). Isto significa que o investigador ndo ¢ apenas um
mero observador pois, para além de observar integra esse meio. Essa integracéo é crucial
na medida em que como

os investigadores qualitativos estdo interessados no modo como as pessoas

normalmente se comportam e pensam nos seus ambientes naturais, tentam agir de

modo a que as actividades que ocorrem na sua presenga ndo difiram

significativamente daquilo que se passa na sua auséncia. (Bogdan & Biklen, 1994,

p. 68)

Neste tipo de observacdo o investigador integra-se no grupo em estudo e,

posteriormente, desenvolve as tarefas previstas, recolhendo os dados necessarios para a
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sua investigacdo (Vilela, 2009). Assume-se, assim, que “é o proprio investigador o
instrumento principal de observacdao” (Vilela, 2009, p. 274), uma vez que partilha de
atividades, interesses e afetos de um determinado grupo ou comunidade, tendo como
“objectivo recolher dados (sobre acgdes, opinides ou perspectivas) aos quais um
observador exterior ndo teria acesso” (Vilela, 2009, p. 274), isto é, o observador
participante tem um papel privilegiado, pois consegue os dados pretendidos, vivenciando
e criando lagos de afetividade com os elementos do grupo.

No decorrer da PES aprendi a observar na sala de aula, tentando descobrir mais
sobre 0 que me suscitava atencéo, conhecer as dificuldades, conhecimentos e capacidades
de cada aluno e obter informagdes mais pormenorizadas sobre a comunicagao em sala de
aula, com vista a adaptar e melhorar a préatica de acordo com os dados recolhidos.

Recorri a notas de campo realizando “o relato escrito daquilo que o investigador
ouve, V€, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um
estudo qualitativo”, isto €, “regista[ei] ideias, estratégias, reflexdes e palpites, bem como
0s padrdes que emergem” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). Assim, ao longo de cada
aula, e sempre que oportuno, ia escrevendo algumas discussfes/dialogos de caracter
exploratério, comentarios a tarefas/atividades realizadas, dificuldades sentidas,
comportamentos e as praticas desenvolvidas em contexto sala de aula. As notas de campo
revelaram-se bastante Uteis, pois permitiram registar aspetos relevantes sem esquecer
alguns pormenores, e permitiram refletir posteriormente para melhorar as praticas.

Contudo, as notas de campo ndo foram — nem tinham que ser - escritas no
momento do acontecimento; estes registos ocorreram num momento oportuno, de modo
a ndo atrapalhar a investigacao e, sobretudo, o desenvolvimento das EEA. A escrita ao
fim da observacdo, permitiu obter registos de cardcter mais reflexivo que tornaram
possivel refletir sobre possiveis avangos ou regressdes do estudo, ou seja, constituiram
um diario de bordo, isto ¢ “um diario pessoal que ajuda o investigador a acompanhar o
desenvolvimento do projeto, a visualizar como é que o plano de investigacao foi afetado
pelos dados recolhidos” (Bogdan & Biklen, 1994, pp. 150-151).

Os registos fotograficos foram um outro instrumento da recolha de dados. Para
Bogdan e Biklen (1994), a fotografia numa “investigacao qualitativa” pode ser utilizada
de “maneiras muito diversas” (p. 183). Permite registar momentos que demonstrem a
realizacdo de atividades do grupo em estudo, possibilitando que outras pessoas tenham
alguma percecdo do trabalho realizado ou do seu resultado final, visto que “as fotografias

dao-nos fortes dados descritivos, [pelo que] sdo muitas vezes utilizadas para compreender
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o subjectivo e sdo frequentemente analisadas indutivamente” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
183). Esta forma de registo permitiu uma andlise mais detalhada tornando-se assim mais
critica e reflexiva, possibilitando ainda a descoberta de novos fatores atraves de uma
analise de pormenores.

A analise documental foi outra técnica utilizada nesta investigacdo exploratdria.
No decorrer desta pratica foram necessarias analises documentais diversas, de acordo com
as finalidades da investigacdo. Objetos fundamentais da investigacdo foram as produgdes
escritas realizadas pelos alunos ao longo da PES, que permitiram analisar a forma como
expressam por escrito o seu raciocinio e ideias. De referir que todos os textos concebidos
pelos alunos que foram objeto de andlise para esta investigacdo, eram do seu
conhecimento.

Para fazer uma analise pormenorizada das producdes escritas recorreu-se a
“analise de conteudo” pois “desde que se comecou a lidar com comunicagdes que se
pretende compreender para além dos seus significados imediatos” (Bardin, 2008, p. 30).
Segundo o mesmo autor, “analise de contetido” “¢ um método empirico, dependente do
tipo de «fala» a que se dedica e do tipo de interpretagdo que se pretende como objectivo”
(p- 32), ou seja, “um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes” (p. 33) que
procura identificar “significados de um emissor para um receptor controlado ou ndo por
este” (Bardin, 2008, p. 34).

A analise das producdes escritas dos alunos utilizou o instrumento ja ensaiado e
validado em outros estudos (Costa, 2015; Costa & Pires, 2016; Leite, 2016). Este
instrumento classifica a comunicacdo escrita em quatro categorias: clareza,
fundamentacéo, l6gica e profundidade; para cada uma das categorias consideram-se trés

niveis (subcategorias): nivel baixo (1), nivel médio (2) e o nivel elevado (3) (Quadro 1).
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Quadro 1 - Categorias de comunicacgdo escrita e respetivos niveis de analise

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

Considera-se nivel baixo (1) quando o aluno apresenta ideias imprecisas, utiliza
vocabuldrio incorreto ou incompreensivel e recorre a representagdes pouco
adequadas.

Considera-se nivel médio (2) quando o aluno apresenta ideias precisas, mas utiliza
vocabulario pouco preciso ou compreensivel e recorre a representacfes pouco
adequadas.

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

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

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

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

Considera-se nivel elevado (3) quando o aluno justifica adequadamente 0s seus
processos ou ideias.

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

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

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

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

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

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

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

Considera-se nivel elevado (3) quando o aluno revela, frequentemente, dominar 0s
aspetos mais complexos sobre o assunto.

(Costa, 2015; Costa & Pires, 2016; Leite, 2016)
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Quaisquer que sejam as técnicas utilizadas numa investigacdo qualitativa,
implicam recorrer a varios processos para ocorrer a “produgdo do conhecimento” através
da reflexdo. Através dessa reflexdo o(s) investigador(es) adquirem um maior
conhecimento sobre o tema estudado, as pessoas envolvidas na investigacdo e o contexto
(Amado & Cardoso, 2014).

2.4. Recolha e analise de dados da investigacéo

A recolha de dados foi feita através dos registos escritos produzidos pelos alunos
em tarefas enquadradas ou desenvolvidas nas EEA. Esses objetos de analise incluiram
produgdes dos alunos em contexto de sala de aula, em atividades de escrita livre realizadas
como trabalhos de casa, ou em situacdes de avaliagdo sumativa (testes) pois “nos testes
de conhecimentos, a avaliagdo centra-se no dominio cognitivo ¢ na produgédo discursiva”
(Afonso, 2005, p. 106).

No que diz respeito ao 1.° CEB, a quantidade de producdes escritas tornou-se
bastante superior as do 2.° CEB. Tal aconteceu pela dimensdo dos programas e metas a
atingir nos diferentes contextos, exigindo mais pressdo por parte dos docentes em abordar
os conteudos, em “avangar no programa”, ndo permitindo que os alunos efetuassem
grandes registos escritos das suas ideias porque os consideravam “uma perda de tempo”.
Uma outra diferenca encontrada nestes dois contextos foi a articulagéo entre as diversas
areas disciplinares. A criacdo de atividades de carater interdisciplinar torna-se mais
evidente (e mais viavel) no 1.° CEB pois € apenas um docente a abordar as diferentes
areas, podendo desta forma gerir o curriculo e articular os contetdos dos programas nas
atividades desenvolvidas.

No contexto de 1.° CEB, obtiveram-se producges escritas através da redacdo de
composicdes de escrita criativa: realizacao de acrosticos; elaboracdo de postais; criacdes
de guiBes cénicos em pequenos grupos; redacdes a partir de um registo grafico e ainda
envergando o papel de uma personagem historica. Para além das diversas atividades de
escrita criativa, foram também realizadas fichas de trabalho e tarefas matematicas que me
permitiram recolher varias producdes.

No contexto de 2.° CEB, as producdes escritas resultaram de propostas de trabalho
como: questdes de diagnostico; observacdo de imagens e comentario das mesmas,
seguindo questdes orientadoras; trabalhos de investigacdo em pares (organizacdo e

tratamentos de dados); trabalhos de grupo; utilizacdo de materiais manipulaveis, entre
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outros. Para além das propostas de trabalho, neste contexto foi possivel obter producdes
escritas referentes aos testes de avaliagdo sumativa.

Ap0s a recolha de todas as producdes escritas, e tendo como base o quadro de
analise (Quadro 1) correspondente as categorias e subcategorias pré-definidas, os
documentos foram organizados por contexto e area disciplinar. Em cada caso, ap6s uma
leitura de todas as producdes obtidas, realizei a escolha das EEA que seriam aqui
apresentadas, tendo em conta os registos escritos. Escolhidos os objetos a analisar em
cada area disciplinar, li e reli as producdes escritas de todos os alunos para assim criar
comparacOes das respostas na hora de as classificar nas diversas categorias e
subcategorias. Apos a primeira leitura, li cada objeto de forma individual classificando-
0, em cada categoria, nas subcategorias previstas (niveis 1, 2, 3) e efetuando o registo de
dados em tabelas, uma para cada EEA e area disciplinar. Utilizei também alguns excertos
das producbes dos alunos, para permitir comparar respostas e fundamentar os niveis
atribuidos. Nas situa¢fes em que, para cada aluno e EEA, tinha vérias producgdes para
analisar (por exemplo, as respostas a vérias questdes) considerei, depois, um valor médio
dos niveis atribuidos em cada categoria e objeto de analise.

Posteriormente, procedi a uma analise reflexiva dos dados globais, tendo em conta

as estratégias usadas.
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3. O contexto e as experiéncias de ensino-aprendizagem no
1.°CEB

A acdo pedagdgica no 1.° CEB decorreu no periodo compreendido entre outubro
e dezembro do ano letivo de 2016/2017, numa instituicdo de ensino publico que incluia
as valéncias de 1.° CEB, 2.° CEB e 3.° CEB. Neste contexto, o horéario letivo cumprido
foi o horario habitual praticado (9h00 — 12h30 e das 14h00 — 16h00), em trés dias
semanais (segunda, terca e quarta-feira), trabalhando todas as areas curriculares previstas,
nomeadamente, Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressfes, numa turma de
4.° ano de escolaridade.

Durante o periodo referido, a PES compreendeu trés momentos cruciais, a
observacao, a cooperagéo e a intervencao.

A presente caraterizacdo deste contexto, resultante sobretudo da observagéo
realizada, foi dividida em dois tdpicos: 0 espaco e a turma. A seguir a essa caracterizacao

apresenta-se a descricdo e reflexdo das EEA realizadas no contexto de 1.° CEB.
3.1. Oespaco

Esta instituicdo data de 1964, tendo passado por varios edificios até se fixar no
atual. Encontra-se situada no centro da cidade de Braganca, estando rodeada por um
espacgo bastante amplo, todo vedado para protecdo dos alunos, incluindo um campo de
futebol e de basquetebol, um pequeno parque infantil e proporcionando um espago de
lazer diversificado para os alunos. No espaco exterior ainda é possivel encontrar um
parque de estacionamento que pode ser utilizado por toda a comunidade escolar.

Apds a entrada na escola, pode observar-se um espaco amplo, onde se encontram
expostos trabalhos dos alunos, que vao sendo alterados ao longo do ano de acordo com
festividades, visitas de autores, entre outros. E ainda possivel observar um pequeno
anfiteatro onde os alunos podem brincar nos intervalos, mas que se destina sobretudo a
ser palco das festas escolares. Nesse piso encontra-se ainda a sala dos professores, a
secretaria, o bar, 0 acesso a cantina e a biblioteca, bem como uma zona com mesas e
cadeiras para que os alunos possam estudar, ler ou realizar trabalhos de grupo num

ambiente mais propicio. A biblioteca possuia um bom espaco para a leitura e uma grande
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diversidade de obras literarias e educativas, atendendo as valéncias abrangidas pela escola
e toda a comunidade escolar.

Uma parte do edificio escolar estava reservada apenas as salas do 1.° CEB,
distribuidas por dois pisos. No piso inferior encontravam-se as salas dos mais novos, 1.°
ano, a sala dos alunos com necessidades educativas especiais, a papelaria, dois sanitarios
e uma sala de arrumagdes. O piso superior destinava-se ao 2.°, 3.° e 4.° ano, tendo também
uma sala de arrumagéo.

Fui acolhida numa turma de 4.° ano de escolaridade. Uma vez dentro da sala, o
mais relevante foi a sua disposi¢do, uma vez que se encontrava em forma de “U”, algo
que ndo € muito comum. A disposicdo da sala de aula torna-se um fator essencial do
processo de ensino-aprendizagem como refere Arends (2008), pois a sala é o local onde
os alunos passam mais tempo, onde escrevem, refletem, escutam, aprendem e interagem
com os seus colegas. A forma como se organiza a sala traduz as relacbes que se
desenvolvem entre os alunos, entre os alunos e o professor, entre os alunos e o
conhecimento e como se desenvolvem as atividades de ensino-aprendizagem: “A
disposi¢ao do espago sala de aula ¢ fundamental (...) a forma como o espago ¢ usado
influéncia a forma como os participantes da aula se relacionam uns com 0s outros e o0 que
os alunos aprendem” (Arends, 2008, p. 126). Por isso, ¢ relevante transforma-la num
ambiente agradavel, de conforto e bem-estar, um espaco que permita um bom local de
trabalho e interagdo. A disposic¢do da sala na forma de “U” permite que o professor possa
observar todos os alunos, melhorando a comunicacéo entre eles e com eles, e promovendo
estratégias de discussdo. Além disso,

A formacgdo em U também permite liberdade de movimento para os professores.

Tém acesso rapido ao quadro, o que pode ser importante durante uma discussao,

e podem entrar dentro do U para estabelecer um contacto mais proximo com um

determinado aluno quando necessario (Arends, 2008, p. 423).

Quer dizer, que a disposi¢do em U potencia um melhor controlo do ponto de vista
disciplinar ou um apoio especifico para resolver uma dificuldade. Contudo, nesta
disposicdo podem encontrar-se desvantagens: a distancia fisica entre os alunos que
constituem as extremidades do “U” com os que estdo no centro, e ainda, “estabelecer uma

certa distdncia emocional entre o professor, enquanto lider da discussdo, e os alunos”

(Arends, 2008, p. 423).
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Dando continuacdo a descricdo da sala de aula do 4.° ano, era ainda possivel
visualizar a decoracdo elaborada pelos alunos juntamente com a professora de apoio e
que variava de acordo com as épocas vividas. A sala era ampla e possuia boas condi¢des
quer a nivel de infraestruturas quer de mobiliario e equipamentos tecnologicos, como um
quadro interativo, mas que era pouco usado por falta de experiéncia dos docentes. Na sala
encontravam-se ainda dois armarios, um destinado a arrumacdo dos trabalhos
desenvolvidos pelos alunos, num dossier individual, e o outro com diversos materiais de

escrita e de desenho de que os alunos podiam usufruir sempre que necessitassem.
3.2.  Osalunos

A fase de observacao foi fundamental na medida em que possibilitou conhecer os
alunos, os docentes, a comunidade escolar, bem como formas e métodos de trabalho. Mas
foi a fase de cooperacdo que permitiu aprofundar esse conhecimento pois permitiu uma
maior interagdo com todos os intervenientes na sala de aula. No caso particular dos
alunos, ajudou-me a verificar as suas dificuldades e procurar uma forma mais correta de
0s ajudar a ultrapassa-las.

A primeira impressao do meu contacto com esta turma foi bastante positiva, pois
os alunos apresentavam uma postura calma, bastante acolhedora e recetiva
disponibilizando-se para me ajudar no inicio de uma nova fase da minha vida profissional.

A turma era constituida por 20 alunos, sendo oito do sexo masculino e doze do
sexo feminino, com idades compreendias entre 0s 9 e 10 anos de idade e, portanto, sem
qualquer retencédo ao longo do seu percurso escolar. No entanto, durante o periodo letivo
das areas curriculares de Portugués (Port), Matematica (Mat) e Estudo do Meio (EM),
apenas estavam presentes 19 alunos, devido ao facto de uma aluna ter problemas de
desenvolvimento cognitivo e estar abrangida pelo estatuto de Ensino Especial (ao abrigo
do DL n.° 3/2008, 7 de janeiro). Mesmo estando presente apenas em algumas das aulas
da area de Expressoes, a aluna necessitava sempre de auxilio, pois ndo conseguia efetuar
as atividades previstas de forma autonoma. Na turma existia ainda uma outra aluna com
necessidades educativas especiais, pois sofria de problemas auditivos, dificultando a sua
atencdo e, consequentemente, o seu desempenho escolar. Por este motivo, duas vezes por
semana, nas aulas de matematica, um professor de educagdo especial ia para a sala e
sentava-se ao seu lado para a auxiliar na compreensdo dos contetdos e na realizacdo das

atividades propostas. Outras vezes, esse apoio ndo era realizado em sala de aula, e no
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periodo previsto para a aula de matematica, 0 mesmo professor ia buscar a aluna levando-
a para outro espaco para lhe proporcionar um apoio mais individualizado.

Na minha perspetiva, este apoio individualizado fora da sala ndo sera a solugéo
mais correta, pois enquanto a aluna se encontrava no apoio, apenas realizava tarefas
matematicas relativas a temas ja lecionados, perdendo, por vezes, a abordagem de novos
contetdos. Além disso, esse afastamento também podia gerar uma diminuicdo da
interacéo da aluna com os seus colegas.

Com o decorrer da pratica educativa, fui confirmando que a turma era recetiva a
minha presenca, disponivel para aprender pois era uma turma bastante curiosa sobre os
contetidos, mostrando um grande empenho nas tarefas, um bom ritmo de trabalho na sala
de aula e uma relacdo interpares bastante afavel e com um bom comportamento,
comprovando, deste modo, a primeira impressao.

A partir do momento em que teve inicio a fase de intervencdo, a conducdo das
atividades letivas foi sempre assumida por mim, e realizada de forma individual. Mesmo
assim, o comportamento dos alunos e o seu desempenho nao se alterou e foi possivel
conseguir atingir excelentes resultados, salvo trés alunos que apresentavam mais

dificuldades, uns de atencédo e outros de compreensao.
3.3.  Descricao e reflexdo das EEA no 1.° CEB

Nesta seccdo encontram-se as descricdes das EEA referentes ao contexto o 1.°
CEB. Da-se inicio com a area disciplinar de Port, seguindo-se a de Mat e, por fim a de
EM.

Em cada area disciplinar, faz-se uma abordagem global das préaticas de ensino-
aprendizagem desenvolvidas ao longo da PES, seguindo-se a descricdo mais
pormenorizada da EEA selecionada. A descricdo é de caracter reflexivo sendo, por isso,
acompanhada da analise critica das situacGes vivenciadas, documentadas por notas de

campo e registos fotograficos.

3.3.1. Portugués e Expressao plastica
No fim do més de novembro (dias 28, 29 e 30), a pratica letiva foi encaminhada
para o tema sobre que estava a decorrer a minha investigagao, “a comunicacgdo”, e deu-se
inicio a uma atividade que tinha como principal objetivo a producéo textual. Desta forma
pretendeu dar-se continuidade ao conjunto de estratégias desenvolvidas no &mbito da

producdo escrita que pretendiam desenvolver o gosto pela escrita e as competéncias de
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comunicacdo. A EEA aqui descrita teve por base a escrita criativa, oferecendo aos alunos
a oportunidade de escreverem de uma forma livre, usando a sua imaginacdo e
desenvolvendo a sua criatividade.

Aproveitando as carateristicas dos alunos, que eram bastantes aplicados, ja tinham
sido desenvolvidos trabalhos de grupo em que criaram um guido teatral na sequéncia da
abordagem ao texto dramaético, que foi representado posteriormente por eles. Outra
atividade que os motivou a escrever foi a realizagédo de postais de natal em que cada aluno
escreveu um para oferecer a alguém da sua preferéncia. O facto de serem eles a decidir a
quem se destinava este postal, motivou-os e fé-los, mostrar bastante cuidado com a
apresentacdo e a forma escrita. J& tinham realizado também a elaboragéo de acrosticos,
logo na primeira intervencéo, sobre o tema “Dia da alimentagdo”. Todas estas atividades

de escrita tinham permitido obter resultados bastante satisfatdrios, como mostram as

figuras 1 e 2.

Figura 1 — Acréstico do “Dia da Alimentagio” Figura 2 — Postal de Natal

Dado o que penso ser um sucesso dessas atividades, criei expectativas
relativamente a capacidade de escrita daqueles alunos e senti um a vontade maior para
trabalhar o tema escolhido.

Assim, propus a realizacdo de uma atividade de escrita criativa. No inicio da aula,
decorreu um pequeno didlogo com os quinze alunos presentes, sobre o fim-de-semana.
Este momento era crucial ocorrer todas as segundas-feiras, como forma de acalmar os
alunos para o restante dia, uma vez que vinham mais agitados, tendo tendéncia a estar
mais faladores uns com os outros, uma vez que queriam contar as suas aventuras, partilhar
as suas alegrias e, por vezes, as suas tristezas, demonstrando assim a proximidade e bom

relacionamento entre todos, bem como com os docentes.
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Ocorrido esse didlogo, pedi aos alunos que arrumassem a mesa e ficassem apenas
com material de desenho e uma folha de papel que fui distribuindo. A partir desse
momento criou-se uma grande curiosidade, pois questionavam-me se iriam fazer um
desenho e ndo iriam ter a aula de portugués. Esta questdo surgiu pelo facto de terem
arrumado o caderno e 0 manual, e estarem habituados a utilizar apenas esses materiais no
decorrer das aulas. Conhecendo os alunos o seu horério, e sabendo que aquela hora era
destinada a area de Port, ficaram inquietos e admirados, questionando se ndo iriam ter a
aula habitual. Apos terem recebido uma resposta afirmativa, ficaram surpresos por aquela
poder ser uma aula diferente.

Este momento inicial da atividade permitiu confirmar quanto os alunos estdo
habituados a trabalhar apenas com o manual escolar, fazendo-me refletir sobre as praticas
educativas gque se continuam a usar nas salas de aula. Em diversas situacdes de estagio
foi possivel verificar que, nos dias de hoje, continua a existir um ensino de carater
transmissivo e tradicional, em que o aluno € um mero recetor de informacéo e os docentes
continuam a privilegiar o manual, utilizando-o como ferramenta principal se néo
exclusiva do seu ensino mesmo quando ndo sdo 0s mais adequados para 0s seus alunos.
Corroboro com Ponte el al., (1997), ao referir que “o manual escolar adoptado cumpre
um papel importante como elemento de estudo dos alunos, que s&o obrigados a adquiri-
lo — podendo usa-lo em qualquer momento, em casa ou na escola” mesmo quando “se
revelam pouco adequados como recurso de aprendizagem (p. 37). Esse uso “irrefletido”
do manual, apesar de facilitar as tarefas de planificacdo do professor, tem como
preocupacdo quase exclusiva realizar todas as tarefas previstas no manual como prova do
cumprimento dos programas, como refere Gerardo (2010), citando Skovsmose (1994) "os
alunos sao guiados pelo professor e manual (...) com preocupagdo Unica de chegar ao
fim do manual para sentir que a tarefa por aquele ano lectivo foi cumprida” (p. 7).

Efetivamente, o manual escolar condiciona a pratica letiva do professor e as
atividades dos alunos. Antes da leciona¢do, o manual escolar orienta a ordem dos
conteddos e o préprio tipo de abordagem; na sala de aula, os alunos estdo habituados a
fazer leituras do manual escolar e, depois, exercicios desse mesmo manual ou dos
cadernos de atividades anexos. Quer dizer, como refere Lemos (2010), ainda € comum
nas nossas salas de aula préaticas assentes numa pedagogia tradicional que

(...) privilegia o contetido. E centrada na figura do professor, encarregado de
transmitir o conhecimento. O aluno € um elemento passivo, que recebe e assimila

0 que é transmitido. O seu sistema de avaliacdo mede a quantidade de informacéo
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absorvida. A énfase esta na memorizacao e na reproducdo do contetdo por meio

de exercicios. (s/p.)

Voltando a descricdo da EEA, e depois de os alunos terem arrumado a mesa e
ficado apenas com material de desenho e uma folha de papel, mostrei entdo aos alunos o
livro “Aquiles, o pontinho” de Guia Risari e Marc Taeger (2008), (fig. 3) cuja capa se

encontrava tapada com folhas brancas.

Aquiles :

o pontinho

Guia Risari
Marc Taeger

Figura 3 — Capa do livro
“Aquiles, o pontinho”

Questionados os alunos sobre o possivel contetdo do livro, obtiveram-se respostas

29 e 99 ¢

como “conto de fadas”, “um poema”, “a historia de uma princesa e um principe”, o que
mostrou que estes seriam 0s tipos de textos a que estavam habituados. Dada alguma
pequena discussdo, expliquei que iria ler um conto e, sempre que efetuasse uma pausa,
eles iriam ter que ilustrar o que tinham ouvido criando um desenho naquela folha branca

(fig. 4 e 5).

Figura 4 — Producéo grafica — de uma aluna na fase

inicial Figura 5 — Produg&o grafica — de uma aluna na fase
final

Finda a leitura, foi desvendada a capa do livro para que os alunos pudessem
comparar os seus “Aquiles” com o da historia. Cada um teve a oportunidade de mostrar

0 seu desenho e ouvir a opinido dos colegas. Os comentarios, no geral, eram que os deles
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eram mais bonitos que o da capa do livro. A historia foi, entdo, relida, desta vez sem
pausas, a0 mesmo tempo que ia mostrando as imagens que a ilustravam e os alunos iam-
nas comentando.

De seguida, foi pedido que, no verso da folha, escrevessem o titulo “Se eu fosse o
Aquiles...”, e criassem um texto em que teriam de se colocar no seu lugar e retratar
aventuras que fariam. Esta atividade permitiu assim criar alguma articulagéo curricular
com a area de expressoes, efetuando inicialmente um registo gréafico e depois criando um
texto escrito, partindo da arte, ao contrario da “norma” nas salas de aula. E comum
observar que, apos a redacdo de algum texto, os alunos passam a ilustra-lo. Efetivamente,
as expressdes artisticas sdo bastante reveladoras do pensamento dos alunos,
proporcionam um desenvolvimento de capacidades percetivas, manipulativas e criativas,
servindo de motivacdo na abordagem a novos contelldos a0 mesmo tempo que permitem
promover a aquisicdo de outros saberes. A area das expressdes, quando trabalhada de
forma transversal e articulada, promovem uma consolidagdo de conhecimentos pois
favorecem uma visdo mais abrangente, numa perspetiva interdisciplinar.

No que diz respeito a atividade de escrita, e além de considerar a sua importancia
nos primeiros anos de escolaridade, para desenvolver e consolidar a capacidade de leitura,
como refere o PPEB (2015), também é importante enquanto atividade expressiva, capaz
de criar momentos de prazer.

Desta forma, era necessario oferecer aos alunos momentos de escrita na sala de
aula, que permitissem o desenvolvimento da capacidade de expressdo das suas proprias
ideias. No entanto, foi possivel observar que os alunos ndo estavam motivados e tinham
dificuldades em se expressar de forma correta. Coube-me, enquanto docente, um papel
fundamental na escolha da tarefa, tendo em conta que pretendia criar prazer no aluno
enquanto escrevia, e tive de “mostrar ao aluno que ndo deve ter medo, incutir-lhe
confianca, indicar-lhe o que pode corrigir e 0 bom, 0 muito bom de que é capaz” (Buescu
et al., 2015, p. 15). Para isso foi muito importante que os alunos contactassem com bons
textos escritos que pudessem motiva-los pois

0 interesse e 0 gosto de produzir, de criar escrita e de comunicar pela escrita

desenvolvem-se na sequéncia dos encontros surpreendentes e felizes com as

melhores escritas, 0s melhores e mais sedutores escritores e atirando-se ao papel

ou ao ecrd como o aprendiz de nadador se atira a agua. (Buescu et al., 2015, p.

15)
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Apesar do que tinha planificado para aquela aula estar de acordo com a perspetiva
de Sequeira et al. (2001), no sentido de promover a ligacdo entre producéo escrita e a
criatividade, de ter estimulado os alunos a, durante o processo de producgéo, dar atengédo
as trés etapas de desenvolvimento do processo planificacdo, redacao e revisao do texto —
e de ter procurado estimula-los de modo a ndo terem receio de comunicarem as suas ideias
ainda que ndo fossem comuns, a verdade é que, devido ao tempo ndo ter sido o suficiente,
a tarefa teve de ser terminada em casa. Este facto pode ter trazido algumas ddvidas sobre
os resultados obtidos, porque os alunos podem néo ter sido totalmente autbnomos na
criacdo do texto que lhes foi pedido, podendo ter existido algum auxilio de um amigo ou
familiar, que tenha influenciado o raciocinio do aluno, alterando a sua imaginacéo e, por
consequéncia, todo o processo criativo. Se tudo tivesse ocorrido como 0 previsto no
decorrer do tempo letivo, haveria seguranca que os textos seriam de cada aluno, apenas
escritos e criados por eles, podendo-se analisar melhor todo o processo de producgéo
escrita e criatividade.

Apesar de tudo, na aula seguinte cada aluno teve a oportunidade de ler o seu texto
e ouvir a opinido construtiva dos colegas acerca dele. Apés a leitura, os textos foram
recolhidos, ndo existindo qualquer tipo de correcdo na aula, da minha parte, uma vez que,

Quando se trata da producgdo textual, existe uma grande preocupagdo com a

correcgdo, atribuindo uma excessiva importancia aos erros gramaticais. Na escrita

criativa o mais relevante € que o aluno utilize um vocabulario diversificado, que

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

Posteriormente, as possiveis correcdes, referiram-se meramente a nivel de
organizacao frasica ou estrutural e de pontuacdo, uma vez que a tarefa pedida era que 0s
alunos relatassem aventuras, colocando-se no lugar da personagem. Tratando-se de uma
producdo de escrita criativa, ndo se devia considerar se a redacdo estava ou nao correta,
pois tratava-se da expressdo escrita do aluno, tendo em conta a sua criatividade e
desenvolvimento cognitivo, pelo que o professor devia atender “as variagdes entre estilos
cognitivos e de aprendizagem, sobretudo na forma como os alunos percebem o seu
mundo, e processam e refletem sobre a informac¢do” (Arends, 2008, p. 50).

Terminada a atividade de escrita, o conto ndo foi colocado de parte. Dado que 0s
conteudos seguintes para esta area disciplinar eram ao nivel gramatical, na aula de quarta-

feira o conto serviu de base para a lecionacdo de “tempos e modos verbais”. Assim, e
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dado que ja conheciam bem o texto, foi mais facil aos alunos identificar os verbos e,
posteriormente, classifica-los.

Para finalizar, concluo que a escrita € uma atividade que exige esfor¢o por parte
dos alunos, nomeadamente no 1.° CEB, uma vez que antes de passarem ao ato de escrita
tém que estruturar o seu pensamento de forma a surgir uma escrita com logica e clareza
(Machado, 2012). Mas criar no aluno motivacdo, desenvolvendo gosto, capacidades e
bem-estar ao escrever, € fundamental, e exige que o docente recorra a bons textos escritos,
adaptados aos seus alunos e explorados através de estratégias de ensino-aprendizagem

inovadoras.

3.3.2. Matematica e Expressao plastica
As estratégias utilizadas ao longo da PES na area disciplinar de matemaética
tiveram em vista desenvolver aprendizagens significativas, e ir ao encontro dos quatro
principais objetivos referidos no PMEB (2013) para o 1.° CEB:
(1) identificar/designar: O aluno deve utilizar corretamente a designacéo referida,
(...) [reconhecendo] os diferentes objetos e conceitos em exemplos concretos,
desenhos, etc. (2) estender: O aluno deve utilizar corretamente a designacéo
referida, reconhecendo que se trata de uma generalizacgdo. (3) reconhecer: O aluno
deve reconhecer intuitivamente a veracidade do enunciado (...) podera apresentar
argumentos (...) . (4) saber: O aluno deve conhecer o resultado, mas sem que Ihe

seja exigida qualquer justificacdo ou verificacdo concreta. (M.E.C., 2013, p. 3)

No que diz respeito & comunicagdo matematica esta “desenvolve-se através da
vivéncia de situacOes variadas envolvendo a interpretacdo de enunciados, a representacéo
e expressao de ideias matematicas, no inicio com mais énfase na comunicacgéo oral mas,
progressivamente valorizando também a comunicagdo escrita, e sua discussdo na turma”
(Ponte & Sousa, 2010, p. 33).

Assim, nas intervengdes de Mat tentei afastar-me da tendéncia para o ensino
tradicional centrado apenas no uso do manual, e recorrer & utilizacdo de materiais
manipulaveis, que considero fundamentais no desenvolvimento das tarefas de
aprendizagem, como referem varios autores:

Os materiais manipuléveis de diversos tipos sdo, ao longo de toda a escolaridade,

um recurso privilegiado como ponto de partida ou suporte de muitas tarefas
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escolares, em particular das que visam promover actividades de investigacao e a

comunicagcdo matematica entre os alunos. (Martins & Santos, 2010, p. 2)

Desenvolvi atividades em grupo utilizando o material multibasico ou a
calculadora, para que os alunos os explorassem, experiéncias que eles nunca tinham tido.
O material multibasico foi utilizado na abordagem do algoritmo da divisdo uma
vez que os alunos devem perceber o conceito de “divisdo” (neste caso), € o processo que
estd em causa, antes de conhecerem o algoritmo. Com o material foi mais simples e rapida
a aprendizagem e a compreensdo deste algoritmo em situacdes problematicas, o que
significa que a aprendizagem do conteudo foi favorecida pela manipulacdo de materiais.
A calculadora, com que os alunos apenas tém contacto em anos posteriores, foi utilizada
em tarefas cujo objetivo era descobrir 0 que acontece quando se dividem ndmeros inteiros
pela décima, centésima e milésima ou por dez, cem ou mil. Ao contrério do que por vezes
se afirma, a utilizacdo da calculadora no 1.° CEB pode ser benéfica quando usada em
atividades que o justifiquem, como afirmam Sequeira, Freitas e Napoles (2009) “as
calculadoras podem acompanhar o estudo da Matematica nos varios ciclos de ensino
desde que a sua utilizagdo se faca de forma sensata” (p. 122). Ja outros autores defendiam
0 uso criterioso da calculadora em processos com carater investigativo, afirmando que,
Integrando a calculadora num processo de descoberta e investigacdo matematica,
onde a situacdo problemaética é o ponto de partida e chegada, num processo em
crescendo, estdo criadas as condicBGes para o aparecimento de novos ambientes
pedagdgicos, donde resultardo novas capacidades e novas atitudes em alunos com
papel mais activo e criativo na construcdo do seu proprio conhecimento. (Silva,
1989, p. 6)

Foi neste sentido que usei a calculadora numa tarefa matematica sobre a divisao.
Porém, isso ndo significou que nessa e em outras tarefas, os alunos ndo tivessem de
efetuar registos escritos sobre os processos utilizados e as conclusdes a que chegavam,
incluindo representagdes simbolicas. Assim, considero que o “aluno deve controlar
[diferentes técnicas] (realizacdo de algoritmos com papel e l&pis, estimacdo, calculo
mental, ...)” mas usar a calculadora de forma criativa para desenvolver “(d)o espirito
critico e (d)a atitude investigativa” (Silva, 1989, p. 4).

Uma outra preocupacao no desenvolvimento da PES foi criar situa¢des de trabalho
de natureza interdisciplinar. Neste caso, numa atividade em que os alunos tinham um

desenho um pouco abstrato para colorir, procurei a articulagéo entre a Mat e expresséo
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plastica. Esta tarefa tinha também o carater de um jogo: havia um conjunto de regras que
os alunos tinham de seguir; em cada espago branco encontrava-se enunciada uma divisao,
e a cada valor obtido correspondia a uma determinada cor; s6 depois de descoberta a cor,
os alunos podiam pintar. Desta forma, foi possivel desenvolver a motivacdo das criangas
para efetuar calculos, o que seria um aspeto importante particularmente na area disciplinar
de Mat. Efetivamente, notei o entusiasmo dos alunos, pois sendo o desenho abstrato, ndo
conseguiam identificar o que estava representado sem o pintar, e a curiosidade tornou-se
um grande impulso para a realizacdo dos célculos e de forma correta.

Uma outra estratégia utilizada foi 0 jogo, em grupo, utilizando as cartas “Tio
papel” pois,

Jogar permite desenvolver nas criangas conhecimentos matematicos e a

capacidade de resolver problemas tornando-as auto-confiantes, criativas e capazes

de discutir os seus conhecimentos e ideias. Permite ainda que as criancas

construam o seu conhecimento sobre as suas capacidades, 0 seu raciocinio, as suas

preferéncias e a forma como conseguem estabelecer relagdes entre nocoes e

significados matematicos. (Serrazina, 2004, p. 94)

Para aléem de incutir nos alunos o respeito pelas regras necessarias para a
concretizacdo do jogo, tinha como principal objetivo o desenvolvimento do célculo
mental. Como afirma Serrazina (2004), o jogo de cartas

permite desenvolver o pensamento sobre o nimero e as relacbes numeéricas,

observar as capacidades de contar, de quantificar, de fazer calculo mental, de

organizar informacgBes numéricas. Permite ainda desenvolver nas criancas

estratégias para resolver problemas, para trabalhar com regras e para lidar com a

competicdo. (p. 95)

Tendo em conta 0 tema que estava a investigar no &mbito da PES —a comunicacgéo
escrita -, tentei que os alunos efetuassem Varios registos escritos, em que expressassem,
modos de resolucdo, os procedimentos e as estratégias utilizadas, de forma a poderem
refletir sobre eles para clarificar os seus pensamentos sobre as ideias desenvolvidas, como
referem Boavista & et al. (2008).

Para além dos registos escritos, procurei também privilegiar a discussdo das
tarefas propostas, promovendo deste modo a comunicagdo matematica do ponto de vista

oral. A comunicacdo matematica
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favorece, significativamente, o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Valorizar a comunicagdo corresponde a assumir que a Matematica é
uma actividade humana, criativa e social e que a sua aprendizagem se desenvolve
a partir da interaccdo entre todas as pessoas da aula: professor e alunos. (Boavista
& et al., 2008, p. 78).

De modo a possibilitar o desenvolvimento da capacidade de comunicagéo, cabe
ao docente um papel fundamental na escolha das tarefas que,

devem contribuir para que o aluno desenvolva uma visao abrangente da actividade
matematica, promover a sua compreensdo dos processos matematicos e ajuda-los
a desenvolver o seu raciocinio matematico. Importa, por isso, diversificar as
tarefas e experiéncias de aprendizagem (...) [permitam] aos alunos a construcao
dos conceitos envolvidos, a compreensdo dos procedimentos matematicos em
causa, o dominio da linguagem matematica e das representacdes, bem com o
estabelecimento de conexdes dentro da Matematica e desta com outas areas do
saber. (Nunes & Ponte, 2010, p. 74)

Assim, procurei adotar uma posicdo de mediador nas discussdes orientando 0s
alunos para as diversas formas de resolucao, apelando a reflexdo e ao pensamento critico,
pois ‘“cabe ao professor gerir a comunicagdo e garantir que ela ocorre em multiplas
direccOes: do professor para o(s) aluno(s), do aluno para o professor e de aluno para
aluno(s)” (Boavista & et al., 2008, p. 62).

Admito que nem sempre foi facil por em prética esta estratégia, uma vez que 0s
alunos tinham uma grande dificuldade em exprimir as suas ideias e raciocinios oralmente
e essas dificuldades aumentavam ainda mais quando o tinham que fazer por escrito: “De
facto, se comunicar oralmente 0 nosso pensamento a terceiros exige um esforco de
organizacao de ideias, passé-lo ao formato escrito é ainda mais exigente” (Boavista & et
al., 2008, p. 68).

De modo a incentivar esta pratica e estimular a capacidade de raciocinio dos
alunos, nesta EEA, realizada ao inicio da tarde, optei por construir uma “Ficha de 16gica”
(anexo 1), constituida por trés tarefas matematicas, que permitiam abordar varios
conteddos programaticos sem que os alunos se apercebessem que estavam a trabalhar
Mat.

Apods um pequeno dialogo com os alunos sobre a hora de almogo para que se

acalmassem, como era habitual, passei a explicar a tarefa que iam realizar, dizendo-lhes
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que iria distribuir uma ficha a cada um e que a resolucéo devia ser feita por escrito numa
folha de papel devendo incluir todos os pensamentos e processos que eles tinham
desenvolvido para chegar a solu¢do. De maneira a prevenir que ocultassem tentativas,
eventualmente falhadas nao foi permitido o uso de borracha, apesar de a ficha ser
executada a lapis. Durante a explicacdo da tarefa os alunos mostraram-se bastante
empolgados pois tudo era novo para eles, desde a realizacdo de uma ficha sem a
abordagem de um contetdo especifico e até ao facto de terem que escrever todos os
processos utilizados. Efetivamente, estavam habituados a poder efetuar varias tentativas
de resolucdo de atividades, mas a apagarem as erradas, 0 que impedia o professor de se
aperceber do raciocinio utilizado.

Distribuida a ficha por cada aluno, estes comegaram a Ié-1a, de forma individual e
em leitura baixa. Comecaram, entdo, a surgir diversas duvidas quanto a resolucdo das

tarefas, conforme demonstra o didlogo:

Iris: “Oh professora, ndo estou a perceber a primeira quest&o!”

Guilherme: “Eu também n&o professoral”

PE: “Entdo, iris 0 que ndo estas a perceber?”’

Iris: “Como é que vou saber quem & o irmao mais novo ou mais velho se aqui ndo diz a idade deles?”

PE: “Lé em voz alta o problema por favor. Vamos todos estar atentos para percebermos o que nos diz o
problema.”

(A ris & o problema em voz alta)

PE: “Apds a leitura todos concluimos que ndo nos é dada as idades dos irmaos. Mas ndo conseguimos
organiza-los por idades sem saber 0 numero que exprime a idade?”

Alexandre: “Conseguimos.”

PE: “Como Alexandre?”

Alexandre: “Porque o enunciado da-nos pistas sobre a relagdo da idade dos extraterrestres. S6 temos que
ordena-los seguindo as pistas.”

PE: “Exatamente Alexandre. O que vocés tém que fazer € ler bem o enunciado. E organiza-los segundo o
que vos é dito. Para isso podem usar esquemas e desenhos, 0 que vocés quiserem.”

(Nota de campo n.° 8 — 30 de novembro de 2016)

Neste didlogo deu-se énfase a necessidade de concentracdo na leitura dos
enunciados, reforgcando que a sua interpretacdo é um grande passo para a resolucao das
tarefas. Com a chamada de atencdo, os alunos ja ndo questionaram mais nada sobre as

restantes tarefas, realizando-as sem problemas.
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No final, as folhas com as resolucdes foram recolhidas para uma analise posterior.
Embora eu s6 tenha feito uma analise prévia das respostas, na aula de Mat seguinte
discutimos as tarefas e as diferentes propostas de resolucdo, ficando assim todos a

conhecer a forma como cada um chegou a solucéo correta.

3.3.3. Estudo do meio e Expressao plastica
A érea curricular de Estudo do Meio no 1.° CEB inclui a abordagem de tematicas
com grande abrangéncia relativas ao meio fisico e ao meio social, incluindo as CN, a
Histdria e Geografia de Portugal, a Etnografia, a Cultura, “entre outras, procurando-se,
assim, contribuir para a compreensdo progressiva das inter-relacdes entre a Natureza e a
Sociedade” (M.E., 2004, p. 101). O Programa de Estudo do Meio do Ensino Bésico
(PEMEB, 2004) encontra-se divido em seis “blocos”, organizando os contetidos por uma
sequéncia, embora refira que ndo é obrigatdria, pois que se procurou
que a estrutura do programa fosse aberta e flexivel. Os professores deverdo recriar
0 programa, de modo a atender aos diversificados pontos de partida e ritmos de
aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e necessidades e as caracteristicas
do meio local. Deste modo, podem alterar a ordem dos conteudos, associa-los a
diferentes formas, variar o seu grau de aprofundamento ou mesmo acrescentar
outros. (p. 102)

Apesar de tal assercdo, durante a fase de observacao, foi possivel verificar que, na
pratica, se segue rigorosamente a ordem estabelecida, mesmo que por vezes, fizesse
sentido proceder a alteracGes, sendo esta area disciplinar tdo vasta

(...) como uma area de abertura para o mundo, para a diversidade da realidade

fisica e social, para a riqueza de conhecimentos e experiéncias que possam fazer

«crescer» no aluno a compreensdo do mundo em que vive e a que pertence,

ampliar as suas experiéncias e diversificar o seu universo de referéncias. (Roldéo,

2004, p. 16)

Efetivamente, o meio em que o aluno vive influencia-o de diversas formas, desde
a sua maneira de estar, de pensar, ao seu envolvimento afetivo, na forma como se
relaciona com 0s outros e consigo mesmo, sendo por isso fundamental que tome
consciéncia de tudo o que o envolve, da “relagdo homem/meio” de modo a que seja capaz
de “compreender as suas implica¢des nas vivéncias sociais, econdmicas e culturais dos
individuos e das sociedades” e de “intervir nessa realidade” (Roldao, 2004, p. 27).
Todavia, e tendo em conta a ordem estabelecida pelo PEMEB (2004), que orientou a
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pratica, o contetdo abordado nesta EEA enquadrava-se no meio social no segundo bloco
“A descoberta dos outros e das institui¢des”, trabalhando um tema do “passado nacional”.
A escolha desta EEA de Estudo do Meio para este relatorio, ao contréario do que
aconteceu nos restantes casos, ndo foi previamente planeada, como sera possivel verificar
ao longo desta descricdo. No decorrer da abordagem aos varios conteudos programaticos,
os alunos sempre mostraram interesse, manifestando um maior entusiasmo na abordagem
sobre os reis de Portugal, fazendo varias questfes sobre a vida de cada um, quer a nivel
de relacdes familiares, feitos historicos, a razdo dos cognomes, entre outras curiosidades.
Dado tal entusiasmo, decidi dar a conhecer aos alunos mais sobre cada um dos reis das
quatro dinastias. Ap6s uma discussao em grande grupo sobre o que gostariam de fazer,
foi decidido a realizacdo de um trabalho de pesquisa, através da internet e/ou livros, bem
como outras fontes. Este trabalho seria realizado fora da sala de aula e do tempo letivo.
Este tipo de estratégia € pouco usual no 1.° CEB, contudo,
a aprendizagem através das actividades de pesquisa apresenta muitas vantagens.
Antes de mais estimula a curiosidade e clarifica as ideias, levando a por-se
perguntas e a abordar a leitura de um modo mais critico, superando o estudo tantas
vezes passivo e mecanico dos manuais. Além disso, a pesquisa de informacdes
constitui uma oportunidade excelente para variar o tipo de fontes (...).
Finalmente, a actividade de pesquisa leva a definicdo de critérios pessoais para
reorganizar a informacdo, condi¢do necessaria para uma boa aprendizagem.
(Serafini, 2000, p. 80)

Assim, e a medida que fomos abordando cada dinastia, era realizado um sorteio
para escolher os pares rei/aluno; ou seja, os alunos sorteados retiravam um papel que
indicava o nome do rei sobre o qual teriam que fazer o trabalho de pesquisa.

Com o decorrer das aulas, cada aluno ia apresentado a turma, de forma oral, os
resultados da recolha que tinha realizado, acrescentando mais informagé&o sobre o rei em
causa. Dado o empenho mostrado pelos alunos, decidi elaborar cartazes, designados por
“Cartaz de descoberta”, um para cada dinastia, contendo a informagdo recolhida pelos
alunos e a fotografia de cada rei, legendado com o seu nome e cognome, e outros dados
do seu reinado. Com estes cartazes, cada aluno podia consultar as curiosidades sobre os

reis sempre que quisesse.
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Como alguma informacéo recolhida era extensa ou com factos menos relevantes,
decidi, apos a apresentacdo oral, recolher o trabalho feito para, posteriormente, selecionar
0 que o aluno registava na folha de papel para colocar no cartaz.

Com a informacéo recolhida, selecionada e transcrita, deu-se lugar a construgéo
dos cartazes na area de Expressoes artisticas. Deste modo, pretendeu-se criar uma relacédo
de colaboracdo entre duas areas curriculares, Estudo do Meio e Expressbes artisticas,
apesar de ndo se conseguir uma abordagem interdisciplinar. Efetivamente, a
interdisciplinaridade “ultrapassa a simples coordenagao entre disciplinas, caracterizando-
se antes por uma combinacdo de saberes convocados para o estudo sintético de um
determinado assunto ou objecto” (Pombo, Guimardes ¢ Levy, 1993, p. 37), o que ndo
aconteceu. Foram varias as aulas necessarias para a concretizacao dos cartazes, passando
pela selecdo e recolha do material, de imagens e a organizacdo das respetivas legendas.
No decorrer dessa construcdo, os alunos contaram sempre com 0 meu auxilio,
especialmente na colagem das imagens o que era essencial de modo a ndo tapar a

informacdo. Este procedimento foi-se repetindo até a construcdo dos quatro cartazes,

correspondentes as quatro dinastias (figuras 6, 7, 8 € 9).

Figura 6 — Colagem da informacéo do Rei

—

{7”2""’“ R Y
|

} . » .

Figura 8 — Alunos a consultar o “cartaz de Figura 9 — “Cartaz de descoberta” finalizado — 4.°
descoberta” Dinastia — Dinastia de Braganga
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Apos a realizacdo destas atividades, os alunos continuavam a demonstrar um
grande interesse do contetdo abordado. Por isso, decidi atribuir-lhes uma tarefa para casa:
a elaboracdo de um texto intitulado “Se eu fosse um(a) rei/rainha...”. Esta tarefa, como
referido anteriormente, ndo estava prevista no plano inicial da EEA, surgiu devido ao
entusiasmo mostrado pelos alunos. Efetivamente, e logo no dia seguinte, ja todos os
alunos tinham realizado a redacdo do texto, que recolhi para uma analise posterior.
Contudo pude verificar, numa primeira leitura, que seguiram duas vertentes distintas: uns
redigiram o seu texto como se eles fossem um rei/rainha com o seu home proprio, mas, a
grande maioria, decidiu colocar-se no papel do rei/rainha que tinham pesquisado, ou que
Ihe suscitou mais interesse, recriando a histéria do pais e do povo a sua medida, com 0s
seus gostos, atitudes e valores.

Ao longo da atividade foi possivel constatar diversos tipos de atitudes e valores,
demonstradas pelos alunos que os impeliam “a manifestar-se de determinadas formas
perante 0S objectos ou as situacdes” (Bolivar et al., 2000, p. 137). Os valores e atitudes
adquiridos pelos alunos sao influenciados pelo meio cultural e social envolvente, tendo
como principais transmissores as pessoas mais proximas, como afirmam Bolivar et al.
(2000),

(...) a aquisi¢do das atitudes vincula-Se ao processo de aquisicdo dos padrbes

cognitivos e comportamentais do ambiente e, fundamentalmente, das pessoas com

as quais se convive (...) dos pais, as mensagens dos meios de comunicagao, a

cultura ¢ os modos de vida do meio (...) da escola, dos professores e dos

companheiros, etc., enquanto componentes basicas do processo de socializacao,

constituem igualmente os agentes principais na aquisi¢cdo de atitudes. (p. 35)

Porém, ndo é s6 o meio envolvente que tem influéncia nas atitudes e valores
demonstrados pelas criancas. Outro € a idade das criancas: so por volta dos sete anos de
idade, a criancas desenvolvem uma consciéncia moral, julgando as suas a¢Ges e, também,
a dos outros; atua ndo com base numa eventual repreensdo mas pela sua satisfacdo pessoal
(Suarez, 2010).

E por isso que se pode encontrar nas producdes escritas desta EEA, o desejo de
ajuda ao proximo, a bondade, a lideranca, a responsabilidade, a empatia, a colaboracao,
entre outros. Isto demonstra 0 meio em que cada criangca se encontra envolvida e 0s
valores que lhes vao sendo incutidos pelas pessoas que as rodeiam (como familiares,

professores e amigos).
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4. O contexto e as experiéncias de ensino-aprendizagem no
2.°CEB

A acdo pedagogica no 2.° CEB decorreu numa instituicdo de ensino publico de
Braganca, no periodo compreendido entre janeiro e junho do ano letivo de 2016/2017,
em duas turmas do 5.° ano de escolaridade, cumprindo o respetivo horéario curricular. Em
cada uma das turmas apenas lecionei uma area curricular, numa turma Ciéncias Naturais
e, na outra turma, Matematica.

Tal como no 1.° CEB, a PES compreendeu trés etapas cruciais: a observacao, a
cooperacdo e a intervencdo. A primeira foi a observacdo em ambas as turmas, seguindo-
se, quase em simultaneo, a cooperacdo. Tal aconteceu pelo facto de logo na minha
primeira aula de observacdo em CN, ter realizado uma atividade préatica laboratorial de
demostracdo de forma autonoma, a pedido do professor titular. Nas restantes aulas
previstas para observacdo fui continuando a ajudar, ndo sé nas atividades praticas, mas
também no esclarecimento de duvidas dos alunos nas tarefas escritas. O mesmo aconteceu
em matematica, pois existia sempre a realizacdo de tarefas e, como os alunos sentiam
dificuldades, necessitavam de um maior apoio.

Na caraterizacdo deste contexto de 2.° CEB, foram considerados trés tépicos: o
espaco e as turmas de matematica e CN, uma vez que a PES foi realizada em duas turmas
distintas. Depois dessa caraterizacao apresenta-se a organizacgao da PES e, finalmente, as
EEA de Ciéncias Naturais e de Matematica numa perspetiva reflexiva.

41. O espaco

A escola era uma instituicdo que outrora possuia as valéncias de 2.° e 3.° ciclos do
ensino béasico, mas atualmente, apenas a frequentavam alunos dos 5.° e 6.° anos de
escolaridade, integrando-se num Agrupamento de Escolas.

Tinha varios pavilhdes, rodeados por espacos amplos e ajardinados, incluindo um
campo de futebol e de basquetebol, e um pavilhdo desportivo. Todo o espago era vedado
por grades para protecdo dos alunos. O espaco de aulas era separado do espaco dedicado
aos servicos, localizados no pavilhdo polivalente, onde se encontrava o bar dos alunos, a
cantina, a radio da escola, que era dirigida pelo grupo de comunicagdo constituido pelos
alunos, e os servicos de administracdo e dire¢do. A escola tinha boas condicdes e

infraestruturas, mas a disponibilidade de recursos era menor que no contexto do 1.° CEB.
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Na sala de convivio de professores, bastante espacosa, havia um espaco de livre acesso a
computadores, mas também uma sala de computadores, especifica, destinada apenas aos
docentes, onde estes podiam preparar aulas e avaliages. No mesmo pavilhdo ha uma
pequena reprografia para os alunos e professores que dispunha de materiais escolares
podendo ainda docentes e alunos usufruir das impressoras. Embora em pavilhdes
diferentes, as salas ndo eram distintas: tinham um espago relativamente pequeno tendo
em conta a dimenséo das turmas, fazendo com que as mesas e cadeiras estivessem muito
juntas dificultando a visibilidade dos alunos para os quadros, quer de giz quer para o
quadro interativo, situacdo agravada pela disposicdo das mesas e cadeiras, em filas
paralelas a parede do quadro, segundo a maior dimensao da sala. Embora a disposi¢do em
filas seja a mais usual — mas néo era a praticada no 1.° CEB -, ndo é a mais benéfica no
que respeita a um processo de ensino-aprendizagem que se requer atualmente, em que se
pretende gque os alunos sejam agentes ativos da sua aprendizagem, que discutam opinides,
que realizem atividades em pares ou em grupos, que manipulem materiais. Apesar disso,
“muitos professores preferem utilizar a disposicao de cadeiras mais tradicional, em linhas
e colunas (...). Nenhuma destas duas disposicdes ¢ favoravel as abordagens de ensino
centradas no aluno, que depende da intera¢dao com os outros” (Arends, 2008, p. 295).

Do ponto de vista das atividades de CN, a organizagéo das salas trazia problemas
acrescidos pois dificultava a realizacdo de atividades laboratoriais. Apesar da sala
atribuida num dos dias (as tercas-feiras) dispor de um pequeno armazém de material
laboratorial, essas aulas eram de 45 minutos, ndo dando grande tempo para que as
atividades préticas laboratoriais pudessem decorrer como o desejado. Tudo isto se tornava
um problema para a sequencializagdo das aulas pois ndo podiam realizar-se as atividades
quando era mais adequado nem no espaco/tempo melhor, mas ndo havia autorizacao de
deslocar os materiais laboratoriais de um pavilhdo para o outro.

Merece referéncia o facto de a escola possuir um laborat6rio muito bem construido
e equipado, no qual tive a oportunidade de estar devido a integrar a atividade “Dia da
Escola Aberta”. Curiosa com o facto da ndo utilizacdo de um recurso tdo bom, questionei
0s docentes sobre o porqué, ao que me responderam que aquele espaco se destinava ao
3.2 CEB quando este ainda era abrangido pela escola e que, a partir do momento que a
escola deixou de possuir esta valéncia, os responsaveis acharam por bem encerra-lo, por
ser “demasiado” para os alunos do 2.° CEB. E uma pena aquela sala laboratorial estar a

ser desperdicada pois encontra-se quase sempre fechada!
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4.2. Os alunos da turma de Ciéncias Naturais no 2.° CEB

O horério semanal de CN, era as tercas-feiras (15h30 — 16h15) e as sextas-feiras
(12h00 — 13h30), sendo que as aulas de terca-feira eram lecionadas num pavilhdo e as
sextas-feiras noutro. Como referido, ambas as salas e a sua organizacdo ndo eram
adequadas para o desenvolvimento de atividades de ciéncias. Quanto a turma, era
constituida por vinte e dois elementos, sendo oito do sexo feminino e catorze do sexo
masculino, incluindo dois alunos abrangidos pelo regime de Ensino Especial (ao abrigo
do DL n.° 3/2008 — 7 de janeiro). Verificou-se ao longo das trés etapas da PES que 0s
comportamentos de muitos dos alunos da turma ndo eram os mais favoraveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Em alguns casos, o interesse pela
escola era manifestamente diminuto, os contetdos programaticos também néo lhes eram
relevantes. A nivel socio-afetivo verificavam-se problemas, sendo a relacdo entre alunos
e aluno-professor conflituosa. Muitos dos alunos eram elementos perturbadores do bom
funcionamento da sala de aula tendo atitudes e comportamentos pouco adequados,
protestando, desde a entrada na sala até se sentarem, levantando-se sem pedir autorizacéo,
efetuando constantemente trocas de lugar, agredindo-se verbalmente e, por vezes, até
fisicamente. Quando se tentavam estratégias de repreensdo era como se nao tivesse
acontecido nada. Nao havia, portanto, uma atitude de respeito pelos colegas ou pelos

professores.
4.3. Os alunos da turma de Matematica no 2.° CEB

A prética letiva de Mat ocorreu numa turma do 5.° ano. O horério era a terca —
feira (13h50 — 15h20), a quarta — feira (8h30 — 10h00) e a sexta — feira (8h30 — 10h00) e
as aulas decorriam sempre no mesmo pavilhdo, nas salas com as caracteristicas referidas.

A turma era constituida por vinte e seis alunos, sendo dezasseis elementos do sexo
feminino e dez elementos do sexo masculino.

Era uma turma completamente diferente da turma descrita em CN: apresentava
um aproveitamento escolar muito satisfatorio e bom comportamento na sala de aula; ao
nivel afetivo, os alunos relacionavam-se muito bem uns com os outros, defendendo-se,
apoiando-se e respeitando-se, contribuindo para um bom ambiente em sala de aula. Para
além do respeito muatuo, existia também um respeito evidente pelos docentes, pois 0s

alunos acatavam com facilidade o que lhes era pedido.
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Apesar do bom aproveitamento escolar, faziam parte da turma duas alunas que ja
tinham sofrido retencdo e duas alunas que eram abrangidas por um plano de apoio
especifico, pelo que, durante as aulas de Mat, se deslocavam para outra sala com outros
alunos abrangidos pelo mesmo plano. Era um grupo mais pequeno e assim tinham mais
atencdo e apoio por parte de um docente de modo a ultrapassar as suas dificuldades.
Contudo, s6 uma das alunas com retencdo é estava abrangida por esse plano, pelo que
questionei a professora titular. Apés um dialogo, soube que tal acontecia porque se
considerava que ndo necessitava daquele plano especifico, o que ndo veio a confirmar-se

uma vez que a aluna acabou por ndo ter aproveitamento no final do ano.
4.4. Aorganizacao da PES no 2.° CEB

A PES no 2.° CEB também compreendeu as etapas fundamentais numa situacéo
de estagio: a observacdo, a cooperacdo e a intervencao, embora a primeira fosse pouco
nitida, nomeadamente em CN, pois comecei logo na primeira sessdo, a cooperagao com
a realizacdo de uma atividade pratica demonstrativa, como ja referi. Nas aulas seguintes
fui também cooperando com os professores, tanto em CN como em Mat, apoiando 0s
alunos na realizacdo de tarefas.

Entretanto, comecei o processo de intervengdo em CN, continuando a
observacdo/cooperacao em Mat até que a professora titular da turma terminasse o capitulo
do contetdo que estava a lecionar. Findo esse capitulo, comecei entdo a intervencao a
Mat mas mantendo-me, em simultaneo, a intervir em CN, até ao final do 2.° periodo.

Finalizado o 2.° periodo, e por consequente, a intervencdo em CN, dei
continuidade a intervencdo em Mat até terminar o capitulo que tinha iniciado. Entretanto
voltei a intervir em CN, fazendo, mais tarde, uma pausa de duas semanas, mas
continuando a realizar um trabalho de cooperacdo uma vez que, os contetdos do capitulo
seguinte foram lecionados pelo professor titular. Findo esse capitulo, retomei a
intervenc&o ate ao final do ano letivo.

A Mat, e devido a problemas de saude da professora titular, abordei o capitulo
inicial do 3.° periodo, 0 que ndo estava previsto, e no capitulo seguinte fiz trabalho de
cooperagéo.

Tal como tinha acontecido no 1.° CEB, todos esses momentos de intervengdo eram
apoiados por uma planificagdo cuidadosa que permitisse adequar as praticas de ensino

aos contextos tdo dispares em que me movia, de forma a abordar os contedos e a
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melhorar o desempenho escolar e comportamental dos alunos. Como refere Arends
(2008) “‘uma boa planificacdo envolve a distribui¢do do tempo, a escolha dos métodos de
ensino adequadas, a criacdo de interesse nos alunos e a construgdo de um ambiente de
aprendizagem produtivo” (p. 92) mas tem de se adequar aos contextos concretos pois “os
alunos ndo vao para as aulas com os mesmos conhecimentos prévios e competéncias (...),
a planificagdo do professor deve reflectir maneiras de ajuda-los a progredir de acordo com
as suas capacidades (Arends, 2008, p. 123).

Tambeém se realizaram momentos de reflexdo sobre as praticas educativas e sobre
0 comportamento de alguns alunos com os professores titulares de cada turma, no fim de
cada intervencdo, de modo a melhorar alguns aspetos, discutindo estratégias, planeando
outras formas de trabalhar os contetidos e melhorar o comportamento. Estes momentos
de reflexdo eram cruciais, pois cada aluno é um ser individual, com atitudes e valores
distintos, condicionando o seu processo de ensino-aprendizagem, e uma vez impossivel
criar estratégias de ensino-aprendizagem para cada aluno individualmente, deve-se
discutir, testar e reformular varias estratégias de modo a encontrar “aquela” que se ajuste
melhor a turma, fazendo por fortalecer os diferentes niveis de desenvolvimento cognitivo
e socio-afetivo. Por isso, procurei diversificar as atividades propostas e ter em conta
varios aspetos, como o contexto cultural, o contexto social em que os alunos estavam
inseridos, a comunidade escolar envolvente, pois

espera-se que os professores ensinem Matematica com significado para 0s seus

alunos de modo que lhes seja possivel atingir as metas de aprendizagem

estabelecidas pelas orientacbes curriculares, no contexto de actividades

auténticas. Ao mesmo tempo, procura ir-se ao encontro das necessidades

especificas de cada aluno, assegurando-se que todos os alunos tém sucesso nas

suas aprendizagens. (Nunes & Ponte, 2010, p. 73)

Nessas reflexfes um aspeto permanente que surgiu das aulas era 0 comportamento
dos alunos da turma de CN. Criar estratégias e atividades de aprendizagem interessantes
e com significado, capazes de captar a atencdo dos alunos e desenvolver regras de civismo
e respeito entre eles, era uma preocupagdo. Desenvolver a capacidade dos alunos
reconhecerem e aceitarem regras seria um grande passo para a melhoria desta turma quer
do ponto de vista escolar quer para a sua vida pois “os alunos com dificuldades de

aprendizagem, ou qualquer tipo de deficiéncia, tm necessidades especiais que devem ser
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atendidas, para que estes possam ter um desempenho eficaz tanto dentro como fora da
escola” (Arends, 2008, p. 51).

Por isso, optei, muitas vezes, pela utilizacdo da estratégia de discussdo, de modo
a conseguir criar interesse pelos conteudos, ajudando os alunos “a clarificar as suas
préprias opinides sobre um determinado tema de estudo ou um problema da actualidade”
(Serafini, 2000, p. 150). Procurava assim que as aulas incluissem atividades que
respondessem as necessidades psicologicas dos alunos em que “cada participante
intervém de modo livre, apresentando novas ideias, ou entdo desenvolvendo, melhorando
ou criticando propostas ja apresentadas, mas sempre dentro do maximo respeito pelos
outros” (Serafini, 2000, p. 150), ao mesmo tempo que os ajudava “a enriquecer e a
expandir o seu conhecimento acerca desse assunto”, aumentava “a sua capacidade de

pensar” e desenvolvia “competéncias de comunicacdo e processos de pensamento”

(Arends, 2008, p. 413).
4.5. Descricéo e reflexdo das EEA no 2.° CEB

Nesta seccdo referente ao contexto de 2.° CEB, nas areas disciplinares de CN e
Mat, expBe-se uma apresentacdo global das estratégias usadas ao longo da PES, seguindo-
se a descricdo de caracter reflexivo das EEA selecionadas. Por isso, a descri¢cdo €
acompanhada da analise critica das situacfes vivenciadas, documentadas por notas de

campo e registos fotograficos.

45.1. Ciéncias Naturais

A PES em CN no 2.° CEB decorreu hum periodo de seis meses. Ao longo deste
tempo que corresponde a dois periodos letivos, foram abordados vérios conteudos,
nomeadamente o subdominio “Diversidade dos animais”, e posteriormente, o dominio
“Unidade na diversidade dos seres vivos”, sempre na perspetiva de procurar corresponder
“a necessidade da crianga aprender ciéncias explorando o mundo que a rodeia. Deste
modo, a aprendizagem das ciéncias torna-se culturalmente relevante” (Carmo, 1992, p.
24), recorrendo a praticas diversificadas e focalizadas no interesse do aluno.

Contudo, e mesmo diversificando as estratégias utilizadas mantiveram-se as
dificuldades, devido, sobretudo, ao comportamento de uma parte significativa dos
elementos da turma.

Durante o periodo de aula, desde a entrada na sala, os alunos assumiam uma

postura incorreta, discutiam entre eles, demoravam a ocupar o0s seus lugares e respondiam
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de forma inapropriada. Esse comportamento e o desinteresse total pela escola, refletiu-se

também na avaliacéo que fiz e, em particular, na maioria dos registos escritos recolhidos,

incluindo das fichas de avaliagdo sumativa. Frequentemente, as respostas fugiam

totalmente aos contetidos abordados, sendo algumas delas sem qualquer sentido. Tentei

diversas vezes, junto do professor titular, perceber os motivos de tais comportamentos,

sendo que os fatores desencadeadores eram externos, estando relacionados com:
situacOes familiares e sociais anormais e sobre os quais o professor dificilmente
pode intervir (como a falta de harmonia no ambiente familiar, o desinteresse ou a
excessiva proteccdo dos pais, as caréncias sociais ligadas a falta de servicos e
divertimento na zona habitacional, a presenga de modelos violentos). (Serafini,
2000, p. 153)

Porém, podem também existir fatores “ligados ao mundo da escola e sdo devidas
a interacdo entre os alunos e com os professores. Sobre estas, € possivel actuar” (Serafini,
2000, p. 153).

Apesar das dificuldades, tentei sempre diversificar as estratégias de ensino, de
modo a tentar descobrir as mais adequadas a turma e, em particular, que dessem resposta
ao problema encontrado e a necessidade de desenvolver atitudes favoraveis ao
desenvolvimento dos alunos enquanto cidad&os responsaveis. E também nestes aspetos
que o ensino das ciéncias se torna fundamental, como refere Carmo (1992):

As disciplinas de ciéncias contribuem igualmente para o desenvolvimento de

atitudes e valores que determinam comportamentos do individuo. Na educacéo

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

desenvolvimento do seu processo de socializacdo, o individuo valorize a

cooperacdo e a consideracdo do ponto de vista dos outros, por exemplo. Estes sao

aspectos em que a aprendizagem das ciéncias pode contribuir significativamente

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

Mas, ¢ a comunidade escolar que compete intervir em caso de alunos
problematicos que impedem um bom ambiente de ensino—aprendizagem, pois “¢ um
dever da escola preparar cidaddos capazes de viver com suficiente sucesso e satisfacéo,
isto €, com os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que lhes permitam
adaptar-se e intervir criativamente na sociedade” (Fernandes, 2000, p. 59).

Dadas as limitagdes com que me confrontei, a minha maior preocupacao ndo era

que os alunos adquirissem o conhecimento dos conteddos, mas que ocorressem alteracdes
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positivas no seu comportamento e nas suas atitudes. Porém, era pressionada para a
abordagem dos contetdos, independentemente de estes serem adquiridos ou ndo, de
serem mais ou menos significativos para os alunos.

Em todo o processo, houve apenas um momento de bom funcionamento da aula,
se ndo na sua totalidade, na sua maior parte. Foi uma aula bastante aprazivel, em que
recorri a uma estratégia de ensino—aprendizagem de trabalho em grupo, tendo resultado
numa participacdo mais efetiva de quase todos os alunos e também registos escritos mais
coerentes.

Vaérios autores defendem que os alunos devem ser envolvidos em estratégias de
ensino-aprendizagem mais ativas, como o trabalho em grupo ou o trabalho de projeto,
que permitam um maior envolvimento dos alunos e vdo mais ao encontro das suas
motivacdes e interesses.

Situacdes em que os alunos trabalham em grupo permitem proporcionar-lhes
oportunidade de troca de ideias entre si, colocar questdes, ouvir as opinides dos outros,
bem como desenvolver a capacidade de argumentacéo, enfim, contribuem para ensinar a
ouvir, a ser cordial, a comunicar. Como se encontram entre pares, isso também facilita
que todos se sintam mais a vontade na expressdo dos seus pensamentos (Ponte &
Serrazina, 2000), mesmo aqueles que podem ter uma maior inibicdo ou um menor
conhecimento. Como afirma Serafini (2000),

O principal aspecto positivo do trabalho de grupo é que estimula os alunos timidos

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

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

causas de ansiedade e de bloqueio. Além disso, os estudantes preguicosos muitas
vezes ndo conseguem esconder-se e sdo estimulados ao trabalho pelo grupo. Um
aspecto negativo do trabalho de grupo é a grande confusdo que inevitavelmente

se gera na aula. (pp. 152 - 153)

A estratégia de trabalho em grupo surgiu na introducao da abordagem a um novo
conteldo, a biodiversidade animal, com o objetivo principal de desenvolver a
compreensdo da “importancia da protegdo da biodiversidade animal” (Fernandes, 2000,
p. 63). Além do trabalho de preparacdo prévia, coube-me o papel de gerir 0s grupos, o
tempo, as situagdes imprevistas além de “ensinar os [meus] alunos a exercer as
respectivas funcdes de lideranca e a exercitar as competéncias sociais necessarias a um

trabalho eficaz e gratificante em grupo” (Fernandes, 2000, p. 63), tal com era pretendido
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na EEA. Como habitualmente, escrevi o sumario no quadro de giz, pratica que tinha
adotado para evitar gerar mais conflitos e as discussoes iniciais em cada aula. Apesar de
néo ser essa a minha opcao na primeira aula que lecionei, tendo chamado o aluno n.° 1
para escrever o sumario e, pensando gque nas aulas seguintes continuaria a chamar os
alunos por ordem numeérica, tal ndo me foi possivel. Efetivamente, este procedimento era
diferente do habitual, que usava a data para identificar o nimero do aluno que ia ao quadro
escrever 0 sumario. Discordando desta pratica que os alunos intitulavam de “injusta” pois
so tinham CN duas vezes por semana, e ndo era possivel que todos tivessem possibilidade
de escrever o sumario no quadro, decidi mudar de modo a proporcionar a todos a mesma
oportunidade, mas nao tive sucesso.

Voltando a EEA, ap06s a escrita do sumério, deu-se inicio a corregdo dos trabalhos
de casa. Nomeava um aluno para responder a questdo, aquele que eu sentisse que nédo
tinha percebido tdo bem os contetdos abordados, e, de seguida, em grande grupo,
procurava que ocorresse uma pequena discussao sobre a resposta dada de maneira a que
todos concluissemos se era ou ndo correta e porqué. Caso a resposta ndo fosse a correta,
todos iam colaborando com ideias para a solugdo final que era escrita no quadro, por mim,
para evitar as “perdas de tempo” e os alunos passavam para os seus cadernos.

Concluida a correcdo, expliquei entdo que iriamos realizar uma atividade em
grupo, 0 que gerou mais alvoroco na sala de aula. Os alunos comecaram a ficar
descontrolados e a formarem 0s seus proprios grupos. Porém, eu ja levava 0s grupos
previamente elaborados de acordo com o0s principios que devem reger uma boa
organizacao de grupos: incluir elementos com caracteristicas diferentes que pudessem dar
contributos mais variados e ricos, e que permitissem desenvolver atitudes de respeito, ou
seja, eu organizei os grupos de forma heterogénea. Na tentativa de controlar a situacao,
escrevi no quadro os nomes dos elementos constituintes de cada grupo (trés grupos de 4
e dois grupos de 5 elementos) e disse que era para respeitar 0 que estava escrito e que ndo
existia qualquer possibilidade de troca. Apds esta intervencdo gerou-se um momento de
protesto pois alguns alunos rejeitavam alguns companheiros da turma, dizendo que “nao
sabiam nada”, ou que “ndo queriam trabalhar”, mas quando perceberam que eu nao iria
ceder, acalmaram-se e comegaram a organizar-se, seguindo as minhas instrucoes. Foi
bastante complicado assumir o controlo dos grupos e fazer com que todos aceitassem 0s
colegas.

Finda a organizacdo dos grupos, expliguei em que consistia a atividade a realizar,

pedindo-lhes que apenas tivessem, por grupo, material de escrita, um manual escolar, e
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uma folha de papel. Depois, entreguei-lhes uma proposta de trabalho (anexo Il), que tinha
uma pequena introdu¢do ao tema ‘“biodiversidade”, seguindo-Se a apresentacdo de
imagens e questdes. Depois da leitura em voz alta da introducéo cada grupo dedicou-se a
procurar as melhores respostas, enquanto eu ia verificando como se encontravam a
trabalhar, e esclarecendo eventuais duvidas que iam surgindo.

Apesar do inicio agitado da atividade, que foi solucionado apo6s algum diélogo,
com os alunos, sobre o respeito a ter pelos outros, sobre as qualidades e defeitos que cada
um de nos tem, 0s grupos conseguiram articular-se de maneira a conseguirem trabalhar
em equipa, tendo sido possivel observar “cada elemento contribuir responsavelmente com
a sua quota parte para o objectivo comum” (Fernandes, 2000, p. 48). No entanto, durante
esta fase inicial, houve um caso que se destacou: um aluno rejeitou totalmente o seu
grupo, insistiu e excluindo-se, sentou-se no seu local habitual. Dada a situagdo, decidi
sentar-me junto do aluno e conversar com ele em particular tentando compreender o seu

comportamento.

PE: “Entao Luis, porque saiste do teu grupo?”
Luis: “Porque ndo vou fazer nada. Nao quero trabalhar.”
PE: “Mas tu sabes que estamos numa escola, e que dentro da sala de aula temos que estar atentos e
realizar as tarefas propostas pelos professores. S6 assim € que aprendemos.”
Luis: “Esta bem, mas eu j& disse que nao quero e por isso néo vou.”
PE: “Mas porque nao tentas fazer este trabalho, uma vez que é com os teus colegas?”
Luis: “Porque ndo gosto deles.”
PE: “Preferes trocar de grupo? Ou néo gostas de ninguém da turma?”
Luis: “N&o gosto de ninguém.”
PE: “Mas porqué?”
Luis: “Porque eles chamam-me nomes.”
PE: “E ja tentaste pensar no porqué de isso acontecer?”
Luis: “Porque eu as vezes bato-lhes.”
PE: “E j& pensaste que se tu ndo fizesses isso, eles também ja n&o te tratariam assim?”
Luis: “Se calhar.”
PE: “Sabes, quando queremos que alguém nos trate bem, também devemos fazer o mesmo com os outros,
também os devemos tratar bem, percebes?”
Luis: “Sim.”
PE: “Entao agora vou deixar-te aqui sozinho a pensar nisso. E se decidires ir trabalhar com os teus colegas
seria 6timo, caso contrario teras mesmo que fazer o trabalho sozinho.”
(Nota de campo n.° 14 — 31 de margo de 2017)
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Apds algum tempo a pensar, o Luis levantou-se e dirigiu-se a um grupo e foi
acolhido, trabalhando igualmente como os restantes, de forma serena e participante.

Achei pertinente a apresentacdo do didlogo que demonstra os problemas de
comportamento da turma. Naquele caso tratava-se do aluno que manifestava
sistematicamente agressividade quer com os colegas quer com os professores, que se
recusava a participar nas aulas ou nas atividades, enfim, o aluno com o pior
comportamento, talvez fruto da sua situacdo socio familiar e que, a meu ver, carecia de
mais atencdo. Do que fui observando no decorrer da minha PES, este aluno era sempre
colocado de parte, mostrava-se como sendo o “mal comportado” a que todos tinham
medo, e que, se ndo queria trabalhar, “ndo fazia mal”. Nao concordando com esta posicao,
aproveitei a ocasido para conversar com ele, e verifiquei que com apoio, ali, comigo,
mostrou um pouco dos seus sentimentos dizendo o que realmente pensava em relacao aos
outros. Senti que ele apenas procurava chamar a atencdo e, provavelmente, com um
acompanhamento especifico poderia superar a situacao.

Terminado o tempo do trabalho em grupo, realizou-se a discussdo das respostas
elaboradas em grande grupo. Depois de ler cada questdo, cada grupo apresentava-se a
frente da turma para ler a sua resposta e 0s restantes elementos da turma discutiam-na,
acordando ou discordando e justificando as suas opg¢des. Este processo repetiu-se até
todos os grupos lerem e discutirem as sete questdes.

Por fim, as folhas com os registos escritos foram recolhidas para uma analise
posterior.

Apesar de todas as adversidades encontradas ao longo desta EEA, e ap0s a leitura
dos trabalhos dos grupos, verifiquei que deram respostas com qualidade e, portanto, 0s
alunos adquiriram conhecimento. Contudo, e tendo em conta 0 comportamento habitual
da turma, toda a agitacdo inicial ja era expectavel; a forma como trabalharam apds terem
aceite a formacao dos grupos, surpreendeu-me de forma positiva, pela postura adotada e
por algumas das respostas dadas. Assim, sinto que um dos meus principais objetivos para
esta turma foram, em parte, concretizados. Digo “em parte” pois penso que a turma
deveria continuar a ser estimulada no desenvolvimento de atitudes e valores civicos, mas
esta EEA ocorreu quase no término do ano letivo e, assim, ndo houve tempo de consolidar
essas aprendizagens. Como refere Sa (2002), o comportamento dos alunos quando
trabalham em grupo e a atuagdo do docente em situacdes como a vivida nesta EEA,
requerem um trabalho de continuidade, sdo processos que se vao desenvolvendo

gradualmente pois
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Em primeiro lugar, ha que ter nocdo de que € preciso algum tempo para que as
criangas aprendam realmente o que é trabalhar em grupo. De inicio, se as criangas
ndo tiverem habitos de trabalho em grupo, as coisas ndo irdo provavelmente correr
bem (...) Mas ndo desista, isso passard em relativamente pouco tempo e tera o
prazer de os ver numa atitude de desafio perante os problemas, distribuindo entre
si diferentes papéis, discutindo pontos de vista e acordando modos de agir.
Trabalhar de forma cooperativa requer a aprendizagem de competéncias sociais.
(S4, 2002, p. 80)

Esta EEA tornou-se bastante gratificante e mostrou que nunca devemos desistir
de uma turma. Apos a reflexdo penso que a turma precisava da motivacao certa e talvez
de mais firmeza e compreenséo pois estes alunos aprendiam a um ritmo diferente. Como
afirma Serafini (2000),

Ha problemas de comportamento que podem ser evitados, se o professor assumir

uma atitude disponivel mas realista, dando confianga aos alunos mas sem perder

0 controlo da situacdo e sem se mostrar inutilmente permissivo. Sao

particularmente importantes na fase inicial do ano e o0s primeiros contactos com

uma nova turma. E conveniente evitar o mais possivel o recurso aos castigos e

criticas, para ndo degradar a relagdo com a turma, criando um clima de

hostilidade. Mas, por outro lado, é bastante recomendavel ndo perder o dominio

da situacdo. (p. 153)

Assim, penso que, como docente em inicio de carreira, deverei procurar resolver
qualquer situacdo de conflito logo que detetada, mas com o cuidado de ndo reforcar
involuntariamente um mau comportamento, que, por vezes, é utilizado apenas para a

crianca chamar as atencdes (Serafini, 2000).

4.5.2. Matemética

A PES em Mat no 2.° CEB ocorreu durante 0 més de janeiro e o0 més de junho,
numa turma do 5.° ano de escolaridade. Durante este periodo, fiquei encarregue de
abordar os contetidos relacionados com o capitulo “Triangulos e paralelogramos” do
manual escolar adotado que correspondia nos Programas e Metas Curriculares de
Matematica do Ensino Basico (PMEB), de 2013, ao topico “Triangulos e quadrilateros”,
enquadrado no dominio de Geometria e Medida.

Ao longo da PES, todos os conteudos que abordei foram no dominio da
Geometria, tendo procurado “introduzir alguns conceitos e propriedades” de figuras
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geométricas, “relacionar as diferentes propriedades” e realizar “diversas tarefas que
envolvem a utilizagdo de instrumentos de desenho e de medida” (M.E.C., 2013, p. 14).
Pretendi desenvolver os quatros principais objetivos definidos no PMEB (2013), de que
emerge a importancia de desenvolver a comunicacdo matematica, pois 0s alunos quando
indicam conceitos ou justificam procedimentos, precisam de utilizar terminologia correta
e tambeém formas de representacao proprias da matematica. Como referem Ponte e Sousa
(2010)
os alunos evoluem na forma de exprimirem as suas ideias e de descreverem 0s
processos matematicos que utilizam, progredindo na traducdo de relacdes da
linguagem natural para a linguagem matematica e vice-versa, na variedade de
formas de representacdo matematica que usam e no rigor com que o fazem. (p.
33)

Ao longo da PES tentei evitar recorrer a estratégias de ensino-aprendizagem
tradicionais para melhorar a aprendizagem dos alunos. Recorri a trabalhos individuais e
em grupo, a trabalhos de investigacdo, entre outros, pois, ¢ “necessario dar atengdo a
situacbes de trabalho variadas, com formas de interaccdo em aulas diversificadas,
incluindo situac6es de discussdo entre os alunos, de trabalho de grupo e de trabalho de
projecto” (Precatado et al., 1998, p. 43), situagdes que permitem “envolver os alunos” na
“resolucdo de problemas” e contribuem para desenvolver a capacidade de “comunicagdo
e a discussdo” a par da aquisicao de algumas competéncias matematicas “nomeadamente
as mais importantes” (Ponte, 2003, p. 41). Assim, procurei criar “ambientes
comunicativos e interactivos de construcdo guiada de conhecimentos, de modo a
permitirem uma participagdo activa dos alunos” (Borras, 2001, p. 320).

Além disso, procurei que nas estratégias utilizadas os alunos recorressem a
materiais curriculares diferentes que “proporcionem o seu forte envolvimento,
nomeadamente, materiais manipulaveis, calculadoras e computadores” (Precatado et al.,
1998, p. 43).

A EEA aqui descrita refere-se a Desigualdade triangular, um contetdo a que era
dada pouca énfase no manual escolar, embora devesse ter uma importancia equivalente
aos restantes do capitulo “Triangulos e paralelogramos”. Ao contrario do sugerido no
manual, os alunos devem conhecer bem 0s conceitos basicos antes de avancar para 0s

mais complexos pois
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A aprendizagem da matematica deve ser construida sobre uma base solida sem a
qual sera muito dificil avangar com seguranca. A aprendizagem de certas nogoes
que servirdo de base parece ser condigdo sine qua non para prosseguir na
aprendizagem e desenvolvimento do pensamento matematico. (Borras, 2001, p.
350)

Assim, optei por propor uma tarefa que permitisse aos alunos compreender as
“regras” da construcdo de tridngulos para que, posteriormente, compreendessem a
desigualdade triangular. Para a concretizacdo desta tarefa, escolhi a exploracdo de
materiais manipulaveis pois, tal como referem Ponte et al., (2007), citados por Martins e
Santos (2010), “os alunos devem utilizar materiais manipuldveis na aprendizagem de
diversos conceitos” (p. 3), “podendo ser integrados em tarefas desafiantes e de
experimentacdo”, que permitem “servir de base a situagdes de aprendizagem de natureza
exploratéria e a momentos de discussdo muito significativos para a aprendizagem
matematica” (Nunes & Ponte, 2010, p. 77). No entanto, o uso desses materiais nao
dispensa a utilizagdo de linguagem matematica pelo que a sua utilizagao “deve ser apoiada
por formas de registos das exploracdes que os alunos vao fazendo, ao mesmo tempo que
se reflecte sobre os resultados do seu uso, uma vez que este, por si S8, ndo garante a
aprendizagem” (Nunes & Ponte, 2010, p. 77).

Neste contexto, é de salientar que adotei a definicdo de ensino exploratério de
Ponte e Sousa (2010) que consideram que “os alunos trabalham a partir de uma grande
variedade de tarefas: exploragdes, investigacdes, problemas, exercicios, projectos (...)
[que] envolvem dados e condigdes retirados da realidade. Muitos problemas admitem
varias estratégias de resolucao” (p. 34). Assim, na abertura da aula, e como habitual a
pedido da professora titular, escrevi o sumario no quadro. De seguida, propus aos alunos
que arrumassem o seu material escolar, deixando em cima da mesa apenas material de
escrita e uma folha de papel. O material escolhido para esta tarefa foram barras cuisenaire,
e dada a quantidade deste material disponivel, formei grupos (quatro grupos de cinco
elementos e um grupo de seis elementos), e distribui a cada grupo uma caixa de material.
Informei entdo os alunos que teriam que registar na folha de papel todas as suas ideias,
pensamentos e tentativas de resposta, estando elas certas ou néo, tendo a possibilidade de
fazer desenhos e/ou esquemas, o que eles preferissem, para explicar o seu raciocinio e a
realizacéo da tarefa teria de ser individual, o que, de imediato, questionaram, pois estavam

em grupo. Como era o primeiro contacto dos alunos com as barras cuisenaire, dei-lhes
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algum tempo para que o analisassem e fizessem as suas proprias descobertas, pois “o uso
de materiais especificos para a aquisi¢do de conceitos propde uns momentos iniciais de
exploragdo livre e ludica” (Borras, 2001, p. 321).

Quando iniciaram a abertura das caixas, todos os alunos se questionavam sobre as
diferentes cores das barras, até que alguns chegaram a conclusdo que cada cor
correspondia a um tamanho diferente. De modo a confirmar que todos os alunos tinham
chegado mesma essa concluséo, realizou-se uma pequena discussdo, em grande grupo,
sobre a relacdo entre as cores e os tamanhos das barras. Os momentos de discussdo sdo
importantes pois permitem que os alunos se envolvam ativamente na tarefa, mesmo
aqueles que ttm mais dificuldades de o fazer, pelo que as discussdes em grande grupo
desenvolvem o sentido de participagdo. De acordo com 0 NCTM (2008), “os alunos que
tém a oportunidade, encorajamento e apoio para falar, escrever, ler e ouvir, nas aulas de
matematica, beneficiam duplamente: comunicam para aprender matematica e aprendem
a comunicar matematicamente” (p. 66).

A tarefa pretendia descobrir as regras indispensaveis para a construgdo de um
tridngulo. Muitos alunos diziam, simplesmente, ser necessarios apenas os “trés lados”,
pelo que se criou uma discussao em grande grupo, apoiada por um questionamento que
fui fazendo: “E esses trés lados podem ter qualquer tamanho?”, ou “Serd que o tamanho
dos lados tem influéncia na constru¢ao?”. Muitas opinides foram surgindo, contudo ndo
afirmei nenhuma como certa ou errada, deixando-os testar as suas proprias conjeturas
usando o processo de tentativa e erro e lembrando-lhes a necessidade de fazerem registos
escritos.

Tal como referido, a comunicacdo escrita pode ser apresentada sobre varias
formas, entre elas a representacdo simbdlica, particularmente neste caso, “uma vez que,
a matematica ¢ frequentemente traduzida através de simbolos”, embora “a comunicagao
oral e escrita das ideias matematicas nem sempre é [seja] reconhecida como parte
relevante da educagdo matematica” (NCTM, 2008, p. 66). As varias tarefas propostas
visaram contrariar esta perspetiva e reforcar outras experiéncias de ensino-aprendizagem
que ja tinha realizado. Efetivamente foi uma pratica a que recorri com frequéncia no
sentido de desenvolver primeiro a capacidade de raciocinio e a capacidade de
comunicagao, pelo que nao foi necessaria a explicagao do que se pretendia com a “escrita
de ideias, pensamentos e tentativas”.

Assim, ap6s a discussdo, foi disponibilizado o restante tempo da aula para a

execucgdo da tarefa (fig. 10 e 11).
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Figura 10 — Alunos na fase inicial da tarefa Fi_guralll — Aluno a testar a construgdo de um
triangulo

Tarefas mais dindmicas e momentos de experimentacao e discussao como este séo
importantes para que os alunos se envolvam ativamente no processo de construgdo da sua
aprendizagem, motivando-os e desenvolvendo o gosto pela area disciplinar, o que é
fundamental para atingirem o sucesso, uma vez que, “s6 despertando o gosto por aprender
conseguiremos que ele se envolva profundamente na aprendizagem” (Ponte, 2003, p. 40).
Por isso, considero importante mudar as praticas de ensino mais tradicionais para praticas
em que os alunos sejam os atores principais da sala de aula, pois

Ensinar bem matematica envolve a criacdo, 0 enriguecimento, a manutencédo e a

adaptacdo do ensino de modo a atingir os objectivos matematicos, a captar e a

manter o interesse dos alunos e a envolve-los na construgdo activa do

conhecimento matematico. (NCTM, 2008, p. 19)

Coube-me, como docente, um “papel na gestdo curricular”: criar momentos
diversificados e enriquecedores de aprendizagem, momentos que foram “desafiadores
para os alunos”, tais como, “conceber tarefas, produzir materiais, criar situagdes de
aprendizagem, gerir o ambiente em sala de aula e avaliar os alunos (...)” (Ponte, 2003, p.
40). Por outro lado, da parte do aluno, requer-se “um investimento cognitivo e afectivo,
requer perseveranca e vontade de aprender” (Ponte, 2003, p. 41). E penso que isso
aconteceu: fui observando os grupos e a forma como cada aluno realizava os registos (fig.
12), sem me envolver na sua atividade, e constatei o seu envolvimento na tarefa.
Concluida a aula, recolhi as folhas com as resolucdes, e pude observar respostas bastante
satisfatorias, visto que a maioria dos alunos chegou as conclusdes pretendidas e fez

registos dos processos seguidos.
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Figura 12 — Alunos em fase de concluséo da tarefa

Na aula seguinte, voltei a distribuir a cada um dos alunos as folhas de registo para
realizar uma discussdo em grande grupo, fase que é fundamental num trabalho deste tipo
pois permite “rever o trabalho realizado com um espirito critico e encontrar no erro a
motivagdo necessaria para melhorar a propria aprendizagem” (Borras, 2001, p. 342).
Além disso, “as discussoes realizadas com toda a turma exigem aos alunos capacidade de
sintese, espirito critico, e capacidade de resumir ideias e conjecturas que sejam produto
de trabalho individual ou de grupo” (NCTM, 1991, p. 80).

Do ponto de vista do tema em estudo, a comunicacdo em sala de aula, a estratégia
desta EEA permitiu trabalhar a comunicagdo matematica, quer a nivel oral quer a nivel
da escrita, como refere o Programa de Matemaética para o Ensino Bésico (PMEB, 2013).

Efetivamente, quando os alunos trabalharam individualmente manipulando as
barras cuisenaire e, depois, as representaram de forma mais ou esquematica para
refletirem sobre esses registos, a comunicagdo escrita contribuiu para eles chegarem a
conclusdes, ou seja,

a comunicacdo pode servir de suporte a aprendizagem de novos conceitos

matematicos, a medida que os alunos actuam sobre uma situagdo, desenham,

utilizam objectos, (...) usam diagramas, escrevem e usam simbolos matematicos.

Assim, as concepcdes incorrectas podem ser identificadas e trabalhadas. (NCTM,

2008, p. 67)

Quando mais tarde, discutiram, em grupo ou em grande grupo, as conclusdes a
que chegaram, os alunos “relatam e apresentam explicacdes verbais” (idem), tiveram de
argumentar e apresentar o seu raciocinio, desenvolveram a capacidade de comunicacao
oral.
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Ap0s a conclusdo de toda a tarefa posso dizer que o objetivo inicial da mesma foi
alcancado e que, como refere Ponte (2008), o empenho criativo e responsavel dos
respectivos professores, em projectos e iniciativas, envolvendo no seu entusiasmo 0s seus
proprios alunos” (p. 12) pode melhorar “o ensino da Matematica”. Para isso sera
necessario que (1) todos os docentes se consciencializem, alterando as suas praticas de
ensino; (2) todos os professores evoluam no seu conhecimento “quer sobre a matematica
que quer ensinar aos seus alunos — conhecimento matematico do professor — quer sobre
0 modo como deve ensinar (...) —conhecimento didactico do professor” (Serrazina, 2008,
p. 37).
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5. Apresentacao e analise dos dados — producdes escritas

Neste capitulo apresentam-se os resultados da investigagdo qualitativa sobre a
comunicagdo escrita dos alunos. Como foi referido, foram objeto de anélise as producdes
dos alunos, realizadas de forma individual ou em grupo nas atividades descritas nas EEA,
quer no 1.° CEB, quer no 2.° CEB.

Recordando que os objetivos desta investigacdo eram: (i) analisar as produgdes
escritas dos alunos atendendo as quatro categorias: clareza, fundamentacdo, logica e
profundidade; (ii) analisar a forma como os alunos conseguem criar conexdes das suas
ideias aos contetdos abordados, cada objeto de analise foi classificado nas trés
subcategorias identificadas: nivel baixo (1), nivel médio (2) e nivel elevado (3). Os dados

apresentam-se por contexto e area disciplinar nas sec¢@es seguintes.

5.1. 1.°CEB - Portugués

Na sequéncia da EEA descrita na area de Portugués no 1.° CEB foram analisadas
as producdes escritas na sequéncia da atividade de leitura do livro “Aquiles o pontinho”
de Guia Risari e Marc Taeger (2008). Embora fossem vinte alunos na turma, apenas se
apresentam os resultados dos quinze que participaram na EEA.

Na tabela n.° 1 encontram-se os resultados correspondentes a tarefa de escrita

criativa: as aventuras que os alunos teriam se fossem a personagem principal da histdria.

Tabela 1 — Andlise das produgdes escritas da EEA de Portugués no 1.2 CEB

Atividade: “Aquiles o pontinho”
Alunos Clareza Fundamentacdo Légica Profundidade
OREAYENON HORRAYEROR EORRGERON FORNEGRNC)
Alexandre X X X X
Artur X X X X
Cristiano X X X X
Guilherme X X X X
iris X X X X
Leticia X X X X
Ldcia X X X X
Luisa X X X X
Luisa C. X X X X
Leonardo X X X X
Manuela X X X X
Mara X X X X
Melissa X X X X
Paulo X X X X
Sara X X X X
Total 0 7 8 3 4 8 2 6 7 2 6 7
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Tendo em conta a analise da tabela 1 pode dizer-se que ao nivel da “clareza” ndo
existem producdes de nivel (1) e que oito se encontram no nivel (3), tornando este o nivel
com o0 maior nimero de objetos. Assim, de uma forma geral, pode afirmar-se que os
alunos apresentaram uma escrita com clareza apresentando as suas ideias de forma

explicita e utilizando vocabulario adequado (fig.13).

¥

Figura 13 — Produc&o escrita com clareza de nivel 3

No que respeita a categoria “fundamentagdo”, ja se encontra maior disparidade de
resultados, de tal forma que as produgfes de trés alunos apresentam nivel (1), quatro
alunos nivel (2) e oito alunos nivel (3). Apesar de tudo, o nivel (3) continua a predominar,
0 que é um aspeto bastante positivo, revelando que mais de metade dos alunos mostrava
uma capacidade elevada de fundamentacdo das suas ideias por escrito, aspeto que,
normalmente, ndo se verifica. As maiores dificuldades sentidas pelos alunos nesta
categoria, serdo devidas ao escasso uso de atividades promotoras da escrita, 0 que nos
leva mais uma vez a reflexdo sobre a importancia das tarefas escolhidas pelos docentes
para o desenvolvimento das capacidades dos alunos.

Dando continuidade a andlise, e relativamente a “logica” e a “profundidade”, as
producdes dos alunos apresentaram resultados globais iguais, embora uma leitura por
aluno mostre que ha diferencas entre eles, ou seja, 0s alunos que escrevem um texto
“légico” podem nao escrever um texto com “profundidade”. Em ambas as categorias, as
producdes de nivel (1) sdo duas, com nivel (2) seis e com nivel (3) sete. Mais uma vez
existe a predominancia do nivel (3) embora que de forma ligeira. Os resultados revelaram
que os alunos apresentaram algumas dificuldades de conexdo do assunto trabalhado,
mostrando alguma complexidade na forma como articulam a sua maneira de pensar e a

transpbem para a escrita.

72



De um modo geral, os resultados globais da atividade de escrita mostraram-se
positivos, pois foi possivel obter documentos de leitura fécil, satisfatorios do ponto de
vista da escrita criativa, que apresentaram situagdes diversas sobre as suas aventuras se
fossem a personagem principal da histéria do Aquiles. Contudo, um aspeto a salientar é
o facto de dois alunos terem criado uma conexao totalmente diferente: enguanto a maior
parte dos alunos seguiu um caminho imaginario, criando a sua histéria, um dos alunos
relatou duas experiéncias pessoais por ele vivenciadas. A outra aluna fez uma associa¢ao
do nome da personagem principal “Aquiles” com o herdi da mitologia grega, revendo-se

nessa personagem e escrevendo a sua aventura baseada nesse mito (fig. 14).
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Figura 14 — Resultado da producéo escrita de uma das alunas com N.E.E. — conexiio com a mitologia do “Aquiles”

Contudo, é possivel verificar que a aluna em questdo apenas escreveu um
paragrafo mesmo depois de lhe ser pedido pela professora titular para escrever mais, ao
que respondeu que ndo sabia o que dizer mais. Este foi o texto produzido por uma das
alunas abrangidas pelo estatuto de Ensino Especial (ao abrigo do DL n.° 3/2008 de 7 de
janeiro), e a conexdo criada foi um motivo de surpresa para mim e um motivo de elogio

para a mesma, motivando-a para mostrar e desenvolver as suas capacidades.
5.2. 1.°CEB - Matematica

Na &rea disciplinar de Mat o processo de recolha de dados foi realizado a partir de
uma tarefa que envolvia a resolug¢do de uma “Ficha de logica” (anexo 1) que incluia trés
questdes. Cada aluno teria de mostrar e explicar, por escrito, a(s) forma(s) como chegou
a sua resposta. A andlise das produc¢des escritas incidiu sobre os registos de cada aluno a
cada questdo e os dados, na forma de tabela, pela sua dimensao, encontram-se em anexo
(anexo I11). Apresentam-se aqui os resultados-sintese dos 17 alunos que realizaram a
tarefa proposta. Para isso, consideraram-se 0s niveis atribuidos por categoria em cada
questdo, apresentando-se o nivel médio dos registos de cada aluno. Desta forma

construiu-se a tabela 2.
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Tabela 2 - Anélise das produgdes escritas da EEA de Matematica no 1.° CEB — tabela sintese

Atividade: “Ficha de logica”
Alunos Clareza Fundamentacdo Logica Profundidade
OIIGOIOI FORRGOREOR IORGRICO IORIGREC)
Alvaro X X X X
Alexandre | X X X X
Artur X X X X
Cristiano X X X X
Daniel X | X X X
Guilherme X | X X X
iris X X X X
Leticia X X X X
Ldcia X X X X
Luisa X X X X
Luisa C. X1 X X X
Leonardo X1 X X X
Manuela X1 X X X
Mara X | X X X
Marcia X X X X
Paulo X1 X X X
Sara X X X X
Total 1 ]2 ]14)110| 4 313|113 }11|3 ] 3

Na anélise da tabela 2 verifica-se que na categoria “clareza” as respostas dos
alunos continuam a ser bastante satisfatrias verificando-se niveis elevados na maioria
dos casos.

Relativamente a “fundamentagdo”, o nivel foi baixo - 0 maior nimero de respostas
foi classificado no nivel 1. Os alunos tiveram dificuldades em expressar 0 seu raciocinio
de forma escrita; porém foi possivel observar em algumas producdes a utilizacdo de
representacdes simbdlicas e icdnicas, mas nem todas foram de facil interpretacdo, pois
cada aluno cria o seu proprio tipo de representacdo, o que ndo significa que estivesse
correta. Como afirmam Ponte e Velez (2011), “o facto dos alunos trabalharem com
representacdes proprias ndo garante sucesso na resolucao de um problema. E preciso que
eles saibam tirar partido dessas representagdes e que saibam relacionar com outras
representacdes matematicas” (p. 15).

Fazendo referéncia a categoria “logica”, verificou-se que maioria das producoes
se encontrava no nivel 2, mostrando que grande parte dos alunos desenvolveram uma boa
capacidade de raciocinio e coeréncia nos seus registos. No que diz respeito a
“profundidade” os niveis, na maioria das produgdes encontrava-se num nivel baixo (1)

correspondendo a onze dos dezassete alunos que participaram na atividade, embora trés
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alunos tivessem producdes de nivel 3. Isto demonstra que os alunos ndo revelaram
dominio sobre este tipo de tarefas, o que se devera a sua pouca pratica. Como observamos,
estavam mais habituados a realizagdo de tarefas focalizadas nos contetidos programaticos
e ndo a tarefas diversificadas que desenvolvessem as suas capacidades transversais.

Os resultados obtidos, na sua generalidade, foram os esperados, especialmente ao
nivel da “fundamentacdo”. Sendo esta uma tarefa que exigia dos alunos uma boa
capacidade de comunicacdo escrita, e apos ja terem revelado dificuldades ao nivel da
“fundamentagdo” nas tarefas realizadas no ambito das outras areas disciplinares, esperava
que em Mat essa dificuldade aumentasse, pois, como observei, ndo € habitual exercitar
essa capacidade nos alunos. E comum observar situagdes em que se pedem justificagdes
de uma resposta, mas em Mat isso ja ndo é tdo comum; por isso, quando os alunos sao
solicitados a fazé-lo, ndo sabem como.

No entanto, em alguns casos, as competéncias de comunicacdo escrita em
matematica revelaram-se elevadas. Foi 0 caso da resolucdo de duas alunas (Leticia e
Ldcia) as duas primeiras questdes, que foram classificadas com o nivel 3 nas quatro
dimensGes. Ambas obtiveram a resposta correta utilizando procedimentos diferentes

como é possivel constatar nas fig. 15 e 16.

S~

Figura 15 — Resposta da Lucia a questdo n.° 1

Figura 16 - Resposta da Leticia a questdo n.° 1
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Na fig. 15 observa-se que a aluna foi organizando os dados conforme estes eram
fornecidos pelo enunciado. Por tentativa e erro, obteve duas solu¢des sendo uma delas a
correta. Por sua vez, a Leticia (fig. 16), organizou os dados a parte utilizando simbolos
matematicos (< e >) para reescrever as afirmagdes facultadas. E ainda possivel ver que
utilizou representacfes esquematicas (dos extraterrestres), correspondendo cada uma a
um nome e, conforme a leitura e interpretacdo dos dados, ia riscando 0s mesmos até
chegar a sua solucdo final. Tal com ja referido, estas respostas obtiveram o mesmo

resultado nas quatro categorias.

Nas respostas a questdo n.° 2 verifica-se a mesma situacgdo (fig. 17 e 18).
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Figura 17 - Resposta da Leticia a questdo n.° 2

Na fig. 17 pode verificar-se que a aluna comegou por transcrever as afirmacdes
do enunciado, de seguida e ap0s a leitura e interpretacdo, rodeou a afirmacao que para ela
seria correta. Deste modo, e seguindo as restantes informagdes, criou 0 seu proprio

raciocinio, que vai registando até chegar a concluséo final.
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Figura 18 - Resposta da LUcia a questdo n.° 2

A Lucia iniciou os registos da mesma forma, transcrevendo as afirmacdes, porém,
de forma a organizar os dados, optou pela criacdo de um esquema (fig. 18), verificando-
se a preocupacdo em criar a legenda para as setas. De seguida, a aluna analisou o0 seu
esquema chegando a uma conclusao, que registou no final.

Globalmente, os resultados desta EEA sobre comunicagdo escrita em matematica
foram satisfatorios, pois os alunos conseguiram demonstrar diversas estratégias utilizadas
para a obtencdo de respostas corretas, embora considere que seja necessario investir em

atividades capazes de promover a comunica¢do matematica em contexto escolar.

5.3. 1.°CEB - Estudo do Meio

Na area de estudo do meio proporcionou-se a oportunidade de realizagdo de uma
atividade de escrita criativa, a partir do interesse dos alunos pelo conteudo abordado, “Os
Reis de Portugal”. Os resultados da analise das producdes individuais realizadas por 18

alunos séo apresentados na tabela n.° 3.
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Tabela 3 - Andlise das producdes escritas da EEA de Estudo do Meio no 1.° CEB

Atividade: “Se eu fosse o rei/rainha...”
Alunos Clareza Fundamentacdo Légica Profundidade
i ORIARIO] FOREOREON IOREGREON FOREGENC),
Alvaro X X X X
Alexandre X X X X
Artur X X X X
Cristiano X X X X
Daniel X X X X
Guilherme X X X X
iris X X X | X
Laura X X X X
Leticia X X X X
Lucia X X X X
Luisa X X X X
Leonardo X X X X
Manuela X X X X
Mara X X X X
Marcia X X X X
Melissa X X X X
Paulo X X X X
Sara X X X X
Total 0| 41141 0 9 9 0| 9 9 1| 8 9

Uma analise global da tabela n.° 3 mostrou que os resultados foram muito
positivos, em todas as categorias consideradas, embora se destaque ao nivel da “clareza”
o nivel elevado de catorze das producdes dos alunos. Comparando com os resultados da
EEA de Port (tabela n.° 1), pode concluir-se que os textos produzidos pelos alunos nesta
EEA foram bastante mais claros. Refletindo sobre esta diferenca julgamos que se devera
ao facto de os alunos mostrarem mais empenho na tarefa de escrita quando o tema foi
sugerido por eles, ou seja, quando lhes foi permitido escrever sobre um tema do seu
interesse. Outro aspeto que se pode referir € que esse gosto os levou a escrever de forma
mais clara devido ao conhecimento que adquiriram, quer através das tarefas realizadas
nas aulas, quer da pesquisa realizada de forma autébnoma, em casa, a partir da EEA.
Assim, quanto mais interesse os alunos tiverem num determinado tema, mais motivados
ficam e, por conseguinte, melhor é a aprendizagem dos conteldos, ou seja, quanto maior
a motivagdo maior e melhor é a aprendizagem.

Isso ter-se-a refletido também na categoria “fundamentagdo”: metade das
producdes escritas apresentaram um nivel maximo (nivel 3) e os restantes um nivel médio
(nivel 2). Isto verificou-se, provavelmente devido aos motivos supracitados, mostrando a
concentracdo dos alunos no decorrer das aulas, revelando que a aprendizagem dos

conteudos foi significativa; as produgdes mostraram que os alunos tinham adquirido os
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conhecimentos e, para minha supressa, a maior parte deles, em vez de se assumirem como
reis/rainhas e criarem a sua propria historia (como era o pretendido), assumiram o papel
de um determinado rei/rainha da histdria de Portugal. Apés a escolha da personagem real,
os alunos que seguiram esta forma de redagéo, assumiram duas vias distintas de redigir o
texto: uns optaram por reinventar a historia vivida pelo rei/rainha, criando algumas
conexdes com a atualidade; outros optaram por relatar os feitos da personagem por eles
escolhida, dando realce a aspetos que consideraram mais relevantes, fazendo referéncia
as acdes que alterariam e explicando o como e o porqué. Como referem Niza e Soares
(1998) e Sequeira et al. (2001), a expressao escrita permitiu desenvolver a criatividade
mas também transformar e sistematizar os conhecimentos dos alunos.

Nestas circunstancias, os niveis de “fundamentagdo” foram clevados, e tendo em
conta as conexdes criadas entre as producdes e 0s acontecimentos historicos, respeitando
a sequéncia de ideias a nivel cronoldgico, os niveis de “l6gica” foram também bastante
satisfatorios, situando-se nos niveis 2 e 3.

Quanto a categoria “profundidade”, a maioria das produgdes também corresponde
ao nivel 3, pois os alunos apresentaram um dominio bastante grande de aspetos
importantes do contetdo em todo o seu processo de escrita. Porém, houve um aluno que
fez uma descricdo bastante exaustiva do seu castelo (fig. 19), focando-se bastante no
aspeto descritivo, deixando um pouco de parte o que realmente era proposto pelo que a

sua producao foi classificada com nivel 2.
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Figura 19 — Produca(;ao escrita descrittiva
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Todavia apenas um texto foi classificado com nivel 1 nesta categoria (fig. 20).
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Figura 20 — Produgio escrita de nivel 1 na categoria “profundidade”

De referir ainda que se obtiveram producdes bastante positivas e criativas,
destacando-se as de cinco alunos que obtiveram nivel 3 em todas as categorias. Ainda
assim, um dos alunos destacou-se pela sua producdo escrita, recorrendo a vocabulario
correto, fundamentando as suas ideias, manifestando dominio dos contetdos abordados e

fazendo conexdo com os mesmos (fig. 21).

Figura 21 — Produg&o de nivel 3 a todas as categorias

Como se pode verificar ap6s a leitura do texto produzido, este aluno mostrou um
saber superior aos demais, devido ao seu interesse, tendo efetuado algumas leituras além
dos manuais escolares, como verifiquei pelo facto de levar para a sala de aula livros que
requisitava na biblioteca escolar.

As produgdes escritas obtidas desta EEA superaram as minhas expectativas e
também as da professora titular, quer pelo facto de a atividade ter surgido de forma
imprevista a partir do interesse dos alunos, quer pelo facto de os alunos terem optado por
duas vias distintas, mostrando um conhecimento bastante alargado do contetdo abordado,
sendo a atividade com melhores resultados ao nivel da “fundamentacdo” e, as melhores

producgdes escritas de toda a investigagao.
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5.4. 2.°CEB - Matematica

Apoiada na experiéncia do 1.° CEB, na pratica pedagdgica no 2.° CEB desenvolvi
atividades que promovessem o desenvolvimento da capacidade transversal de
“comunica¢do matematica”. Para isso, estimulava os alunos a escreverem as suas ideias
e raciocinios na resolucdo de tarefas, quer em momentos de trabalhos em grupo quer no
trabalho individual e partia depois desses registos para a discussdo em grande grupo, o
que contribuia, também, para o desenvolvimento da capacidade de comunicacao oral. De
todas essas experiéncias selecionei a EEA que referi sobre a construcao de triangulos.

Os resultados da andlise das producdes escritas dos vinte e cinco alunos presentes
nessa tarefa, encontram-se na tabela n.° 4. Os alunos tinham ao seu dispor barras
cuisenaire e tentavam construir triangulos de modo a concluir sobre a relacdo entre o
comprimento dos lados de um triangulo. Tinham que registar o tamanho das barras e as

suas respostas, até formular conclusdes.
Tabela 4 - Anélise das produgdes escritas da EEA de Matemética 2.° CEB

Atividade: “Construcao de triﬁngulos”
Alunos Clareza Fundamentacéo Ldgica Profundidade
OERYERON FORECYEROR EORROREOR RORNEGOREC)
1 Ana Luis X X X X
Ana M. X X X X
Andreia X X X X
Alex X X X X
Béarbara X X X X
Bruna X X X X
Carmo X X X X
Cétia X X X X
Dinis X X X X
Gabriel X X X X
Inés X X X X
Jodo X X X X
Jorge X X X X
José X X X X
Lara X X X X
Leonor X X X X
Luis X X X X
Maria Jodo X X X X
Mariana X X X X
Marina X X X X
Matilde X X X X
Paulo X X X X
Pedro X X X X
Silvia X X X X
Tiago X X X X
Total 1 7 17 5 8 12 3 14 8 6 11 8
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Numa primeira analise da tabela 4, é possivel verificar que os resultados, de modo
geral, se encontram dispersos. Focando-nos na categoria “clareza” ¢é possivel atestar que
mais de metade da turma efetuou registos de nivel 3 (dezassete das vinte e cinco
produgdes). Relativamente a “fundamentacgdo”, verificou-se uma maior dificuldade dos
alunos em justificarem os resultados obtidos; em alguns casos apenas demonstram as suas
tentativas, mas sem apresentarem qualquer conclusdo. Assim, cinco respostas tiveram
nivel (1) (baixo) e oito respostas tiveram nivel (2) (médio). Contudo, o nimero de
respostas de nivel (3) continua a ser o mais elevado (doze).
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Figura 22 — Produgéo escrita de nivel 1 na categoria “fundamentacio”

Verificou-se que alguns alunos foram descrevendo as cores das barras utilizadas
e o valor correspondente a cada cor, dizendo de seguida se foi ou ndo possivel a
construcdo de um tridngulo, mas néo justificando (fig. 22). Noutros casos, era formulada
e justificada corretamente uma conclusdo (fig. 23).

Figura 23 - Produgio escrita de nivel 2 na categoria “fundamentacio”

No exemplo da figura 23, a aluna refere que utilizou uma barra castanha, que
corresponde a 8, uma laranja, correspondendo ao valor de 10, e uma barra preta, com o
valor de 7. E ainda possivel observar que este exemplo ja corresponderia a sua 3.2 tentativa
de resposta, pois tem escrito “3.° triangulo”. A aluna escreve se as barras escolhidas deram

para construir o triangulo, justificando de seguida de forma correta. Outros alunos
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desenharam as suas tentativas (fig. 24), alguns completaram as suas respostas,

justificando, posteriormente se as barras escolhidas formavam ou ndo um triangulo (fig.

25). As figuras 23 a 25, ilustram respostas de diferentes niveis.
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Figura 24 - Producéo escrita de nivel 2 na categoria “fundamentacio”
Volto a relembrar que se tratava de uma atividade inicial para introduzir este

conteudo e, portanto, os alunos ndo tinham conhecimento da conclusdo a que era suposto

chegarem.
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Figura 25 - Producéo escrita de nivel 3 em todas as categorias

E ainda de referir que alguns alunos criaram conexdes com contetdos

programaticos anteriores, nomeadamente, a classificacao dos triangulos quanto aos lados.
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Figura 26 — Producéo escrita em que o aluno efetua a classifica¢do de tridngulos quanto aos lados (criacéo de
conexdes)

Assim, foi possivel observar a capacidade que alguns alunos revelaram na cria¢do
de conexdes, sejam elas com o0 meio que os rodeia, com outras areas disciplinares e com
0s contetidos da mesma area disciplinar.

Na categoria “logica”, a maioria dos registos foi classificado no nivel (2), pois
grande parte dos registos apresentou pouca coeréncia, existindo alguns casos de nivel 1
(trés), e catorze de nivel 2. Na figura 27 pode observar-se um registo de nivel baixo (1)
na categoria “logica” e “profundidade” mostrando a falta de dominio do(s) aspeto(s) a

tratar.
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Figura 27 — Produgéo escrita de nivel 1 na categoria “logica”

Em sintese, pode afirmar-se que quase todos os alunos chegaram a concluséo
pretendida (fig. 28), embora nem todos tenham utilizado o vocabulario mais adequado,

e/ou ndo tenham fundamentado as suas escolhas/tentativas.
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Figura 28 — Concluséo pretendida

84



Nos seus registos ndo revelaram o dominio de aspetos do contetdo global, ao
referirem-se ao comprimento dos lados dos tridangulos como sendo apenas os “lados”,
quando estavam a trabalhar com diferentes comprimentos. Contudo, apds a discussdo em
grande grupo sobre as conclus@es, todos os elementos adquiriram 0 conhecimento
pretendido, algo que pude verificar na resolucdo de tarefas matematicas em aulas

posteriores.

5.,5. 2.°CEB - Ciéncias Naturais

No contexto da area disciplinar de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, nem sempre foi
facil realizar as tarefas propostas para o desenvolvimento da investigagdo. Porém, foram
varias as tentativas de implementar tarefas de escrita individual e até mesmo em grupo,
testadas e melhoradas de forma a encontrar uma estratégia que mais se adequasse a turma
em questdo. Um dos muitos exemplos das tentativas falhadas foi a realizacdo de uma
atividade de diagnostico, contendo seis questdes (anexo 1V) sobre a biodiversidade

animal, em que obtive varias respostas inapropriadas (figs. 29, 30 e 31).
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Figura 29 — Resposta inadequada a questéo n.° 3
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Figura 30 - Respostas inadequadas as questdes n.°5 e 6
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Figura 31 - Resposta inadequada a questédo n.° 6
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Contudo, e ndo desistindo de arranjar uma estratégia que permitisse desenvolver,
ndo s6 os conhecimentos dos alunos, mas, também, algumas atitudes mais adequadas,
realizou-se um trabalho de grupo que tinha como base uma “Proposta de trabalho” (anexo
I1). Terminada a aula e, consequentemente, a tarefa proposta, as cinco producdes escritas
resultantes, foram alvo de andlise. Neste caso, e tal como na EEA de Mat do 1.° CEB,
devido ao numero de questdes, cada objeto foi analisado de forma individual
(encontrando-se em anexo [anexo V] os resultados por questdo e por grupo) e,
posteriormente, foi criada uma “tabela sintese” (tabela 5), apresentando-se o nivel médio

que cada grupo revelou.

Tabela 5 - Analise das produgdes escritas da EEA de Ciéncias da Natureza 2.2 CEB - tabela sintese

Atividade: “Proposta de trabalho”

Grupos Clareza Fundamentacéo Légica Profundidade
ORNOREOR NOREORNEOR FORRORECE FORROREEC)
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
4 X X X X
5 X X X X
Total | O [ O | 5] O 5 0J]O0O]O0O|5]0]5]0

Como é observavel, os resultados médios das producdes dos grupos por categoria
foram semelhantes. Todos obtiveram uma média de nivel (3) em “clareza”, uma vez que
a redacdo das respostas era de facil compreensdo e interpretacdo. No que diz respeito a
“fundamentagio”, o nivel médio obtido corresponde ao nivel (2). E de referir que entre
as questdes, havia uma de resposta objetiva e outra de resposta curta que ndo exigiam
fundamentacdo por parte dos alunos, uma vez que se tratavam de questdes de realizagdo
passiva; no entanto, nas restantes cinco questdes, obtiveram-se respostas enquadradas no
nivel (2) — (fig. 32);

Figura 32 — Resposta de um grupo com nivel 2 na categoria “fundamenta¢io”
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No que diz respeito a categoria “logica”, de um modo geral as respostas dos grupos
mostraram coeréncia. Mas houve algumas excecdes; por exemplo, um dos grupos
respondeu a uma questdo erradamente devido a sua ma interpretacdo. Tendo perguntado
“O que podemos concluir sobre os fatores que afetam a biodiversidade?” (questao 5), os

alunos deram exemplos de fatores que afetam a biodiversidade (fig. 33).
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Figura 33 - Resposta de um grupo com nivel 1 na categoria “logica”

Respetivamente a categoria “profundidade”, a média dos grupos corresponde
também ao nivel (2). Contudo, existem producfes correspondentes aos trés niveis. De
forma a ser mais percetivel a diferenca das respostas classificadas nos trés niveis, optei
por utilizar como exemplo respostas a mesma questdo — a questdo 7, em que 0s alunos
tinham que referir medidas que promovessem a protecdo das espécies em risco de vias de
extincao.

Assim, na figura 34 observa-se uma resposta de nivel 1; o grupo revelou ndo
dominar o assunto, pois a resposta dada, embora correta € muito superficial, ndo referindo

de forma mais especifica os conhecimentos pretendidos.

Figura 34 - Resposta de um grupo com nivel 1 na categoria “profundidade”

Na figura 35 pode observar-se uma resposta classificada com nivel (2); o grupo

enumera algumas das medidas que podem ser utilizadas para a prevencgéo das espécies.
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Figura 35 - Resposta de um grupo com nivel 2 na categoria “profundidade”

Finalmente a resposta do grupo que revelou um maior dominio sobre o0 assunto,
pois elaborou a resposta mais especifica, dando sugestfes mais aprofundadas e usando
uma linguagem cientifica mais sélida e evoluida, enunciando medidas que demonstram
dominio do assunto, e que ndo se ficou pelas medidas mais conhecidas (fig. 36). Esta

resposta foi classificada com nivel 3 em profundidade.
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Figura 36 - Resposta de um grupo com nivel 3 na categoria “profundidade”

De um modo geral, os resultados foram bastante estaveis dado que todos 0s grupos
se mostraram em niveis equivalentes nas quatro dimensdes. Desta forma, pode concluir-
se que os grupos formados eram efetivamente heterogéneos, e que, apesar de toda a
diversidade e de alguma falta de afetividade entre os alunos, eles conseguiram superar as
suas divergéncias e trabalhar em equipa, resultando, consequentemente, em produgdes
escritas satisfatorias e mesmo boas, demonstrando ainda que tinha havido aquisi¢do de

conhecimento pretendido.
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Consideracoes finais

Finalizado todo o percurso da PES, da-se também por terminado o mestrado, parte
integrante e fundamental da minha formacao inicial como professora. Pretendo agora
realizar uma anélise reflexiva de todo o caminho que percorri ao longo de cinco anos.
Todo este percurso foi um comeco para a minha carreira profissional, cada momento
vivido foi parte crucial nesta caminhada, mas também serd importante para a que agora
inicio. Refiro entdo alguns dos aspetos que mais marcaram a minha formacéo, terminando
esta seccdo com uma reflexd@o sobre o percurso investigativo desenvolvido na PES.

Ao longo de toda a préatica pedagdgica tentei desenvolver estratégias de ensino—
aprendizagem variadas, que contrariassem os métodos de ensino tradicionais. Tendo em
conta as aprendizagens tedricas que realizei, nomeadamente do construtivismo de Bruner
e do socio construtivismo de Vygostky, procurei adotar uma postura ativa mas permitindo
que os meus alunos tivessem também um papel ativo na sua aprendizagem de maneira a
torna-la significativa contrariando, desta forma, a tendéncia para a aprendizagem
mecanica, memoristica e individualista promovida pelo ensino tradicional.

No comeco de todo o percurso, tive de enfrentar receios e davidas: a gestdo do
tempo; quais as estratégias mais adequadas; o comportamento dos alunos; como lidar com
situacOes inesperadas; como criar situacfes de articulagdo entre as diferentes areas
curriculares/disciplinares. As fases de observacéo e cooperacdo foram fundamentais para
me ajudar a resolver estes problemas pois permitiram-me analisar o comportamento dos
alunos, a forma como reagiam as estratégias usadas, e se com elas adquiriam ou nao
conhecimento. Além disso, permitiram-me ainda uma aproximacao aos alunos e conhece-
los um pouco melhor, para perceber as suas dificuldades e criar alguns lagos de
afetividade que sdo fundamentais em qualquer processo de ensino—aprendizagem. Como
refere Jacinto (2003), a interacdo do professor estagiario com alunos € um fator
importante na conducao das atividades em sala de aula pelo que

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

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

professor em formacdo que ao reflectir sobre o que faz com os alunos, tomar
consciéncia da sua propria aprendizagem no seu processo de construcdo pessoal

e profissional. (p. 59)

A construgdo do “ser professor” desenvolve-se & medida que nos tornamos mais

confiantes e autbnomos na nossa capacidade de ensino e geramos influéncias positivas
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nos nossos alunos. Posso afirmar que enriqueci como pessoa e profissional com o
contacto que tive com os alunos, cada um, a sua maneira. Mesmo nos momentos de
cansaco, e apesar do gosto pela prética pedagdgica, a energia que eles possuiam, a forma
como lidavam com as coisas, de uma forma simples, fazia-me “erguer” e querer
continuar. Esta relacdo entre professor-aluno(s) e aluno(s)-professor, foi mais evidente no
1.° CEB, pois encontrava-me o dia inteiro com a turma, o que ja ndo aconteceu no 2.°
CEB, tornando esse elo mais dificil de criar. E ainda de referir que esta relagéo ajudou ao
controlo de comportamento da turma, permitindo que os alunos se mostrassem bastante
recetivos a todos os meus pedidos e propostas de trabalho. No que diz respeito ao 2.°
CEB, e tendo trabalhado com duas turmas distintas, tive também duas experiéncias
distintas: com a turma de Mat, a relagdo também era agradavel, o que permitia um bom
funcionamento das praticas letivas, ao contrario do que acontecia com a turma de CN, em
que ja ndo havia uma boa relacao professor-aluno e aluno-aluno, tendo também bastantes
dificuldades em criar elos com os alunos, o que dificultou todo o processo de ensino—
aprendizagem.

Na fase de intervencdo procurei, entdo, implementar uma pedagogia de natureza
participativa (Formosinho, 2014) desenvolvendo atividades que possibilitassem aos
alunos uma participacéo ativa na construgéo do seu conhecimento. Comecei por colocar
em pratica algumas estratégias para ver como 0s alunos reagiam, testando-as e
reformulando-as a medida que era necessario de acordo com o ritmo e 0s interesses dos
alunos, de forma a desenvolver as suas capacidades. Porém, nem sempre foi facil
corresponder as necessidades de todos os alunos de forma individual devido as turmas
serem numerosas. Porém procurei nunca deixar nenhum aluno de parte por ter menos
aptiddes ou por demorar mais tempo a realizar as tarefas, mas sim motiva-lo e ajuda-lo o
mais possivel para que chegasse ao mesmo nivel de desenvolvimento dos colegas.

Procurei promover estratégias que permitissem “ajudar a crianca a desenvolver a
capacidade de investigar, formular problemas, pensar em possiveis respostas, saber se as
suas ideias sdo sustentaveis e comunicar claramente os seus resultados” (Afonso, 2008,
p. 20), isto €, estratégias que desenvolvessem competéncias transversais e complexas
como a capacidade de comunicagdo e “a capacidade de raciocinar sobre a evidéncia e de
usar os argumentos de forma ldgica e clara” uma vez que se tratam de “competéncias de
um longo processo de aprendizagem e pratica” (Afonso, 2008, p. 19). Neste contexto,
foram diversas as atividades desenvolvidas tendo em conta os interesses dos alunos,

surgindo, por vezes, algumas situagfes ndo previstas que se tornaram bastante
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reveladoras, pela positiva, do seu envolvimento e da flexibilidade que se requer do
professor. Uma delas foi a EEA de EM descrita no presente documento. Outra surgiu
numa aula de Port, no seguimento da abordagem do texto dramatico: apds a leitura e
analise de um texto do manual escolar, os alunos mostraram tal entusiasmo que, no
seguimento da area curricular de expressdes artisticas, reprogramando 0 que estava
previsto, os alunos, em grupo, puderam realizar a sua representacdo. Posso, assim,
acentuar a importancia que os interesses, opinides, ideias, gostos dos alunos como fatores
motivadores da aprendizagem, bem como o papel fundamental do docente nestas praticas.
Tal como afirma Arends (2008)
Acreditar que cada crianca pode aprender e que todas véem o mundo através da
sua propria lente cultural pode deslocar o fardo da falta de motivacdo e
desempenho (...) [pelo que] os professores eficazes empregam estratégias de
forma interdependente, até que a motivacdo constitua um aspecto permanente das
suas salas de aula, e estas se tornem locais onde as necessidades psicoldgicas dos
alunos sejam satisfeitas, onde estes encontram actividades de aprendizagem

interessantes e com significado. (p. 155)

Efetivamente, ao longo de toda esta etapa da minha formagdo um aspeto muito
relevante na escolha das estratégias e atividades a realizar, foi o feedback positivo que ia
sentindo dos alunos, mais participativos e empenhados na sua a¢do, desenvolvendo assim
uma aprendizagem significativa, como o pretendido. Mas também a orientacdo, o auxilio
e os conselhos dos professores orientadores da pratica pedagdgica foram essenciais, tal
como, todo o apoio e disponibilidade dos professores titulares das turmas.

Entre as estratégias utilizadas e tendo em conta o tema escolhido para a
investigacdo, dei mais evidéncia a realizacdo de trabalhos individuais e em pequenos
grupos, proporcionando situac@es de dialogo e discussdo que permitissem desenvolver a
comunicagdo em sala de aula, pois, concordando com Ponte e Sousa (2010),

O desenvolvimento da capacidade de comunicacdo dos alunos depende do

professor proporcionar oportunidades adequadas aos seus alunos e também do

feedback que Ihes da relativamente aos seus desempenhos. A comunicacdo oral e

escrita complementam-se, naturalmente. A comunicacgéo oral permite uma maior

espontaneidade e interacgcdo entre 0s intervenientes, enquanto a comunicacdo

escrita favorece a precisdo das ideias e reflexdo sobre elas. (p. 33)
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Desta forma real¢o, mais uma vez, a importancia da comunicagdo no ensino e na
aprendizagem, seja a comunicagdo oral ou escrita. Ndo s6 dentro da sala de aula, mas
também em atividades no contexto escolar, deve ser dada aos alunos a oportunidade de
comunicar. Atividades com este caracter, que permitem aos alunos desenvolver
competéncias comunicativas, foram desenvolvidas varias vezes no contexto do 1.° CEB,
como visitas de autores, em que 0s alunos realizavam apresentacdes e trabalhos,
apresentacgdes de livros, as festividades escolares, entre outras. Posso ainda acrescentar
que ter a oportunidade de participar com os alunos em todas estas atividades foi benéfico
para mim também e permitiu-me desenvolver novas ideias para realizar no futuro. No que
respeita ao 2.° CEB, este tipo de atividades ndo foram realizadas, centrando-se a agéo no
contexto de sala de aula.

No que diz respeito a investigacdo que desenvolvi durante a PES, sobre a
comunicacdo escrita dos alunos, recupero agora os seus objetivos: (1) analisar as
producdes escritas dos alunos atendendo as quatro categorias: clareza, fundamentacéo,
l6gica e profundidade; (2) analisar a forma como os alunos conseguem criar conexdes das
suas ideias aos contetidos abordados.

Referindo cada contexto em particular, posso considerar que, no que respeita ao
1.° CEB, as produgdes escritas obtidas foram, na sua globalidade, positivas. Tal como
referido, a postura destes alunos na sala de aula era calma, estavam atentos e
participativos permitindo um ensino exploratério com bastante qualidade. Tudo isto
resultou numa aprendizagem mais significativa, o que justifica o dominio dos contetdos,
que se traduziu por escrita clara e com niveis de fundamentacédo elevados, recorrendo a
diversas representagdes incluindo as de caracter simbdlico ou iconico, bem como a
criacdo de diversas conexdes entre areas curriculares e/ou 0 meio envolvente, revelando
a capacidade de raciocinio, que justificam os niveis satisfatorios de I6gica encontrados
nas suas produgdes. No que respeita a categoria da “profundidade” os alunos revelaram,
ao longo das EEA, uma melhoria progressiva, consequéncia do desenvolvimento de EEA
gue permitiram aumentar o dominio de aspetos dos contetdos abordados.

No que diz respeito ao contexto do 2.° CEB, as produgdes escritas ja ndo foram
tdo satisfatdrias. Varios motivos podem ser invocados para esses resultados, desde
problemas de comportamento e falta de motivacao por parte dos alunos (e dos docentes),
a dimensdo das turmas que, sendo numerosas, dificultava ainda mais o controlo dos
alunos, e os problemas de gestdo curricular em face da dimensdao dos programas

curriculares. Como ja referi, ao longo da pratica pedagdgica tive mais dificuldades em
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implementar estratégias ativas e promotoras da capacidade de comunicacao escrita na
turma de CN, devido a fatores supracitados; contudo ndo desisti e consegui provar a mim
mesma que qualquer aluno merece que o docente ndo o “abandone”, envolvendo todos os
alunos numa atividade de grupo com resultados positivos. As produgdes obtidas foram
claras, independentemente de ndo se demonstrarem tdo satisfatérias nas restantes
categorias de analise. Assim, nas categorias “logica”, “fundamentacgdo” e “profundidade”,
os alunos mostraram, globalmente, bastantes fragilidades, o que permite concluir que um
dos fatores que justificam estes resultados, sera a falta de atividades promotoras do
desenvolvimento de capacidades de comunicacdo. Também o estudo de Leite (2016),
revela que os alunos, em trabalho de grupo, realizaram registos escritos claros recorrendo
a vocabulario adequado, apresentando dificuldades nas restantes categorias.

No que respeita ao segundo objetivo, alguns dos alunos criaram algumas conexdes
inapropriadas ao contexto escolar, mas na EEA descrita neste documento verificaram-se
algumas conexdes com contetidos da area disciplinar.

J& na turma de Mat, as dificuldades que senti tinham como causa a gestdo do
tempo em relacdo ao programa curricular e pelo facto de se pretender preparar 0s alunos
para as provas de afericdo. Os alunos sentiram dificuldades em expressar-se por escrito e
esse problema foi ainda mais evidente em Mat, devido as suas dificuldades de dominio
dos saberes, justificando, desta forma, os niveis apresentados na “fundamentacao” e em
“profundidade”. J& na categoria da “clareza” os registos dos alunos foram claros, embora
uns mais que outros, tendo mostrado uma boa capacidade de raciocinio nas tarefas
propostas, justificando os niveis atribuidos na categoria de “logica”. Também Costa e
Pires (2016), e Leite (2016) encontraram desempenhos mais fracos nas categorias
“fundamentagdo” e “profundidade” em experiéncias com alunos de Mat do 5.° ano de
escolaridade. Relativamente as conexdes, as produc¢des dos alunos mostraram-nas dentro
da prépria éarea disciplinar.

Em jeito de concluséo final, posso referir que penso que, desde cedo, o docente
deve promover estratégias diversas tendo em conta todas as capacidades a ser
desenvolvidas, seja no dominio do saber disciplinar sejam as capacidades transversais
que sdo fundamentais a todos os individuos e em todas as situa¢@es. Destaco, neste caso,
a capacidade da comunicacéo, particularmente, a comunicacao escrita, e as capacidades
de trabalho com os outros, aspetos em que os alunos revelam mais dificuldades. Tendo
em conta toda a préatica desenvolvida, penso que a minha presenca em ambos 0s contextos

tenha sido positiva pelo feedback que fui recebendo dos alunos, dos professores titulares
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e dos orientadores da PES. Contudo eu também ganhei imenso com todos eles, pude
perceber um pouco mais da realidade escolar e integrar-me na area profissional da
docéncia, que me abre novas perspetivas para o futuro. Todavia, algo que nunca perdera
0 seu valor, é a relacdo de afetividade que criei com todos, de que irei guardar todas as

palavras, carinhos, presentes, recordando-os como o inicio de um futuro que espreita.
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Anexo | - “Ficha de logica” - Matematica 1.° CEB
Ficha de l6gica — Légica
1 — A ordem crescente das idades

Ya, Ba, Ua, Ta e Ga sdo cinco extraterrestres que viajam numa nave espacial. Ya é mais
novo que Ua. Ya ndo é o mais novo do grupo. S6 um dos extraterrestres € mais velho que
Ga. Ga é mais novo que Ba.

Ordene os extraterrestres por ordem crescente das suas idades.

2- Quem roubou o0 qué?
“- Bem, aqui esta de novo o seu livro de receitas — disse o0 Rei -, de modo que agora vocé
jatem areceita. Portante faca as tortas para mim!

- Sem leite, manteiga nem ovos?

- Al ai, ai! —exclamou o Rei. Assim é demais!

- E, desta vez, eu sei que foram a Lebre de Mar¢o, o Chapeleiro Louco e o0 Leiréo —
berrou a Rainha, batendo com os pés, num acesso de raiva. Na verdade, eu 0s Vi
escapulindo pela janela quando entrei na cozinha. Cada um estava carregando uma coisa,
mas ndo sei dizer quem estava carregando o qué.

- Vamos resolver isso ja! — vociferou o Rei.

Pois bem, todos os ingredientes foram encontrados a casa da Lebre de Mar¢o, do
Chapeleiro e do Leirdo. Os trés foram julgados e fizeram as seguintes afirmacfes no
julgamento:

Lebre de Marco: O Chapeleiro roubou a manteiga.

Chapeleiro: O Leirdo roubou os ovos.

Leirdo: Eu roubei o leite.

Acontece que quem roubou a manteiga disse a verdade e quem roubou 0s ovos mentiu.

Quem roubou o qué?”’

Raymond Smullyan, Alice no pais dos enigmas

3. O seu animal a seu dono
O Antonio, o Bernardo, o Carlos, o Diogo, o Ernesto e o Filipe tém, como animais de
estimacdo, um cdo, um gato, um peixe, um candrio, uma rola e um hamster.
(1) O Antonio, o Bernardo e o Filipe ndo gostam de animais com pelo.
(2) O dono do canério brinca muitas vezes com o Antonio.
(3) O dono do peixe tem um ano mais que o0 Anténio e um ano menos que o
Filipe.
(4) O dono do céo ja partiu de férias com o Carlos e com o Ernesto, mas este
ultimo so partiria com o dono do gato.
Quem € o dono de cada animal?
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Anexo Il - “Proposta de trabalho” — CN 2.° CEB

Proposta de trabalho

Lé atentamente o texto e discute com os teus colegas as questdes que se
seguem, respondendo a cada uma delas.

Biodiversidade € a grande variedade de formas de vida (animais e vegetais)
que sdo encontradas nos mais diversos ambientes. A palavra biodiversidade é formada
da unido do radical grego “bio” (que significa vida) mais a palavra “diversidade” (que
significa variedade).

A biodiversidade é formada por espécies vivas que compreende plantas, animais
e micro-organismos, que povoam desde as profundezas dos oceanos até as mais altas
montanhas. E composta por uma enorme diversidade de espécies compreendidas como
individuos semelhantes, com capacidade para se reproduzir entre si e naturalmente.

O namero de espécies vegetais e animais apresentam maior concentra¢ao nas
areas tropicais do planeta. Calcula-se que no Brasil estdo concentrados 2/3 das espécies
de plantas e animais existentes na superficie da Terra, constituindo a regido de maior
biodiversidade do mundo.

Fiaura A Fiaura B FiguraC

1

2

3

4

5

6

7

Indica a figura em que poderé haver mais biodiversidade.

Explica porqué.

D& exemplos de animais que poderdo existir no ambiente representado em cada figura.

O que significa a expressao “em vias de extingao”?

O que podemos concluir sobre os fatores que afetam a biodiversidade.

Qual a importancia da protecéo da biodiversidade?

Que medidas podemos tomar para que as diversas espécies de seres vivos ndo estejam em

vias de extingdo?

104



Anexo 11l - Tabela integral da analise de Matematica 1.° CEB — “Ficha de légica”

Atividade: “Ficha de logica”

Alunos Quss;tao Clareza Fundamentacdo Logica Profundidade
Q@A O ] O[O @ ]G]A)]E@] O
1 X X X X
Alvaro 2 X | X X X
3 X X X X
1 X X X X
Alexandre 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Artur 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Cristiano 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Daniel 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Guilherme 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
iris 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Leticia 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Ldcia 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Luisa 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Luisa C. 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Leonardo 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Manuela 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X X
Mara 2 X X X X
3 X X X X
Marcia L X X X X
2 X X X X
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3 X X X
1 X X X X
Paulo 2 X X X X
3 X X X X
1 X X X
Sara 2 X X X X
3 X X X
Total 11| 37| 32 11 18 | 24 34
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Anexo 1V - “Atividade de diagnéstico” — CN 2.° CEB

Atividade de diagnostico

1. Porque é que os dromedarios apresentam bossas?
2. Porque é que ha animais que hibernam?
3. Porque é que existem animais que s@o diurnos e outros noturnos?

4. Porque € que existem animais que apresentam pelo longo e outros que apresentam
pelo curto?

5. Porque é que existem animais que migram?

6. O que concluiste?
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Anexo V - Tabela integral da analise de CN 2.° CEB — “Proposta de trabalho”

Atividade: “Proposta de trabalho”

Grupos Q“,\efcfao Clareza Fundamentacéo Légica Profundidade
DA O @O @O ]@] O
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
1 4 X X X X
5 X X X X
6 X X X X
7 X X X X
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
2 4 X X X X
5 X X X X
6 X X X X
7 X X X X
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
3 4 X X X X
5 X X X X
6 X X X X
7 X X X X
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
4 4 X X X X
5 X X X X
6 X X X X
7 X X X X
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
5 4 X X X X
5 X X X X
6 X X X X
7 X X X X
Total 0 0 | 35 5 30 0 0 7 | 28] 3 22 | 11
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