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Melhor é serem dois do que um, porque tém melhor paga do seu
trabalho. Porgue se um cair, o outro levanta o seu companheiro; mas
ai do que estiver s0, pois, caindo, ndo havera outro que o levante. (...)
E, se alguém prevalecer contra um, os dois lhe resistirdo; e o cordao
de trés dobras ndo se quebra tao depressa.

Eclesiastes 4: 9-10; 12



RESUMO

O presente relatorio, referente & Pratica de Ensino Supervisionada do
Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico, apresenta-
se dividido em duas partes principais.

Na primeira parte apresenta-se uma reflexdo critica e fundamentada
sobre todo o percurso ao longo deste Mestrado, com base nas principais
experiéncias vividas nos diversos contextos em que foi realizada a

Prética Pedagdgica no 1.° e no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Na segunda parte do relatorio apresenta-se a investigagao realizada em
contexto da Prética Pedagdgica em 1.° CEB, numa turma do 3.° ano de
escolaridade, na qual se privilegiava o esforco e resultados individuais
em detrimento do trabalho cooperativo. Face as dificuldades de
relacionamento interpessoal existentes entre os alunos, a falta de
autonomia e de responsabilidade pelas aprendizagens e tarefas a
desempenhar, promovi a implementacdo da metodologia de trabalho

em grupos cooperativos em contexto de sala de aula.

Através da utilizacdo desta metodologia, procurei compreender que
dificuldades apresentam os alunos quando trabalham em grupos
cooperativos, bem como as aprendizagens sociais que esta metodologia
promove. Do mesmo modo, procurei perceber que dificuldades enfrenta
o0 professor na promocéo e dinamizagdo do trabalho cooperativo, bem
como as estratégias que, de facto, contribuem para o fomento da

COOperagao nos grupos.

Os resultados finais do estudo evidenciaram que, para a amostra
selecionada, o trabalho cooperativo favoreceu de forma positiva a
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias sociais cooperativas e 0
relacionamento interpessoal entre os alunos da turma. Do mesmo modo,
verificou-se melhorias no grau de autonomia e responsabilidade dos

alunos durante a realizagdo das tarefas propostas.

Palavras-chave

Competéncias Sociais, Cooperacdo, Interdependéncia Positiva,

Responsabilidade Individual, Trabalho Cooperativo.



ABSTRACT

This report, referring to Supervised Teaching Practice from Master in
Education 1st and 2nd cycle of basic education, has been divided into

two main sections.

The first section presents a critical reflection reasoned all the way
through this Master, and based on the main experiences in the different
contexts in which it was held the Teaching Practice of the 1st and 2nd
cycle of basic education. It also reflects on the interrelation between
observation and planning, as well as about the importance of reflection

and research in teacher’s education.

Second part of the report presents the research carried out in a class of
3rd grade, in which individual work was privileged. Given the
difficulties in interpersonal relationships between students, the lack of
autonomy and accountability, the cooperative work has been promoted.
Given the qualitative and interpretative character of this study, we tried
to understand what difficulties students have when they work in
cooperative groups, as well as social learning to develop. Similarly, |
tried to realize which difficulties the teacher faces in promoting and
developing cooperative work and the strategies which contribute for
such promotion of cooperation in groups. The final results of the study
showed that, for the selected sample, cooperative work positively
favoured the development of social skills and interpersonal
relationships among the students in the class while at the same time
contributes to improvements which regards to autonomy and

responsibility.

In short, this report not only proved extremely important in my personal
and professional training, but permitted as well to deepen knowledge
about the cooperative work methodology, allowed me to develop new
skills mainly in the context of reflection and research, which constitute,
in my opinion, the most important pillars of the entire educational

activity
Keywords

Social Skills, Cooperation, Positive Interdependence, Individual

Responsibility, Cooperative Work.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi elaborado no @mbito do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB), tendo como objetivo ilustrar, de forma reflexiva, o percurso

vivenciado ao longo dos diferentes contextos de Prética Pedagogica no 1.° e no 2.° CEB.

Em termos estruturais, o relatorio encontra-se dividido em duas partes principais, sendo
que a primeira se refere a dimensdo reflexiva e a segunda a dimensdo investigativa.
Assim, na primeira parte apresento uma reflexdo sobre as principais vivéncias nos
diferentes contextos de Pratica Pedagdgica no 1.° e no 2.° CEB, desde a minha acédo
educativa as dificuldades sentidas e estratégias adotadas para fazer face as mesmas, bem

como as aprendizagens realizadas pelos alunos, com base em evidéncias recolhidas.

Na segunda parte do relatério apresenta-se o trabalho que desenvolvi no ambito da
investigacdo em contexto de 1.° CEB, numa turma do 3.° ano de escolaridade, na qual
procedi a implementacdo do trabalho em grupos cooperativos. Esta segunda parte do
relatorio encontra-se dividida em cinco capitulos, ao longo dos quais é apresentada uma
introducdo ao estudo, o enquadramento teorico, a metodologia da investigacédo, seguida
da apresentacdo, analise e discussao dos resultados e das consideracdes finais do estudo,
onde é apresentado um resumo do estudo, as principais conclusbes da investigacao,

limitacGes e recomendacdes do estudo e uma reflexao final.

Por ultimo, apresenta-se uma conclusdo final do relatério, onde reflito acerca dos
contributos de todo o processo de construgdo deste relatorio na minha formagéo pessoal
e profissional.
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1. INTRODUCAO

No presente capitulo apresento uma reflexdo critica e fundamentada do trabalho
desenvolvido nos diferentes contextos de Pratica Pedagdgica de Ensino Supervisionada
no 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. No que concerne as duas Préaticas em 1.° Ciclo estas
decorreram ao longo do ano letivo 2013/2014, em escolas do concelho de Leiria, sendo
que durante o primeiro semestre estive com uma turma de 20 alunos do 2.° ano de
escolaridade e no 2.° semestre com uma turma de 21 alunos do 3.° ano. No segundo ano
do Mestrado, as Préticas Pedagogicas decorreram em 2.° Ciclo, sendo que no primeiro
semestre lecionei Portugués e Histdria e Geografia de Portugal, numa escola do concelho
de Marinha Grande, numa turma de 25 alunos do 6.° ano de escolaridade. No segundo
semestre, lecionei Matematica e Ciéncias da Natureza, numa escola do concelho de

Leiria, numa turma de 26 alunos do 5.° ano de escolaridade.

Tendo por base algumas situacGes e vivéncias deste percurso formativo, ao longo deste
capitulo destaco aspetos que considero fundamentais na acdo docente e, por conseguinte,
alicercaram o meu crescimento pessoal e profissional. Neste sentido, optei por separar 0s

dois ciclos de ensino por considerar que constituem realidades distintas.

Assim, para melhor estruturar a dimenséo reflexiva optei por dividi-la em cinco partes,
sendo que apo6s esta introducdo, apresento uma segunda parte dedicada a inter-relacédo
existente entre observacdo e planificacdo, uma terceira relativa a experiéncia de Préatica
Pedagdgica em 1.° Ciclo, na qual apresento uma reflexdo acerca da minha acéo educativa
e das dificuldades sentidas no processo de ensino-aprendizagem. Posteriormente,
apresento uma quarta parte onde reflito sobre a minha experiéncia na Pratica Pedagdgica
no 2.° Ciclo nas diferentes areas: Portugués, Historia e Geografia de Portugal, Matematica
e Ciéncias da Natureza. Por ultimo, abordo a componente reflexiva onde saliento a

importancia da reflexdo e da investigacéo na profissdo docente.
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2. OBSERVACAO E PLANIFICACAO: UMA INTER-RELACAO FUNDAMENTAL NO
ENSINO
Partindo do pressuposto que a observacdo “ocupa um lugar-chave na possibilidade de
aperfeicoamento da pratica-pedagogica” (Santos M. , 2010), acredito que esta é uma
ferramenta fundamental da funcdo docente, na medida em que constitui a principal fonte
de informacdo para o professor, dado que é atraves dela que este recolhe informac&o sobre
0 meio envolvente, a escola e a sala de aula, enquanto espacos de aprendizagem, e sobre

0 grupo de alunos com quem vai trabalhar.

Assim, enquanto decorre o processo de ensino-aprendizagem, importa que o docente
recolha informacdo sobre as caracteristicas individuais dos alunos, desde os seus
interesses, capacidades, dificuldades de aprendizagem, grau de autonomia, atitudes e
comportamento (Neves, Campos, Fernandes, Conceicdo, & Alaiz, 1994), acerca dos quais

vai obtendo um conhecimento mais aprofundado ao longo do tempo.

Dada a heterogeneidade das turmas, pelo facto de todos os alunos possuirem interesses e
necessidades individuais, bem como ritmos de aprendizagem especificos, o professor
deve proceder a uma adaptacéo curricular que possibilite a diferenciacdo pedagogica e a
criacdo de ambientes de aprendizagem em sala de aula diversificados, de forma a
“promover a igualdade de oportunidades de sucesso dos alunos” (Cadima, Gregério,
Pires, Ortega, & Horta, 1997, p. 14). Neste sentido, importa sublinhar que de modo a
evitar a “exclusdo daqueles que ndo se ajustam ao perfil do cliente ideal” (Leite, 2003, p.
22),

(...) temos de aceitar o desafio de prever e conceber diferentes processos e
meios de ensinar, para que se criem condigdes onde todos se sintam
reconhecidos, respeitados e dispostos a aprender, conhecendo e reconhecendo
outros de si diferentes. Estes desafios (...), ao exigirem uma continua procura
dos “caminhos” e processos mais adequados para cada situacdo, contribuem
também para a construgdo da profissionalidade docente e legitimam que os
professores se assumam, ndo apenas como executores passivos de programas
por outros delineados, mas sim como intervenientes activos nos processos de
inovacéo curricular. (Ibidem, p.23)

Para que o ambiente de aprendizagem seja suficientemente estimulante e motivador para
os alunos, é fundamental assegurar que é feita uma diferenciacdo curricular e pedagogica
que tenha em conta ndo s6 “os seus interesses, necessidades, saberes, experiéncias e

dificuldades” (Cadima, et al., 1997, pp. 13-14), mas também os diferentes ritmos de

15



aprendizagem “de modo a suscitar o interesse e a participagdo livre da crianga ¢ a
incentivar o desenvolvimento da sua autonomia.” (Estrela M. , 1994, p. 19). “Este
reconhecimento (...) exige que ndo se ensine todos os alunos como se fossem um s6 — o
aluno médio — mas que se crie condic¢Bes para um ensino individualizado, no sentido dos
percursos e das regulagdes” (Cadima, et al., p. 14). Na perspetiva de Perrenoud (2001,
pp. 44-45) diferenciar implica “n&do dedicar a todos a mesma atengao, o0 mesmo tempo, a
mesma energia. (...). Diferenciar é trabalhar prioritariamente com os alunos que tém
dificuldades”. Deste modo, “diferenciar o ensino passa por organizar as actividades e as
interaccdes, de modo a que cada aluno seja frequentemente confrontado com situacfes
didaticas enriquecedoras, tendo em conta as suas caracteristicas e necessidades pessoais”
(Cadima, et al., p. 14). Borras (2001) vai ao encontro desta perspetiva acrescentando que
para proceder a uma diferenciacdo no ensino é necessario “acionar mecanismos de
actuacdo e reflexdo que tendem a conseguir o equilibrio necessario entre oferecer um
curriculo comum, que facilite um acesso igualitario a educacdo, e um tratamento

pedagogico diversificado, em funcdo das diferencas individuais ou sociais” (p. 183) .

Por este motivo, considero que “a observagao constitui a base e o suporte de toda a a¢do
educativa, desde o planeamento a fase da avaliagdo” (Anexo 1, p. IV), pois as informagdes
recolhidas durante a pratica de observacdo tém um papel fulcral no processo de
elaboragéo das planificagGes de aula, durante o qual a minha principal preocupacao foi

adequar o processo educativo as caracteristicas e necessidades individuais de cada aluno.

Segundo Serafini e Pacheco (1990, p. 3), “A observagado intervém quando o professor
planifica, quando lecciona e quando faz uma reflex&o sobre o que foi a aula e levanta
alternativas possiveis para aplicar nas proximas aulas”. Assim, considero que a inter-
relacdo estabelecida entre a observacdo e a planificacdo € fundamental no Ensino e
inerente a pratica docente, as quais aliadas a pratica reflexiva permitem um constante

guestionamento e aperfeicoamento da sua préatica pedagogica.

. REFLEXAO SOBRE A PRATICA NO 1. CicLO DO ENSINO BASICO

A experiéncia proporcionada pela Pratica Pedagogica em 1.° ciclo permitiu-me verificar
que cada vez mais 0s alunos “manifestam apatia, instabilidade, inseguranga, (...),
desinteresse, desorientagao (...)” (Curwin & Mendler, 1980, citado em Estrela, M. (1994,

p. 24)). A acrescentar a estes aspetos ¢ ainda de referir a “falta ou a indefini¢ao de valores”
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(Estrela M. , 1994, p. 24), bem como a falta de autonomia e de responsabilidade, os quais

conduzem a existéncia de situacoes de conflito e de indisciplina, em sala de aula.

Nesta perspetiva, uma das areas na qual senti maiores dificuldades, foi sobretudo “na
gestdo dos comportamentos disruptivos na sala de aula e situacGes de indisciplina, por
parte de alguns alunos, que insistem em ndo realizar as tarefas propostas pela professora
e em desrespeitar as regras da sala” (Anexo 5, p. XVII). Com efeito, “a indisciplina, (...)
ao quebrar as normas da aula e da escola, interfere altamente no processo pedagdgico,
pois, para além de afectar a aprendizagem do aluno, tira tempo 1til ao professor” (Ibidem,
p. 98). Para fazer face a estas situacdes, procurei por em préatica algumas estratégias com
alguns alunos, cujo comportamento era mais inquietante e perturbador, desde proceder a
mudangas de lugar, a distribuicdo de determinadas tarefas a esses alunos, de modo que
eles se sentissem Uteis e envolvidos no trabalho diario. Em situa¢des de ruido, aquando
dos momentos de discussdo ou abordagem dos conteudos, uma das estratégias a que
recorri frequentemente foi baixar o meu tom de voz, ou simplesmente calar-me, usando
as variacdes do tom de voz como estratégia para repor a ordem. Como dizia Saloméao, o
escritor do livro de Provérbios inserido na Biblia, “A resposta branda desvia o furor” (Pv.
15:1), pelo que o volume da voz “tem uma grande influéncia sobre a reac¢do de uma

crianga” (Chapman & Campbell, 2010, p. 43). De acordo com os autores, mesmo
quando nos sentimos tensos com o0s nossos filhos [e/ou alunos], podemos falar
de formas agradaveis, terminando com frequéncia as nossas frases com uma
inflexdo para cima, sempre que possivel fazendo perguntas em vez de dar
ordens. Por exemplo, qual destas afirma¢des melhor motivara uma crianga ou
um adolescente: “Vai ja despejar o lixo!” ou “Importas-te de despejar o lixo,
se fazes favor?” Ser agradavel e diminuir a raiva compensara vezes sem conta.
Quando tentamos encorajar 0s nossos filhos [e/ou alunos] de determinada
maneira, € mais provavel que eles respondam favoravelmente, e ndo
rejeitarem as nossas sugestdes (Ibidem).
Tendo em conta que muitas vezes a dinamica que o professor imprime em sala de aula
podera ser motivo de criacdo de desordem (Freinet, 1970), procurei “passar do papel de
solista ao de acompanhante” (Delors, 1996, p. 133), no sentido de ajudar e orientar 0s
alunos no processo de construgdo do seu conhecimento. Deste modo, impunha-se a
criagdo de “um clima favoravel e estimulante dentro da sala de aula, numa perspetiva de
desenvolvimento de autonomia, de forma a criar elementos dinamizadores tanto do seu
projecto de vida como na constru¢cdo da comunidade em que se inserem” (Sanches I. ,

2001, p. 184), promovendo desta forma aprendizagens significativas.
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Neste sentido, foi fundamental a diversificacdo da natureza das tarefas propostas ao longo
da minha préatica pedagdgica. Entre elas, destaco as tarefas exploratdrias realizadas no
ambito da abordagem ao contetdo Pontos de Referéncia e Itinerarios, em Matematica,
que realizei na minha pratica pedagogica do 1.° semestre, com a turma do 2.° ano de
escolaridade. Para introduzir a abordagem ao conteudo, optei por realizar o jogo Adivinha
em quem estou a pensar (DGIDC, 2009, pp. 2-3), “o qual permite aos alunos situar-se no
espaco em relagdo aos outros, bem como selecionar e utilizar pontos de referéncia para
descrever a localizacdo de pessoas, fazendo uso do vocabulario posicional.” (Anexo 2, p.
V). Através do jogo ludico, foi possivel ndo so criar um ambiente de aprendizagem
motivador para os alunos, como também foi possivel recolher informacgdes sobre os
conhecimentos prévios dos alunos relativamente ao topico da orientacdo espacial,
nomeadamente “se estes ja tinham adquirido o vocabulario posicional (a esquerda, a

direita, a frente, atras, etc.)” (Anexo 2, p. V).

A semelhanca do que foi mencionado na reflexdo relativa a esta pratica (Anexo 2), de
modo a promover uma progressao de tarefas dentro do topico em estudo, no dia seguinte
procedeu-se ao estudo da planta da sala de aula, enquanto representacdo bidimensional
do espaco, por meio da realizacdo da tarefa exploratéria Delinear mapas (Rocha, et al.,
2008, pp. 38-39), também designada por Um tesouro na nossa sala (DGIDC, 2009). Desta
forma, partindo da leitura de um excerto Das-me um tesouro, de Cardoso (2008, citado
em DGIDC, 2009, p. 31), o qual serviu como instrumento de motivacao para a realizacdo
da tarefa, procedeu-se a “construgdo da planta da sala de aula usando blocos com figuras
geomeétricas para representar 0s objetos mais importantes da mesma” (Anexo 2, p. V). No
final, apds a professora esconder o tesouro na sala de aula e assinalar no mapa a sua
localizagdo, os alunos tinham que tentar descobrir onde este se encontrava através da

interpretacdo da planta da sala de aula criada pelos alunos (Figura 1).

Figura 1 - Construcdo da planta da sala de aula com recurso a blocos com figuras geométricas para
representar os objetos mais importantes da sala de aula.
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Depois da realizacdo desta tarefa e apds refletir acerca da mesma,

(...) ndo tenho duivida que esta é uma tarefa muito importante para a
abordagem da orientacdo espacial, na medida em que tendo sido os alunos o0s
préprios construtores do mapa, eles foram em simultaneo os proprios agentes
de aprendizagem. Foram os alunos que participaram no processo de deciséo
dos objetos principais da sala de aula a incluir no mapa, que funcionassem
posteriormente como pontos de referéncia para descobrirem o tesouro
escondido. Foram eles que decidiram em conjunto qual a melhor forma
geométrica a usar para representar cada um dos objetos, bem como qual o seu
tamanho mais adequado, tendo em conta o tamanho da cartolina, e 0 espago
real entre os objetos na sala de aula. (Anexo 2, pp. V-VI).

Neste sentido, importa salientar que “quando os professores chamam a atengdo para a
existéncia de figuras geométricas na natureza ou na arquitectura, os alunos adquirem uma
maior consciencializagdo da presenca da geometria no seu ambiente circundante”
(NCTM, 2008, p. 118). Também Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p. 60) referem

que:

a geometria e a visualizacéo espacial proporcionam meios de percepcionar o
mundo fisico e de interpretar, modificar e antecipar transformacdes
relativamente aos objectos. Estabelecer e comunicar relages espaciais entre
0s objectos, fazer estimativas relativamente a forma e a medida, descobrir
propriedades e aplica-las em diversas situagdes sdo processos importantes do
pensamento geométrico.

De acordo com Rocha, et al. (2008, p. 31), é importante que os alunos aprendam a elaborar
e a construir mapas, no trabalho a desenvolver ao nivel da localizagdo, na medida em que
estes “necessitam de adquirir experiéncia na elaboragdo de mapas dos espagcos com 0s

quais estdo familiarizados e na leitura e interpretacdo dos mesmos”. Importante sera ainda

referir que “ap0s a constru¢do do mapa da sala de aula, e de pequenas atividades para

interpretagdo do mesmo, foi pedido aos alunos
que a pares construissem o seu mapa da sala

de aula recorrendo ao contorno dos blocos

geométricos” (Anexo 2, p. VI), desta vez

numa folha A4. “Desta forma, promoveu-se o
desenvolvimento do raciocinio proporcional,

ao mesmo tempo que se pretendia trabalhar a

orientacdo espacial” (Ibidem). Os resultados

Figura 2 - Representacdo criada por um grupo de
desta atividade s&o visiveis na figura 2. alunos da sala de aula.
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Também as tarefas exploratorias promovidas no ambito da abordagem as unidades de
medida do sistema métrico, em matematica, foram igualmente interessantes, pelo
ambiente de aprendizagem vivido. Como referi na reflexo da 2.2 atuacdo da Pratica
Pedagogica em 1.° CEB II, do 2.° semestre (Anexo 3, p. Xl), “foi particularmente
interessante e importante iniciar por uma pequena atividade de medicdo (Figura 3) que
fosse suficientemente desafiadora para os alunos, a fim de despertar o interesse e a
motivagdo necessarias para a realizacdo das tarefas seguintes”.

Figura 3 - Medicdo do comprimento de alguns objetos de
material escolar com réguas

Conforme referi na reflexdo (Anexo 3, pp. XI-XII), depois de mencionar a medida exata
do comprimento de um determinado objeto da sala de aula, por exemplo, do quadro de
giz, “os alunos deveriam, por estimativa, tentar adivinhar de que objeto se tratava, sendo
que posteriormente, e com o auxilio de uma fita métrica, deveriam efetuar a medicéo do

objeto para confirmar a sua escolha” (Figura 4).

Figura 4 - Alunos a efetuarem a medicdo do comprimento do quadro
com uma fita métrica para comprovarem as estimativas efetuadas.

Segundo 0 NCTM (2008, p. 199) “Ao aprenderem acerca de medida e como medir, os
alunos devem ser envolvidos activamente, partindo de contextos familiares e acessiveis”.
Desta forma, “deverdo medir objectos e espagos da sua sala de aula” (Ibidem), bem como
“desenvolver estratégias para estimar medidas” (Ibidem, p. 202), como por exemplo,

“comparar com o objecto a medir com uma referéncia, previamente conhecida” (Ibidem).
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Dado que no 1.° CEB existe apenas um professor por turma para lecionar todas as areas
curriculares, senti igualmente a necessidade de me assegurar que estabelecia uma
sequéncia didatica das atividades entre cada area disciplinar, interligando-as em funcéo
de uma progresséo logica (Barbeiro & Pereira, 2007), de modo a tornar as aprendizagens
mais significativas. Assim, destaco a confecdo de biscoitos de Natal realizada com os
alunos da turma do 2.° ano de escolaridade, a qual “além de se tratar de uma atividade
ludica, esta (...) € interdisciplinar, na medida em que permite estabelecer conexdes entre

diversas areas do saber” (Anexo 4, p. XV).

Entre elas, o Estudo do Meio Fisico, no que diz respeito a descoberta dos
materiais e suas fungdes, a area do Portugués, no que diz respeito ao dominio
da oralidade, nomeadamente o respeito pelas regras de interacdo discursiva.
Além destas areas, a atividade permite ainda criar conexfes com a area da
Matematica, nomeadamente com os conteldos de medida. Desta forma,
através da utilizacdo de unidades de medida ndo convencionais (colher de
café) e convencionais (Kg), os alunos conseguiram, com a minha ajuda, medir
os ingredientes necessarios para a confecdo da massa dos biscoitos. Por fim, a
area da Expressdo Motora também foi mobilizada, no sentido em que se
promoveu o desenvolvimento da motricidade, por meio dos movimentos de
amassar, esticar, alisar, utilizando apenas as maos. Desta forma, com a
cooperacdo de todos os alunos, procedeu-se & elaboracdo dos biscoitos,
utilizando formas alusivas a época de Natal, desde arvores de natal, bolas,
estrelas, sinos, entre outras. (Figura 5).

- — 2

Figura 5 - Biscoitos de Natal confecionados pelos alunos.

Neste ambito, gostaria ainda de partilhar o percurso que construi (Figura 6) a fim de
proceder a realizacdo de uma saida ao meio com os alunos da turma do 3.° ano de
escolaridade, no ambito da abordagem ao contetido de Estudo do Meio A descoberta das
inter-relacdes entre espacos — o comercio local, meios de comunicacdo e meios de

transporte.
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Figura 6 - Mapa do itinerario.

Conforme cita Delacroix, “Sentir que fazemos o que devemos fazer aumenta a
consideracdo que temos por nds proprios”, pelo que, no meu entender “as coisas que nos
dao mais trabalho séo aquelas a que damos mais valor e que nos ddo mais prazer quando
usufruimos delas, sobretudo se estas vdo ao encontro daquilo em que acreditamos ser a
melhor coisa a fazer” (Anexo 5, p. XVIII). Desta forma, creio “que esta é a melhor forma
de os alunos estudarem os locais de comércio existentes, assim como 0s meios de
comunicagdo e 0s meios de transporte com 0s quais contactamos no nosso quotidiano”
(Ibidem). Tal como é mencionado no programa de Estudo do Meio (ME, 2004, p. 101),
“O meio local, espago vivido, devera ser 0 objecto privilegiado de uma primeira
aprendizagem metodica e sistematica da crianca ja que, nestas idades, 0 pensamento esta
voltado para a aprendizagem concreta.”. Na mesma perspetiva Rolddo (1995) defende
que o meio proximo deve ser o local priveligiado e, por isso, deve servir forcosamente

como ponto de partida para a analise da realidade social.

Por outro lado, e tendo em conta que se trata de um conteudo ja conhecido dos alunos das
suas vivéncias do quotidiano, “penso que a sua abordagem em sala de aula iria produzir
pouca aprendizagem” (Anexo 5, p. XVIII). Por essa razdo, procurei levar os alunos “a
redescoberta da parte fascinante e estimulante que encerra o quotidiano” (Mateus, 2001,
p. 72). Neste sentido, ao longo da saida ao meio, e com o0 apoio do guido previamente
construido (Anexo 6), no qual constavam algumas questdes, “procurei que 0S proprios

alunos fossem a procura das informagdes e do conhecimento” (Anexo 5, p. XVIII).

Um aspeto que considero realmente importante, neste tipo de atividades, e a
razdo pela qual defendo a sua realizacdo sempre que possivel, é a liberdade e
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facilidade com que o contacto direto ao meio proporciona aos alunos a tomada
de “consciéncia de que ndo existem espagos isolados” (ME, 2004, p. 119) ou
contetidos programaticos que ndo se interrelacionam, mas antes, pelo
contrério, que estabelecem relacBes entre si, as quais sdo Vvisiveis no Nosso
quotidiano. Por esta razdo, decidi estruturar o guido com questdes que
fizessem os alunos perceber que os contetdos lecionados na &rea da
matematica, do portugués e do estudo do meio, e eventualmente as outras
areas do curriculo, estéo relacionadas entre si e sdo necessarias no nosso dia-
a-dia, sem que seja feita uma compartimentacdo dos saberes, pois elas séo
dependentes umas das outras. (Anexo 5, pp. XVI1-X1X).

Recordo-me por exemplo da situagdo vivida na loja dos tecidos em que além do contacto
com este local de comércio, os alunos tiveram a oportunidade de medir 2 metros de tecido

utilizando a fita métrica, sendo que este era um dos desafios que constava no guido do

percurso (Figura 7).

Figura 7 - Os alunos aprendem com o auxilio de uma das funcionérias da loja a medir 2
metros de tecido utilizando a fita métrica.

Outro exemplo foi a situacdo vivenciada na frutaria, em que os alunos, alguns pela
primeira vez, se depararam com “a relagdo e a influéncia do peso (massa) da fruta,

colocada sobre a balanga, com a determinagéo do preco a pagar”. (Anexo 5, p. X1X).

Para estabelecer relagdo com o portugués, e apesar de ndo termos ido até ao
ponto assinalado no mapa onde havia um marco do correio, ainda assim foi
possivel colocar a seguinte questdo oralmente [perante um outro marco do
correio]: Quais sdo as informagdes essenciais que devemos escrever no
envelope ou no postal antes de o colocarmos no correio?, de modo a
estabelecer relagdo com os meios de comunicacdo, abordados em portugués e
0 tipo de texto, neste caso, a carta/postal (...).(Anexo 5, p. XIX).

Partindo do principio de que “¢ necessario um “olhar interdisciplinar” face ao real (Morin,
2002, citado em Vasconcelos (p. 8)), “considero que as saidas a0 meio promovem Otimas
situacOes de aprendizagem interdisciplinares, e até mesmo transdisciplinares, nas quais

ndo h& barreiras e compartimentacdo dos saberes por areas” (Anexo 5, p. XIX). Neste
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sentido, Mateus (2001, p. 73) afirma que “as praticas docentes devem ser adequadas ao
modo de pensamento das criancas (...). Devem ser aprendizagens significativas, onde a
tarefa a executar e o tipo de interesses pessoais joguem de forma objectiva, formativa e

informativa”.

Através destas tarefas, que visam uma aprendizagem construtivista, os alunos foram
chamados a assumirem um papel principal e ativo na construgdo do seu proprio
conhecimento, na qual a tarefa do professor “ndo ¢ a de dispensar o conhecimento mas

sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o construir” (Fosnot,

1996, p. 20).

. REFLEXAO SOBRE A PRATICA NO 2.° CICLO DO ENSINO BAsICO

Neste capitulo sdo apresentadas as experiéncias de ensino e aprendizagem realizadas ao
longo da Prética Pedagdgica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, nas varias areas disciplinares
para as quais o mestrado confere habilitacdo para a préatica docente, a saber: Portugués,

Histdria e Geografia de Portugal, Matematica e Ciéncias Naturais.

4.1. PORTUGUES

No ambito da disciplina de Portugués, gostaria de salientar o trabalho realizado nos
dominios da leitura, educacdo literaria e escrita, 0s quais receberam maior atencdo durante
a Pratica Pedagdgica, pelo facto de ter detetado, em conjunto com a minha colega de
estagio e com a professora cooperante, no inicio do ano letivo, algumas fragilidades por
parte dos alunos nestes dominios. Estas verificaram-se sobretudo ao nivel “da expressao
escrita e interpretacdo de textos, as quais influenciaram a escolha das tarefas e

metodologias a adotar na pratica” (Anexo 7, p. XXVII).

Assim, no dominio da leitura optei por “aplicar algumas estratégias metodologicas de
exploragdo textual, que visam ndo s0 a compreensdo do texto, mas também o
desenvolvimento de uma cultura e educac&o literaria junto dos alunos” (Anexo 8, p. XXI).
Assim, procurei desenvolver o gosto pela leitura, desenvolver o pensamento critico e a
capacidade de reflexdo sobre os textos literarios (Sousa, 2007). Para a concretizagdo
desses objetivos, procedi a aplicacdo de estrategias de compreensdo leitora, a utilizar
antes, durante e depois da leitura (Sim-Sim, 2007), cujo guestionamento era orientado

segundo as quatro componentes da compreensdo leitora (Catala, Catala, Molina, &
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Monclas, 2001): i) compreensdo literal; ii) reorganizagdo da informacdo; iii)

compreensdo inferencial; e iv) compreenséo ao nivel critico.

Enquanto professora de portugués, entendo que a escola assume um papel relevante na
“divulgag¢ao do livro (...) e na promog¢édo de uma educagdo literaria” (Balca, 2007, p. 133).
Desta forma, e aproveitando o trabalho iniciado pela professora cooperante no ambito da
promocao da leitura autdnoma dos alunos, procurei incentivar os alunos a relatar, sob a
forma de escrita informal, “as suas reac¢des pessoais na sequéncia da leitura de uma obra
(para)literaria” (Pereira L. , 2000, p. 29) num caderno, o qual teria a funcdo de caderno
de leituras individual, ou “diario de leituras” (Pereira L., 2000). Com esta metodologia
pretendia-se que os alunos criassem habitos de leitura autbnoma, levando-os a “sentir
prazer com os livros, a valoriza-los e a ter uma experiéncia pessoal de leitura” (Cerrillo,
2005, citado por Balga (2007, p. 133)). Com efeito, se entendermos que “a convergéncia
entre 0 ensino da lingua e o da literatura centraliza-se na relagéo texto-leitor” (Saraiva &
Miigge, 2006, p. 48), rapidamente nos apercebemos da importancia da leitura na vida do
proprio leitor. Ao atribuir significado ao texto, através da “sua percep¢ao de mundo e seu
conhecimento da literatura.” (Saraiva & Miigge, 2006, p. 36), o leitor realiza “uma analise
do seu mundo interior” (Cerrillo, 2005, citado por Balca (2007, p. 133)), através da qual

interpreta a realidade exterior.

Na sequéncia do estudo da obra “Pedro Alecrim”, de Antéonio Mota, procedi a
implementacao de circulos de leitura, cuja metodologia recorre ao trabalho em grupo.
Desta forma, “além de fomentar o gosto pela leitura, a cultura literaria das criangas e
jovens, desenvolver o pensamento critico, a capacidade de reflexdo sobre textos literarios
e a fluéncia na leitura (Sousa, 2007, p. 45), os circulos de leitura contribuem para o
desenvolvimento de determinadas competéncias sociais cooperativas” (Anexo 9, p.
XXXVI), na medida em que existe cooperagéo entre os alunos e o professor no processo
de aprendizagem (Lopes & Silva, 2009). Do mesmo modo, esta proposta permite
“descentrar a abordagem do texto literario da leitura e interpretacdo guiada pelo professor,
para praticas que coloquem o leitor no centro do processo da construcdo/reconstrucédo da

significagdo do texto” (Sousa, 2007, p. 45).

Para a realizacdo dos circulos de leitura, procedeu-se a formacéo dos grupos de trabalho,
bem como a atribuicdo de papéis a cada um dos seus elementos (Lopes & Silva, 2009),

de modo a atribuir “responsabilidades que facilitem a execucdo da tarefa” (Freitas &
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Freitas, 2003, p. 41). Nesta perspetiva, Sousa (2007, pp. 57-64) apresenta alguns papéis
que podem existir nos circulos de leitura, dos quais selecionei: 0 animador da discussao,
o senhor dos excertos, 0 senhor das ligac6es, 0 magico das palavras e o ilustrador, e para
0s quais elaborei um guido orientador do trabalho individual de cada elemento do grupo
(Anexo 10).

Como mencionei na reflexdo relativa a esta pratica (Anexo 9), de uma maneira geral todos
0S grupos conseguiram atingir os objetivos principais da atividade, presentes na grelha de
avaliacdo, dos quais saliento: i) a capacidade para promover a discussao em torno de um
tema ou excerto da obra, ii) a capacidade de apresentar opinides e/ou reflexdes pessoais,
bem como iii) a capacidade de efetuar ligacbes com a vida real, através da partilha de
experiéncias vividas pelos alunos. Nesta perspetiva, destaco os momentos de discusséo
em torno de um excerto da obra e partilha de experiéncias pessoais dos alunos, como 0s
mais significativos de todo o trabalho dos circulos de leitura, na medida em que os alunos
realizaram “aprendizagens significativas, pois além de lerem o livro, eles procuraram
compreender a inten¢do do autor, procuraram viver a historia, como se fosse a sua propria
historia, procuraram compreender os sentimentos e emoc¢6es das personagens, colocando-

se no seu papel” (Anexo 9, p. XXXVI).

Neste &mbito, recordo-me que na sequéncia da leitura de um excerto [da obra],

no qual o Pedro e o seu amigo Nicolau decidem fazer uma sociedade para

arranjar dinheiro, e desta forma fazer face as dificuldades financeiras, o0s

alunos fizeram a ligacdo com a vida real, partilhando que, a semelhanca dos

pais do Pedro, muitas vezes, 0s seus proprios pais tém que fazer sacrificios

para poderem comprar todo o material escolar e livros que os filhos

necessitam, 0s quais cada vez estdo mais caros. Desta forma, os alunos falaram

da importancia de poupar na atualidade. (Anexo 9, p. XXXVI).
Este facto vai ao encontro da terceira e quarta dimensdo do modelo de Halliday (Vasquez,
2003): aprender através da lingua e aprender a usar a lingua para pensar, refletir e
questionar os textos. Assim, creio que € atraves deste tipo de atividades que promovem a
reflexdo sobre questBes sociais que nos sao proximas, que se criam oportunidades para
nos interrogarmos sobre 0 mundo em que vivemos e, desta forma, para agirmos
criticamente sobre ele, enquanto cidaddos. Nesta perspetiva, Pereira (2010, p. 103) aponta

para o tipo de conhecimento atitudinal, referindo que “para além de instrumento de

pensamento e de aprendizagem e de objeto de fruicdo estética, a linguagem especializada
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¢ uma fortissima (...) arma social (...), o veiculo mais poderoso de configuracéo e

transmisséo das ideologias sociais e de modelagem das identidades culturais”.

O facto de ter apresentado aos alunos um guido orientador da apresentacdo oral, bem
como os parametros de avaliacdo presentes na grelha que iria ser utilizada, leva-me a crer
que foram alguns dos fatores que influenciaram o sucesso desta atividade. Na perspetiva
dos autores Lopes e Silva (2012, p. 38), “O propésito de definir critérios de sucesso é
assegurar que os alunos compreendem o que o professor pretende com uma aula ou
sequéncia de aulas e assegurar que assumem maior responsabilizacdo e maior autonomia
pela sua aprendizagem”. Desta forma, considero importante que o aluno esteja consciente
dos objetivos a atingir com a atividade, os quais sdo também eles orientadores do seu
trabalho. Do mesmo modo, “no final das apresentacdes orais optei por promover um
momento de auto e heteroavaliacdo das mesmas, pois de acordo com 0s autores, é
importante que cada aluno reflita sobre o seu desempenho e identifique areas que precisa
de melhorar” (Anexo 9, p. XXXVII). No que diz respeito & heteroavaliagdo, os autores
mencionam a importancia de fornecer “feedback construtivo que ajude os alunos a

identificar as formas de melhorar o seu rendimento” (Ibidem, p. 4).

No dominio da escrita, gostaria de salientar as atividades realizadas com o objetivo de
promover o desenvolvimento da competéncia compositiva (Barbeiro & Pereira, 2007, p.
5), a qual se traduz na “capacidade para produzir textos escritos adequados ao objectivo,
a situacdo e ao destinatario”. Dada a sua complexidade, e as dificuldades evidenciadas
pelos alunos na expressdo escrita na ficha de avaliacdo diagnostica, considerei pertinente
planificar o “ensino desta competéncia por fases, com objectivos determinados para cada
uma delas, numa perspectiva de decomposi¢do da tarefa global” (Pereira & Azevedo,
2003, p. 6). Deste modo, saliento os momentos de escrita criativa e de revisao textual

promovidos durante a minha préatica.

Partindo do pressuposto que “Nao devemos abdicar da possibilidade real de que a
competéncia da leitura (e o prazer dela) seja indissociavel do prazer da escrita.” (Pereira
L. , 2000, p. 27), considero fundamental “propor aos alunos tarefas que articulem
verdadeiramente essas duas competéncias.” (Ibidem). Desta forma, gostaria de salientar
a atividade de escrita criativa, promovida na sequéncia do estudo da obra “Ulisses”, de
Maria Alberta Menéres (2013), durante a qual se “gerou um clima de entusiasmo e

criatividade na sala de aula” (Anexo 11, XL), motivado pelo desafio de escreverem, a
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pares, uma narrativa em torno das personagens, expressdes temporais e espaciais que
sortearam (Anexo 12). A semelhanca do que referi na fundamentacéo relativa a esta
pratica (Anexo 13, p. XLIV), "Tendo em conta que em atividades de escrita anteriores 0s
alunos passavam logo para a redacdo do texto, na parte respeitante a etapa da
planificacdo”, optei por colocar algumas questdes orientadoras no guido da atividade
(Anexo 12). Segundo Barbeiro (2003, p. 64), “A geracdo de contetdo pode seguir
percursos diversos (...) [o qual] pode ser orientado pela exploragdo de palavras-chave,
pela colocacdo de perguntas, [como as] classicas Quem? O Qué? Onde? Quando?
Porqué? Como?”. Desta forma, pretendia-se levar os alunos a pensar nas categorias da
narrativa (personagens, espaco, tempo e acdo), assim como na sua estrutura (situacao
inicial, problema e acontecimentos que conduzem ao desfecho da histéria), antes de
redigir o texto, de forma a facilitar o processo de escrita e a visar uma maior qualidade

do mesmo. A semelhanca do como mencionei na reflexdo (Anexo 11, p. XLI),

(...) apesar de os alunos terem demorado algum tempo a comegar a produzir
ideias para a criagdo do seu texto narrativo, e, assim, a registar as mesmas no
espaco respeitante a etapa da planificagdo sinto que, ainda assim, valeu a pena
insistir que todos passassem por esta etapa, sobretudo, pelo facto (...) dos
alunos que terminaram o texto, terem obedecido a estrutura do texto narrativo,
elaborando um texto com introdugéo, desenvolvimento e concluséo, entre 0s
quais optei por selecionar o seguinte texto como ilustragéo, embora néo seja
um exemplo no que diz respeito (...) a pontuagdo (ver Figura 8).

A destruicdo do cristal do amor e da beleza

A dez anos atras numa cidade muito longinqua, a Deusa Afrodite (Deusa do amor e da beleza),
apreciando o seu cristal que continha todo o amor e beleza, da sua cidade, dois meninos brincando
tocaram com forga no cristal, ele caiu e todo 0 amor e beleza desapareceu. E todas as pessoas ficaram
mAs umas para as outras.

Entdo deusa Afrodite aflita chamou Zeus (Deus de todos os deuses) de barco para lhe contar o
gue aconteceu. Quando Zeus chegou deusa Afrodite disse:

— Zeus, meu Deus, meu cristal do amor e da beleza caiu.

— Como pode ter acontecido tal coisa?

— Eu sei estava observando-o, o dois meninos o deixaram cair.

— Muito bem eu vou chamar os outros Deuses para tentarmos repara-lo.

— Ok, eu irei chamar minha prima Helena Deusa do vento.

L& foram os dois, Zeus foi chamar os Deuses e Afrodite chamou sua prima Helena. Quando
chegaram, Afrodite contou-lhes tudo, tentar criar outro cristal porque ndo se pode montar, outra vez
o cristal. Entdo tentaram e tentaram mas ndo conseguiram até que Hércules chegou no seu barco e
foi 14, todos os Deuses, fizeram forca com os seus poderes e Hércules agarrou-o com tanta forca que
o cristal nunca mais se partiu.

Entdo todos os deuses premiaram-no como Hércules o deus da forga.

Figura 8 - Texto produzido por um grupo de alunos da turma do 6.° G [16.01.2015]
Ainda no que diz respeito as experiéncias de ensino e aprendizagem no dominio da

escrita, gostaria de salientar as tarefas promovidas no ambito da revisdo de texto, cuja
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etapa da producdo textual é muitas vezes negligenciada pelos alunos. Para contrariar esta
tendéncia, procurei ao longo da Prética fomentar o trabalho no &mbito da reviséo de texto,
pois entendo que este “pode levar a que a crianga seja encorajada a rever o seu rascunho
antes da apresentagdo do texto ao professor” (Barbeiro L., 2007, pp. 144-145). Desta
forma, procurei incutir nos alunos o habito de “retomar o processo [de escrita],
enriquecendo-o, em vez de se ficar a espera de que, no proximo texto, as coisas corram
melhor ou em vez de se acomodar a ideia de que «ndo tenho jeito para escrever»”
(Barbeiro L. , 2003, p. 103). Na perspetiva de Cabral (1994, p. 112), este tipo de

atividades quebra o percurso habitual da pratica da escrita em contexto escolar, no qual:

(...) o professor solicita um trabalho (...), o aluno produz o texto pedido,
entrega-o ao professor, este corrige-0, anota-o, classifica-o e devolve-o ao
aluno. Por vezes chama a atengdo para um ou outro aspecto mais grave,
geralmente ortografico ou sintactico, faz um elogio genérico aos trabalhos
melhores, e 0 aluno guarda o texto, quantas vezes sem ter lido sequer com
atencdo as anotacOes ou correcgbes do professor que, ao fazé-las, teve um
trabalho insano totalmente inutil.

Na sequéncia da realizacéo da ficha de avaliacdo de portugués do 1.° Periodo, na qual o
texto base era a noticia Chegada triunfal de dois pandas a Escdcia (JN, 2011), foi feita a

seguinte proposta de escrita criativa (Figura 9):

GRUPO I

Imagina que, & chegada ao aeroporto, acontece algo e os pandas referidos no -
primeiro texto fogem! Escreve um texto narrativo, de 140 a 200 palavras, onde narres esse .A%'F
acontecimento. Nio te esquegas: \

- Da um titulo ao teu texto;
- Identifica o espaco e o tempo;
- Identifica e descreve, pelo menos, uma das personagens;
- Apresenta os acontecimentos.
Porém, antes de comecares a escrever, toma atengdo as instrugdes que se seguem.
Respeita o pedido que te foi feito acima e faz um rascunho do teu texto. Revé, com cuidado, o

texto do rascunho e corrige o que achares que deve ser corrigido. Copia o texto para a folha de teste.

Se por acaso te enganares, risca e escreve de novo.

Figura 9 - Proposta de producdo textual apresentada na ficha de avaliagdo de portugués do 1.° Periodo.

Tendo em conta que pretendia promover uma atividade de revisdo textual, procedi a
selecdo prévia de um texto produzido por um aluno da turma na ficha de avaliagcdo, com
a colaboragdo da professora cooperante, tendo em conta alguns critérios. Deste modo,
optamos por selecionar o seguinte texto (Figura 10), pois, apesar da existéncia de muitos

erros ortogréaficos, falta de pontuacéo, paragrafos e conexdes textuais, este apresentava
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conteudo e sentido, pelo que dava espaco para trabalhar com os alunos, partindo das ideias

ai presentes.

“O assalto aos pandas”

Quando o avido dos pandas chegou um guarda tirouos do porta malas, do avido, o guarda
ao polos na guiola eles fogiram para longe, muito, muito loge, mas eles ndo fogiram por vontade
propria eles fogiram porque alguem os estava a chamar ou a usar uma especeie de alimento para
0s atrair. Eles j& estavam ao pé do ladram quando deram por si, o ladrdo apanhou-os e prendeus
numa corrente. O guarda do areporto tentou apanhalo mas ja ndo conseguio o ladrdo polos num
avido que estava ao lado dele e o seu destino era a Europa. O ladréo queria os apanhar porque
aquela espécie era muito rara e valia perto dos 90 000 euros. No dia seguinte o presidente britanio
e 0 da china combinaram ir de avido com seguranca até a Europa para apanhar o ladrdo, quando
chegaram a Europa ouviram uns romores de um fogitivo que emigrou para a Europa e que roubou
dois pandas. Os presidentes perguntaram a varias pessoas se 0 viram e uma pessoa disse-lhes que
a vio entrar a 1 h num armazem abandonado os segurancas l& foram prenderam no e os pandas
estdo assalvo e voltaram para a china.

Figura 10 - Texto produzido por um aluno da turma, na ficha de avaliagdo de portugués.

Apobs a leitura e reconto do texto produzido pelo aluno (Figura 10), o qual foi projetado,
foi entregue aos alunos uma lista de verificagdo (Anexo 14), pois como refere Barbeiro
(2003, p. 104) “A autocorrec¢do apoiada em listas de verificagdo ou fichas para auto-
avaliag¢do constitui (...) um instrumento valioso para a revisdo e pode desempenhar um
papel importante no ensino-aprendizagem da expressdo escrita”. Deste modo, ao
completarem a lista de verificagdo, os alunos detetaram as incorrecfes, as quais era
“solucionadas actuando de imediato sobre o ponto textual em que surgem” (Barbeiro L. ,
2007, p. 100). A revisdo textual foi feita no computador, recorrendo ao processador de
texto Word, pois a semelhanga do que refere o autor, o “confronto com o corrector
ortografico (...) podera revelar-se um auxiliar para a propria aprendizagem da ortografia;
(...) porque permite filtrar a maior parte das incorrecgdes ortograficas” (Ibidem, p. 160),
permitindo, assim, “colmatar as (...) falhas de verificagao” (Barbeiro L., 2003, p. 107).

Assim, aos alunos compete o papel principal nesta tarefa, nomeadamente: identificar
erros ortograficos, de sintaxe e de pontuacédo, assim como falhas nas conexdes textuais,
adequacdo aos objetivos, organizacdo e clareza (Humes, 1983). Neste caso, em
especifico, pretendia-se ainda que os alunos identificassem e organizassem as
informacgbes que devem constar em cada parte do texto narrativo (introducdo,
desenvolvimento e conclusédo). A tarefa foi conseguida com sucesso, sendo que os alunos

atingiram os objetivos delineados, melhorando assim a construcéo frasica e a coeréncia
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textual. Desta forma, apresento, de seguida, o texto elaborado coletivamente pelos alunos

da turma (Figura 11), como resultado final da revisao textual do texto original.

O assalto aos pandas

Quando o avido dos pandas chegou, no domingo, ao aeroporto de Edimburgo, na Escécia, um
guarda tirou-os do porta-malas.

O guarda, ao pd-los na gaiola, eles fugiram para longe, muito, muito longe. Néo fugiram por
vontade propria, mas porque alguém os estava a atrair utilizando folhas de bambu, para os
capturar. O guarda do aeroporto tentou apanhar o ladrdo, mas ndo conseguiu. O ladrdo colocou-
0S No seu aviao, o qual tinha como destino a Bielorrussia. Ele queria apanha-los, porque aguela
espécie era muito rara e valia perto dos 90 000 euros.

No dia seguinte, o presidente britanico e o chinés combinaram ir de avido levando consigo
alguns segurangas, até a Bielorrussia, para apanhar o ladrdo e resgatar os dois pandas.

Quando chegaram, ouviram uns rumores de um fugitivo que se tinha refugiado na BielorrUssia
e que tinha roubado os dois pandas. Os presidentes perguntaram a varias pessoas se 0 tinham
visto. Uma delas respondeu que o tinha visto entrar ha algum tempo, num armazém abandonado,
junto ao rio. Eles prenderam-no e resgataram os pandas.

Assim sendo, os pandas regressaram ao jardim zoolégico da Esc6cia, em seguranca, onde
foram bem tratados até ao fim das suas vidas.

Figura 11 - Texto elaborado coletivamente pela turma, no ambito da revisdo do
texto original [4.11.2014]

Apesar de ndo constituir uma dificuldade, esta atividade é bastante exigente para o
professor, na medida em que exige que este esteja atento a muitos aspetos em simultaneo,
desde: colocar questfes aos alunos de forma a fomentar a sua participagéo, escutar as suas
sugestdes, fazer a gestdo das participagdes, reescrever 0 texto no computador e estar
atento ao comportamento dos alunos. Além disso, exige que se mantenha um ritmo e
dindmica de trabalho acelerado, sendo para isso fundamental que o professor faca uma

boa gestéo das participacdes, sob pena de os alunos dispersarem facilmente da atividade.

4.2. HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal (HGP) optei por implementar a
metodologia da exposi¢ao dialogada, na qual a abordagem a Historia € feita “a partir de
questdes, temas e conceitos” (Pinsky & Bassanezi, 2005, p. 25), ndo excluindo “a
necessidade de, em determinadas situagdes do processo de ensino-aprendizagem, o
professor recorrer a exposi¢do/narragao” (ME, 1991, p. 94). Além de promover um clima
de partilha e comunicacdo na sala de aula, esta metodologia contribuiu para um maior
envolvimento e participagdo de todos os alunos, aos quais foi dado “um papel
essencialmente activo” (Ibidem, p. 93) na construcdo do seu conhecimento. Do mesmo
modo, as questdes colocadas, ao longo das aulas, contribuiram para despertar “o interesse,

estimular o raciocinio e a aprendizagem e avaliar os progressos dos alunos.” (Proenca,
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1989, p. 287). Na perspetiva de Lopes e Silva (2012, pp. 3-4), para que a avaliacdo para
a aprendizagem seja eficaz, um dos aspetos fundamentais ¢ que o professor “partilhe as
metas de aprendizagem com os alunos”, de forma que possam acompanhar o processo de
ensino e aprendizagem, de forma autonoma e responsavel. Neste sentido, e apds efetuar
uma breve revisdo dos contetdos abordados na aula anterior, por vezes com recurso ao
friso cronoldgico, de modo a interligar os conteudos, optei por iniciar todas as aulas dando
a conhecer aos alunos a finalidade/meta a atingir no final da mesma, a qual era
apresentada sob a forma de questdao. No final da aula, era “dada oportunidade aos alunos
para responder a questéo inicial, com base nos conhecimentos adquiridos” (Anexo 15, p.
XLVI), efetuando-se, assim, um momento de sintese oral. Contudo, apesar de nem

sempre ter conseguido fazer a sintese oral da aula com os alunos,

(...) considero que a apresentacdo da questdo aula (...) assume um papel

importante, pois permite que os alunos efetuem uma autoavaliagdo dos

conhecimentos que adquiriram (ou ndo) e, desta forma, possam acompanhar

0 seu processo de ensino e aprendizagem, de forma auténoma e responsavel.

(...). De igual modo, considero que a estratégia de enviar a questdo aula para

trabalho de casa, como elemento de avaliacdo formativa, promove o

desenvolvimento da autonomia e responsabilidade dos alunos pelas suas

aprendizagens, ao mesmo tempo que contribui para o desenvolvimento de um

habito de estudo autéonomo em casa.” (Anexo 16, p. XLIX)
Nesta perspetiva, destaco ainda o jogo de tabuleiro que elaborei para a aula de revisoes,
para o qual foram feitos grupos de 4 alunos, sendo que a cada um foi entregue um jogo
de tabuleiro, conforme a figura 12. Este contém quatro categorias, sendo que a cada uma
corresponde uma cor e uma tematica estudada nas aulas de HGP: i) A vida urbana no
século XVI — Lisboa Quinhentista (a rosa); ii) A corte e as cria¢@es culturais (a azul); iii)
Da Unido Ibérica a Restauracéo (a amarelo) e iv) Império Colonial Portugués no século
XVIII (a verde). Por sua vez, a cada tematica corresponde um conjunto de questdes, as
quais estdo presentes nos cartbes, tal como mostra a figura. Para facilitar o estudo
autonomo, e a cooperacao entre os colegas do grupo, durante a realizacdo do jogo, optei
por colocar por baixo da questao a respetiva resposta. Desta forma, deve ser sempre um
colega a colocar a questdo ao aluno que esta a jogar, para que este possa avaliar a resposta

dada pelo colega confrontando-a com o modelo de resposta presente no cartéo.
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Figura 12 - Jogo de tabuleiro para revisdes dos contetidos lecionados em HGP

Apesar de ser uma estratégia que resultaria melhor numa aula de 90 minutos, considero
que a utilizacdo deste tipo de recursos de carater lGdico apresenta inimeras vantagens,
entre as quais o fomento do trabalho em grupo e, consequentemente, o fomento da
cooperacdo entre os colegas, assim como uma maior responsabilizacdo e autonomia no

seu processo de aprendizagem.

Dadas as dificuldades iniciais na gestdo do tempo-aula, um dos desafios desta préatica foi
elaborar planificacbes menos ambiciosas, dado que as aulas eram apenas de 45 minutos.
Para tal, além de reduzir o nimero de documentos a analisar, foi necessario repensar nas
aulas e em estratégias para rentabilizar o tempo e conferir maior dindmica de trabalho na
sala de aula. Desta forma, ao efetuar uma escolha mais criteriosa nos documentos a
analisar foi possivel reduzir o seu numero, dando espaco para efetuar uma correta analise
dos documentos com o0s alunos, através de uma pratica permanente de questionamento, e
ainda registos ‘“daquilo que [era] considerado pertinente em termos de informagdo”
(Magalh@es, 2000, p. 23), “quer no caderno diario, quer no glossario da turma, pois estes

sdo, a par com o0 manual, o0s seus instrumentos de estudo”. (Anexo 15, p. XLVI).

Ainda no que diz respeito aos recursos selecionados para trabalhar nas aulas de Historia,
importa mencionar que, a semelhanca das estratégias metodologicas, procurei, sempre
que possivel, diversificar a sua natureza. Desta forma, promovi o trabalho com o friso

cronoldgico, atlas, mapas, gréaficos, ilustragdes e documentos escritos, a partir dos quais
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se pretendia, através da sua observacao, leitura e analise, que o0s alunos estabelecessem
“relagdes (...) entre a informacao fornecida pelo documento e a matéria que esta a ser
estudada” (Magalhaes, 2000, p. 23). Do mesmo modo, também se fomentou o trabalho
com o glossario, cujos conceitos ai registados eram construidos pelos alunos da turma,

com base nos conhecimentos adquiridos.

De modo a diversificar as estratégias metodoldgicas utilizadas nas aulas de Historia, optei
por introduzir a abordagem ao contetdo do terramoto de Lisboa, de 1755, envolvendo
alguns alunos na preparacdo de uma pequena dramatizacdo, a partir de um excerto
adaptado da obra O Dia do Terramoto, de Ana Maria Magalhaes e Isabel Algada. Através
desta atividade, pretendia-se promover um envolvimento afetivo (Mateus, 2001) com 0s
factos historicos, pois “quanto mais o aluno sentir a Historia como algo proximo dele,
mais tera vontade de interagir com ela” (Pinsky & Bassanezi, 2005, p. 28). Assim,
pretendia-se essencialmente que os alunos envolvidos na dramatizacdo conseguissem
transmitir as emoc0des e sentimentos vividos no dia do terramoto pela populagdo, de forma
a suscitar o interesse e a cativar a atengdo dos colegas para o estudo deste contetido. Como
refere Boschi (2007, p. 14), “Estudar Historia deve ser, acima de tudo, tentar percebé-la,
pensa-la e analisa-la criticamente, atendendo a uma necessidade de nos sentir e agir como

sujeitos dela”.

No ensaio da dramatizacdo, no qual estive presente para auxiliar e orientar o grupo de

alunos que se ofereceu para participar, estes

(...) demonstraram-se bastante motivados, de tal forma que, durante o ensaio
da leitura do guido, eles proprios davam sugestdes uns aos outros, no sentido
de efetuarem uma leitura mais emotiva, bem como corrigir a postura e/ou
sugerir gestos e movimentos que as personagens poderiam efetuar, para atrair
mais a atencdo dos colegas da turma, aquando da apresentacdo. Uma vez que
tomaram essa iniciativa autonomamente, optei por conferir-lhes, de igual
forma, autonomia na distribuicdo dos papéis, sobretudo das personagens: Ana,
Jodo e do ministro Sebastido José de Carvalho e Melo, a qual foi feita pelos
alunos e aceite por todo o grupo, tendo resultado muito bem no dia da
apresentacdo”. (Anexo 17, p. LII)

Como refere Proenca (1989, p. 315) “a simulacdo desenvolve neles a imaginagdo
empatica tdo necesséaria a aprendizagem da Historia e contribui para que esta disciplina
se torne estimulante e motivadora.” Nesta perspetiva, a dramatizagdo foi bem conseguida,

na medida em que “o grupo conseguiu transmitir o panico vivido pela populagdo, bem
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como conseguiu despertar o interesse dos colegas, os quais, no final da dramatizacéo,
colocaram muitas questdes sobre 0s acontecimentos do dia 1 de novembro de 1755, em
Lisboa.” (Anexo 17, p. LII).

4.3. MATEMATICA

De acordo com diversos investigadores matematicos, a formulacdo e a resolucdo de
problemas constituem um aspeto central da Matematica enquanto ciéncia, sendo que a
sua grande finalidade ¢ “desenvolver nos alunos capacidades para usar a matematica
eficazmente na sua vida diaria” (Palhares, Gomes, & Amaral, 2011, p. 7). Por esta razéo,
ao longo da Prética Pedagdgica procurei, juntamente com a minha colega de estégio,
implementar uma rotina de formulacdo de problemas, bem como de resolucdo do
problema da semana, o qual na primeira semana consistia num desafio que era lancado
aos alunos, pelas professoras estagiarias, enquanto na segunda semana era langado por
um aluno, neste caso o autor do problema selecionado. Entre os desafios apresentados por
mim, recordo, por exemplo, o desafio de l6gica do barqueiro de Palhares et al. (2011, p.
31), no qual se pretendia saber quantas travessias deve o barqueiro fazer para que nao
fique em perigo nenhum dos seus “passageiros”’? Relativamente a este problema, recordo
a motivacgéo dos alunos durante 0 momento de partilha das resolucdes, sobretudo aquando
da simulacdo da situacdo apresentada no problema, com recurso a um software criado
para a resolucdo deste mesmo problema, sob a forma de jogo de computador, cujas
imagens, movimentos e sons que reproduzia aumentavam a motivacdo dos alunos em

torno da resolugéo do mesmo (Figura 13).
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Do mesmo modo, recordo a preocupagao dos alunos ao transmitirem que ndo realizaram

Figura 13 - Software para efetuar simulacao do problema do barqueiro.

calculos para a resolugéo do problema. Este aspeto levou-me a refletir sobre a necessidade
de diversificar a natureza dos problemas, de forma a alargar a viséo dos alunos acerca do

conceito de problema, mas também de modo a fomentar a utilizagcdo de diferentes
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estratégias de resolugdo. Nesta perspetiva, entendo que “a resolugdo de problemas é um
processo, o qual, ndo sé constitui um importante objetivo de aprendizagem em si mesmo,
como também constitui uma atividade fundamental para a aprendizagem dos diversos

conceitos, representacdes e procedimentos matematicos” (Anexo 18, p. LIII).

Do mesmo modo, procurei diversificar a natureza das tarefas ao longo da Préatica
Pedagdgica, propondo a realizacdo de jogos matematicos, como o superTmatik (Figura
14) e o0 Tangram, os quais, segundo Ponte (2005) constituem um importante instrumento

potencializador de aprendizagens.

Figura 14 - SuperTmatik calculo mental

Relativamente ao superTmatik este permite o treino do calculo mental das operacGes
bésicas da matematica, conduzindo ao desenvolvimento de destrezas numericas e de
calculo. Além disso, e tendo em conta que “O jogo ¢ um tipo de actividade que alia
raciocinio, estratégia e reflexdo com desafio e competicao de forma ludica muito rica”
(ME, 2001, p. 68), importa salientar que este contribui para “o desenvolvimento do
raciocinio matematico, assim como o aumento da motivagdo e o gosto pela disciplina”
(Anexo 19, p. LVIII). Procurei ainda promover a realizacéo de tarefas exploratorias em

grupo na sala de aula de matematica, das quais destaco as exploragcdes com recurso ao

\

Tangram, no ambito do estudo das areas (Figura 15).

Figura 15 - Constrljgéo de figuras com areas equivalentes.
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Neste ambito, gostaria de refletir acerca de uma situacdo que surgiu em sala de aula, no
momento de trabalho a pares em torno desta tarefa. Apds a exploragdo inicial com o
tangram e depois dos alunos terem construido as figuras propostas no guido da tarefa
(Figura 16), utilizando todas as pecas do tangram, era colocada a seguinte questdo: Qual

das figuras anteriores tem maior area? Explica o teu raciocinio.

5 oo &

2. Qual das figuras anteriores tem maior drea? Explica o teu raciocinio.

4

Figura 16 - Questédo 2 da ficha de exploragdo com o Tangram [25.05.2015]

Como referi na reflexdo, apds discutirem em grupo acerca de qual das figuras tinha maior
area, os alunos Al4 e A16 solicitaram a minha ajuda, “pois estavam com duvidas sobre
se era a figura do pato ou do homem que apresentava maior area, apesar de ambos estarem
mais inclinados para o pato, pois era a figura que, na sua opinido, ocupava mais espaco”

(Anexo 20, p. LIX). Perante esta resposta seguiu-se o seguinte dialogo:

Prof.: Porque é que dizem que o pato ocupa mais espaco que as outras figuras?
Al4: Porque é a figura maior (responde apontando para o comprimento da
figura construida).

Prof.: Entdo, mas quais foram as pecas do tangram que usaram para construir
0 pato?

Al6: Todas as pecas do tangram.

Prof.: E para fazer o homem, o gato e o coelho?

Al4: Também usamos todas as pecas.

Prof.: Entdo, se usaram as mesmas pecas do tangram para construir cada uma
das figuras, volto a perguntar: qual é a figura que tem maior area?

(os alunos ficam pensativos)

A16: Nenhuma! (A aluna responde impulsivamente). As figuras tém todas a
mesma &rea!

Prof.: Porqué?

A16: Porque foram construidas com as mesmas pegas do tangram.

Tal como seria de esperar, esta questdo surgiu noutros grupos, que afirmavam
inicialmente que o pato era a figura que tinha maior area, havendo ainda grupos que
referiram que era 0 homem e outros o gato, pois eram as figuras que, na sua perspetiva,
ocupavam mais espaco. Na perspetiva de Rocha et al., estes alunos responderam “em
fungdo de elementos perceptivos” (Rocha, et al., 2008, p. 122), no lugar de responderem
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usando o raciocinio logico. Por outro lado, também pude verificar que muitos alunos
ainda ndo tinham bem presentes a diferenca entre os conceitos de perimetro e de area,
apesar de se ter feito uma breve reviséo nas aulas anteriores, o que justifica a confuséo

generalizada em torno desta questao.

A semelhanca do que referi na reflexdo (Anexo 20, p. LIX), considero que “as tarefas
exploratérias constituem uma das metodologias de trabalho mais ricas no ensino da
matematica, na medida em que envolve os alunos ativamente na construcdo das suas
préprias aprendizagens (Matos & Serrazina, 1996), gerando um clima de interesse e
motivacdo na sala de aula, em torno da realizagdo da tarefa.”. Destaco ainda a
investigagdo matemética realizada pelos alunos, no ambito do estudo das &reas e
perimetros, na qual se pretendia que os alunos investigassem “o que acontece a medida
da area de um retangulo quando se alteram as suas dimensdes (comprimento e largura)
mas nao se altera o perimetro” (Breda, Serrazina, Menezes, Sousa, & Oliveira, 2011, p.
133). Do mesmo modo, os alunos investigaram o que acontece a medida do perimetro de
um retangulo quando se alteram as suas dimens6es (comprimento e largura) mas nao se
altera a area. A semelhanga do que referem os autores “esta tarefa tem como objetivo
levar os alunos a distinguir e, sobretudo, a relacionar as duas grandezas num contexto de
resolugdo de problemas” (Ibidem). Assim, “os conceitos geométricos tendem a ser
desenvolvidos através de um processo experimental” (lbidem, p. 265), recorrendo a
“manipula¢do de objetos matematicos” (Ibidem, p. 266). No ambito deste trabalho,
saliento o momento de discussdo e registo das conclus@es, durante o qual se fomentou o
desenvolvimento das capacidades transversais da matematica, nomeadamente do

raciocinio e da comunicacdo matematica.

4.4. CIENCIAS NATURAIS

No que concerne a Préatica Pedagdgica na disciplina de ciéncias, gostaria de salientar o
trabalho realizado no ambito dos processos cientificos, 0s quais, segundo Pereira (2002)
devem ser trabalhados desde cedo com os alunos, como forma de iniciagdo ao pensamento
cientifico. De acordo com a autora, “do ponto de vista da educagdo para a ciéncia ¢
necessario criar situacdes e colocar as criangas perante actividades que impliquem o seu
uso.” (Ibidem, p. 45). Desta forma, procurei envolver os alunos na observacao,
interpretacdo e analise de documentos, escritos e audiovisuais, como fotografias e videos,

fomentando a comunicagéo, por meio do dialogo e da discussédo em sala de aula, a partir

38



dos quais se procurava formular conclusdes acerca dos conteudos. Do mesmo modo, e
apesar de ndo ter sido possivel proceder a realizacdo de atividades experimentais com
controlo de varidveis, devido a limitagdo do tempo, procurei promover atividades
praticas. Entre elas, destaco a atividade de classificacdo dos vegetais (Figura 17),
nomeadamente da parte comestivel, quanto ao 6rgdo da planta a que pertencem, a partir
da qual se procedeu ao estudo da classificacdo das raizes e do caule de uma planta, por
meio da observacdo, leitura e analise das respetivas chaves dicotomicas (Anexo 21).

Figura 17 - Atividade prética [8.05.2015] - Grupo 1.

A semelhanca do que refere Pereira (2002, p. 30), nos ultimos anos tem-se sentido “a
necessidade de orientar a educacdo cientifica, a nivel da escolaridade basica, para a
aquisicdo de uma alfabetizagdo cientifica basica, ou literacia cientifica”, a qual pretende
“formar cidadaos, ndo necessariamente cientistas, capazes de lidarem com os aspectos
cientificos da vida social e da sociedade” (Ibidem). Neste sentido, e de forma a relacionar
0s conceitos cientificos trabalhados em sala de aula com a vida em sociedade, procurei,
sobretudo aquando da abordagem da biodiversidade vegetal e animal, existente no mundo
e em Portugal, sensibilizar os alunos para o seu “valor intrinseco” (Townsend, Begon, &
Harper, 2010, p. 478), e portanto, para a importancia da sua protegéo e preservacdo (ME,
1991). Para tal, recorri & leitura de noticias e de excertos de textos cientificos, bem como
a observacdo e andlise de imagens, nomeadamente acerca das consequéncias da acéo

humana na biodiversidade.

Tendo em conta que “interagir com os fendmenos naturais requer que a criancga aprenda
a investigar o comportamento desses fendmenos e aprenda a falar sobre eles” (Pereira A.
, 2002, p. 35), procurei envolver os alunos ativamente na construcdo do seu
conhecimento, por meio da realizacdo de um trabalho em grupo em torno deste tema.
Enquanto professora partilho da opinido de Pereira (2002, p. 32) quando esta afirma que

“0 aumento de conhecimentos cientificos e uma compreensdo minima sobre a ciéncia
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contribuird para que as pessoas tomem decisdes racionais que afectam a sua prépria vida
e estilo pessoal de vida (caso de dietas, satde, consumo, etc.).”. Desta forma, o trabalho
tinha como objetivos: fomentar a reflexdo acerca da importancia da biodiversidade na
vida dos seres vivos, promover a reflexdo em torno das consequéncias da acdo humana e
do desenvolvimento da tecnologia na preservacao da diversidade vegetal, bem como em
torno das medidas a tomar para sua protecdo e preservacdo. Apesar de inicialmente
pretender que os alunos iniciassem o trabalho em sala de aula, de forma a poder orienta-
los e auxilia-los na fase inicial do trabalho, nomeadamente de pesquisa da informacao, tal
ndo foi possivel dado o atraso da aula. Desta forma, os alunos ficaram de realizar o
trabalho em grupo nos seus tempos livres, nomeadamente na semana em que tiveram
dispensa das aulas durante toda a parte da manhd, devido a realizacdo dos exames
nacionais. Contudo, nem todos os grupos realizaram o trabalho, sendo que apenas dois é
que de facto evidenciaram ter refletido verdadeiramente acerca do tema, e assim realizar

aprendizagens.

. A IMPORTANCIA DA REFLEXAO E DA INVESTIGACAO NA FORMACAO
DOCENTE

A pratica reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a acdo, constitui uma
oportunidade para o professor analisar a sua propria aula, de dois pontos de vista
diferentes: como sendo “actor da mesma e simultaneamente investigador” (Vieira, 2011,
p. 168). Este afastamento “pode tornar o professor (...) mais reflexivo e critico de si
mesmo” (Ibidem), permitindo-lhe repensar e procurar melhorar a qualidade das suas
praticas, conduzindo-o assim ao seu proprio desenvolvimento profissional (Zeichner &
Liston, 1996). Nesta perspetiva, € importante que o professor se assuma “um investigador
da sua propria pratica” (Lopes & Silva, 2012, p. 48), usando “os resultados dos alunos
para perceber as areas de investigacdo em relacéo as quais pode necessitar de aprofundar

os seus conhecimentos profissionais” (Ibidem).

De facto, em cada prética este processo de investigacao revelou-se imprescindivel, quer
na procura de tarefas e das metodologias de trabalho mais adequadas a cada contexto e a
cada conteudo, quer na procura de estratégias para fazer face as minhas dificuldades,
resultantes da pratica. Por este motivo, considero que é muito importante que o professor
tenha esta atitude proactiva de partir em busca do conhecimento, ndo ficando de bragos

cruzados face as adversidades que encontra no seu caminho.
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Do mesmo modo, creio que o professor deve ter uma postura constante de autocritica,
mas também de humildade, no sentido de aceitar as criticas dos outros e de reconhecer o
que faz bem ou mal, pensando sempre no que é melhor para os seus alunos. Nesta linha,
o facto de ter escutado opinides criticas e fundamentadas acerca das minhas praticas, por
parte de outros docentes, que acompanharam 0 meu percurso académico, e de juntos
termos discutido acerca de alguns aspetos relativos a educagdo, foi fundamental no
processo de prética reflexiva, pois permitiram-me analisar determinadas situacdes em
perspetivas diferentes, o qual sé seria possivel por meio do trabalho em equipa com outros

docentes (Oliveira & Serrazina, 2002).

Conforme referem Menezes e Ponte (2006, p. 3), acredito que o desenvolvimento
profissional dos professores “é¢ um processo que decorre ao longo do tempo”, devendo
este ser sempre acompanhado por um processo de investigacao e de reflexao, o qual é
importante, ndo sé quando pensamos em tarefas a dinamizar, mas também no momento
posterior a acdo, como forma de melhorar as nossas préaticas. Desta forma, a prética
pedagogica constitui o campo de reflexdo tedrica estruturadora da ac¢do (Zeichner, 1993),
sendo que o professor constitui 0 agente do seu préprio desenvolvimento profissional
(Zeichner & Liston, 1996), cuja sua formagdo “é¢ um fazer permanentemente que se refaz
constantemente na accdo” (Freire, 1972, citado em Alarcdo (1996, p. 14)). Assim,
considero que ao longo da minha pratica reflexiva, procurei refletir critica, fundamentada
e construtivamente sobre a minha acdo educativa, desde a fase de planificacdo as
respetivas atuacdes, onde me centrava na andlise da inter-relacdo planificacdo/acéo.

Assim, no momento de reflexdo sobre a agdo procurava

(...) refletir se apds a atuacdo manteria 0 mesmo plano, ou se caso contrario
ndo o mantivesse, que alteracbes considerava pertinente introduzir. (...).Um
outro aspeto que procurei inserir sempre nas minhas reflexdes, diz respeito &
reflexdo em torno das atividades em que os alunos sentiram mais e menos
dificuldades, para as quais por meio da andlise critica das evidéncias
recolhidas durante a atuacdo, desde dialogos a fotografias, procurava refletir
acerca das ideias e acGes que os alunos expunham nas aulas, que fossem
pertinentes neste processo de reflexdo. A reflexdo em torno dessas situacdes
permitia-me recolher informagdes acerca dos alunos, desde aprendizagens
efetuadas a dificuldades sentidas, as quais eram informac6es pertinentes para
a componente da avaliacdo, na medida em que me permitiam a mim enquanto
atuante perceber os aspetos que teria que melhorar na pratica de forma a ajudar
esses alunos a superar essas dificuldades e/ou a promover atividades mais
desafiantes aos alunos que ja haviam conseguido atingir os objetivos iniciais,
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adaptando assim o meu trabalho ao ritmo de aprendizagem de cada um.”

(Anexo 22, p. CI).
Neste sentido, verifica-se que h4d uma relagdo de interdependéncia entre a componente de
fundamentacdo, planificacdo, atuagdo, observacédo, reflexdo e avaliagdo. O professor
reflexivo reflete acerca da planificacdo elaborada, das metodologias e estratégias usadas
em aula, acerca das suas dificuldades e aspetos a melhorar, das aprendizagens efetuadas
e acerca da avaliacdo. Porem, para que todas estas componentes da pratica reflexiva
tenham ‘“um carater verdadeiramente formativo, isto é, dindmico e construtivo, elas t€ém
de ser imbuidas da tal curiosidade perscrutadora e inquietante que se traduz numa atitude

de questionamento permanente” (Alarcdo, 1996, p. 9).

Por fim, importa ainda refletir acerca do que significa ser professor. Conforme defende
Alarcéo (Ibidem, p. 5) “Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais fago
0 que fago e consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade”. Apesar de ter plena
noc¢ao que nao se nasce professor, partilho da opinido de Ruivo (2012, p. 37), quando este
afirma que “Um professor molda-se numa educagdo inicial e condiciona-se numa
aprendizagem permanente, ao longo da vida. Nunca o €, mesmo quando se atreve a julgar
que controla o quotidiano. Professor é erosio e reconstrugdo. E avanco e recuo.”. Nesta
linha, creio que este é o lema do professor reflexivo e investigador que se vai adaptando
ao longo da sua caminhada a esta profissdo que tanto exige de noés quer a nivel fisico,
cognitivo e afetivo. Tenho plena nocdo que ndo é facil ser-se professor. Todos os dias
seremos confrontados com novos desafios e com novas dificuldades. Muitas vezes
podemos desanimar, mas é importante que nunca esquecamos que temos nas nossas maos
0 poder de criar cidaddos reflexivos e criticos, capazes de agir e pensar em sociedade.
Certamente que ndo sera uma tarefa facil, mas acredito que ndo ha tarefa mais gratificante,

do que possibilitar as criancas a descoberta de um mundo novo.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

43



1. INTRODUCAO

1.1. MOTIVACOES, OBJETIVO E QUESTOES DE INVESTIGACAO

A escolha desta tematica, relacionada com o trabalho cooperativo, surgiu em contexto de
uma pratica pedagogica no 1.° ciclo, na qual era implementada uma metodologia que
privilegiava de uma forma quase exclusiva as aprendizagens concetuais, fomentando o
individualismo e a competicdo entre os alunos, o que demonstrava ndo ser benéfico para
a relacdo que estes estabeleciam entre si, sobretudo entre os alunos que tinham menor
aproveitamento, que acabavam por ser, na maior parte das vezes, excluidos do grupo
turma. Por esta razdo, este tema despertou em mim a curiosidade e a vontade de
aprofundar os meus conhecimentos e de os aplicar em contexto de sala de aula, sendo que
a motivacdo para a realizacdo deste estudo, se prendeu, entre outros motivos, com a
preocupacéo ligada a falta de autonomia e de responsabilidade dos referidos alunos, bem
como aos problemas de relacionamento interpessoal destes com os colegas, 0s quais

revelavam auséncia de competéncias sociais, sobretudo de cooperacéo.

Neste ambito, com este estudo procurei perceber como se pode promover a dimensao
social do trabalho cooperativo num contexto de pratica pedagdgica. A partir deste

objetivo de investigacdo, formulei as seguintes questdes de investigacédo:

i) Que dificuldades apresentam os alunos quando estdo a trabalhar em grupos
cooperativos?

i) Que aprendizagens sociais realizam os alunos quando estdo a trabalhar em grupos
cooperativos?

iii)Que dificuldades enfrenta o professor na promocdo e dinamizacdo do trabalho em
grupos cooperativos?

iv) Que estratégias adotadas pelo professor promovem o trabalho cooperativo?

1.2. CONTEXTO E PERTINENCIA DO ESTUDO

Enquanto seres humanos, “todos necessitamos de viver experiéncias as quais nos
permitam sermos auténomos e independentes e ser respeitados enquanto pessoas”
(Laranjo, 2011, p. 43). De acordo com a literatura, o papel da escola na sociedade
contemporanea tem vindo a sofrer alteragdes. Conforme defendem Machado e César
(2012), atualmente, um dos desafios que € colocado & escola prende-se com a formacao

social das criancas e jovens, de modo a preparar os alunos para a vida em sociedade
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dotando-os com competéncias que lhes possibilitem tornar-se cidadaos criticos e
interventivos. Assim, aos olhos da sociedade contemporanea, compete a escola habilitar
criangas e jovens com competéncias que lhes possibilitem “trabalhar em equipa, intervir
de uma forma auténoma e critica e resolver problemas de uma forma colaborativa” (Lopes
& Silva, 2009, p. IX), preparando-os desta forma para os desafios e para as exigéncias da
sociedade atual. O mesmo defende Laranjo (2011, p. 44), a0 mencionar que “aos alunos,
na sua educacdo devem ser dadas oportunidades para que cada um alcance 0 maximo de
autonomia possivel e seja um elemento activo na vida comunitaria, de acordo com as suas
potencialidades e realize aprendizagens significativas”. Nesta linha, Bessa e Fontaine
(2002, p. 124) apontam para o trabalho cooperativo como uma “metodologia alternativa
de ensino-aprendizagem” capaz de ocupar um “lugar préprio no quadro de solucgdes que
possam emergir perante estes novos desafios. Um quadro socialmente inclusivo, em que
a escola possa constituir um lugar de interpretacdo da sociedade e de promocéo nos alunos

de comportamentos de solidariedade” (Ibidem, p.137).

Tendo em conta que a cooperagdo ¢ uma ‘“competéncia transversal fundamental”
(Rodrigues, 2012, p. 3), mencionada nos documentos curriculares (ME, 2001, p. 15),
considero pertinente implementar o trabalho em grupos cooperativos, pois acredito que
este pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias sociais nos alunos,
nomeadamente no desenvolvimento da responsabilidade, cooperagdo, autonomia e
espirito critico. Além disso, acredito ainda que esta metodologia constitui um fator de
motivacao para a aprendizagem, podendo contribuir para 0 aumento da autonomia e do

rendimento escolar dos alunos.

1.3. ORGANIZACAO DO ESTUDO
Em termos estruturais a componente investigativa deste trabalho esta organizada em

cinco capitulos, que passo a apresentar.

O primeiro capitulo é destinado a contextualizacdo do estudo, no qual sdo definidas as

motivacgdes, 0 objetivo e questdes de investigacdo e o contexto e pertinéncia do estudo.

No segundo capitulo € apresentado o enquadramento tedrico, sendo constituido por trés
pontos principais. No primeiro ponto, sdo apresentadas as diferencas entre Grupos de
Trabalho Tradicional e Grupos de Trabalho Cooperativo. No segundo ponto apresento as

principais caracteristicas do Trabalho Cooperativo, nomeadamente a clarificagdo do
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respetivo conceito e seus fundamentos tedricos, bem como as vantagens e limitagdes da
utilizacdo desta metodologia em contexto de sala de aula. O ponto trés assenta nas etapas
de implementacdo do Trabalho Cooperativo em sala de aula, sendo que procurarei
destacar aspetos como a formacéo dos grupos de trabalho, os papéis atribuidos aos alunos

NoS grupos cooperativos e 0 ensino das competéncias sociais.

Segue-se o terceiro capitulo, no qual descrevo a metodologia de investigacdo adotada
neste estudo, através de seis topicos. No primeiro, é abordada a natureza da investigacao
e feita a justificacdo das opcdes metodoldgicas por uma abordagem qualitativo-
interpretativa, em concordancia com a metodologia de Estudo de Caso. Apds a
apresentacdo do contexto em que foi realizado o estudo, € apresentada, no terceiro topico,
uma breve caracterizacdo dos participantes do estudo. No quarto ponto sdo apresentados
os procedimentos de dimensdo metodoldgica, nomeadamente as técnicas e instrumentos
utilizados para recolha de dados. No quinto capitulo é feita a descricao do estudo em duas
fases: antes e durante a implementacdo do trabalho em grupos cooperativos. Por fim,

apresento as técnicas de analise e tratamento de dados utilizadas.

No quarto capitulo farei a apresentacdo e analise dos resultados obtidos ao longo da
investigacdo, apresentando, no final, uma sintese do percurso de aprendizagem durante a

implementacéo do Trabalho Cooperativo.

No ultimo capitulo, apds apresentar um breve resumo do estudo, apresento as principais
conclusdes da investigacdo, as limitacfes e recomendacdes do estudo e, por fim, uma
reflexdo final acerca dos contributos desta investigacdo na minha formacédo pessoal e

profissional.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo, apresenta-se 0 enquadramento tedrico dos aspetos que caracterizam o
trabalho cooperativo, bem como dos procedimentos a ter em conta para a sua
implementacdo em sala de aula, o qual foi fundamentado com base em alguns autores de
referéncia, cujas publicacbes e investigagdes tém contribuido para o desenvolvimento

desta metodologia de trabalho, nas Gltimas décadas.

2.1. DIFERENGAS ENTRE GRUPOS DE TRABALHO TRADICIONAL E GRUPOS DE
TRABALHO COOPERATIVO

Sdo muitos os professores que acreditam estar a implementar o trabalho cooperativo,
quando na realidade o que estdo a fazer é sentar os alunos em grupo, “a volta de uma
mesa, a falarem uns com os outros enquanto fazem os seus trabalhos individuais” (Lopes
& Silva, 2009, p. 15). Na perspetiva dos autores, isso ndo € considerado trabalho em
grupos cooperativos, mas sim o tradicional trabalho de grupo. Desta forma, repare-se no
quadro seguinte, adaptado de Fontes e Freixo (2004, p. 30), na qual se procura apresentar
uma sintese com as principais diferencas entre os grupos de trabalho tradicional e os

grupos de trabalho cooperativo.

Quadro 1 - Grupos de Trabalho Tradicional versus Grupos de Trabalho Cooperativo.

Grupos de Trabalho Tradicional Grupos de Trabalho Cooperativo
Nao ha interdependéncia Interdependéncia positiva
Né&o hé responsabilidade individual Responsabilidade individual
Homogeneidade Heterogeneidade
Ha um lider designado Lideranca partilhada
N&o hé responsabilidade partilhada Responsabilidade mutua partilhada
Auséncia de preocupagdo com a aprendizagem Preocupacdo com a aprendizagem dos outros
dos elementos do grupo elementos do grupo
Enfase na tarefa Enfase na tarefa e também na sua manutencéo
E assumida a exis_téncia dos skills_ sociais, pelo Ensino direto dos skills sociais
que se ignora o seu ensino
O professor ignora o funcionamento do grupo Papel do professor: observa e intervém
O grupo ndo acompanha a sua produtividade O grupo acompanha a sua produtividade

Conforme é apresentado no quadro, existem diferencas significativas entre um grupo de
trabalho tradicional e um grupo em situagdo de trabalho cooperativo. Nos grupos de

trabalho tradicional ndo ha uma verdadeira interdependéncia e cooperacdo entre 0s
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membros do grupo. Nestes grupos ¢ comum verificarmos “a presenca de alunos
mandrides e dos escravos do trabalho” (Moreira, 2011, p. 66). Os primeiros permanecem
sem fazer nada ao longo do trabalho, a espera de no final poderem aproveitar-se do
trabalho realizado pelos colegas mais responsaveis (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999),

o0s escravos do trabalho, os quais preferem trabalhar sozinhos.

Para evitar estas dificuldades, nos grupos de trabalho cooperativo, os alunos sabem que
tem que haver um verdadeiro trabalho de equipa, de interdependéncia e cooperagéo, onde
todos se ajudam, partilham informacéo e conhecimentos, incentivam-se e encorajam-se
uns aos outros, de modo a maximizar a aprendizagem de todos 0s membros,
independentemente das suas capacidades. Assim, os alunos tém consciéncia que qualquer
membro s6 tem sucesso se e s se 0s seus colegas também o tiverem, pelo que o éxito do

grupo depende do sucesso de cada elemento, sendo que se um falhar, todo o grupo falha.

Para clarificar, apresenta-se no seguinte quadro um resumo das principais diferencas entre

a aprendizagem tradicional e a aprendizagem cooperativa (Santamaria, 2006).

Quadro 2 - Aprendizagem Tradicional versus Aprendizagem Cooperativa

Aprendizagem Tradicional Aprendizagem Cooperativa

N&o existe relacdo entre os objetivos que cada
um dos alunos procura atingir, as metas sdo
independentes entre si.

Estabelecem-se metas que sdo benéficas ndo so6
para o proprio aluno mas para 0S Outros
membros do grupo.

O aluno percebe que para poder alcancar os seus
objetivos isso depende da sua capacidade e
esforco, de um pouco de sorte e da propria
dificuldade da tarefa.

O grupo deve trabalhar junto até que todos o0s
membros tenham entendido e realizado a
atividade com sucesso.

Existe uma motivacdo exterior, com metas
orientadas para obter valorizagdo social e
recompensas externas.

Procura-se  maximizar a  aprendizagem
individual mas ao mesmo tempo a aprendizagem
dos outros.

Os alunos podem acabar por desenvolver uma
percecdo  pessimista das suas préprias
capacidades de inteligéncia.

Os fracassos sdo assumidos como falhas do
grupo, e ndo como limitagBes pessoais das
capacidades de um estudante.

Avaliam-se 0s estudantes através de provas
baseadas em critérios onde cada aluno trabalha
nos seus textos ou noutros materiais, de forma
individual e por isso ignorando os demais.

Avalia-se 0 rendimento académico dos
participantes bem como as relacOes afetivas que
se estabelecem entre todos.

A comunicacdo na sala de aula entre os colegas
é desvalorizada e muitas vezes tem como
consequéncia a aplicacdo de um castigo.

Baseia-se nas relagdes de comunicagdo
respeitando-se as opinides dos outros.
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Transforma-se num sistema competitivo e | E um sistema que valoriza aspetos como a
autoritario produzindo uma estratificacdo social | socializacdo, a aquisicdo de competéncias
mesmo dentro da sala de aula. sociais, o controlo dos impulsos agressivos,
relatividade dos pontos de vista, ©
desenvolvimento das ambicdes e o rendimento
escolar.

Conforme podemos constatar por meio da observagdo do quadro, a metodologia de
Trabalho Cooperativo é, no entender de Lopes e Silva (2009), mais eficaz, relativamente
ao trabalho em grupo tradicional, que se baseia numa linha mais competitiva e
individualista, a qual reforca os sentimentos de exclusdo, sobretudo dos alunos que tém
menor aproveitamento. Neste sentido, € interessante verificarmos, através de um estudo
realizado por Bossert (1979, citado em Sanches (1994, p. 31)), que os alunos do ensino
basico, cujas aulas eram centradas num ensino tradicional, tendiam: “(1) a escolher 0s
colegas segundo o critério do aproveitamento; (2) a conformar-se com a orientagcdo
hierdrquica dominante; e (3) a orientar-se por objectivos predominantemente

académicos”, deixando de parte as aprendizagens sociais.

Desta forma, Sanches (1994, p. 31) afirma que “a aprendizagem cooperativa diferencia-
se de outros modelos ndo sé pela sua filosofia propria, mas também, porque posiciona o0s
alunos no centro das actividades lectivas a ser realizadas por pequenos grupos”, ao
contrario do ensino tradicional, que atribui ao professor o papel central do processo de

ensino-aprendizagem, a quem cabe a funcdo de transmitir o conhecimento aos alunos.

2.2. O TRABALHO COOPERATIVO

2.2.1. Conceito e fundamentos tedricos
Segundo Lopes e Silva (2009, p. 4), o trabalho cooperativo é uma metodologia na qual
“os alunos se ajudam no processo de aprendizagem, actuando como parceiros entre si €

com o professor, visando adquirir conhecimentos sobre um dado objecto.”.

Antes de implementar o trabalho cooperativo é necessario refletir sobre os principios
basicos que se devem ter em conta para que a aprendizagem seja efectivamente
cooperativa. Segundo Johnson, Johnson e Holubec (1999), a cooperagdo consiste em
trabalhar juntos para alcancar objetivos comuns, pelo que se traduz na convicgao de que
cada aluno s6 é bem-sucedido se todos o forem. Desta forma, “a caracteristica essencial

da estrutura de incentivo cooperativo consiste no facto de dois ou mais individuos se

49



encontrarem interdependentes para uma recompensa que irdo partilhar se forem sucedidos
como grupo” (Slavin, 1984, citado em Arends (1995, p. 369)). E neste sentido, que a
interdependéncia positiva é considerada como o primeiro principio basico da
aprendizagem cooperativa, e nucleo central, na medida em que “sem interdependéncia

positiva ndo ha cooperagdo” (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999, p. 9).

De acordo com os autores, a aprendizagem cooperativa centra-se, assim, em cinco
principios essenciais, nos quais estdo compreendidos o0s seus objetivos: i) a
interdependéncia positiva; ii) a responsabilidade individual e de grupo; iii) a interacdo
estimuladora, preferencialmente face a face; iv) as competéncias sociais; e v) 0 processo

de grupo ou avaliagdo do grupo.

O segundo elemento bésico da aprendizagem cooperativa é a responsabilidade individual
e de grupo. De acordo com Johnson, Johnson e Holubec (1999), ao promover o trabalho
cooperativo pretende-se que os alunos aprendam juntos, partilhando conhecimentos entre
si, de modo a maximizar a aprendizagem de cada membro, para que cada um venha a ser
bem-sucedido enquanto individuo. Para o conseguirem, “O grupo deve assumir a
responsabilidade por alcancar os seus objectivos e cada membro serd responsavel por

cumprir com a sua parte, para o trabalho comum” (Lopes & Silva, 2009, p. 17).

A interacdo estimuladora, preferencialmente face a face, constitui o terceiro principio, e
0 mais importante elemento da aprendizagem cooperativa para Freitas e Freitas (2003).
Para os autores, “s0 pode cooperar quem se conhece e aceita: por isso 0s grupos tém de
ser suficientemente pequenos para que todos (...) se possam fitar olhos nos olhos”, ¢
envolver-se numa tarefa de modo que todos participem. De acordo com Lopes e Silva
(2009), a medida que a interagdo entre 0s membros do grupo aumenta, a responsabilidade
em relacdo as aprendizagens efetuadas pelos colegas também aumenta, bem como o apoio
social e a capacidade de se influenciarem uns aos outros. Desta forma, os grupos de
trabalho cooperativo constituem, em simultaneo, uma estrutura de apoio pessoal e escolar
(Johnson, Johnson, & Holubec, 1999), na qual os alunos, ndo s6 se motivam entre si,
como partilham conhecimentos, de modo a ajudar todos o0s colegas a atingir 0 sucesso

escolar.

As competéncias sociais (Lopes & Silva, 2009), ou skills interpessoais (Freitas & Freitas,
2003, p. 30), devem ser ensinadas aos alunos para que haja verdadeiramente cooperacéo.

Entre elas, podemos enumerar as seguintes:
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(...) saber esperar pela sua vez; elogiar os outros; partilhar os materiais; pedir

ajuda; falar num tom de voz baixo; encorajar 0s outros; comunicar de forma

clara; aceitar as diferencas; escutar ativamente; resolver conflitos; partilhar

ideias; celebrar o sucesso; ser paciente a esperar; ajudar os outros; etc. (Lopes

& Silva, 2009, p. 19).
E nesta perspetiva que o trabalho cooperativo se aprensenta como uma metodologia mais
complexa que os modelos de aprendizagem competitivo e individualista (Johnson,
Johnson, & Holubec, 1999), pois requer que os alunos aprendam tanto as matérias
escolares, como as competéncias sociais necessarias para trabalhar numa equipa de

trabalho cooperativo.

Finalmente, o quinto e ultimo principio da aprendizagem cooperativa é a avaliacdo do
processo de trabalho de grupo, a qual, segundo Freitas e Freitas (2003), ocorre por meio
de um processo de reflexdo sobre o trabalho realizado por cada elemento do grupo e sobre
o0s objetivos atingidos. Lopes e Silva (2009, p. 19) acrescentam a necessidade de analisar
“cuidadosamente a forma como estéo a trabalhar juntos e (...) 0 modo como estes estdo
a utilizar as suas competéncias sociais para ajudar todos 0s membros do grupo a alcangar
e a manter relagdes de trabalho eficazes”. Neste sentido, o processo de avalia¢do do grupo
traduz-se na realizagdo de uma “avaliagdo formativa que da feedback aos alunos sobre o
processo de aprendizagem, incluindo a reflexdo dos alunos sobre o que ainda precisam
de fazer para alcangar 0s seus objectivos e que competéncias sociais necessitam de

melhorar para se tornarem mais eficazes como grupo.” (Lopes & Silva, 2012, p. 11).

Interdependéncia Interacgdo cara 4
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Figura 18 - Os cinco elementos basicos da Aprendizagem Cooperativa
(Johnson, Johnson, & Holubec, 1999, p. 9)

Neste sentido, na perspetiva de Sanches (2005, p. 134) no trabalho cooperativo existe
uma forte interdependéncia entre os individuos do grupo para alcancarem 0 sucesso

academico, na medida em que todos os elementos do grupo acabam por se esforcar, em
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conjunto, para que tenham um bom desempenho na tarefa. Desta forma o trabalho
cooperativo promove a cooperacdo e a colaboracdo entre os alunos, aplicando as maximas
seculares: “cooperar para aprender” (Moreira, 2011, p. 21), “ndo se pode ter sucesso sem
os outros”, “duas cabegas pensam melhor do que uma” e “um por todos, todos por um”

(Santos, 2011, p. 90), que constituem o fundamento da aprendizagem cooperativa.

2.2.2. Vantagens
Freitas e Freitas (2003, p. 21) enumeram alguns beneficios da implementacdo do trabalho

cooperativo em sala de aula:

i) a melhoria das aprendizagens na escola; ii) a melhoria das relacdes
interpessoais; iii) a melhoria da auto-estima; iv) a melhoria das competéncias
no pensamento critico; v) maior capacidade em aceitar as perspectivas dos
outros; vi) maior motivagao intrinseca; vii) maior nimero de atitudes positivas
para com as disciplinas estudadas, a escola, os professores e 0s colegas; viii)
menos problemas disciplinares, dado existirem mais tentativas de resolucéo
dos problemas de conflitos pessoais; ix) aquisicdo das competéncias
necessarias para trabalhar com os outros; x) menor tendéncia para faltar a
escola.
Também Johnson, Johnson e Holubec (1999, p. 10) mencionam algumas vantagens da

implementacdo desta metodologia, agrupando-as em trés topicos:

1. Aumento da motivacdo intrinseca para alcancar melhor desempenho, resultando
no aumento do rendimento e produtividade dos alunos, retencdo duradoura dos
conhecimentos, desenvolvimento do raciocinio e do pensamento critico dos alunos.

2. Desenvolvimento das relacfes entre os alunos: aumento do espirito de equipa, da
solidariedade e da cumplicidade nas relagdes entre os alunos.

3. Fortalecimento da saude mental do préprio aluno, como individuo, desde o
desenvolvimento da sua integracdo social, autoestima, conhecimento da sua

identidade, capacidade de resolver problemas.

Conforme defende Sanches (2005, p. 134), “com o trabalho cooperativo, da competicdo
passa-se a cooperacdo, privilegiando o incentivo do grupo em vez do incentivo
individual”. Nesta linha, Arends (1995, p. 367) menciona que diversos estudos realizados
nesta area comprovam que “as estruturas orientadas para a cooperagao (...) Sa0 mais
produtivas do que as estruturas competitivas”. De acordo com o autor, “ao ajudar a

promover o comportamento cooperativo e ao desenvolver melhores relag6es grupais entre

52



os alunos, esta simultaneamente a ajudar os alunos na sua aprendizagem escolar” (Ibidem,
p. 369). Assim, 0 autor aponta para a existéncia de trés efeitos do trabalho cooperativo: i)
ao nivel da realizacédo escolar, fruto do aumento da motivagdo e desempenho escolar; ii)
na melhoria das relacdes entre pessoas de outras racas ou detentoras de alguma
deficiéncia; iii) e aprendizagem de competéncias sociais de cooperacdo, importantes para
a vida em sociedade (Ibidem, p. 372). Nesta perspetiva, Cohen (1986, citado em Bessa e
Fontaine (2002, p. 141)) afirma que em contextos de trabalho cooperativo “os alunos
aprendem a lidar uns com 0s outros engquanto iguais e, sobretudo, enquanto pessoas e ndo
enquanto individuos pertencentes a diferentes categorias sociais”. Desta forma,
estabelece-se, assim, “um clima favoradvel ao desenvolvimento da igualdade de

oportunidades para todos e para cada um dentro do grupo” (Sanches I. , 2005, p. 134).

2.2.3. Limitagdes da metodologia de Trabalho Cooperativo
Apesar das vantagens mencionadas anteriormente, importa analisar as possiveis

limitacBes e desvantagens deste método.

Na perspetiva de Freitas e Freitas (2003), podem surgir, em alguns contextos,
comportamentos desviantes ou até mesmo de indisciplina, pelo que a produtividade dos
grupos pode ndo ser diferente quando comparada com a produtividade de cada aluno, em

condicdes de trabalho individual.

Entre os diversos riscos apontados pelos autores, salienta-se aquilo a que Slavin (1983)
designa por dispersdo da responsabilidade, isto €, a possibilidade de haver alunos que
facam a maior parte do trabalho (ou todo), enquanto outros alunos aproveitam-se desse
trabalho. Lopes e Silva (2009) mencionam duas formas de eliminar esse problema. A
primeira consiste em atribuir a cada elemento do grupo a responsabilidade por uma parte
do trabalho coletivo, “embora exista o perigo de os alunos aprenderem muito sobre a parte
em que trabalharam” (Ibidem, p. 51) e ndo de toda a matéria. A segunda forma de evitar
correr esse risco € responsabilizar os alunos pela sua propria aprendizagem. Neste caso,
0 grupo deve assegurar-se de que todos os elementos realizaram aprendizagens acerca de

todos os conteddos trabalhados durante a realizacdo do trabalho.

Outros autores (e.g. McCaslin e Good (1996), Battistich, Solomon e Delucci (1993) e
Cohen (1986), citados em Lopes e Silva (2009, pp. 51-52)) apontam para outras

desvantagens da metodologia de trabalho cooperativo, as quais passo a citar:
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i) Os alunos valorizam muitas vezes o0 processo ou 0s procedimentos em
detrimento da aprendizagem. O fazer depressa e 0 acabar a tarefa sobrepdem-
se a reflexdo e a aprendizagem; ii) Em vez de reestruturarem as concepgdes
alternativas, os alunos podem reforga-las; iii) A socializacdo e as relagdes
interpessoais podem ter primazia sobre a aprendizagem conceptual; iv) Os
alunos podem simplesmente mudar a dependéncia do professor para a
dependéncia do “perito” do grupo — a aprendizagem é igualmente passiva e o
que é aprendido pode néo ser o correto; v) Pode haver um aumento, em vez de
uma diminuicdo dos estatutos dentro do grupo. Alguns alunos aprendem a
“andar a pala dos outros”, porque o grupo progride com ou sem as suas
contribui¢es. Outros chegam mesmo a convencer-se que ndo sdo capazes de
compreender as coisas sem 0 apoio do grupo.
Dada a sua complexidade, a aprendizagem cooperativa ndo €, segundo 0s autores, uma
metodologia de facil aplicacdo, pelo que, de acordo com Lopes e Silva (2009), mesmo
que o professor tenha um conhecimento sélido dos fundamentos da aprendizagem
cooperativa e uma planificacdo cuidada, podem surgir imprevistos, para 0s quais 0

professor pode ndo ter uma resposta adequada.

Assim, devemos ter em conta que apesar do trabalho cooperativo ser uma boa alternativa
as metodologias tradicionais no processo de ensino-aprendizagem, que promovem a
competicdo e o individualismo, a verdade é que esta ndo deve ser considerada a solucéo
para todos os problemas. Para Cochito (2004, p. 81), um professor deve usar varias
metodologias em sala de aula, mesmo que esta esteja organizada cooperativamente,
dando também lugar a momentos de: i) trabalho individual, para que “(...) cada aluno
disponha do tempo e da calma suficientes que lhes permitam reflectir sobre o que
aprendeu”; ii) exposi¢do pelo professor, “fundamentais para a clarificacdo e ilustragdo de
conteudos”; e iii) trabalho em grupo-turma, promovendo a partilha e o confronto de

ideias.

2.3. IMPLEMENTACAO DO TRABALHO COOPERATIVO NA SALA DE AULA

Johnson, Johnson e Smith (1991), apontam para a existéncia de trés fases a ter em conta
qguando se pretende implementar o Trabalho Cooperativo, a saber: as fases de pré-

implementacao, implementacdo e pds implementacao (Figura 19).
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Figura 19 — Tarefas a desempenhar pelo professor nas diferentes fases de implementagdo da Aprendizagem Cooperativa na sala de aula (Lopes & Silva, 2009, p.78)



Assim, por observacdo do esquema apresentado na figura 19, no qual se encontram
descritas as varias tarefas a implementar, pelo professor, em cada uma das fases, verifica-
se gque primeiramente é necessario determinar os objetivos do Trabalho Cooperativo. A
partir destes, o professor podera proceder a formacao dos grupos de trabalho e respetiva
atribuicdo de fungdes, bem como planificar o trabalho de forma a promover a
interdependéncia positiva e a responsabilidade individual e de grupo. Para tal, o professor
devera estabelecer os critérios de sucesso, bem como 0s comportamentos desejados.
Tendo em conta que os alunos deverdo tomar conhecimento dos parametros em que serdo
avaliados, Lopes e Silva (2009) sugerem que este trabalho seja feito em parceria com a
turma, de forma a envolver os alunos na elaboracdo do instrumento de avaliacdo e da
planificacdo do trabalho a realizar. Como referem os autores, “sem compreenderem as

metas, objectivos e procedimentos, a aprendizagem cooperativa ndo pode ser um sucesso”

(Ibidem, p. 56).

Reunidas as condices, e apos os alunos terem conhecimento dos principios que devem
cumprir para que a aprendizagem seja efetivamente cooperativa, o professor podera
proceder a implementacdo do trabalho cooperativo. Assim, enquanto os alunos trabalham
em grupo em torno da tarefa planificada, compete ao professor acompanhar o trabalho
realizado pelos grupos, auxiliando-os quando necessario, e elogiando-os quando
trabalham adequadamente e cumprem as suas responsabilidades. De igual modo, cabe ao
professor observar como os diferentes grupos trabalham e interagem entre si durante a
realizacdo do trabalho, bem como estar atento as atitudes e comportamentos dos alunos,
para o caso de ter que intervir em situacdes de conflito ou de distracGes relativamente a

execucdo das tarefas.

Apbs os alunos terminarem as atividades, compete ao professor promover o encerramento
do trabalho cooperativo, por meio da elaboracdo de uma sintese dos contetdos
trabalhados. Do mesmo modo, Johnson, Johnson e Smith (1991) referem que nesta fase
de pos-implementacdo, compete ao professor refletir sobre o trabalho desenvolvido e
avaliar a aprendizagem dos alunos e o trabalho de cada grupo. Para tal, o professor devera
fornecer feedback aos alunos sobre a qualidade do seu trabalho, bem como do seu
desempenho ao longo da realizacdo do mesmo, para que estes também possam efetuar
uma avaliagdo reflexiva sobre o trabalho que desenvolveram no grupo, de modo a definir

aspetos que tém que melhorar na proxima aula de trabalho cooperativo.



Partindo do lema do trabalho cooperativo de “Cooperar para aprender”, apresenta-Se no
seguinte esquema, adaptado de Uriz Bidegain (1999, citado em Moreira (2011, p. 21)),
uma sintese das funcGes do professor e dos alunos durante a implementacdo desta

metodologia (Figura 20).

Cooperar para aprender

Realizar com os outros uma tarefa que néo
se pode realizar individualmente.

1
Para isso
[l

O professor é um Oalunoéo O grupo cooperativo:
mediador que: protagonista:

* Planifica a atividade; e Sabe qual é o seu e Resolve a tarefa;

e Intervém de acordo ponto de partida; e Privilegia o  éxito
com 0 que observa; e Tem consciéncia dos grupal;

e Proporciona Seus progressos; o Facilita a aprendizagem
atividades; e Interage com todos os de todos os elementos

« Distribui tarefas. elementos do grupo. do grupo.

Figura 20 - FuncGes a desempenhar pelo professor e pelos alunos durante o trabalho cooperativo.
(adaptado de Uriz Bidegéin, 1999, p. 28)

Por observacao do esquema apresentado na figura 20, o professor desempenha o papel de
mediador, pelo apenas lhe compete planificar a atividade de trabalho cooperativo,
distribuir as tarefas, observar o trabalho realizado pelos grupos e intervir apenas quando
necessario, prestando-lhes apoio. Assim, “ao orientar uma aula de aprendizagem
cooperativa, o professor modifica o seu papel de figura principal numa pega para o de

coredgrafo de uma actividade para pequenos grupos” (Arends, 1995, p. 384).

Desta forma, esta € uma metodologia que vai ao encontro da perspetiva
socioconstrutivista defendida por Piaget e Vigotsky, na medida em que o aluno € o
protagonista do processo de aprendizagem, cabendo-lhe a ele um papel ativo na
construcdo do seu conhecimento (Fosnot, 1996). A ele compete avaliar de forma reflexiva
0s progressos realizados, bem como o0s aspetos que ainda tem que melhorar, quer a nivel
cognitivo, quer a nivel social, nomeadamente no que diz respeito a forma como interage

com os elementos do seu grupo.
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2.3.1. Formacao dos grupos de trabalho
A constituicdo dos grupos de trabalho € um aspeto essencial, no processo de pré-
implementacdo do Trabalho Cooperativo em sala de aula. Segundo Johnson e Johnson
(2001) a dimens&o do grupo deve ser reduzida de modo que todos os elementos se olhem
mutuamente, promovendo assim a interagdo face-a-face. Lopes e Silva (2009, p. 54)
mencionam que “o tamanho do grupo pode variar entre 3 a 4 alunos, dependendo da tarefa
(...) a realizar”, mas também dos objetivos que se pretende atingir, do tempo definido
para a tarefa e da complexidade da mesma. Por outro lado, na perspetiva de Johnson,
Johnson e Holubec (1999) quanto mais reduzido for o grupo, mais facilmente se podem
identificar as dificuldades dos alunos, fortalecer a coesdo, promover a avaliacdo, a
responsabilidade individual, sobretudo pelo facto de ser mais dificil que alguns dos

elementos ndo trabalhem.

No que diz respeito a formacdo dos grupos, propriamente dita, a maioria dos autores
aponta para as vantagens de ser o professor a escolher, de forma a garantir a
heterogeneidade dos grupos, a qual compreende a integracdo de alunos “de diferente
rendimento escolar, género e raca, se se aplicar” (Lopes & Silva, 2009, p. 103). Assim,
esta é sem duvida a possibilidade mais indicada, sobretudo quando o professor detém um
conhecimento dos seus alunos, nomeadamente no que diz respeito, ndo s a sua estrutura
pessoal, mas também as suas capacidades intelectuais, “a nivel de habilidade e de
competéncia, a nivel de aptiddo e de desempenho dos alunos” (Johnson, Johnson, &
Holubec, 1999, p. 17).

Uma outra possibilidade para o professor formar grupos heterogéneos é através da grelha
sociométrica (Freitas & Freitas, 2003). Trata-se de um processo simplificado de formacéo
de grupos que tem em conta as preferéncias dos alunos (Figura 21). Assim, é entregue
uma ficha a cada aluno com a seguinte introducéo:

Vamos formar grupos e gostaria de saber as vossas preferéncias para que se
formem os melhores grupos possiveis. Na lista que se segue com todos os
colegas pGe um mais (+) ou um menos (-) no nome de trés colegas com quem
gostarias ou ndo de trabalhar em grupo nas proximas cinco semana [...] e um
igual nos trés que te é indiferente teres no teu grupo nesse tempo. Talvez
queiras fazer novos amigos, por isso coloca um v nos nomes dos teus
melhores amigos. Ndo posso prometer-te que ficards com alguém a quem
colocaste um + ou que nao ficaras com alguém a quem puseste um v mas irei
ter em conta as tuas preferéncias quando fizer os grupos. (Ibidem, p.37).
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Figura 21 - Exemplo de grelha sociométrica (Freitas & Freitas, 2003, p. 37)

Segundo Bastin (1966, p. 15), o Teste Sociométrico “consiste em pedir, a todos os
membros dum grupo, que designem, entre 0s companheiros aqueles com quem
desejariam encontrar-se numa actividade bem determinada. Pode-se pedir-lhes
igualmente que designem aqueles com quem preferiam ndo se encontrar.”. Para Estrela
(1994, p. 367), estes testes permitem ao professor “registar representagdes individuais
sobre as relagdes existentes na classe (ou no grupo); (...); detetar os alunos mais isolados
e os mais escolhidos”, dando um feedback ao professor que Ihe permite tornar as suas
opinides mais objetivas acerca das relagcbes que os seus alunos tém em grupo. Na
perspetiva de Bastin (1966, p. 19),

Quando o critério das preferéncias e rejei¢des tem uma caracteristica mais ou
menos afectiva, ndo é dificil determinar as preferéncias reciprocas (relacdes
de afinidade: simpatia, amizade), as rejei¢Oes reciprocas (relagdes conflituais:
rivalidade, odio...) e as «relagdes de indiferenca», se nos € permitida a
expresséo.
Desta forma, no entender do autor, o critério das rejei¢des permite ao professor identificar
0s pontos de tensdo e os alunos que € necessario vigiar, para evitar o aparecimento de

conflitos e a desagregacéo do grupo.

Quanto a durabilidade do grupo, segundo Lopes e Silva (2009) estes devem manter a sua
constituicdo durante algum tempo, para que tenham tempo de desenvolver o espirito de
coesdo e de grupo, o qual “atua como o cimento necessdrio para que factores tdo

importantes como a interdependéncia positiva ou a avaliagdo sejam interiorizados”
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(Freitas & Freitas, 2003, p. 37) e determinem o sucesso do grupo. Assim sendo, Johnson,
Johnson e Holubec (1999) chamam a atencdo para o erro comum de desfazer um grupo
de trabalho que revela dificuldades no seu funcionamento, pois ndo permite que os alunos
aprendam as competéncias necessarias a resolucao de conflitos. De acordo com o0s
autores, as situagOes perante as quais o grupo € chamado a resolver um conflito, aumenta
a coesdo e a maturidade do grupo, sobretudo quando ha o empenho de todos nesse

processo.

2.3.2. Os papéis atribuidos aos alunos nos grupos cooperativos
Apbs a constituicdo dos grupos, Lopes e Silva (2009) referem a necessidade de atribuir
papéis a cada um dos seus elementos. Porém, Johnson e Johnson (1999, citados em
Ribeiro (2006, p. 55)) mencionam que “os alunos deverdo comecar por trabalhar juntos
algumas vezes sem lhes ser atribuido qualquer papel, e & medida que forem adquirindo

competéncias cooperativas, 0s papéis vao sendo gradualmente introduzidos”.

De acordo com os Lopes e Silva (2009), a atribuicdo ou escolha de papéis entre os
elementos do grupo cooperativo deve ter em conta as competéncias que os alunos
dominam e revelam ter maior eficicia, mas também aquelas nas quais tém maior
fragilidade, de modo a dar oportunidade para que aperfeicoem e/ou adquiram novas
competéncias. Todavia, deve haver uma rotatividade de papéis entre os elementos do
grupo, de maneira a que os alunos tenham oportunidade de experimentar diferentes

papéis, e assim desenvolver mais do que uma competéncia

Freitas e Freitas (2003) mencionam que os papéis a atribuir variam consoante a atividade
que se pretende desenvolver. Porém, é fundamental “que os papéis especifiquem
responsabilidades que facilitem a execugdo da tarefa” (p. 41). Segundo Moreira (2011, p.
39) “para assegurar o sucesso dos grupos de Aprendizagem Cooperativa e para que estes
funcionem de forma equilibrada, é condi¢do necesséria que todos os elementos do grupo

saibam de que forma podem contribuir e saibam valorizar-se mutuamente”.

Johnson, Johnson e Holubec (1999, p. 24) apontam para a existéncia de vantagens
aquando da atribuicdo de papéis dentro dos grupos cooperativos: “i) Reduz a
probabilidade de alguns alunos assumirem uma atitude passiva ou dominante no grupo;

i) Garante que todos os membros do grupo utilizem as técnicas basicas de trabalho em
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grupo; iii) Cria uma interdependéncia entre os membros do grupo”, a qual é potenciada

com a atribuicdo de papéis complementares e interligados.

Nesta perspetiva, Gaudet et al. (1998, citado em Lopes e Silva (2009, pp. 24-27))
apresentam os seguintes papéis que os alunos podem desempenhar num grupo de trabalho

cooperativo:

= Verificador: certifica-se de que todos os membros do grupo compreenderam a
tarefa. Incentiva os membros a manifestar a sua opinido quanto as ideias
apresentadas e a justificar a sua resposta. Verifica se 0s documentos estdo
completos e se 0 grupo cumpriu os objetivos do trabalho.

= Facilitador: 1€ as instrugcOes da tarefa e orienta a sua execucao. Procura certificar-
se que cada elemento do grupo desempenha o papel que lhe foi atribuido e
concede a palavra a todos os colegas no momento de discussao.

» Harmonizador: certifica-se que todos 0s elementos do grupo permanecem
concentrados na tarefa que estdo a executar, colocando questdes. Relembra as
normas que favorecem o respeito e a entreajuda, prevenindo os conflitos. Encoraja
o0s colegas a participar e propde solucGes para resolver os problemas.

» Guardido ou controlador do tempo: certifica-se que o trabalho é terminado a
tempo.

= Observador: observa e toma notas dos comportamentos observaveis em relacédo
a uma competéncia cooperativa ensinada. Comunica as suas observacdes aos
outros membros da equipa ou a turma, no momento de avaliacdo reflexiva do
trabalho realizado, de modo a realcar os progressos feitos pelo grupo no que diz
respeito a uma competéncia especifica, por exemplo o esperar pela sua vez para

falar.

Por sua vez, Kagan (1994, citado em Lopes e Silva (2009, p. 27)) apresenta outros
exemplos de possiveis papéis que os alunos podem desempenhar nos grupos

cooperativos, que se encontram descritos de uma forma resumida no seguinte quadro.
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Quadro 3 - Papéis que os alunos podem desempenhar nos grupos cooperativos.

Papel \ Descricdo

= Encorajador - Encoraja os alunos relutantes ou timidos a participar.

= Elogiador - Mostra apreco pelas contribuicdes dos colegas e reconhece as
realizacdes.

= Porteiro - Equilibra a participacéo e faz com que ninguém domine.

= Treinador - Ajuda na explicagdo das matérias escolares, explica conceitos, etc.

= Chefe de perguntas - Assegura que todos os alunos possam fazer perguntas e as mesmas
sejam respondidas.

= Controlador/verificador - Verifica a compreensdo do grupo.

= Capataz/superintendente - Mantém o grupo a trabalhar na tarefa.

= Registador/anotador - Regista as ideias, decisdes e planos.

= Refletor - Informa o grupo do progresso ou falta dele.

= Capitdo do siléncio - Controla o nivel de barulho.

= Monitor dos materiais - Recolhe e restitui 0os materiais.

Fraile (1998, citado em Ribeiro (2006, pp. 53-54)) agrupou estes e outros papeis, de

acordo com a sua fungéo, nas seguintes categorias:

1. Funcdes que favorecem a integracéo dos alunos do grupo: permitem criar um clima
favoravel para que o grupo desempenhe com éxito as tarefas propostas, alcance os
seus objetivos e se torne mais coeso. Exemplos de papéis: estimulador, conciliador,

facilitador de comunicacdo, observador, verificador e intermediario.

2. Funcdes que favorecem o desenvolvimento das tarefas: permitem que o grupo se
organize e desempenhe com maior eficacia as suas tarefas. Exemplos de papéis:
gestor de recursos, coordenador/mediador, registador, controlador do tempo, do

ruido e tom de voz, estimulador/encorajador e avaliador.

Segundo Johnson e Johnson (1999), todos os alunos deverdo ter conhecimento das
funcBes a desempenhar por cada um dos papéis atribuidos. Para tal Jonhson, Johnson e
Holubec (1999) e Lopes e Silva (2009) sugerem a entrega de fichas de papéis para que
cada elemento do grupo consulte as respetivas funcdes a desempenhar.

2.3.3. O ensino das competéncias sociais
Freitas e Freitas (2003) afirmam que além da importancia da aprendizagem dos conteudos
curriculares, ao longo da sua formacdo académica, é também importante que os alunos
aprendam as competéncias sociais, sobretudo as skills interpessoais, necessarias para se
trabalhar em grupo. Segundo Johnson, Johnson e Holubec (1999, citado em Moreira
(2011, p. 164)),

(...) a maioria das pessoas compreende que a educacdo e a formacao
vocacional melhoram as possibilidades de acesso profissional, mas nem todos
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estdo conscientes de que as habilidades interpessoais podem ser as mais
importantes para se conseguir um emprego e ter éxito profissional. A
habilidade de comunicar e a capacidade de trabalhar eficazmente com outras
pessoas € algo essencial durante todo o percurso de vida.
Segundo Lopes e Silva (2009), a auséncia de competéncias sociais nos alunos podera ser
um dos fatores “que mais contribui para a falta de sucesso escolar verificado aquando da
utilizagdo desta metodologia de trabalho (p. 33). Por esta razdo, € fundamental, quando
se pretende implementar o trabalho cooperativo em sala de aula, que o professor faga um
diagnostico do dominio de competéncias sociais basicas pelos alunos, antes de proceder

ao seu ensino. Como exemplos de competéncias sociais podemos mencionar:

Falar um de cada vez, elogiar (...), partilhar os materiais, pedir ajuda, falar

baixo para ndo perturbar os outros, participar (...), encorajar os outros, Ser

paciente (esperar pela sua vez), comunicar de forma clara, aceitar as

diferencas, escutar atentamente (saber ouvir), resolver conflitos, seguir

instrucdes, (...), estar solidario com a equipa, partilhar ideias, registar ideias,

(...).” (Lopes & Silva, 2009, p. 34).
Segundo Formosinho, Katz, McClellan e Lino (2006, p. 80), “as competéncias sociais sdo
aprendidas e refor¢adas principalmente através de processos interactivos”, podendo
ensinar-se e aprender-se “através do treino em situacdes sociais, ou seja, em interaccao
com as outras pessoas” (Ovejero 1990, citado em Moreira (2011, p. 162)). Para promover
a aprendizagem de competéncias sociais cooperativas, durante a realizacdo do trabalho
em grupos cooperativos, devemos ter em conta o ciclo proposto por Kolb (citado em
Ribeiro (2006, p. 61)) (Figura 22), o qual sugere que é através da repeti¢do de ciclos de
experiéncia, de reflexdo, de compreensdo e de aplicacdo que os alunos aprendem as

competéncias sociais cooperativas.

I~ Expeniéncia

IV- Aplicagiio

ciechva

- Rellexdiv

l11- Compreensio

Figura 22 - Ciclo de aprendizagem de competéncias cooperativas segundo Kolb
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Ora, quando os alunos trabalham em grupo, estes vivenciam experiéncias juntos. Face a
essas experiéncias, bem como aos critérios de sucesso e aos comportamentos desejados,
que sdo previamente estabelecidos antes da realizacdo do trabalho cooperativo, os alunos
refletem acerca das suas atitudes e comportamentos no grupo, cuja reflexdo permite a
tomada de consciéncia necessaria a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias sociais,
a sua compreensdo e aplicacdo em trabalhos futuros, até que se torne numa competéncia

interiorizada e cujo uso se torne automatico.

Nesta perspetiva, Clark, et al. (1992, citado em Ribeiro (2006, p. 61)), aponta para
algumas vantagens no desenvolvimento de competéncias sociais, no ambito do trabalho
cooperativo, pois “a medida que vdo aprendendo as competéncias cooperativas, 0s alunos
dominam melhor a sua participacdo e estdo mais aptos para influenciar os outros na
direcgdo correcta”, nomeadamente ao nivel das atitudes e comportamentos desejados,
entre 0s quais uma maior preocupacdo com a aprendizagem dos outros e com 0

envolvimento de todos na realizagéo do trabalho.

2.4. SINTESE

Para os diversos autores que defendem o Trabalho Cooperativo, esta ndo é apenas uma
metodologia ou recurso que possibilite o desenvolvimento de competéncias cognitivas.
Pelo contrario, ela constitui também um contetdo curricular que os alunos devem
trabalhar para desenvolver habilidades e competéncias sociais, comunicativas e
metodoldgicas, essenciais para a sua vida futura na sociedade.

Assim, podemos reconhecer que esta metodologia apresenta inimeras potencialidades no
processo de aprendizagem nos diferentes niveis do saber, nomeadamente ao nivel do

saber (dominio cognitivo), saber ser e saber estar (dominio socio-afetivo).
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3. METODOLOGIA
Neste capitulo apresenta-se a metodologia utilizada ao longo deste estudo. Assim, apds a
descricdo das opcbes metodoldgicas, procede-se a apresentacdo do contexto e dos
participantes no estudo, bem como das técnicas e instrumentos de recolha de dados. No
quinto topico é feita a descricdo do estudo, sendo que, por fim, sdo apresentadas as

técnicas de analise e tratamento de dados.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

Tendo em conta que o0 objetivo desta investigacao € descrever, compreender e interpretar
de uma forma absoluta o fendbmeno em estudo, conforme sugere Fortin (1999), optei por
realizar uma investigacdo de carater essencialmente qualitativo-interpretativo, de

natureza exploratoria.

Desta forma, o ambiente natural constituiu a fonte direta dos dados, sendo o investigador
0 seu principal instrumento (Bogdan & Biklen, 1994). Dada a complexidade dos
fendmenos sociais estudados, o investigador permaneceu no campo por longos periodos

de tempo, de forma a recolher uma grande variedade de dados.

Na perspetiva dos autores, o paradigma qualitativo-interpretativo apresenta uma forte
componente descritiva, a qual obriga o investigador a incluir no seu relatorio dados que
contribuem para uma descricdo mais rica da situacdo em estudo, desde a inclusdo de
transcrigdes de videos, diarios de bordo, notas de campo, fotografias, as quais permitem
entender a complexidade do fenémeno, por meio da andlise dos diversos fatores
subjacentes. Nesta perspetiva, 0 elemento descritivo € fundamental para a
contextualizacdo do fenémeno em estudo, permitindo, assim, o estudo dos processos em
detrimento do produto, dada a preocupagdo constante em analisar como € que 0S

resultados sdo atingidos.

Seguindo os pressupostos metodoldgicos do presente estudo, considerei a metodologia de
estudo de caso a mais adequada a esta investigacdo, dado que a certa altura,
nomeadamente apds a interrupcao letiva da Pascoa, optei por concentrar essencialmente
este estudo na observacao do trabalho cooperativo realizado pelos alunos de dois grupos
de trabalho. De acordo com Merriam (1988, citado em Carmo e Ferreira (2008, p. 235))
numa investigacao qualitativa um estudo de caso ¢ “particular - porque se focaliza numa

determinada situagdo [...] ou fenomeno; descritivo — porque o produto final é uma
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descri¢ao “rica” do fenémeno que estd a ser estudado [...]; holistico — porque tem em
conta a realidade na sua globalidade”. Desta forma, foi possivel, enquanto investigadora,
realizar uma descrigdo e, consequentemente, uma analise mais pormenorizada e detalhada

do fendbmeno em estudo.

3.2. CONTEXTO DO ESTUDO
O estudo realizado decorreu em contexto de estagio, numa escola basica do 1.° ciclo da
regido centro do pais (NUT II), pertencente & sub-regido do Pinhal Litoral (NUT Il1I),
onde aproveitei para explorar a metodologia de trabalho cooperativo em contexto de uma
turma do 3.° ano de escolaridade.

Tendo em conta que a investigacdo foi realizada em contexto de estagio, importa salientar
que para além da minha participacao, enquanto professora estagiaria e simultaneamente
investigadora, constituem participantes do estudo a professora cooperante e a minha
colega de estagio, as quais apesar de ndo terem intervindo durante a realizacdo das
atividades que envolveram a implementacdo da metodologia de trabalho cooperativo,

estiveram sempre presentes durante a sua realizacao.

3.3. CARACTERIZAGCAO DOS PARTICIPANTES DO ESTUDO

Este estudo contou com a participacao dos alunos da turma do 3.° ano de escolaridade, 0s
quais foram objeto de estudo durante as atividades em que foi implementado o trabalho
em grupos cooperativos. A turma era composta por 21 alunos, nomeadamente 12 do sexo
feminino e 9 do sexo masculino, apresentando idades compreendidas entre os 8 e 0s 10
anos. Destes foi selecionada, de forma intencional, no decorrer da investigacao, 8 alunos,
nomeadamente os alunos pertencentes aos grupos 3 (A4, Al3, A18, A20) e 4 (A6, Al2,
Al15, A22), cujos codigos atribuidos correspondem ao numero de cada aluno.

Optei por selecionar estes dois grupos de alunos, por serem 0s mais estaveis relativamente
aos outros, sobretudo no que concerne a sua presenca durante a realizagdo do estudo, dado
que nos outros grupos registou-se alguma instabilidade no nimero de elementos que os
compunham, dadas as faltas frequentes de alguns alunos. A acrescentar esse aspeto, em
determinada altura da investigacdo senti necessidade de me focar num nimero reduzido
de alunos, de forma a proceder a uma observagdo mais pormenorizada e rigorosa do
fendbmeno em estudo, nomeadamente das interacGes entre os elementos dos grupos,

facilitando assim o registo das observacdes.

66



Segundo a leitura e analise do plano de turma, relativamente a sua nacionalidade, a
excecédo de 1 aluna que tem nacionalidade brasileira, todos os outros alunos da amostra

possuem nacionalidade portuguesa, dos quais uma aluna tem origem marroquina.

A maioria dos alunos tinha a sua area de residéncia na freguesia de Marrazes, vivendo a
uma distancia inferior a 10 km da escola, pelo que o tempo estimado no trajeto situava-
se entre 0s 5 a 15 minutos. A maioria dos alunos deslocava-se para a escola a pé, havendo

quatro alunos que se deslocavam de carro.

Dos alunos selecionados, a maioria tinha computador em casa e servico de internet. A
maioria dos encarregados de educagdo dos alunos da turma tinham como habilitages
académicas o0 ensino béasico e secundério, havendo uma encarregada de educagdo com

doutoramento, uma com mestrado e trés com licenciatura.

De acordo com o Plano de Turma, em situacdo de sala de aula, os alunos revelavam,
sistematicamente, algumas dificuldades de concentracdo na realizacdo das tarefas
propostas e de autonomia, solicitando o apoio da professora frequentemente. Quanto a
sua participacdo nas tarefas, estes mostravam pouco empenho e cuidado na sua execucao.
Ainda de acordo com a professora titular da turma, alguns alunos revelavam imaturidade
e pouco sentido critico. Relativamente as relacdes entre si, os alunos ndo manifestavam
grandes conflitos ou divergéncias. Contudo, é necessario enfatizar que durante a Prética
de Observacdo, nos meses de fevereiro e marco, pude constatar algum clima de
competitividade e individualismo na sala de aula, o que se refletia nas relacdes

interpessoais que os alunos estabeleciam entre si, incluindo no espago de recreio.

Segundo o Plano de Turma, apo6s ter sido realizada a avaliagdo diagnostica, concluiu-se
que quase todos os alunos revelam ter uma boa leitura e compreensdo do texto. Na area
do Estudo do Meio, todos mostraram ter conhecimentos, sendo que € na area da
Matematica que os alunos revelavam mais dificuldades, sobretudo no calculo mental e

estratégias para resolucao de problemas.

3.4. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Dadas as caracteristicas do estudo, referidas anteriormente, Bogdan e Biklen (1994, p.
47) mencionam que “na investigagdo qualitativa a fonte de dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” de recolha desses dados, para efetuar

descri¢des, e posteriormente uma analise, acerca do fendmeno observado. Neste sentido,
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a fonte direta dos dados é o ambiente natural da sala de aula, dentro do qual ocorrem as
aprendizagens dos alunos, por meio das interacfes que estabelecem entre os colegas do
seu grupo de trabalho. Enquanto professora e simultaneamente investigadora constituo o

principal instrumento de recolha de informacéo.

Tendo em conta o interesse em recolher o maximo de informacéo acerca da problemética
em estudo, procurei tirar partido de multiplas fontes. Assim, para efetuar a recolha dos
dados foram utilizados varios instrumentos, entre os quais observacdes diretas e indiretas,
apoiadas em registos video e audio, analise documental de diarios de aula, reflexdes, de

textos e trabalhos produzidos pelos alunos, entre outros.

3.4.1.Observacao

Segundo Fortin (1999, p. 36) “a observacdo é a chave do conhecimento e constitui o
elemento central do processo de investigacdo”. Assim, a recolha da informacao teve por
base as observacOes diretas e participantes realizadas, durante as quais procurei efetuar
registos sistematicos das atitudes e comportamentos dos alunos aquando da realizacdo de
trabalho em grupos cooperativos. Estes registos foram feitos em notas de campo e nas

grelhas de observacdo elaboradas por mim.

3.4.2. Inquérito por Questionario

Para compreender quais as concecdes que os alunos tinham em relacdo aos trabalhos em
grupos cooperativos em sala de aula e para diagnosticar o dominio das competéncias
sociais que os alunos possuiam, numa perspetiva de autoavaliacdo, recorri a utilizacéo do
inquérito por questionario logo apds a implementacdo das duas primeiras atividades de

trabalho cooperativo.

Durante o estudo, recorri, ainda, a utilizacdo de um questionéario de autoavaliacdo
reflexiva do trabalho individual e de grupo, o qual era preenchido pelos alunos no término
das atividades realizadas em grupos cooperativos, no segundo momento do estudo, ou
seja, apds a interrupgdo letiva da Pascoa. Por meio do preenchimento da ficha de
autoavaliacdo era dada oportunidade para os alunos refletirem sobre as suas atitudes e
comportamentos, bem como sobre o seu desempenho, refletindo acerca dos aspetos
positivos e 0s aspetos a melhorar nas préoximas atividades de trabalho cooperativo. Assim,

estas informagdes permitiram-me perceber quais as dificuldades que os alunos
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apresentavam quando trabalhavam em grupos cooperativos, bem como as aprendizagens

sociais que estes efetuaram durante as atividades.

Na perspetiva de Fortin, et al. (1999, p. 249), 0 questionario ¢ “um dos métodos de
colheita de dados que necessita das respostas escritas por parte dos sujeitos”. De acordo
com os autores, apesar de a estrutura limitar o sujeito as questdes formuladas, estas “sdo
concebidas com o objectivo de colher informacdo factual sobre os individuos, os

acontecimentos ou as situa¢des conhecidas dos individuos” (Ibidem).

Neste sentido, recorri a aplicacdo de questionarios que foram aplicados individualmente
e aos grupos de trabalho cooperativo, de modo a obter informagdes mais pormenorizadas
e complexas pertinentes para esta investigacao.

3.4.3.Recolha de Documentos

De acordo com Gil (1996, citado por Santos (2011, p. 210)), “os documentos constituem
[uma] fonte rica e estavel dos dados”. Assim, na perspetiva de Santos (2011, p. 210) “o
uso de diversos documentos permite obter informacdo diversificada com vista ao
cruzamento de diversas informacgdes, de forma a ajudar a compreensdo de algumas

questdes em estudo”.

Tendo em conta 0s argumentos expostos, desta investigacdo fizeram parte da recolha
documental diversos materiais produzidos pelos alunos, nomeadamente os trabalhos
elaborados em contexto de trabalho cooperativo: fichas de trabalho e fichas de auto e
heteroavaliacdo do trabalho desenvolvido. Além disso, documentos como: as
planificacbes de aula, as notas de campo, material de apoio as aulas e reflexdes, que foram
elaborados por mim, enquanto professora-investigadora, constituiram fontes de

informacdo importantes para a investigacéo realizada.

3.5. DESCRICAO DO ESTUDO
O estudo foi desenvolvido ao longo de dois momentos, de acordo com 0S pressupostos
teoricos defendidos por Lopes e Silva (2009): antes e durante a implementacdo do

trabalho em grupos cooperativos.

3.5.1. Antes da implementacéo do trabalho cooperativo
De acordo com os autores, a fase prévia ao momento de implementacdo do trabalho

cooperativo compreende nove etapas: i) especificar os objetivos de ensino (académicos e
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sociais); ii) determinar o tamanho do grupo e distribuir os alunos pelos grupos; iii)
atribuir papéis aos elementos do grupo; iv) arranjo ou disposicdo da sala; v) planificar
materiais de ensino para promover a interdependéncia; vi) distribuir tarefas; vii)
estabelecer os critérios de sucesso; viii) estruturar a interdependéncia positiva e a

responsabilidade; ix) estabelecer os comportamentos desejados (pp. 54-55).

Especificar os objetivos de ensino

Antes da implementacdo do trabalho em grupos cooperativos, foram especificados os
objetivos de ensino para cada uma das atividades, desde os objetivos a nivel cognitivo,
relacionados com os contetdos que se pretendiam trabalhar, as competéncias sociais que
se pretendiam trabalhar durante cada atividade que envolvesse o trabalho cooperativo.

Distribuicdo dos alunos pelos grupos de trabalho

Depois de realizar algumas experiéncias de implementacdo do trabalho cooperativo com
os alunos, durante o més de marco, cuja distribuicdo dos grupos é apresentada nas grelhas
de observacdo (Anexos 23 e 25), procedi a distribuicdo dos alunos pelos grupos
definitivos e a determinacdo do tamanho dos mesmos. Nesta fase, a qual decorreu no final
do 2.° periodo, procurei criar grupos heterogéneos por meio da utilizacdo da grelha
sociométrica (Freitas & Freitas, 2003), tendo em conta as preferéncias dos alunos. Assim,
coloquei trés questdes aos alunos, as quais me permitiram preencher a grelha
sociomeétrica: i) Quem gostarias de ter no teu grupo de trabalho? ii) Quem néo gostavas
de ter no teu grupo? iii) Quem ndo te importavas de ter no teu grupo?, para as quais
assinalava na grelha com as letras S (sim), N (ndo) e T (talvez), respetivamente (Anexo
29). A distribuicdo dos grupos foi a seguinte:

Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 3 | Grupo 4 | Grupo 5 | Grupo 6

ﬁ% ﬁg 22 A6 Al0 A9
Al2 A20 All

A8 Al9 Al3
AL7 A21 A18 Al5 A22 Al4

Apesar dos autores mencionarem que 0s grupos devem manter a sua constituicdo durante
algum tempo, para que tenham tempo de desenvolver espirito de coesdo e de grupo (Lopes
& Silva, 2009), senti a necessidade de efetuar algumas alteracdes, ap0s a realizacao de
alguns trabalhos em grupo, dado que alguns alunos estavam a faltar e por isso havia
grupos com numero reduzido de elementos face aos restantes. Houve ainda uma situacéo,

na qual tive que separar trés alunos, porque, apesar de se tratar de um grupo heterogéneo,
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elaborado com base nas preferéncias dos alunos, estes passavam grande parte do tempo
na brincadeira ndo realizando o trabalho pretendido. Segundo Johnson, Johnson e
Holubec (1999), é importante que o professor conheca os seus alunos de forma a prever
os problemas que possam surgir entre os alunos, quando estdo a trabalhar em grupo, e
intervir para aumentar a eficdcia dos grupos de aprendizagem. Assim, estes alunos foram
distribuidos por outros grupos, ficando um grupo aparentemente com cinco alunos, mas
que na pratica o grupo apenas funcionava com quatro alunos, dado que a aluna A3

permaneceu grande parte do 3.° periodo no estrangeiro.

Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 3 | Grupo 4 | Grupo 5
Al A2 A3 A6 A9
A7 A5 A4 Al2 Al0
A8 Al9 Al3 Al5 All

Al7 A21 Al8 A22 Al4
A20

Desta forma, a partir da atividade realizada no dia 28 de abril, todos os momentos de
trabalho em grupos cooperativos seguiram esta distribuigéo.

Arranjo ou disposicao da sala

Uma vez que sO atuava de duas em duas semanas e também pelo facto de a sala ser
ocupada por outra turma da parte da tarde, tive alguns impedimentos ao longo do 2.°
periodo no que diz respeito a mudanca da disposicdo da sala que até entdo estava
organizada por colunas (Figura 23), a qual dificultava a mobilidade quer do professor,
quer dos alunos. Todavia, a partir do 3.° periodo, com a mudanca da disposi¢do da sala
de aula para a forma em “U” ¢ com quatro mesas no centro (Figura 24), tornou-se mais
favoravel a realizacao do trabalho em grupo, uma vez que permitiu otimizar o espaco na

sala de aula, facilitando a mobilidade de todos os intervenientes & mesma.

..:;.Fm— —
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Figura 23 - Disposicdo da sala de aula [24.02.2014]  Figura 24 - Disposicao da sala de aula [22.04.2014]
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Cury (2004, p. 125) acrescenta ainda que “Sentar em forma de U ou em circulo aquieta o
pensamento, melhora a concentracdo, diminui a ansiedade dos alunos.”. Do mesmo modo,
Gongcalves (2015, p. 1) defende que a organizagao da sala em “U” facilita ““a exposi¢do
de ideias, pois os alunos, frente a frente, podem discutir assuntos, argumentar, expor
ideias, (...), desenvolver uma postura, espontaneidade e seguranga que lhes serd util
também no futuro, enquanto cidaddos participativos (e informados) na sociedade”. Nesta
perspetiva, “a interac¢do dos alunos é mais agradavel e facilitada, o que ndo acontece,

quando estdo enfileirados e ndo se conseguem ouvir nem olhar nos olhos.” (Ibidem).

Planificar materiais de ensino para promover a interdependéncia

O facto de as minhas atuacgdes semanais terem sido intervaladas pelas atua¢des da minha
colega de estagio, ndo me permitiu realizar este estudo obedecendo a uma sequéncia de
atividades que permitisse avaliar a progressdo dos conhecimentos dos alunos acerca de
um determinado contetdo curricular, desde a sua abordagem inicial as revisdes, aliando
a este aspeto a avaliacdo das competéncias sociais desenvolvidas. Por esta razéo, a fase
de planeamento das tarefas a implementar foi pensada consoante os topicos a abordar,
sendo que, sempre que me era possivel procurava planificar uma atividade de trabalho
cooperativo, para as quais era necessario construir material de ensino para promover a
interdependéncia nos grupos cooperativos, aumentar a responsabilidade individual e de
grupo, assim como fomentar a aquisicdo e desenvolvimento de determinadas
competéncias sociais cooperativas. Desta forma, antes de implementar o trabalho
cooperativo em sala de aula, procedi a elaboragdo da grelha de observacao do professor
(Anexo 22), da ficha de autoavaliacédo do trabalho individual e de grupo (Anexo 38), das
fichas de papéis a distribuir pelos elementos dos grupos (Anexo 36), as quais

determinavam as fun¢des a desempenhar por cada elemento e dos guibes das atividades.

A grelha de observagdo permitiu-me registar observacoes efetuadas durante os momentos
de trabalho em grupo, bem como avaliar o desempenho dos alunos no que diz respeito as
suas atitudes. Desta forma, para cada atitude/competéncia social foi prevista uma escala
de ocorréncia de cinco categorias (1 - nunca; 2 — Com pouca frequéncia; 3 — Com alguma
frequéncia; 4 — Com muita frequéncia; 5 - Sempre). Por sua vez, nas fichas de
autoavaliacdo individual e de grupo para cada atitude foi prevista uma escala de

ocorréncia de trés categorias (muitas vezes, algumas vezes e nunca).
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Estabelecer os critérios de sucesso e 0s comportamentos desejados

Antes da implementacéo do trabalho cooperativo, foram igualmente definidos os critérios
de sucesso e os comportamentos desejados, os quais foram discutidos com os alunos
aquando da elaboracdo das regras de trabalho em grupos cooperativos, que designamos
por codigo de cooperagdo (Anexo 31). Desta forma, foi dado a conhecer aos alunos os

parametros em que estes seriam avaliados durante a realiza¢ao do trabalho cooperativo.

3.5.2.Durante a implementacéo do trabalho cooperativo

A implementacdo do trabalho cooperativo decorreu entre os meses de marco e maio de
2014, com a realizacdo de 5 atividades, durante as quais foram implementadas atividades
no &mbito da expressdo dramatica, estudo do meio e portugués. Estas tiveram lugar, num
primeiro momento, nos dias 18 e 24 de marco, e, num segundo momento, apés a
interrupcao letiva da Pascoa, nos dias 28 de abril, 12 e 27 de maio. Contudo, importa
salientar que além destas atividades, foram promovidos outros momentos de trabalho
cooperativo, desde o trabalho em grande grupo, em pequenos grupos ou a pares, ndo so
realizados durante as minhas semanas de estagio, como também nas semanas de atuagdo

da minha colega.

O modelo utilizado neste estudo foi 0 modelo Aprendendo Juntos, defendido por Johnson
e Johnson (2001), cujos pressupostos tedricos foram apresentados no capitulo 2 do
presente relatério. De acordo com este modelo, 0s alunos trabalham em pequenos grupos
heterogéneos, entre 3 a 4 elementos. A tarefa dada aos grupos é planeada de forma a
promover a interdependéncia, quer seja atraves do fornecimento de material Unico ao

grupo, quer seja por meio da atribuicdo de fungdes aos seus elementos.

A primeira atividade foi realizada no ambito da Expressdo Dramaética, no dia 18 de marco,
tendo sido dinamizada no espaco de recreio da escola. Esta surgiu na sequéncia da semana
da leitura e do trabalho realizado em Portugués, no ambito do estudo da obra “As
preocupacodes de Billy”, de Anthony Browne. Apds a realizagdao do jogo exploratorio, no
qual se pretendia promover um momento de desinibicdo e aproximacéo da personagem
da historia, procedeu-se a realizagdo do jogo dramatico, em pequenos grupos. Este tinha
como objetivo que cada grupo criasse uma histéria em torno de uma preocupacao
partilhada por um colega. Paratal, os grupos reuniram primeiramente para partilhar ideias

e tomar decisdes acerca da historia que pretendiam criar. De seguida, foi dado espaco
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para 0s grupos dramatizarem a sua histéria. Por sua vez, a segunda atividade, realizada
na sala de aula no dia 24 de marco, tinha como objetivo a realizagcdo de um trabalho de
pesquisa em grupo no ambito do estudo dos animais mamiferos, para a construcéo do B.I.
do respetivo animal em estudo. Para tal, a professora disponibilizou 2 colecbes de
enciclopédias e outros livros onde os alunos pudessem procurar a informagéo necessaria
para a realizagcdo do trabalho. Neste caso, uma das competéncias sociais que procurei

trabalhar com os alunos foi a de partilha do material.

Em ambas as situacoes, os grupos foram escolhidos pela professora, de forma a assegurar
a heterogeneidade dos mesmos. Porém, na primeira situacdo formaram-se 4 grupos de 4
alunos e 1 grupo de 3 alunos (Anexo 23), sendo que na segunda situagcdo formaram-se 7
grupos, cada um com 3 alunos (Anexo 25), permitindo assim uma maior diversidade no

trabalho, a qual seria propicia para dar continuidade ao estudo dos animais.

Apos a realizacdo destas duas atividades, e tendo em conta que se aproximava a
interrupcdo letiva da Péscoa, a qual decorreu entre os dias 9 e 21 de abril, procedi a
aplicacdo de um inquérito por questionario aos alunos da turma (Anexo 26), na aula de
Educacdo para a Cidadania, do dia 25 de marco, o qual tinha por objetivo descrever as
concecgdes dos alunos acerca da implementacdo da metodologia de trabalho em grupos
cooperativos em sala de aula e diagnosticar o dominio das competéncias sociais por cada
aluno, numa perspetiva de autoavaliacdo. Desta forma, pretendia-se compreender a
percecdo individual dos alunos acerca do seu desempenho na realizacdo das atividades

até ai dinamizadas, no ambito do trabalho em grupos cooperativos.

Apos a aplicacdo do inquérito por questionario, foram discutidos e especificados os
objetivos e beneficios da realizacdo de trabalhos em grupos cooperativos e os resultados
normalmente conseguidos com a sua utilizagcdo (Anexo 27). Neste diadlogo (Anexo 28),
foi dada particular importancia a questdo da interdependéncia positiva nos grupos,
responsabilidade individual e de grupo e a explicitacdo do que sdao competéncias sociais

e a necessidade de os alunos as desenvolverem ao longo das experiéncias proporcionadas.

Apos a interrupgdo letiva da Pascoa, foi dinamizada uma outra atividade, no dia 28 de
abril, na qual se promoveu o trabalho cooperativo. Esta foi promovida no d&mbito do
estudo dos tipos de solo, em Estudo do Meio. Apos um levantamento dos conhecimentos

prévios dos alunos e de um pequeno didlogo com a turma em torno do que é o solo e dos
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seus constituintes, procedeu-se a realizacdo de uma atividade prética, realizada em grupos
de trabalho cooperativo, primeiramente de observacéo e classificacdo de trés amostras de
diferentes tipos de solo: arenoso, argiloso e terra de jardim, a qual tinha como objetivo:
Identificar algumas das caracteristicas de diferentes tipos de solo (cor, textura, cheiro).
Para introduzir o estudo da permeabilidade de cada um dos tipos de solo foi colocada a
seguinte questdo-problema aos grupos: Sera que diferentes amostras de solo se deixam
atravessar pela agua da mesma forma? Para responder a esta questao, foi entregue a cada
um dos grupos o guido para a realizacdo da atividade pratica-experimental (Anexo 33),
na qual deveriam efetuar, primeiramente o registo das suas previsdes, e, no fim, apés a
realizacdo da atividade prética, o registo das conclusdes. Esta atividade pratica tinha como
objetivos: i) Perceber que diferentes tipos de solo possuem permeabilidades diferentes;
ii) Identificar o tipo de solo que deixa atravessar a &gua mais rapidamente e em maiores
quantidades; iii) Identificar o tipo de solo que deixa atravessar menos agua (ou nenhum);
iv) Concluir acerca de qual o tipo de solo mais favordvel para o crescimento e

desenvolvimento das plantas.

A atividade prética realizada em grupos de trabalho cooperativo no dia 12 de maio foi
promovida no ambito do estudo das fontes luminosas em Estudo do Meio, tendo como
principal objetivo explorar o comportamento da luz em diferentes materiais. Desta forma,
pretendia-se que os alunos respondessem a seguinte questdo: Sera que todos os materiais
se deixam atravessar pela luz? A atividade tinha assim como objetivos: i) Compreender
por que razdo nem todos 0s materiais se deixam atravessar pela luz; ii) Identificar
materiais transparentes; iii) Perceber que os materiais transparentes deixam passar
totalmente a luz, permitindo uma visdo nitida através deles; iv) ldentificar materiais
translucidos; v) Perceber que os materiais translicidos deixam passar parcialmente a luz,
sendo impossivel ver com nitidez os objetos; vi) Identificar materiais opacos; vii)
Perceber que os materiais opacos ndo deixam passar a luz, pelo que ndo € possivel
observar atraves deles os objetos. Para aumentar a cooperacao e a dependéncia positiva
nos grupos de trabalho foi entregue a cada grupo apenas duas fichas orientadoras para a
realizacdo da atividade préatica (Anexo 35), nas quais cada grupo teria que efetuar o registo

das previsdes, observacOes efetuadas e registo das conclusdes.

Nos dias 26 e 27 de maio, promovi a implementacéo do trabalho em grupos cooperativos

no ambito da disciplina de Portugués, por meio da realizacdo de circulos de leitura, a qual
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constitui uma metodologia de abordagem ao texto literario. Com esta atividade procurou-
se: i) Desenvolver o gosto pela leitura; ii) Desenvolver a cultura literaria dos alunos; iii)
Desenvolver o pensamento critico; iv) Desenvolver a fluéncia na leitura; v) Desenvolver
a capacidade de reflexao sobre textos literarios (Sousa, 2007, p. 45). A obra escolhida foi
“A namorada japonesa do meu avo”, de José Fanha, que consta no Plano Nacional de
Leitura, sendo que os alunos apenas trabalharam em torno de um excerto da mesma, o
qual permitiu introduzir o estudo dos meios de comunicacéo, no ambito da disciplina de
Estudo do Meio. Desta forma, ap0s a ativacao de conhecimentos prévios e antecipacao
de contetdos com base nos elementos presentes na capa do livro, procedeu-se a uma
primeira leitura silenciosa e depois oral, de forma a promover a compreensao do texto.
Finalmente, foi dada oportunidade para os alunos trabalharem em grupos em torno da
discussdo do texto. Para isso, e de modo a fomentar o desenvolvimento da
interdependéncia positiva nos grupos, foram atribuidas as seguintes fun¢des nos grupos,
conforme sugere Sousa (2007, pp. 57-64): animador da discusséo, senhor dos excertos,
senhor das ligacgdes, ilustrador, magico das palavras e investigador. Para orientar o aluno
na realizacdo do seu trabalho individual, foi entregue, a cada membro do grupo, a
respetiva ficha de leitura, conforme a funcdo atribuida (Anexo 10). O momento final da
atividade, nomeadamente o periodo de discussdo em grupo acerca do excerto lido, foi
realizado no dia 27 de maio. A dinamizacao deste momento foi da responsabilidade do
animador da discussdo, de cada um dos grupos, o qual seguiu a ordem de trabalhos,

mencionada no plano de aula, e que passo a citar:

1.Discussdo das questBes colocadas pelo animador da discusséo; 2. O
senhor dos excertos apresenta as passagens/excertos que selecionou no
texto. Leitura desses excertos. 3. Discussdo acerca da escolha desses
excertos e acerca da sua importancia no texto. 4. O senhor das ligacdes
apresenta as ligagdes que encontrou entre o texto e a vida real. 5.
Discusséo e partilha/troca de ideias acerca das ligacGes referidas. 6. O
mestre ilustrador apresenta o seu desenho. 7. Os restantes elementos do
grupo deverdo comentar a ilustracdo e dizer o que pensam que esta
representa. 8. No final, o mestre ilustrador diz o que é que o desenho
representa para ele, indicando o que o levou o motivou para fazer aquela
ilustracdo (Plano de aula do dia 27 de maio de 2014).

Durante os momentos de implementacdo coube-me a mim, enquanto professora,
acompanhar os grupos na realizacéo das atividades. Tendo em consideragdo as ideias de
Johnson, Johnson e Holubec (1999), que defendem que deve existir uma supervisdo dos

grupos através de uma grelha de observacdo, procurei registar nela as atitudes e
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comportamentos dos alunos durante a realizagdo das atividades cooperativas, sobretudo
ao nivel do desempenho das competéncias sociais (Anexo 30).

Enquanto observava e acompanhava os grupos na realizacdo do trabalho cooperativo,
procurei ajuda-los, esclarecer as davidas que surgiam, incentivar os alunos a participar e
a partilhar as ideias com os colegas. Por vezes, foi ainda necessario intervir, sobretudo
junto dos grupos que emitiam demasiado ruido, assim como quando me apercebia da

existéncia de conflitos nos grupos ou de distragdes relativamente a execucao das tarefas.

No final das atividades que envolviam trabalho cooperativo, procurei sempre que possivel
sintetizar, com a participacdo dos alunos, as aprendizagens realizadas, quer ao nivel dos
contetidos programaticos, quer as aprendizagens sociais efetuadas no ambito do trabalho
em grupo. Para tal, procurei sempre que possivel ter um momento de reflexdo com a
turma, nos quais era dada oportunidade a cada grupo para partilhar aprendizagens
efetuadas e/ou dificuldades sentidas ao longo do trabalho, havendo ainda um momento
no qual a professora dava feedback a cada um dos grupos acerca do trabalho realizado.
Neste momento de reflexdo procurava que os alunos mencionassem alguns aspetos a
melhorar, bem como formas de resolver os conflitos que poderiam voltar a surgir nos
grupos. Embora nem sempre tenha sido possivel, procurei ainda que no final de cada
atividade todos os alunos preenchessem uma ficha de autoavaliagdo do trabalho
individual e de grupo (Anexo 38), a qual foi adaptada das fichas apresentadas por Lopes
e Silva (2009, pp. 59-63). Esta ficha foi organizada em duas partes. Na primeira era
pedido aos alunos que fizessem uma avaliagdo do trabalho de grupo, indicando o que
fizeram melhor em grupo, as dificuldades sentidas, bem como sugestdes para superarem
essas dificuldades. Na segunda parte pretendia-se que os alunos fizessem uma
autoavaliacdo das suas atitudes, tendo em conta o codigo de cooperacdo previamente

definido para a realizagdo do trabalho cooperativo.

3.6. TECNICAS DE ANALISE E TRATAMENTO DE DADOS
Apos a recolha dos dados para a investigagdo importa salientar o processo de anélise e
tratamento da informacéo recolhida. Este constitui uma das etapas mais importantes de
toda a investigacdo, na medida em que foi por meio deste processo que se construiram
interpretagdes do fendmeno em estudo, permitindo assim a obtencdo de respostas as

questbes formuladas.
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Para tal, recorri a analise de conteldo como principal técnica de tratamento e analise dos
dados recolhidos. Segundo Coutinho (2011, p. 193), a analise de contetido “consiste em
avaliar de forma sistematica um corpo de texto (ou material audiovisual), por forma a
desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras / frases / temas considerados “chave”

que possibilitem uma comparagao posterior”.

A andlise de conteido realizada no contexto deste estudo assumiu um carater
essencialmente exploratério, na medida em que por meio dela se pretendeu perceber quais
as dificuldades que os alunos apresentavam quando trabalhavam em grupos cooperativos,
quais as aprendizagens sociais realizadas pelos alunos durante esses momentos, bem
como compreender as dificuldades que o professor investigador enfrentou na promogéo
e dinamizacdo do trabalho cooperativo e, ainda, as estratégias adotadas pelo professor

que de facto contribuiram para promover a cooperagao nos grupos.

Conforme sugere Bardin (2009), a analise de contetdo processou-se em trés fases: i) a
pré-analise; ii) a exploracdo do material; iii) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. A fase de pré-analise correspondeu a fase de organizacdo da informacéo
recolhida e selecdo dos documentos, os quais foram submetidos a analise, sustentando
assim a investigacdo. Na fase de exploracdo do material foi feita a analise dos dados e a
sua codificacdo em categorias de analise. Por fim, na fase de tratamento dos resultados —
a inferéncia e a interpretacdo, procedeu-se ao tratamento da informacéo, por meio da sua
interpretacdo e construcdo de inferéncias em torno dos resultados obtidos e do
enquadramento tedrico, o qual confere sentido a interpretacao dos resultados e conclusdes

formuladas.
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4, APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
No presente capitulo, apresentam-se os dados recolhidos ao longo da investigacao,
nomeadamente durante a implementagéo do trabalho em grupos cooperativos, bem como

a sua analise e discussao.

A semelhanca do que mencionei no topico 3.5., o estudo iniciou-se com a realizacao de
dois momentos de trabalho em grupos cooperativos, nos dias 18 e 24 de marco, 0s quais
tinham como objetivo efetuar um diagnostico prévio do dominio das competéncias sociais
dos alunos em estudo, detetar as estratégias, bem como as suas dificuldades quando
trabalham em grupo. Apds a recolha e andlise prévia dos dados recolhidos durante 0 més
de marco, procedeu-se a implementacéo de outras atividades de trabalho cooperativo, nos
dias 28 de abril e 12 de maio, apds a interrupcao letiva da Pascoa. Recorde-se que neste
momento do estudo apenas foi feita uma analise do trabalho realizado pelos alunos dos
grupos 3 e 4, os quais foram selecionados para amostra, centrando-me na andlise das
dificuldades por estes evidenciadas, bem como das estratégias por estes adotadas para

fazer face as dificuldades sentidas.

4.1. ESTRATEGIAS E DIFICULDADES DOS ALUNOS DURANTE A
IMPLEMENTAGAO DO TRABALHO EM GRUPOS COOPERATIVOS

4.1.1. Primeiro momento

Recorde-se que durante a Pratica de Observacédo, a qual decorreu entre os dias 24 de
fevereiro e 11 de marco, pude constatar algum clima de competitividade e individualismo
na sala de aula, o que se refletia nas relacdes interpessoais que os alunos estabeleciam
entre si, incluindo no espago de recreio, resultando, em alguns casos, em situagdes
conflituosas entre determinados alunos. Além desses aspetos, € importante recordar que
os alunos da turma revelavam alguma imaturidade, falta de autonomia e de
responsabilidade, revelando um baixo empenho durante a realiza¢ao das tarefas propostas
em sala de aula. Neste sentido, ao longo deste ponto apresento os dados recolhidos
durante as atividades de implementacédo do trabalho cooperativo dinamizadas no més de
marco, salientando as estratégias e dificuldades evidenciadas pelos alunos durante as

mesmas.

Durante a realizac¢do do jogo dramatico, no dia 18 de marco, pude observar que o aluno
A6 teve uma boa adesdo a atividade, mostrando-se participativo ao longo da mesma.

Aquando da tomada de decisdes no grupo para a criagdo da historia, o aluno néo so6

79



colaborou com os colegas, por meio da partilha das suas ideias, como também revelou,
com alguma frequéncia, saber escutar os outros. Contudo, o aluno demonstrou alguma
dificuldade, ndo s6 em lidar com a sua colega (A15) que se recusou a colaborar e a
participar na dramatizacdo (Anexo 23), como também a esperar pela sua vez para falar, a
qual podera ter sido desencadeada pela crescente motivacao e vontade de que a histéria
do seu grupo, bem como a sua representacdo, fossem a melhor. Ao colocar essa presséo
sobre si proprio e sobre 0 grupo, e a acrescentar a pressdo do tempo estipulado para a
realizacdo da atividade, o aluno evidenciou alguma desmotivacdo no final da mesma, a
qual pode ter sido desencadeada por esses fatores, pois conforme referiu na reflexdo oral:

“Nao gostei de ndo termos tido tempo para ensaiar”.

De facto, tanto na atividade do dia 18, como na atividade do dia 24 de mar¢o, a aluna A15
ndo revelou qualquer interesse, recusando-se a participar e a colaborar com os colegas
(Anexos 23 e 25). No entanto, esta situacao verificou-se noutros grupos, nomeadamente
no grupo da aluna A18, onde o aluno A2 tambem se recusava a colaborar na dramatizacéo
da historia inventada pelo grupo, na qual ele tinha um papel a desempenhar como
personagem. Também a aluna A22 revelou ndo estar a vontade para dramatizar em frente
dos restantes colegas da turma. Porém, e apesar de ndo ter partilhado ideias para a criacéo
da histéria, a aluna colaborou com o grupo durante a dramatizacdo (Anexo 23). Conforme
sugere Formosinho, Katz, McClellan e Lino (2006, p. 14), “As criangas [...]
experimentam uma grande variedade de dificuldades sociais que, por sua vez, podem ter
uma grande variedade de causas subjacentes.”. Atendendo as observacGes realizadas,
pude constatar que tanto a aluna Al15, como a aluna A22, a qual tinha vindo de outra
escola no inicio do 2.° periodo, evidenciaram alguns problemas de autoestima, 0s quais
transpareciam pela sua timidez, bem como situac6es de afastamento ou isolamento, que

refletiam, de alguma forma dificuldades de integracdo social na turma.

Na atividade de Estudo do Meio do dia 24 de marco, o aluno A6 trabalhou com duas
colegas, as alunas A21 e A19. Durante 0 momento de pesquisa acerca do animal
selecionado, neste caso o coelho (Figura 25), surgiram alguns conflitos no grupo, porque
as colegas nao partilhavam o material com o aluno A6. Por este motivo, e apesar de ter
estado bastante tempo a ler as informacGes de forma invertida (Figura 26), e vendo que
as suas colegas ndo o estavam a incluir no grupo, o aluno ficou chateado, optando por se
virar para a sua mesa e afirmar: “Mais vale trabalhar sozinho do que trabalhar com elas”
(Anexo 25).

80



"ﬁvym.rm‘ahr._“ S Ankma
S

E

Figura 25 - Bilhete de Identidade do Coelho Figura 26 - Alunos pesquisam informagdes acerca do
criado pelo grupo. animal selecionado (o coelho).

Além dos conflitos relativos a partilha do material, também surgiram algumas situaces
conflituosas provocadas pela ndo colaboracdo de todos os elementos do grupo na
realizacdo do trabalho. Foi o caso da aluna A22, a qual permaneceu a maior parte do
tempo distraida, ndo ajudando os colegas do grupo na realizacdo da atividade (Anexo 25).
O mesmo se verificou com o aluno A20, o qual ndo partilhava as suas ideias e distraia-se
com facilidade (Anexo 23), destabilizando, por vezes, o trabalho em grupo (Anexo 25).
Quando este era chamado a atencdo, pelos colegas ou pela professora, pude observar que
o0 aluno apenas se limitava a fazer o que o grupo pedia (Anexo 23), ou a copiar o trabalho
que os outros tinham feito (Anexo 25). Segundo Formosinho et al. (2006, p. 22) “o
conflito ¢ inevitavel entre os membros de qualquer grupo”. Na perspetiva dos autores,
estes “problemas sociais espontdneos e inevitaveis, que aparecem quando as criangas
trabalham e brincam em conjunto, colocam o professor numa posicéo ideal para promover
o desenvolvimento social das criancas.”. Contudo, conforme alertam os autores “Os
professores devem intervir tdo pouco quanto possivel, de forma que as criangas possam
tentar resolver os seus problemas”.

A aluna A18 revelou em ambas as atividades vontade para trabalhar, sendo que ficou
especialmente entusiasmada com a realizacdo do jogo dramatico, no dia 18 de marco.
Através das observacdes pude constatar que tal entusiasmo era de tal forma grande que,
durante 0 momento de cria¢do da histdria, de tomada de decisdes, a aluna ndo parava de
ter ideias e de as partilhar no grupo. Apesar de ser um aspeto positivo, aconteceu que a
dado momento a aluna ndo parava para escutar atentamente as ideias dos outros,
sobrepondo-se a voz dos colegas dizendo: “Assim ndo. A minha ideia é a melhor.” ou
“vamos fazer como eu disse”. No entanto, tal atitude egocéntrica e de tentativa de
lideranca néo se repetiu na atividade de Estudo do Meio, pelo facto de o seu colega (A17)

ter assumido essa posic¢ao. Contudo, a aluna ndo deixou por isso de participar e colaborar
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com o grupo na pesquisa das informacgdes para o B.1. do animal, apesar de ter ficado triste
com o facto de o seu colega nédo a deixar registar as informagdes na folha do B.l. do

animal.

Apesar de na reflexéo final da atividade de Expressdo Dramatica os alunos A4, A10, Al12
e A20 terem afirmado que foi facil trabalhar em grupo, pois todos colaboraram com ideias
para a historia, pude constatar durante as minhas observacgdes do trabalho de grupo que a
aluna A12 foi “demasiado participativa”, sobrepondo-se “ao que os colegas dizem para
se fazer ouvir” (Anexo 23), dando pouco espaco para os colegas intervirem. Desta forma,
verifiquei, em ambas as atividades realizadas no més de margo, uma atitude constante de
querer liderar o grupo em que se encontrava e de tomar decisdes sozinha no grupo, como
por exemplo de ser ela a registar as informacgdes no B.l. do animal, mesmo sabendo que
a sua colega do grupo (Al13) também queria fazé-lo (Anexo 25). A par disso, a aluna
demonstrou, em ambos 0s momentos, vontade para trabalhar e participar, revelando o seu

empenho e rigor na realizagdo das atividades.

Do mesmo modo, as alunas A4 e Al3 demonstraram em ambas as atividades um
comportamento exemplar, ndo s6 no que diz respeito ao tom de voz a utilizar durante o
trabalho de grupo, como também em colaborar com os colegas. As alunas demonstraram
em ambos 0os momentos vontade para trabalhar, participar e em partilhar as suas ideias,
de forma a ajudar os colegas na realizacdo do trabalho, como também revelaram saber
esperar pela sua vez para falar, e saber escutar atentamente os outros. Na atividade de
Estudo do Meio, a aluna A4 assumiu-se como responsavel por registar as informacdes
essenciais no B.l. do animal em estudo. Como pude constatar por meio das observacgdes
realizadas, os “melhores” alunos da turma, como assim categorizavam 0s colegas, eram
aqueles que no inicio da atividade procuravam “assumir a maior responsabilidade pelo
trabalho de grupo” (Anexo 40, p. Cl), sendo que essa lideranca acaba por ser aceite, a
maior parte das vezes pelos alunos que se consideram inferiores. Contudo, a semelhanca
do que defende Fontes e Freixo (2004, p. 30), nos grupos de trabalho cooperativo a
lideranca deve ser partilhada pelos elementos do grupo, assim como a responsabilidade

pela realizacdo do trabalho.

A realizagdo destas duas atividades, as quais foram realizadas nas duas primeiras semanas
de intervencdo do periodo de estagio, permitiram-me “perceber o quao dificil é para

muitos alunos trabalharem em grupo.” (Anexo 24, p. LXVIII).
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Primeiramente, porgque ndo aceitam os colegas que estdo no seu grupo e depois
porgue Ihes é dificil partilhar ideias e chegar a um acordo mutuo, pois tendem
sempre a valorizar Unica e exclusivamente a sua ideia. Neste sentido foi
possivel observar alguns indicios de egocentrismo, caracteristica apontada por
Piaget no estadio pré-operatorio, na qual os alunos “centram-se tanto em seu
préprio ponto de vista, que ndo conseguem perceber o0 de outra pessoa”
(Papalia, Olds, & Feldman, 2006, p. 289) (...), dificultando desta forma as
inter-relagdes com os outros. (Ibidem).
Todavia, e apesar das dificuldades, sobretudo relacionadas com a gestdo de conflitos
dentro de cada grupo, o jogo dramatico revelou ter sido uma atividade que contribui para
o0 “desenvolvimento da capacidade de relagdo e comunicag¢do com os outros” (ME, 2004,
p. 82). Na mesma linha, Landier e Barret (1991, p. 14) mencionam que “As discussdes
intergrupos, as verbalizagdes em retroacgdo, apuram o discernimento e desenvolvem a
argumentacdo; favorecem igualmente a escuta, a atencdo ao outro, a aceitacdo da
diferenca, nocbes gque realimentam e enriquecem a expressdo oral, consciente da sua
funcao comunicativa”. Neste sentido, o “atelier de expressdo dramatica ¢ assim um lugar
de préticas colectivas, de encontros com o outro, de interac¢des entre individuos. (...).
Ao prazer de jogar junta-se o da descoberta do outro, da permuta, da partilha.” (Ibidem,
p.15). Na reflexdo realizada em grande grupo acerca da atividade de Expressao
Dramatica, os alunos mencionaram que gostaram da experiéncia, referindo que as
aprendizagens efetuadas foram sobretudo na logica do trabalho de grupo realizado e dos
aspetos que tém que melhorar nessa area, sobretudo no que diz respeito a aceitacdo das

ideias dos outros como contributo para o grupo.

No dia 25 de marco, ap6s um momento de discussao acerca da importancia do trabalho
cooperativo, os alunos tiveram oportunidade de refletir acerca das dificuldades sentidas
no trabalho de grupo realizado no dia anterior, no ambito do Estudo do Meio. Eis um
excerto da reflexéo:

Professora (P) — Ontem, no trabalho de Estudo do Meio, houve algum grupo que teve

dificuldades? [os alunos manifestam-se colocando o dedo no ar, pedindo a palavra].

[A6] quais foram as dificuldades do teu grupo?

A6 — Respeitar as ideias dos outros.

P —[...] Foi dificil respeitar as ideias dos outros, porqué? [...] Houve alguém que

quis fazer sobressair a sua ideia? [...]

A6 — Cada um queria escrever as nossas ideias que n6s conhecemos. E ndo nos
entendiamos. [...] (Anexo 28, p. LXXVIII).

Como podemos verificar através deste excerto, transcrito da gravacdo audiovisual

realizada no dia 25 de marco (Anexo 28), as maiores dificuldades evidenciadas pelos
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alunos na realizagdo do trabalho de grupo residem no facto dos elementos do grupo néo
respeitarem as ideias uns dos outros, o que se traduziu na incapacidade de partilhar ideias
e de estabelecer um acordo matuo para a formulacéo de um trabalho final que era comum
ao grupo. Este aspeto vai ao encontro das respostas dos alunos no inquérito por
questionario (Anexo 26 b), o qual tinha por objetivo diagnosticar o dominio das
competéncias sociais de cada aluno, numa perspetiva de autoavaliagdo, assim como
descrever as conce¢des dos alunos acerca da implementacéo do trabalho cooperativo, bem

como as dificuldades e estratégias usadas pelos alunos durante o trabalho em grupo.

O gréfico seguinte revela as dificuldades sentidas pelos alunos da turma aquando da
realizacdo do trabalho de grupo nos dias 18 e 24 de marco, as quais foram mencionadas
por eles no inquérito por questionario, realizado no dia 25 de mar¢o. Das dificuldades
enunciadas, podemos dividi-las em duas categorias: as dificuldades relativas as interacdes
entre os elementos do grupo e as dificuldades que advém do comportamento. Desta forma,
entre as dificuldades relativas as interacGes entre os elementos do grupo, podemos
mencionar as dificuldades em ajudar os colegas na realizacéo do trabalho (5), encontrar
consenso (3), esperar pela sua vez para falar (2), aceitar as ideias dos outros e partilhar
e defender as suas ideias. Por sua vez, entre as dificuldades mencionadas pelos alunos
que advém do comportamento salientam-se as dificuldades em falar com um tom de voz
baixo, de forma a evitar a existéncia de ruido e de outras distracfes, as quais, nas palavras

dos alunos, sdo prejudiciais a realizacdo de um bom trabalho.

Gréfico 1 - Dificuldades dos alunos quando trabalham em grupos

Outros

Defender as suas ideias e argumentar
Partilhar as suas ideias com o grupo

Aceitar as ideias dos outros

Esperar pela sua vez para falar

Existéncia de muito ruido ou outras distragdes
Encontrar consenso

Falar com um tom de voz baixo

Ajudar os colegas na realizacdo do trabalho de grupo
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Através das observacdes realizadas e das informacgdes recolhidas no inquérito por
questionario, pude constatar que as maiores dificuldades dos alunos diziam respeito as

interacbes entre os colegas do grupo, revelando dificuldades no relacionamento

84



interpessoal, na aceitagdo do outro, em problemas de autoestima, que por vezes levavam
a que o aluno tivesse medo de expor as suas ideias perante o grupo, com medo de serem

reprovados pelos colegas.

Foi o caso de cinco alunos (A2, A5, A8, A19, A21 e A22) que mencionaram no inquérito
por questionario que uma das dificuldades sentidas foi ajudar os colegas na realizagdo
do trabalho em grupo. Ao confrontar as observacdes realizadas com as respostas dadas,
verifiquei que os alunos A2, A5, A8 e A22, revelaram alguma preferéncia pelo trabalho
individual, dadas as dificuldades em partilhar as suas ideias e em fazer-se ouvir nos
grupos, sobretudo perante os elementos que se assumiam como lideres. Desta forma, creio
que o facto de os colegas ndo Ihes terem dado espacgo para que estes contribuissem com
ideias, opinides e/ou conhecimentos para o trabalho, refletiu-se na motivacdo e empenho
destes alunos, cuja adesdo a atividade foi, na maior parte das vezes, indiferente, limitando-

se estes a fazer simplesmente o que lhes era pedido pelos colegas do grupo.

Pelo contréario, os alunos que em ambas as atividades procuraram assumir uma posi¢ao
de lideranca, como o caso da aluna A12, do aluno Al e da aluna A21, apresentam maiores
dificuldades em “trabalhar em equipa e aceitar as ideias dos outros” (A21), “concordar
com as ideias dos outros e evitar que as nossas ideias sejam evitadas” (Al), ou seja, em
defender e argumentar a favor das suas proprias ideias para que estas sejam aceites pelo
grupo. Do mesmo modo, a aluna Al2 referiu que as suas maiores dificuldades foram
encontrar consenso, dado que “é sempre muito dificil escolher uma ideia em grupo”. Tal
como seria de esperar, as maiores dificuldades sociais apresentadas pelos alunos
evidenciam atitudes egocéntricas, caracteristica da faixa etaria dos alunos. Contudo, em
contexto de trabalho cooperativo, é de extrema importancia que os alunos desenvolvam
gradualmente competéncias de comunicacdo e de negociacdo. Conforme defendem
Formosinho et al. (2006, p. 40), “uma negociagdo bem sucedida implica a capacidade de
adivinhar com bastante rigor o que agrada a outra crianca e de chegar a um acordo em

que as preferéncias ou necessidades de cada participante sao consideradas™.

Relativamente as estratégias utilizadas pelos alunos para superar ou resolver as
dificuldades, estas passam essencialmente por prevenir comportamentos disruptivos, ou
no caso de os ter que solucionar, tentar “harmonizar a situagdo conversando com o grupo

calmamente” (A12), ou pedir ajuda a professora (Grafico 2).
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Gréfico 2 - Estratégias dos alunos para superar as dificuldades
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Contudo, gostaria ainda de fazer mencdo a uma estratégia apontada pela aluna A13
durante a reflexdo oral do dia 25 de marco para assegurar o bom funcionamento dos
grupos de trabalho, quando afirma que “no intervalo [os alunos dos grupos] podem
conversar e tentar descobrir coisas que eles gostem e tenham em comum e depois na sala
vao juntando as ideias e vdo comegcar a dar-se bem” (Anexo 28, p. LXXVIII). De facto
esta sugestdo faz todo o sentido. Como podem os alunos trabalhar bem em grupo se ndo
se conhecem, e ndo partilham dos mesmos gostos e interesses? Na perspetiva desta aluna,
é importante que todos se relacionem corretamente, mantenham uma relacéo de amizade
para que desta forma o principio da cooperacdo, elemento chave de todo o trabalho
cooperativo, funcione de forma natural e espontanea. Este aspeto vai ao encontro do que
sugere Gottman (1983), quando este afirma que o desenvolvimento de amizades pode ser
facilitado quando os futuros amigos descobrem interesses, experiéncias ou preferéncias
que tém em comum. Assim, a predisposicdo para os alunos partilharem ideias e
sentimentos entre si, bem como cooperarem uns com 0S outros, torna-se maior quando

estes partilham dos mesmos interesses (Formosinho et al., 2006).

Lopes e Silva (2009, p. 54) acrescentam, ainda, que os grupos “devem manter a sua
constitui¢do durante algum tempo [...] porque os alunos necessitam de tempo para
desenvolver espirito de coesdo e de grupo antes de integrarem um novo grupo”. Neste
sentido, e apesar de ter criado grupos heterogéneos para a realizagdo das atividades dos
dias 18 e 24 de marco, senti a necessidade de criar novos grupos de trabalho para as
atividades a realizar no 3.° periodo, ap0s a interrupcao letiva da Pascoa, assegurando que
0S grupos permaneciam heterogéneos, mas, desta vez, tendo em conta as preferéncias dos
alunos, de forma que os grupos desenvolvessem um espirito de amizade e de coesao,
essencial para a realizagdo do trabalho cooperativo. Para tal, recorri a grelha sociométrica
(Freitas & Freitas, 2003).
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Os dados apresentados na tabela seguinte (Tabela 1) mostram a perspetiva individual dos
alunos da turma sobre o seu desempenho face a um conjunto de atitudes e
comportamentos sobre os quais efetuaram a sua autoavaliacdo, relativa as atividades

realizadas em grupo nos dias 18 e 24 de marco.

Tabela 1 - Autoavaliacdo do seu desempenho nas atividades realizadas em grupo nos
dias 18 e 24 de margo.

Quando trabalhas em grupo... Sim Néo
Freq.| % |Freq.| %
Estas concentrado no trabalho? 21 |100,00f O | 0,00
Partilhas ideias com os teus colegas? 19 190,48 | 2 |952
Ouves com atencdo as ideias dos outros? 19 | 9048 | 2 | 952
Costumas discutir com os teus colegas, quando néo estdo de acordo?| 6 | 28,57 | 15 |7143
Conversas com o0s teus colegas sobre outros assuntos? 7 | 3333 | 14 |66,67
Encorajas o0s teus colegas a trabalhar? 19 | 9048 | 2 | 952
Pedes ajuda aos teus colegas quando tens dificuldades? 18 | 8571 3 |14,29
Ajudas os outros quando precisam? 21 |100,00| O | 0,00

O conhecimento destes aspetos revelou-se muito Util, nesta primeira fase de
implementacdo do trabalho cooperativo, pois forneceu-me informacgdes acerca da
necessidade de trabalhar determinadas competéncias sociais com os alunos, como por
exemplo a importancia de encontrarem consenso no processo de negociacdo e tomada de
decisbes. Do mesmo modo, e apesar de a maioria dos alunos ter mencionado que
encorajava os colegas a trabalhar, sobretudo os que tém mais dificuldades, tal nédo
correspondeu a realidade observada, aquando da realizacdo do trabalho em grupo, pelo

que senti, de igual forma, a necessidade de trabalhar esta competéncia com os alunos.

4.1.2.Segundo momento

Apos a interrupgdo letiva da Pascoa, foram realizadas 3 atividades, nas quais se
implementou o trabalho cooperativo, a saber: nos dias 28 de abril, 12 e 27 de maio,
realizadas no ambito do Estudo do Meio e do Portugués. Contudo, neste ponto apenas irei
proceder & apresentacdo e anélise dos dados recolhidos nas atividades dos dias 28 de abril
e 12 de maio, ambas realizadas no ambito do Estudo do Meio, fazendo uma analise do
trabalho realizado pelos alunos dos grupos 3 e 4, os quais foram selecionados para
amostra, centrando-me na analise das dificuldades por estes evidenciadas, bem como das

estratégias por estes adotadas para fazer face as dificuldades sentidas.
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Partindo das observacOes efetuadas, pude constatar que as dificuldades apresentadas
pelos alunos, durante a realizagdo dos trabalhos em grupos cooperativos, passam,
sobretudo, pelo cumprimento do cédigo de cooperacdo (Anexo 31). Apesar de na teoria
os alunos conhecerem o codigo de cooperacdo, o qual permaneceu ao longo do estudo
afixado na sala de aula e registado no caderno, na pratica os alunos ndo o aplicaram na
sua totalidade, sendo que foi necessario, por diversas vezes relembra-lo. Contudo, a partir
da atividade realizada no dia 12 de maio foi possivel detetar algumas melhorias no
cumprimento das regras, como alias o referiu a aluna A18, na ficha de autoavaliagcdo do

trabalho de grupo realizado no referido dia (Figura 27).

{1. Avaliacdo do trabalho de grupo
1.1. Como correu a atvidade de grupo” (Assinals com o X 3 e respostal

e
O’UDO rabaiiou Den
© grupo podia ter trabalhado mas |
[0 grupo nllo trabainow o suficents

1.2. Completa as frases
& O que hose fizemos melhor for

Irenaty
P

Figura 27- Autoavaliagdo do trabalho de grupo realizada pela aluna A18 no dia 12.05.2014

Neste ambito, € de destacar a importancia do estabelecimento de regras antes da
realizacéo do trabalho em grupo, o papel do quadro de honra e a atribuicdo de medalhas
(Anexo 32), estratégias que eu e a minha colega de estagio optamos por implementar
como rotina semanal, de forma de incentivar e motivar os alunos para o cumprimento das

regras da sala e do codigo de cooperacao estabelecido.

Por outro lado, os alunos evidenciaram dificuldades ao nivel da interdependéncia
positiva, a qual constitui “o primeiro e o principal elemento da aprendizagem
cooperativa” (Lopes & Silva, 2009, p. 16). Segundo os autores, “a interdependéncia
positiva cria situagdes em que os alunos trabalham em conjunto, em pequenos grupos,
para maximizar a aprendizagem de todos os membros (...). Os alunos t€ém de acreditar

que cada um é bem-sucedido se todos o forem.” (Ibidem).

Nesta linha, importa aqui salientar que, apesar da atribuicdo a cada elemento
do grupo de uma funcdo diferente, apercebi-me, na maioria das vezes em que
implementei trabalho em grupo que em alguns grupos de trabalho os alunos
conotados pela turma como os mais “inteligentes” foram aqueles que no inicio
da atividade, procuraram assumir a maior responsabilidade pelo trabalho de
grupo. Porém, e partindo do principio que “sem interdependéncia positiva, ndo
ha coopera¢ao” (Johnson, Johnson & Holubec, 1999, p. 9; Lopes & Silva,
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2009, p. 16), procurei chamar a atencdo desses grupos para a importancia de

todos participarem ativamente, cooperando uns com os outros, no lugar de

apenas um fazer o trabalho. (Anexo 40, p. Cl).
Neste ambito, pude constatar, por meio das observacgoes realizadas durante a realizacao
da atividade prética de Estudo do Meio do dia 28 de abril que as alunas A18 e A12
continuavam a querer afirmar-se como lideres nos respetivos grupos. A semelhanca do
que registei na grelha de observacdo (Anexo 34), ambas as alunas apresentavam um
comportamento exemplar, demonstrando interesse e empenho na realizacédo da atividade.
Contudo, a aluna A18 esperava que as suas colegas aceitassem as suas ideias sem as
questionar, ficando chateada quando os colegas ndo registavam as suas observacgoes
(Anexo 34). Desta forma, verificou-se que a aluna continuava a apresentar dificuldades
em escutar atentamente 0s outros e em respeitar e aceitar as ideias dos outros, de forma a
encontrar consenso. Por meio das observacdes realizadas, pude constatar que a aluna A12
continuou a afirmar-se como lider ao longo das atividades de trabalho cooperativo.
Todavia, apercebi-me, em conversa com os alunos do grupo, que esta posicao era aceite
pelos colegas, os quais a reconheciam como lider e porta-voz do grupo. Talvez por esse
facto, a aluna sentia-se responsavel por todo o trabalho realizado e apresentado a
professora, o que levou a que por vezes apenas se limitasse a registar as observagdes e
conclusdes, sem antes discutir as mesmas com os colegas (Anexo 37). Apesar disso, € de
referir as diversas vezes em que a aluna procurou captar a atencdo de todos os colegas
para gque estes cooperassem no trabalho em grupo, com especial atencdo para as colegas
A22 e A15 que se distraiam frequentemente (Anexos 34 e 37), ficando a espera que o
trabalho fosse feito. Ao contrario do que os alunos acharam, a funcdo de verificador
(Figura 28), atribuida no dia 12 de maio, ndo conferia, ao aluno que a desempenhasse, 0
papel de liderar o grupo. Pelo contrario, dava a responsabilidade ao aluno de se certificar
que todos os elementos do grupo estavam a cooperar na realizacao do trabalho e a realizar

aprendizagens.

Verificador |

« Certifico-me que todos os alemeantos
do grupo compreenderam bem a
tarefa e que terminam o trabalho; I

I » Verifico se os documentos estdo

completos e se todcs o3 aelementos
do grupo cumpriram os objetivos da
farefa;

« Reglsto as respostas e recolho todo |
o material que ¢ grupo produziu.

Figura 28 - Funcdo do verificador.
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Contudo, talvez pelo facto do papel atribuido lhe conferir a funcdo de registar as
observagdes realizadas pelo grupo, no ambito do trabalho pratico “explorando o
comportamento da luz em diferentes materiais”, bem como as suas conclusdes e
aprendizagens efetuadas, pude verificar que a aluna Al2, apesar de estar bastante
participativa e empenhada na tarefa (Anexo 37), demonstrou uma atitude algo
individualista, ndo se preocupando em verificar se todos estavam a realizar
aprendizagens, nem em incentivar as suas colegas A22 e A15 a participar, as quais
simplesmente deixaram que ela fizesse o trabalho juntamente com o seu colega de grupo
A6. Por sua vez, o aluno A6, ao procurar encorajar a sua colega A15, demonstrou maior
preocupacao em ajuda-la e em inclui-la no trabalho. Desta forma, o aluno empenhou-se
no desempenho da sua funcdo de facilitador/encorajador, nomeadamente encorajando
todos 0os membros da equipa a participar, bem como procurando certificar-se que todos

estavam a desempenhar o papel que Ihes havia sido atribuido (Anexo 37).

Contudo, através das observacOes realizadas, pude constatar que, muitas vezes, 0s
esforcos realizados pelo aluno A6 em encorajar a sua colega A15 a participar e a colaborar
na realizacdo do trabalho, fossem resultado da preocupacdo do aluno em terminar o
trabalho rapidamente. Segundo McCaslin e Good (1996), Battistich, Solomon e Delucci
(1993) e Cohen (1986), citados por Lopes e Silva (2009, pp. 51-52), verifica-se que “Os
alunos valorizam muitas vezes o processo ou 0s procedimentos em detrimento da
aprendizagem. O fazer depressa e o acabar a tarefa sobrepdem-se a reflexdo e a
aprendizagem”, pelo que esta constitui uma limitagdo da metodologia de trabalho

cooperativo.

Partindo das observacOes efetuadas e da analise das fichas de autoavaliacao individual e
de grupo, verifiguei que todos os alunos, de ambos os grupos, referiram sempre que o
grupo podia ter trabalhado mais. Desta forma, pude registar algumas dificuldades ao nivel
da responsabilidade individual, sobretudo dos alunos que tém menor aproveitamento.
Segundo Lopes e Silva (2009, p. 17) “O grupo deve assumir a responsabilidade por
alcancar os seus objectivos e cada membro seré responsavel por cumprir com a sua parte,
para o trabalho comum”. Nesta perspetiva, pude registar por diversas vezes que os alunos
Al15, A20 e A22 optavam por deixar que os colegas do seu grupo fizessem o trabalho
com os restantes colegas. Este aspeto vai ao encontro do que Slavin (1983) designa por

disperséo da responsabilidade, isto €, a possibilidade de haver alunos que fagam a maior
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parte do trabalho (ou todo), enquanto outros alunos aproveitam-se desse trabalho, “porque
0 grupo progride com ou sem as suas contribuigdes” (Lopes & Silva, 2009, p. 52). Com
base nas observacdes realizadas, parece-me que 0 comportamento que estes alunos
evidenciaram durante as atividades, especialmente os alunos A15 e A20, tinha o proposito
de demonstrarem que ndo queriam interagir com os colegas, e, consequentemente, ndo
queriam ser convidados a participar na realizacdo das atividades em grupo. Tal como
sugere Formosinho et al. (2006, p. 14), esta é uma das dificuldades sociais evidenciadas
pelos alunos em idade escolar, as quais “podem ter uma grande variedade de causas
subjacentes”. No caso das alunas A15 e A22 diria mesmo que o fator que esté na base das
suas dificuldades em relacionar-se com os colegas advém da timidez e, consequente
afastamento e isolamento, o qual foi mais notério por parte da aluna Al5 durante a

realizacéo da atividade do dia 12 de maio (Figura 29).

Figura 29 - Afastamento da aluna A15 que se recusa a
colaborar na realizacéo do trabalho cooperativo

A partir das minhas observacdes, pude constatar que estes alunos (A15, A20 e A22) ndo
intervinham emitindo a sua opinido ou partilhando conhecimentos, e por vezes nem
sequer prestavam atencdo ao trabalho que o seu grupo estava a realizar, verificando-se
frequentemente comportamentos desviantes, como distracdes (Anexo 34), sendo que por
vezes eram eles proprios, como o aluno A20 que distraia 0 grupo, com conversas sobre
temas que em nada estavam relacionados com o trabalho (Anexo 37). Por meio da anélise
da autoavaliacgéo reflexiva realizada pelo aluno A20, no dia 12 de maio, constatei que 0
aluno afirma ndo ter prestado atengdo ao que os colegas falavam durante a realizacdo do
trabalho, mesmo depois de ter sido chamado diversas vezes a atencéo pelos colegas e pela
professora. Do mesmo modo, afirma que nao colaborou na realizacédo do trabalho, pelo
que causou alguns conflitos no grupo, dado ter estado a maior parte do tempo distraido e
a falar alto, desrespeitando assim as regras da sala e do trabalho em grupo. Nesta

perspetiva Freitas e Freitas (2003) referem que a produtividade dos grupos pode néo ser
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diferente quando comparada com a produtividade de cada aluno, em condigdes de
trabalho individual. Para fazer face a este problema, o qual também foi identificado
noutros grupos, procurei atribuir funcdes a cada elemento do grupo, ndo s6 na atividade
do dia 12 de maio, como também na atividade dos circulos de leitura, realizada no dia 26
e 27 de maio. Com a atribuicdo de funcdes a cada elemento do grupo, pretendia-se que
todos se sentissem importantes e Uteis na realizacdo do trabalho, bem como se
responsabilizassem “pela sua aprendizagem”, conforme salientam Lopes e Silva (2009,
p.51).

Nas fichas de autoavaliacdo do trabalho realizado em grupo, os alunos identificaram que
as principais dificuldades se registaram ao nivel das interacfes sociais, nhomeadamente
em falarem com um tom de voz baixo entre eles (A13 e A18), em “aceitar as ideias dos
outros” (A6) e em “trabalhar em grupo” (A12), destacando-se aqui a dificuldade em
encontrar consenso na tomada de decisfes (Anexo 38b). Na perspetiva de Formosinho et
al. (2006, p. 14), esta pode constituir uma dificuldade social de algumas criancas pelo
facto de ainda nédo terem aprendido “como exprimir de forma clara as razdes que as levam
a insistir nas suas preferéncias ou nos seus direitos”. Consequentemente, os alunos podem
sentir-se incapazes de “se envolver na discussdo de um topico” (Ibidem), levando-os a
abandonar as suas ideias, por falta de argumentos, em detrimento das sugestOes

enunciadas pelos colegas.

Na sequéncia da identificacdo das dificuldades sentidas e/ou problemas que surgiram
durante a realizacdo do trabalho cooperativo, foi pedido aos alunos, conforme sugerem
Formosinho et al. (2006), que apresentassem, nas fichas de autoavaliacdo (Anexo 38), 0s
aspetos a melhorar nas proximas experiéncias de trabalho cooperativo, bem como
sugestdes de estratégias e solucdes para a resolucdo de conflitos que surgiram. Assim,
para fazer face as dificuldades enunciadas, os alunos mencionaram nas fichas de
autoavaliacdo alguns aspetos a melhorar, os quais se encontram apresentados no grafico
seguinte (Grafico 3). Entre eles destaque para a necessidade de desenvolver determinadas
competéncias sociais de cooperacdo, bem como a necessidade de melhorar o

comportamento.
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Gréafico 3 — Aspetos a melhorar pelos alunos para fazer face as dificuldades
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Assim, conforme referiu a aluna Al18, é necessario “melhorar o comportamento” e
cumprir as regras de trabalho estabelecidas, evitando comportamentos disruptivos, como
distrair os outros, para desta forma, rentabilizar mais o tempo na realizacdo do trabalho,

0 qual deve ser feito com maior empenho e dedicacéo.

De forma a melhorarem as suas atitudes, relativamente as interacdes entre 0s membros
do grupo e de forma a cooperarem uns com os outros, os alunos mencionaram as seguintes
estratégias a adotar: escutar os outros e discutir as ideias de todos de forma a encontrarem
um consenso (A13), as quais constituiram ao longo de todo o periodo uma das areas nas
quais os alunos tém mais dificuldade aquando da realizacdo do trabalho cooperativo, e
“ajudar mais os outros” (A4), encorajando os outros a participar e a envolverem-se na
atividade, bem como a auxilid-los no processo de construcdo do conhecimento, por
exemplo por meio do esclarecimento de dividas que os colegas tenham acerca dos

conteldos.

Por meio da analise das fichas de avaliacdo do trabalho em grupo (Anexo 38b),
relativamente a atividade do dia 12 de maio, pude verificar que os alunos do grupo 3 (A4,
Al13, Al8, A20) consideraram gque melhoraram essencialmente nas seguintes areas:
discussdo das ideias no grupo (2), respeito pelas regras (1) e na partilha das observagdes
que foram feitas (1) na atividade préatica e dos seus conhecimentos, de forma a contribuir

para a realizacdo do trabalho (Gréfico 4).

Grafico 4 - Autoavaliagéo do trabalho realizado pelo grupo 3: O que hoje fizemos melhor foi...
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Por sua vez, os alunos do grupo 4 (A6, Al12, A15, A22) apontam para a realizacdo de
aprendizagens, nomeadamente no que diz respeito ao aprender a trabalhar em grupo,
cooperando uns com 0s outros, escutar atentamente o que os outros dizem e partilhar com

o0s colegas as observacoes realizadas durante a atividade pratica (Gréafico 5).

Gréfico 5 - Autoavaliagdo do trabalho realizado pelo grupo 4: O que hoje fizemos melhor foi...

1
0

Trabalhar em grupo  Ouvir os outros Partilhar com os Nao respondeu
colegas as
observagoes
efetuadas

Face as respostas apresentadas pelos alunos na ficha de autoavaliacdo do trabalho
realizado no grupo, é interessante verificar que os alunos A20 e A22, que nas atividades
anteriores se sentiam excluidos do grupo, e, por isso, permaneciam frequentemente
distraidos (Anexo 34), na atividade do dia 12 de maio ambos revelaram o contrario, ao
afirmarem que o que fizeram melhor em grupo foi a parte concernente a realizacdo das
observacdes da atividade pratica e seu registo. Talvez o simples facto de os colegas terem
partilhado o material com eles e de os terem incentivado e encorajado a colaborar na
realizacdo da atividade pratica, tenham sido aspetos fundamentais para que os alunos A20
e A22 se sentissem Uteis na realizacdo do trabalho, despoletando assim o seu interesse e

motivagdo em colaborar com os colegas (Anexo 37).

Por meio da andlise das grelhas de observacdo do professor e das fichas de autoavaliacao
preenchidas pelos alunos no que diz respeito as suas atitudes durante a realizacdo do

trabalho cooperativo, pude verificar que houve alunos que melhoraram algumas atitudes.

A aluna A4 demonstrou sempre um comportamento exemplar ao longo de todas as
atividades desenvolvidas em grupo (Anexos 23, 25, 34 e 37), revelando empenho,
“vontade de trabalhar” (Anexo 23) e participar nas atividades. Relativamente a sua
relagdo com os colegas de grupo, a aluna revelou estar “atenta as ideias dos outros”
(Anexo 23). Conforme a aluna referiu na sua autoavaliagdo, considero que uma das

competéncias sociais que desenvolveu diz respeito ao estar mais preocupada com 0s
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outros e com as suas aprendizagens. Desta forma, considera que procurou incentivar,
encorajar e elogiar os colegas, bem como prestar maior apoio aos mesmos, sobretudo
quando estes demonstravam ndo estar a compreender os conteudos. A aluna afirma ainda,
que ha aspetos que tem que melhorar como falar com um tom de voz baixo e partilhar as

suas ideias e conhecimentos com os outros, sem ter medo de errar.

Por sua vez, a aluna Al3 refere que um dos aspetos que melhorou foi partilhar mais as
suas ideias e opinides. Do mesmo modo, e a semelhanca do que pude constatar ao longo
das atividades, a aluna melhorou no que diz respeito ao esperar pela sua vez para falar,
ndo se sobrepondo aos colegas. Ainda assim, a aluna acredita que tem que melhorar
algumas atitudes como o escutar com atencao os colegas e respeitar as suas ideias, néo
tomando as suas como as Unicas que estdo corretas. O aluno A6, apesar de ter
demonstrado uma grande evolucdo ao longo das atividades de trabalho em grupos
cooperativos, acredita que ainda tem de melhorar o respeito pelas ideias dos outros e
ajudar os seus colegas com maiores dificuldades. Do mesmo modo, o aluno refere que
tem que aprender a esperar pela sua vez para falar, dada a sua tendéncia de se sobrepor
aos outros, bem como a controlar o nivel do tom de voz, de forma a ndo perturbar os
grupos ao seu redor. Todavia, 0 aluno menciona que ao longo do tempo aprendeu a escutar
0S outros atentamente e a incentivar e encorajar 0s outros colegas a participar,

envolvendo-o0s no grupo e na realizacdo do trabalho.

4.2. ESTRATEGIAS ADOTADAS PELA PROFESSORA-ESTAGIARIA DURANTE A
IMPLEMENTAGAO DO TRABALHO COOPERATIVO

Ao longo das atividades nas quais foi implementado o trabalho em grupos cooperativos
procurei promover a aquisicdo e o desenvolvimento de determinadas competéncias
sociais cooperativas, entre as quais: esperar pela sua vez para falar, escutar atentamente
0S outros, respeitar as ideias dos outros, partilhar ideias, procurar consenso no grupo,
desempenhar o seu papel eficazmente, partilhar os materiais, ajudar os colegas, falar em
tom de voz baixo, resolver conflitos, conforme sugerem Lopes e Silva (2009). Para tal,
procurei por em pratica um conjunto de estratégias. Entre elas, saliento a estratégia
utilizada para a formacdo dos grupos com recurso a grelha sociométrica (Freitas &
Freitas, 2003), a qual me permitiu formar grupos heterogéneos, tendo em consideracéo,
entre outros fatores, as preferéncias dos alunos. Na minha perspetiva, a utilizagcdo desta
estratégia promoveu o desenvolvimento de amizades entre os alunos, o qual, conforme

sugere Gottman (1983), pode ser facilitado quando as criancas descobrem interesses,
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experiéncias ou preferéncias que tém em comum. Desta forma, ao promover a interagdo
entre os alunos em contexto de trabalho cooperativo, acredito que promovi 0
desenvolvimento de competéncias comunicativas e a predisposicdo para estes partilharem
ideias e sentimentos entre si, conforme sugere Formosinho et al. (2006).
Consequentemente, os alunos estiveram mais predispostos a cooperar com o0s colegas, no
sentido de juntos construirem aprendizagens significativas, quer a nivel cognitivo, quer a

nivel social.

Do mesmo modo, saliento o trabalho no ambito do estabelecimento de regras para a
realizacdo do trabalho cooperativo (Anexo 31), as quais definiam os critérios de sucesso
e 0s comportamentos desejados e estabeleciam um cddigo de cooperagdo nos grupos.
Desta forma, antes de cada uma das atividades procurei relembrar as regras de trabalho
em grupo, as quais definiam os parametros sobre o0s quais os alunos seriam avaliados, no

ambito da avaliacdo das atitudes sociais e comportamentos.

E ainda de destacar o papel do quadro de honra e a atribuicdo de medalhas (Anexo 32),
Cuja estratégia permitiu incentivar e motivar os alunos para o cumprimento das regras da
sala e do cddigo de cooperacéo estabelecido. Semanalmente, eram eleitos os alunos que
mais se destacaram ao longo da semana para cada uma das categorias a eleger, das quais
saliento: melhor comportamento, melhor ajudante dos colegas, 0 mais responséavel, o
mais autonomo. No que respeita a avaliacdo efetuada do trabalho realizado em grupos
cooperativos, e conforme sugere Diaz-Aguado (2000, p. 128), eram recompensadas as
equipas que melhor realizaram o trabalho, também com a atribuicdo das respetivas
medalhas: boa equipa, grande equipa ou super equipa. Ap6s 0 momento de elei¢do, na
qual participavam todos 0s intervenientes a sala, os alunos eleitos assinavam o seu nome
na respetiva categoria do quadro de honra de atitudes e valores (Figura 30) e recebiam a

medalha de honra da respetiva categoria (Figura 31).

Figura 31 - Assinatura no quadro de Figura 30 - Entrega da
honra de atitudes e valores medalha de honra
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A semelhanca do que referem os autores Lopes e Silva (2009, p. 28) é fundamental “fazer
com que os alunos se relinam em pequenos grupos de aprendizagem cooperativa algumas
vezes, sem lhes atribuir papéis, para que se acostumem a trabalhar juntos”. Desta forma,
sO depois de algumas experiéncias de trabalho em grupo € que decidi atribuir a cada
elemento do grupo uma funcéo, as quais de acordo com Johnson, Johnson e Holubec
(1999) fomentam a interdependéncia positiva no grupo, a responsabilidade individual e
de grupo, bem como a aquisicdo e desenvolvimento de determinadas competéncias
sociais cooperativas. Assim, no dia 12 de maio foram atribuidos os seguintes papéis: i)
verificador; ii) facilitador/encorajador; iii) harmonizador/conciliador; iv) capitdo do
siléncio, responséavel pelos materiais e pelo controle do tempo, conforme sugerem Lopes
e Silva (2009). Para que os alunos desempenhassem com eficacia o seu papel optei por
criar fichas com as diferentes funces (Anexo 36), onde se explica em breves palavras
em que consiste cada um dos papéis, ajudando os alunos a exercitar certas praticas sociais.
Importa ainda salientar que a atribuicdo inicial dos papéis foi feita tendo em conta os
interesses e potencialidades de cada um dos alunos, de forma a fomentar o sucesso do
grupo. O mesmo aconteceu no dia 26 e 27 de maio, aquando da implementacdo dos
circulos de leitura, no &mbito da disciplina do Portugués. Todavia, foi feita a distribuicéo
de outras fungdes que especificam responsabilidades que facilitam a realizacdo deste
trabalho, conforme salienta Sousa (2007): animador da discussao, senhor dos excertos,

senhor das liga¢des, ilustrador, méagico das palavras e investigador (Anexo 10).

4.3. DIFICULDADES DA PROFESSORA-ESTAGIARIA DURANTE A
IMPLEMENTAGAO DO TRABALHO COOPERATIVO

Enquanto professora-investigadora, procurei acompanhar todos os grupos, prestando o
apoio necessario, desde esclarecer as duvidas que surgiam nos grupos, verificar se
estavam a efetuar aprendizagens e se estavam a compreender 0s contetdos que estavam
a ser trabalhados. Ora, se habitualmente, com esta turma, esta tarefa ja ndo é facil, dada a
falta de autonomia dos alunos, que a todo o0 momento solicitam o apoio da professora,
bem como a necessidade constante de controlar os comportamentos desviantes dos
alunos, tal tornou-se ainda mais exigente e desgastante aquando da recolha dos dados para
a investigacdo. Por outro lado, também senti algumas dificuldades em estabelecer a
interdependéncia positiva nos grupos de trabalho cooperativo, face a tendéncia dos
mesmos de selecionarem um lider. Esta situagdo foi mais notdria no grupo 4, dos alunos

A6, Al2, Al15 e A22, nos quais era muito evidente que a aluna Al2 procurava
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constantemente assumir a posicdo de lider, e realizar o trabalho & sua maneira,

independentemente dos outros quererem colaborar ou néo.

Outra dificuldade prendeu-se com a gestdo do tempo das atividades. Muitas vezes o
tempo previsto ndo foi suficiente para os grupos concluirem a atividade. Como tal, nem
sempre foi possivel fazer uma reflexdo acerca do trabalho desenvolvido, bem como a auto
e heteroavaliagdo do trabalho em grupo, apesar de ser uma componente importante, pois

permite aos grupos refletir acerca da sua produtividade e aspetos que tém que melhorar.

4.4, PERCURSO DE APRENDIZAGEM NO TRABALHO COOPERATIVO

As experiéncias realizadas permitiram-me verificar que apesar das vantagens referidas
pelos autores, a metodologia de trabalho em grupos cooperativos ndo é de facil
implementacao, sobretudo em turmas onde, por norma, privilegia-se o trabalho individual
em detrimento do trabalho a pares ou em pequenos grupos. Conforme apresentei no inicio
deste capitulo, os alunos revelaram imensas dificuldades, no inicio do estudo, na
realizacdo de trabalhos em grupo, principalmente ao nivel das interacbes com 0s
elementos do grupo, revelando a auséncia de competéncias sociais, sobretudo de
cooperacdo. Entre elas, destacam-se as dificuldades em esperar pela sua vez para falar,
respeitar e aceitar as ideias dos outros, encontrar consenso na tomada de decisdes e ajudar
0s colegas, as quais sdo reveladoras do egocentrismo dos alunos e do espirito

individualista.

Conforme referi na reflexdo final desta pratica (Anexo 40, p. C), “apesar das inumeras
dificuldades sentidas (...) sinto que consegui de certa forma trabalhar algumas
competéncias sociais e interpessoais, as quais foram reveladoras de algumas mudancas
de atitude por parte de alguns alunos.”. Porém, tenho plena consciéncia que o periodo de
recolha de dados foi muito limitado, o que ndo me permitiu observar “com rigor se de
facto ocorreu ou nédo evolucdo e desenvolvimento na aquisi¢do de competéncias sociais
cooperativas por parte dos alunos” (Ibidem) dado que este tipo de trabalho € algo que
acompanha o desenvolvimento psicossocial da crianga, sendo um processo lento que deve

ser trabalhado de forma continuada.

Todavia, as experiéncias realizadas permitiram-me detetar algumas estratégias eficazes
na promocao do trabalho cooperativo. Saliento, assim, a importancia da criagdo de regras

(Anexo 31) com os alunos antes da realizacdo do trabalho cooperativo, o papel do quadro
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de honra e a atribuicdo de medalhas (Anexo 32), como forma de incentivar e motivar o0s
alunos para o cumprimento das regras de trabalho em equipa. Através da andlise dos
registos efetuados, pude constatar uma melhoria no comportamento dos alunos, a qual se
verificou essencialmente pela diminuicdo da frequéncia com que ocorreram 0S
comportamentos disruptivos. Neste sentido, partilho da opinido de Formosinho et al.
(2006, p. 97), quando estes afirmam que “progressivamente, as criangas VAo
interiorizando e aceitando como suas as regras que elaboraram” em conjunto com 0
professor. Outra estratégia que considero ter sido eficaz na promocdo do trabalho
cooperativo foi a atribuicdo de funcbes (Anexo 36), a qual fomentou a interdependéncia
positiva entre os elementos do grupo (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999). Conforme
referi na reflexao relativa a intervengao do dia 12 de maio (Anexo 38, p. CIV), “a
atribuicdo de uma funcdo diferente a cada elemento do grupo permitiu que cada aluno
percebesse que o seu papel era importante e que sem ele o grupo nao seria bem sucedido”.
Desta forma, ao desempenharem as func¢des atribuidas, os alunos sentiram-se Uteis no
grupo, o que se revelou no aumento da motivacdo e empenho na realizacdo do trabalho
cooperativo, e, consequentemente, na reducao de comportamentos desviantes e situacdes
de disperséo da responsabilidade (Slavin, 1983). Do mesmo modo, a atribuicdo de
fungdes, permitiu o treino de determinadas competéncias sociais, conforme defendem
Lopes e Silva (2009), como a competéncia de ajudar e encorajar 0 outro a participar

ativamente e a envolver-se na atividade.

Entre as muitas dificuldades detetadas ao longo da realizagdo das atividades que
envolviam trabalho em grupos cooperativos destaco as dificuldades relativas as interacdes
entre os elementos do grupo, nomeadamente na aceitacdo do outro, bem como das suas
ideias e perspetivas. Por consequéncia, os alunos tinham muitas dificuldades no
estabelecimento de um acordo mutuo aquando da discussdo de ideias, pois tendiam

unicamente a valorizar a sua propria ideia.

Apesar das dificuldades dos alunos em trabalhar em grupo acredito que é fundamental
“avaliar os progressos da turma no cumprimento das tarefas e das suas fungoes, bem como
o aumento do seu empenho em colaborar com os colegas” (Anexo 39, p. XCVII). Desta
forma, a semelhanca do que defendem Johnson, Johnson e Holubec (1999, p. 10),
podemos agrupar as aprendizagens sociais realizadas pelos alunos em trés pontos. Em

primeiro lugar, verificou-se um aumento da motivacdo para alcancar melhor
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desempenho, a qual foi mais notdria no aumento do rendimento e produtividade dos
alunos da turma durante a realizacdo das tarefas, as quais foram concretizadas com um
grau de autonomia cada vez maior, bem como nas melhorias do comportamento dos
alunos, a qual se fez sentir pelo maior cumprimento das regras da sala e do cddigo de
cooperacdo estabelecido. Em segundo lugar, verificou-se um desenvolvimento das
relacGes entre os alunos, as quais contribuiram para o aumento do espirito de equipa, da
solidariedade, cooperacdo e da cumplicidade nas relacbes entre os alunos. Por
consequéncia, os alunos com mais dificuldades, quer a nivel cognitivo, quer a nivel social,
também registaram algumas melhorias, nomeadamente no que diz respeito ao
fortalecimento da saide mental dos alunos, enquanto individuos, a qual foi visivel por
meio do desenvolvimento da sua integracdo social no grupo-turma e aumento da sua

autoestima.

Naturalmente, o facto de até entdo ndo ter sido valorizado o trabalho em grupo naquela
turma influenciou em muito as atitudes e comportamentos dos alunos durante a realizacéo
dos trabalhos em grupos cooperativos. Contudo, no final deste estudo pude vivenciar um
clima de maior cooperacédo na sala de aula, em detrimento do clima de competitividade e
individualismo que até entdo existia e que influenciava a forma como os alunos se

relacionavam no exterior.
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5. CONCLUSOES
Tendo em conta um breve resumo do estudo realizado, seguem-se as principais
conclusBes obtidas a partir da analise e discussdo dos dados apresentados no capitulo
anterior, as principais limitacOes e recomendagdes do estudo e, por fim, uma reflex&o

final.

5.1. RESUMO DO ESTUDO

O presente estudo foi desenvolvido em contexto de estagio, numa turma do 3.° ano de
escolaridade, na qual se privilegiava o esforco e resultados individuais em detrimento do
trabalho cooperativo. Face as dificuldades de relacionamento interpessoal entre os alunos,
a falta de autonomia e de responsabilidade individual pelas aprendizagens e tarefas a
desempenhar, procedi a implementacdo da metodologia de trabalho em grupos
cooperativos. Através da utilizacdo desta metodologia, promovi a realizacdo de
aprendizagens conceptuais e sociais, nomeadamente por meio do desenvolvimento de
competéncias sociais de cooperac¢do. Assim, ao longo do estudo, procurei compreender
que dificuldades apresentaram os alunos quando trabalharam em grupos cooperativos,
bem como as aprendizagens sociais que realizaram. Do mesmo modo, procurei perceber
que estratégias foram utilizadas por mim, que de facto promoveram o trabalho

cooperativo, bem como as dificuldades que enfrentei ao longo do estudo.

5.2. PRINCIPAIS CONCLUSOES
Neste ponto, apresento as principais conclusGes obtidas a partir da analise dos dados
apresentados e discutidos no capitulo 4, a partir das quais se pretende dar uma breve

resposta para cada questdo da investigacao, de forma a sintetizar o trabalho desenvolvido.

Neste sentido, as principais dificuldades evidenciadas pelos alunos durante a realizacao
do trabalho em grupos cooperativos estiveram essencialmente ligadas as interagdes
estabelecidas com os colegas de grupo, das quais destaco dificuldades na aceitacdo do
outro, bem como das suas ideias e perspetivas. Atendendo a faixa etaria dos alunos, é
natural encontrarmos evidéncias de egocentrismo. Contudo, como pude constatar, estas
dificuldades constituiram um impeditivo ao estabelecimento de um consenso aquando da
tomada de decisdes no grupo, pois muitos alunos tendiam a valorizar unicamente a sua
propria ideia, no lugar de considerarem “as preferéncias ou necessidades de cada

participante”, conforme sugere Formosinho et al. (2006, p. 40).
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Relativamente as aprendizagens sociais realizadas pelos alunos nos momentos de trabalho
cooperativo, e indo ao encontro das vantagens desta metodologia enunciadas por Freitas
e Freitas (2003) e Johnson, Johnson e Holubec (1999), saliento o aumento da motivagéo
dos alunos para alcancar melhor desempenho no trabalho, o que se refletiu no aumento
do grau de autonomia e de responsabilidade durante a realizagdo das tarefas propostas.
Consequentemente, ocorreram melhorias no comportamento dos alunos, que se fez sentir
pelo maior cumprimento das regras da sala e do cddigo de cooperacao estabelecido. Por
outro lado, conclui-se que ocorreram melhorias nas relagdes interpessoais, as quais
passaram por melhorias ao nivel da aceitacdo e valorizacdo do outro, das suas ideias e
conhecimentos e que contribuiram para 0 aumento do espirito de equipa, da solidariedade
e cooperacdo. Por conseguinte, registaram-se alguns casos nos quais ocorreu uma

melhoria da autoestima e da sua integracéo social no grupo-turma.

No que concerne as dificuldades que enfrentei na promocao e dinamizacdo do trabalho
cooperativo destaco essencialmente as dificuldades em controlar os comportamentos
desviantes e as situacOes de disperséo da responsabilidade (Slavin, 1983), por parte de
alguns alunos, as quais vao ao encontro das limitacGes desta metodologia enunciadas por
Freitas e Freitas (2003), Slavin (1983) e Lopes e Silva (2009). De acordo com os autores,
e conforme observei ao longo da realizacdo deste estudo, além de porem em causa a
produtividade do trabalho, estas situa¢6es levam a que determinados alunos se aproveitem
do trabalho realizado pelos colegas. Neste sentido, senti algumas dificuldades no
estabelecimento da responsabilidade individual, bem como no estabelecimento da
interdependéncia positiva nos grupos, que segundo Johnson, Johnson e Holubec (1999),

se traduz na conviccao de que cada aluno s6 é bem-sucedido se todos o forem.

A gestdo do tempo também constituiu uma dificuldade, na medida em que nem sempre
foi possivel fazer uma avaliagdo reflexiva com os alunos acerca do trabalho desenvolvido

pelos grupos.

Das estratégias adotadas para promover a cooperacao nos grupos, destaco a importancia
da formagdo dos grupos com recurso a grelha sociométrica, a qual, conforme sugere
Freitas e Freitas (2003), permitiu-me fazer a distribuicdo dos alunos pelos grupos de

forma heterogenea e atendendo as suas preferéncias.
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Do mesmo modo, saliento a importancia do estabelecimento de regras com os alunos para
a realizacdo do trabalho cooperativo, pois conforme sugere Diaz-Aguado (2000, p. 128),
o resultado do trabalho realizado pelos grupos deve ser avaliado “com base em
determinados critérios previamente especificados, recompensando a equipa que melhor a
realizou”. Neste sentido, destaco 0 papel do quadro de honra e a atribuicdo de medalhas,
cujas estratégias funcionaram como incentivo e motivagdo para 0 cumprimento das regras

da sala e do cddigo de cooperacéo estabelecido.

Destaco ainda a atribuicdo de funcdes a cada membro dos grupos, que, para além de
promover a aquisicdo e desenvolvimento de determinadas competéncias sociais,
conforme defendem Lopes e Silva (2009), promoveu a cooperagdo e “a interdependéncia
entre os membros do grupo” (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999, p. 24), reduzindo “a
probabilidade de alguns alunos assumirem uma atitude passiva ou dominante no grupo”
(Ibidem), na medida em que fez com que todos os alunos se sentissem Uteis na realizagdo
do trabalho.

1.1. LIMITACOES E RECOMENDACOES DO ESTUDO

No decorrer da presente investigacdo surgiram algumas limitacdes, das quais destaco o
fator tempo. Atendendo que a pratica pedagdgica se limitava a dois dias por semana, 0
periodo para implementacdo da metodologia de trabalho cooperativo e recolha de dados
era muito limitado. Desta forma, o fator tempo constituiu a maior limitacéo deste estudo,
na medida em que ndo permitiu a recolha de dados de forma continuada durante um
periodo mais alargado de tempo, 0 qual seria pertinente para observar com maior rigor
este fendmeno e compreender se de facto com a repeticdo das experiéncias de trabalho
em grupos cooperativos, 0s alunos desenvolviam competéncias sociais ao ponto de as

interiorizar e de as aplicar em trabalhos futuros.

Por outro lado, e enquanto professora estagiaria, € preciso enfatizar que nem sempre me
foi permitido pér em pratica atividades que implicassem o trabalho em grupo, pois na
opinido da professora titular de turma, durante as mesmas o0s alunos ficavam mais
agitados, perturbando o clima de trabalho da sala de aula. Desta forma, considero que este
foi o principal obstaculo a aplicacdo do projeto previamente definido, o qual implicava a
implementacdo do trabalho em grupo num periodo mais alargado, e que abrangesse as
diferentes areas curriculares, pois constituia objetivo inicial que este estudo fosse

transversal a todas as areas do curriculo.
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Também a inexperiéncia enquanto investigadora constitui uma das limita¢des do estudo
desenvolvido. Além de ser a primeira vez que implementei a metodologia de trabalho
cooperativo, considero que poderia efetuar melhorias significativas na forma como foi

feita a recolha de dados, sobretudo ao nivel das técnicas utilizadas.

Apesar das limitagdes recomendo a todos os docentes a implementagcdo da metodologia
de trabalho em grupos cooperativos nas suas salas de aula, pois acredito na sua eficacia
na promocdo de aprendizagens significativas, quer a nivel cognitivo, quer a nivel social,
nomeadamente na construcdo de uma base solida nas relacfes sociais e na promocao da
cooperacdo entre os alunos, bem como no aumento da autonomia e responsabilidade

individual no que concerne as aprendizagens realizadas.

1.2. REFLEXAO FINAL

Atendendo que “as pessoas crescem e aprendem através da experiéncia” (Formosinho,
Katz, McClellan, & Lino, 2006, p. 95), importa salientar que esta investigacéo revelou-
se de extrema importancia para mim, sobretudo no contexto em que o estudo foi realizado.
Além de me ter permitido aprofundar conhecimentos relativos a metodologia de trabalho
em grupos cooperativos, permitiu-me, por meio da sua implementagdo, encontrar
estratégias para promover o desenvolvimento das relagbes interpessoais,
responsabilidade, autonomia, cooperacdo e espirito critico, e, assim, fazer face as

dificuldades dos alunos quando trabalhavam em equipa.

Assim, e tendo em conta que o “trabalho cooperativo, entre outras vantagens, contribui
para manter ativa ¢ estimular a motivagdo frente a aprendizagem” (Curto, Morillo, &
Teixidd, 2000, p. 86), pretendo continuar a implementar esta metodologia no meu futuro
profissional, pois acredito plenamente nas suas potencialidades no que diz respeito a

formagé&o cognitiva e social das criancgas.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

A realizacdo deste trabalho, que desenvolvi ao longo dos ultimos dois anos, constituiu
uma das etapas mais importantes e desafiantes da minha formacdo profissional e

académica.

A escrita da dimensdo reflexiva foi um dos aspetos mais marcantes da elaboracéo deste
relatorio, na medida em que me permitiu refletir, de uma forma global, sobre as
experiéncias vividas nos diferentes contextos da Pratica Pedagogica, nas quais realizei as
aprendizagens mais significativas de todo o percurso do mestrado, quer a nivel
profissional, no que diz respeito ao desenvolvimento de competéncias da pratica docente,
quer a nivel pessoal e social.

No que concerne a dimensdo investigativa realizada, esta permitiu-me vivenciar e
compreender a importancia da investigacdo na educacdo, como aspeto essencial na
melhoria das minhas praticas enquanto docente, para desta forma proporcionar

aprendizagens significativas aos alunos.

A investigacdo desenvolvida revelou-se um elemento essencial na minha formacéo
enquanto profissional da educacao, na medida em que me permitiu aprofundar os meus
conhecimentos no ambito do trabalho cooperativo. Através da implementacdo desta
metodologia em contexto de pratica, foi possivel vivenciar as dificuldades dos alunos
aquando da sua implementacéo e assim desenvolver estratégias ndo s para fazer face as
suas dificuldades, bem como as minhas dificuldades, para, desta forma, auxiliar os alunos

na realizacdo de aprendizagens sociais.

Neste sentido, considero que a elaboragdo deste relatério me auxiliou na construcéo de
novos conhecimentos e no desenvolvimento de novas competéncias, nomeadamente no
ambito da reflex@o e da investigacdo, 0s quais sdo, no meu entender, os pilares mais
importantes de toda a acdo educativa. Por esta razao, acredito que estes devem fazer parte
do quotidiano do professor, na medida em que € por meio do confronto da reflexdo com
a investigacdo que o professor toma consciéncia das suas praticas e da necessidade de
melhora-las, no sentido de proporcionar aprendizagens mais significativas para os alunos,

0s quais séo o futuro da sociedade em que vivemos.
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ANEXOS



ANEXO 1 — REFLEXAO RELATIVA A PRATICA DE OBSERVACAO DO 1.° CEB Il — MARCO DE 2014

Nos passados dias 24.02.2014, 25.02.2014, 10.03.2014 e 11.03.2014 decorreu a préatica de observacdo e recolha de dados na EB1
de Quinta do Alcada no ambito da unidade curricular de Préatica Pedagogica do 1.° Ciclo do Ensino Basico I, do Mestrado em
Ensino do 1.° e do 2.° CEB.

Deste modo, de seguida farei a minha reflex&o pessoal de todo este processo de observacdo, desde as expetativas e receios para esta
Pratica Pedagdgica, metodologias e estratégias de observacédo e de recolha de dados utilizadas, ao periodo da observacéo em si,
acerca do qual irei refletir sobre aspetos vivenciados em sala de aula, os quais de alguma forma contribuiram para efetuar algumas
aprendizagens. No final farei uma breve conclusao acerca dos contributos desta pratica de observagdo para 0 meu crescimento e
desenvolvimento enquanto futura profissional da educacéo.

Depois de nos ser atribuida a escola onde iriamos realizar a pratica pedagdgica, procedemos a preparacdo e realizacdo dos
instrumentos de observacdo, entre os quais o plano de observacao, as grelhas e as listas de verificacdo. Estes instrumentos foram
selecionados tendo por base o artigo “Que instrumentos utilizar na observagdao?” (1994), sendo que além destes instrumentos

usdmos, ainda, as notas de campo e registos fotograficos.

No plano de observacao, constam as respostas as questdes: Quando observar? Onde observar? O que observar? Porqué observar?
Como observar? Quem observa?. Deste modo, procurdmos criar instrumentos orientadores da préatica de observagdo e recolha de
dados, no qual definimos alguns tépicos que considerdmos serem relevantes para o conhecimento do meio envolvente, da instituicao

escolar, da sala de aula e do grupo de criangas.

Em relagdo as grelhas de observacdo, foram pensadas de modo a registar, na coluna da direita, informagBes mais extensas,
necessarias a realizagdo do nosso trabalho. Para isso foi necessario fazer uma selecdo prévia dos topicos importantes a observar,
apresentados na coluna da esquerda. Os topicos selecionados, tanto para as listas de verificagdo, como para as grelhas de observagédo
foram construidos tendo por base o documento “Exemplos de questdes relativas a Observagdo em contextos educacionais” (Robert
& Sari, 1994). Além das grelhas de observagdo, optdmos por construir listas de verificacdo, porque nos permitem efetuar registos

de forma rapida, colocando apenas um ‘X’ no sim, ndo ou ndo observado, nos topicos previamente definidos.

Relativamente as expetativas para esta pratica pedagdgica, mesmo antes de chegar a escola, sentia-me bastante motivada e ansiosa
por conhecer a nova escola, e sobretudo a professora cooperante e o grupo de alunos, pois tendo em conta que ndo ha dois contextos

educativos iguais, estava certa que iria realizar novas aprendizagens importantes para a minha formacgéo pessoal e profissional.

Durante os momentos de observacdo na sala de aula fiquei particularmente maravilhada com o bom humor da professora cooperante
durante as atividades letivas, bem como pelo carinho que demonstra aos seus alunos, criando desta forma um clima acolhedor e
afavel em sala de aula, quase como se tratasse de uma relacdo de mée para filhos. Nesta linha, menciono ainda a boa relacdo mantida
entre as professoras desta escola, assim como entre professoras e funcionarias, o que é particularmente importante, na medida em
que facilita a comunicacdo e a partilha de experiéncias. Um outro aspeto positivo que presenciei em sala de aula foi a caracteristica
interdisciplinar que as aulas assumem. Segundo Vasconcelos (p. 20) entende-se por interdisciplinaridade a interacdo existente entre
duas ou mais disciplinas, cujo objetivo passa por trabalhar as diferentes areas do saber interrelacionando-as. Neste sentido, surge
aqui ligado o conceito de interdependéncia, uma vez que segundo esta perspetiva de interdisciplinaridade, as disciplinas dependem
umas das outras, complementando-se entre si, 0 que possibilita a integracdo do conhecimento das diversas areas, que segundo Piaget

(citado por Medeiros, p. 4) se poderia definir como “o intercimbio mutuo e integragdo reciproca entre varias ciéncias”.

Um exemplo que registei no meu diario de bordo do dia 25 de fevereiro aconteceu no momento em que a professora escrevia a data

no quadro, tendo acontecido a seguinte situacdo que passo a citar:

Professora — Leonardo, diz-me tudo sobre o nimero 25.



Alunos — E um nmero impar, constituido por dois algarismos. E constituido por 2 dezenas e 5 unidades. Pertence & classe
das unidades, sendo que esta ainda néo esta toda preenchida, uma vez que faltam as centenas. A dezena mais préxima é 30
e que o namero 25 é o produto de 5x5. E maltiplo de 5.

Ap0s este momento, e aproveitando o facto de os alunos estarem motivados para responder a esta questdo, a professora pediu aos
alunos para falarem tudo o que sabem acerca do més de fevereiro. A resposta dos alunos foi a seguinte:
Alunos — E o segundo més do ano e é 0 més mais pequeno. O més de fevereiro de 4 em 4 anos € um ano bissexto. Este ano

é comum. Faz parte da estacdo do ano do inverno. A palavra fevereiro tem 9 letras, 4 silabas. E uma palavra grave porque
a silaba tdnica esta na pentltima silaba.

Entre outras respostas dadas pelos alunos, estas foram de facto duas situagdes nas quais realizei aprendizagem. Através deste
exemplo, percebi que a professora é muito espontanea nas suas aulas, sendo que este tipo de situacdes vai ocorrendo naturalmente,
também fruto da sua experiéncia profissional. Além disso, é importante refletir acerca das questfes que sdo colocadas pela
professora, pois, de acordo com Estanqueiro (2010, p.45):

“[...] na escola, as perguntas do professor tém um grande potencial pedagogico, sdo um dos processos mais Simples

e eficazes para educar os alunos, envolvendo-os na aula. Uma boa pergunta, no momento oportuno, pode provocar uma
boa resposta ou abrir caminho para um debate enriquecedor”.

Desta forma, este tipo de situagdes permite que “Num clima de cooperagdo, de partilha de saberes e experiéncias, todos ganham,

aprendendo todos” (Ibidem, p. 22). Na mesma linha, Atlet (2000, p.182) acrescenta que:

“Ensinar ¢ ensinar a aprender numa dindmica interactiva para levar ao sucesso e resulta de uma interac¢do, em que o efeito-
professor tem [...] uma importancia fundamental na articulagdo do processo ensino-aprendizagem”.

Neste sentido, fiquei bastante surpreendida com as respostas dadas pelos alunos, na medida em que demonstraram saber 0s
contetidos e, mais importante que isso, demonstraram que os sabem mobilizar noutros contextos para darem resposta a questdo
colocada pela professora. Além disso, este tipo de atividades, de carater espontaneo promovidas pela professora, estimula os alunos
a estarem mais motivados na sala de aula, além de que permite que os préprios alunos se envolvam neste processo de ensino-
aprendizagem. Nesta perspetiva, Estanqueiro defende que “A motivagao facilita o sucesso. Por sua vez, a conquista do sucesso
refor¢ca a motivagdo”. Borras (2001, p.190) acrescenta ainda que “[...] deve considerar-Se a importancia da motiva¢do, como
elemento basico que proporciona a compreensdo da aprendizagem individual e coletiva”. Desta forma, e a semelhanca do que
defende Fosnot (1996, p.20):

“A aprendizagem é uma actividade construtiva que os proprios alunos tém de realizar. Deste ponto de vista, a tarefa do
educador ndo é a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o
construir”.

Durante o periodo de observacéo tive ainda a oportunidade de ler e escutar alguns textos produzidos pelos alunos, sobretudo de
escrita criativa, sendo que fiquei bastante surpreendida pela positiva pela complexidade e riqueza textual dos mesmos. Claro que
nem todos os alunos estdo no mesmo nivel, mas existem de facto alunos que nos seus textos inserem muitos adjetivos, registam

palavras onomatopaicas, conferem um certo grau de fantasia aos seus textos, tornando-os desta forma mais ricos.

De acordo com a professora cooperante, os alunos que tém mais facilidade e prazer em atividades de escrita criativa, sdo também
os alunos que gostam de ler nos seus tempos livres, o que lhes confere um grau superior de conhecimentos linguisticos. E é nesta
linha de pensamento, que a professora nunca deixa de mencionar nas suas aulas a importancia da leitura, sendo que procura

incentivar os seus alunos a lerem muito nos seus tempos livres. O mesmo defende Aradjo, quando refere que:

“A importancia da leitura € incontestavel, uma vez que abre caminhos para a aquisi¢do do conhecimento, através da analise
interpretativa, que cobra do leitor a visdo perceptivel para lidar com os textos e linguagens postas em suas experiéncias
vivenciais [...] os que tém o habito de ler frequentemente passam a ter mais facilidade para interpretar os textos, e
(obviamente) os que ndo possuem esse habito encontram dificuldade”.

Para tal, a professora incentiva os seus alunos a trazerem livros de casa que ja leram, ou que ainda estdo a ler, para ocuparem os

seus tempos livres, e, para trocar com os colegas para que estes também possam ler. Além disso, todas as sextas-feiras, a professora



envia como trabalho de casa uma redacéo para 0s alunos escreverem, a partir de uma imagem, ou sequéncia de imagens, ou a partir

de uma frase, titulo ou tema. Posteriormente, 0s textos de escrita criativa dos alunos vao sendo lidos ao longo da semana.

Como pude constatar durante estes dias passados na instituicao, a pratica de observagao permitiu-me conhecer algumas capacidades,
interesses, dificuldades e especificidades de cada aluno. Nas palavras de Santos (2010) a capacidade de observacio ocupa um
lugar-chave na possibilidade de aperfeicoamento da pratica-pedagdgica” de um professor, na medida em que se trata da principal
fonte de informagdo, ndo sé sobre os alunos, permitindo que este responda as necessidades individuais de cada aluno, mas também
da prépria instituicdo escolar e do meio envolvente.

Desta forma posso concluir que a observacdo é uma das etapas necessarias a intervencdo profissional de qualquer professor na
medida em que permite, numa fase posteriormente, adequar o processo educativo as necessidades de cada aluno. Desta forma, a

observacdo constitui a base e o suporte de toda a acdo educativa, desde o planeamento a fase da avaliacéo.
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ANEXO 2 — REFLEXAO RELATIVA A 6.2 ATUACAO — PP 1. CEB | —JANEIRO DE 2014

A reflexd@o que de seguida apresento é referente & minha atuagdo nos dias 13, 14 e 15 de janeiro, sendo que procurarei refletir acerca
do meu trabalho, desde a planificacdo a fase da concretizagdo das atividades/atuacao, referindo o dominio/area de intervengdo onde
senti mais dificuldades e onde senti menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca da atividade e/ou o area em que 0s alunos
tiveram mais e menos dificuldades.

Tendo em conta as planificagdes desta semana de atuacdo, ndo alteraria nenhuma atividade pois considero que estas foram
devidamente estruturadas, tendo em conta “as caracteristicas e interesses dos alunos” (Ponte, Boavida, Gra¢a, & Abrantes, 1997, p.
2), bem como a articulacdo entre os objetivos pretendidos, os contetdos a trabalhar, as estratégias metodoldgicas e a componente
da avaliagdo. De acordo com os mesmos autores, € através desta articulagdo que o professor “é chamado a criar as condi¢Bes

necessarias para a aprendizagem” (Ibidem).

Uma das preocupagdes que tive ao longo desta semana foi assegurar-me que estabelecia uma sequéncia didatica das atividades entre
cada area disciplinar, isto é, uma sucessdo de atividades que estdo interligadas em funcdo de uma progressao logica e que pretendem

mobilizar conteddos (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 38), de modo a tornar as aprendizagens mais significativas.

Neste sentido, procurei um conto, neste caso a fabula A Lebre e a Tartaruga, de Esopo, que além de me permitir trabalhar contetdos
de portugués, nomeadamente estratégias de compreensdo de textos, permitiu-me introduzir e estabelecer uma ligagdo com o
contetido Pontos de Referéncia e Itinerarios, a Matematica. Esta ligacdo, estabelecida entre a fabula e o conteldo de orientacéo
espacial, foi possivel através do recurso a vocabulario presente no texto, proporcionado pelo contexto em que decorreu a a¢do da
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historia, neste caso uma corrida. Entre as palavras presentes no texto, destaco: para tras, para a frente, ponto de partida, fim da

corrida, meta.

Para introduzir o conteddo Pontos de Referéncia e Itinerarios, em Matematica, procurei previamente pesquisar e aprofundar os

meus conhecimentos didaticos acerca do tépico da orientacdo espacial. Segundo NCTM (2008, p. 193),

“os alunos poderdo: dar indicagdes sobre o modo de se deslocarem de um determinado ponto para outro na sala de aula
[...], utilizar mapas e grelhas; e aprender a localizar pontos, criar percursos (trajectorias)”.

Desta forma, procurei pesquisar atividades de cariz exploratorio que se adequassem as caracteristicas dos alunos e ao seu nivel de
escolaridade. Neste sentido, li e analisei as tarefas propostas pela DGIDC (2009), bem como o documento Materiais de Apoio ao
Novo Programa de Matematica do Ensino Basico (Boavida, Abreu, Perez, Revez, & Procopio, 2009), e ainda o livro Geometria e
Medida: Percursos de Aprendizagem (Rocha, et al., 2008), a fim de selecionar tarefas adequadas tendo em conta 0s objetivos a

atingir e a I6gica de progressao dos contetidos.

Assim, optei por introduzir a abordagem ao conteldo Pontos de Referéncia e Itinerarios, através da realizagdo do jogo “Adivinha
em quem estou a pensar”, o qual permite aos alunos situar-se no espago em relagdo aos outros, bem como selecionar e utilizar pontos
de referéncia para descrever a localizacéo de pessoas, fazendo uso do vocabulério posicional. Na minha opinido, esta foi a forma
mais adequada para iniciar a abordagem ao contetdo, na medida em que através do jogo ludico, permitiu-me a mim, enquanto
professora, perceber os conhecimentos prévios dos alunos relacionados com a orientagéo espacial, sobretudo se estes ja tinham
adquirido o vocabulario posicional (a esquerda, a direita, a frente, atras, etc.), além de que criaram motivagdo nos alunos para a

aprendizagem de um novo contelido matematico.

Na tarefa seguinte, designada por Daqui para la (Rocha, et al., 2008, pp. 36-37) ou Passo a passo (Boavida, Abreu, Perez, Revez,
& Procdpio, 2009), os alunos conseguiram cumprir o objetivo principal: dar indicagdes que permitiram a um colega deslocar-se até
ao lugar em que estava um outro, utilizando o vocabulario espacial. As indicagdes espaciais dadas pelos alunos para direcdo e

distancia foram registadas no quadro pela professora (Figura 1).

Figura 1 - Tarefa Daqui para La - Registo efetuado das indicacfes espaciais dadas pelos alunos para
que o aluno chegue até ao ponto de chegada previamente definido

De modo a promover uma progressao de tarefas dentro do topico da Orientacdo Espacial, na quarta-feira optei por iniciar a
abordagem ao estudo das plantas (representacdo bidimensional do espago), neste caso da sala de aula, por meio da realizagdo da

tarefa Delinear mapas (Rocha, et al., 2008, pp. 38-39), também conhecida como Um tesouro na nossa sala (DGIDC, 2009).

Neste sentido, através da leitura de um excerto do livro Das-me um tesouro,
de Cardoso (citado por, DGIDC, 2009), procurei promover motivacdo nos
alunos para a realizac8o desta tarefa, a qual consiste na construcéo da planta
da sala de aula usando blocos com figuras geométricas para representar 0s
objetos mais importantes da mesma (Figura 2), para que no final através da

interpretacdo do mapa, 0s alunos consigam encontrar o tesouro escondido.

Apo6s reflexdo, ndo tenho divida que esta é uma tarefa muito importante

para a abordagem da orientagdo espacial, na medida em que tendo sido os

alunos os préprios construtores do mapa, eles foram em simultaneo os ]
oo . . Figura 2 - Construcado da planta da sala de aula com
proprios agentes de aprendizagem. Foram os alunos que participaram no recurso a blocos com figuras geométricas para

representar os objetos mais importantes da sala de aula.
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processo de decisdo dos objetos principais da sala de aula a incluir no mapa, que funcionassem posteriormente como pontos de
referéncia para descobrirem o tesouro escondido. Foram eles que decidiram em conjunto qual a melhor forma geométrica a usar
para representar cada um dos objetos, bem como qual o seu tamanho mais adequado, tendo em conta o tamanho da cartolina, e 0

espaco real entre os objetos na sala de aula.

Relativamente a este ultimo aspeto ¢ importante mencionar que “quando os professores chamam a ateng@o para a existéncia de
figuras geométricas na natureza ou na arquitectura, os alunos adquirem uma maior consciencializagdo da presenca da geometria no

seu ambiente circundante” (NCTM, 2007, p. 118). O mesmo referem Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) quando mencionam que:

“a geometria e a visualizag¢@o espacial proporcionam meios de percepcionar o mundo fisico e de interpretar, modificar e
antecipar transformacdes relativamente aos objectos. Estabelecer e comunicar relagbes espaciais entre os objectos, fazer
estimativas relativamente a forma e a medida, descobrir propriedades e aplica-las em diversas situacdes sdo processos
importantes do pensamento geométrico.”

Assim, de acordo com Rocha, et al. (2008, p.31), é importante que os alunos aprendam a elaborar e a construir mapas, no trabalho
a desenvolver ao nivel da localizagdo, na medida em que “Os alunos necessitam de adquirir experiéncia na elabora¢do de mapas dos

espagos com os quais estdo familiarizados e na leitura e interpretagdo dos mesmos”.

Apos a construcdo do mapa da sala de aula, e de pequenas atividades para interpretacdo do mesmo, foi pedido aos alunos que a
pares construissem o seu mapa da sala de aula recorrendo ao contorno dos blocos geométricos. Assim, e uma vez que a folha era
A4, os alunos tiveram que primeiramente perceber que teriam que usar blocos mais pequenos. Desta forma, promoveu-se 0
desenvolvimento do raciocinio proporcional, a0 mesmo tempo que se pretendia trabalhar a orientagdo espacial. Os resultados desta
atividade sdo visiveis nas figuras seguintes, sendo que selecionei duas representagdes dos alunos para analisar (Figuras 3 e 4). Note-

se que esta foi a atividade em que os alunos demonstraram ter mais dificuldades.

Na representacdo ao lado da sala de aula (Figura 3), podemos observar que
os alunos apenas recorreram a blocos retangulares a fim de representarem as
mesas, 0s quadros, as portas e 0 armario, objetos estes considerados mais
importantes pelo grupo. Se olharmos atentamente verificamos que a
percecdo da posicdo dos objetos no espaco esta correta, a excecao da porta,
que os alunos colocam na vertical, embora este seja um erro comum, na
medida em que é a forma como a observam na realidade. Nesta

representacdo had ainda um outro aspeto que ressalta, nomeadamente a

distancia entre 0s objetos representados o mapa em comparagdo com o . o

. y . Figura 3 - Representag&o criada por um grupo de
espaco real entre estes. E 0 caso da representagéo da secretaria da professora alunos da sala de aula
gue se encontra encostada a mesa do aluno, bem como o espago deixado

entre as mesas e a representacdo de ambos os quadros, que se encontram afastados da parede.

Relativamente a figura 4 verificamos que, ao contrario dos alunos que
criaram o mapa anterior (Figura 3), estes alunos consideram importante
representar as prateleiras de arrumacédo e as cadeiras. Porém, se olharmos
com atencdo verificamos que as cadeiras ndo foram desenhadas todas com
igual tamanho, ndo havendo muita precisdo na representacdo das mesmas.
Isto porque, enquanto nas mesas onde se sentam dois alunos o grupo optou
por dividir o semicirculo em duas partes, nas mesas em que se senta apenas

um aluno, a cadeira estd representada com a totalidade do semicirculo,

sendo que o didmetro do mesmo é igual ao comprimento da mesa, 0 que nao

) . . Figura 4 - Representagdo criada por um grupo de
é representativo da realidade. alunos da sala de aula
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Desta forma, verificamos que em ambos os casos os alunos tiveram dificuldades em representar os objetos de diferentes tamanhos,
sobretudo no que diz respeito as distancias entre estes na realidade e na representacdo no mapa. Apesar disso, ambos 0s grupos
conseguiram desenvolver a sua capacidade de visualizag8o espacial, na medida em que estabeleceram correspondéncia entre a forma
geométrica dos objetos reais da sala de aula com a sua representacdo no mapa, perservando a sua forma, assim como verifica-se que
em ambos o0s casos desenvolveram a sua percecdo da posi¢do dos objetos no espaco, isto é a sua capacidade para distinguir figuras

iguais mas colocadas com orientagdes diferentes, como é o caso das mesas.

A érea de Estudo do Meio foi aquela em que os alunos tiveram menos dificuldades. Tendo em conta o tema: Prevencéo Rodoviaria,
optei por iniciar a abordagem a este conteldo fomentando o trabalho a pares, de modo a que, em grupo, os alunos analisassem
imagens com comportamentos corretos e incorretos e desta forma partilhassem ideias, opinides e pontos de vista acerca das mesmas.
Desta forma, partindo da discussdo em turma, em torno de cada uma das imagens, foi possivel elaborar uma lista de regras de
prevencdo rodoviaria que posteriormente os alunos teriam que ilustrar. Na minha opiniéo, este tipo de trabalho, em detrimento da
simples leitura das regras de prevengdo rodoviaria, registadas no manual, torna as aprendizagens muito mais significativas, na

medida em que 0s alunos sdo os préprios construtores do conhecimento.

“A aprendizagem ¢ uma actividade construtiva que os proprios alunos tém de realizar. Deste ponto de vista, a tarefa do
educador ndo é a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o
construir”. (Fosnot, 1996, p. 20)

Além disso, o facto da sec¢éo de programas especiais da GNR ter participado neste trabalho com a criagdo de um circuito rodoviario
no espaco exterior da nossa escola, permitiu aos alunos aprender o significado de alguns sinais de transito, bem como por em prética
algumas regras de prevencdo rodovidria, trabalhadas no dia anterior, contribuindo desta forma para o desenvolvimento das suas
aprendizagens.

Em relacdo a esta semana, a area de intervencdo em que tive mais dificuldades foi na Matematica, embora estas ndo foram muito
significativas, na medida em que no momento de planificacdo das tarefas, procurei preparar-me e aprofundar os meus conhecimentos
relativos ao topico da orientacdo espacial, tal como referi anteriormente, de modo a estar preparada para possiveis imprevistos ou
dificuldades dos alunos, bem como para me assegurar que 0s alunos faziam aprendizagens significativas por meio das tarefas que

selecionei.

E é neste sentido que registei progressos ao longo desta semana de atuagdo, na medida em que além de ter aprofundado os meus
conhecimentos relativamente aos contetdos que ia abordar, procurei estabelecer e pér em préatica toda uma sequéncia didatica das
atividades ndo so6 dentro de cada area disciplinar, como também entre elas.

Desta forma, tal como referem Menezes e Ponte (2006, p. 3) acredito que o desenvolvimento profissional dos professores “é um
processo que decorre ao longo do tempo”, devendo este ser sempre acompanhado por um processo de reflexdo, o qual é importante
quer quando pensamos em tarefas a dinamizar mas também no momento posterior & agdo como forma de melhorar, a ser mais

rigorosa, responsavel e motivadora (Alarcéo, 1996).
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ANEXO 3 — REFLEXAO RELATIVA A 2.2 ATUACAO — PP 1.2 CEB Il - MARCO 2014

A reflexdo que de seguida apresento é referente a minha pratica de intervencdo dos dias 28 e 29 de marco, sendo que procurarei
refletir acerca das atividades realizadas durante estes dias, referindo, entre outros aspetos, a tarefa e/ou o area em que eu tive mais

e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu trabalho, desde a planificacdo a fase da concretizacdo das atividades.

Relativamente aos planos de aula, é importante frisar que ambos foram elaborados apés um periodo de estudo e aprofundamento de
alguns conhecimentos especificos, em cada uma das areas. Porém, o Estudo do Meio mereceu maior atencéo da minha parte, na
medida em que senti necessidade de rever os contetidos abordados na unidade curricular de diversidade geol6gica, nomeadamente
no estudo e caracteristicas dos diferentes tipos de rocha, a fim de me assegurar que tinha os conhecimentos necessarios para abordar
o0 tema.

Apo6s a minha atuagdo, manteria o mesmo plano, pois considero que este foi estruturado tendo em vista uma perspetiva construtivista,

colocando o aluno no centro da aprendizagem e como construtor do seu préprio conhecimento.

“A aprendizagem ¢é uma actividade construtiva que os proprios alunos tém de realizar. Deste ponto de vista, a tarefa do
educador ndo é a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o
construir.” (Fosnot, 1996, p. 20)

Porém, a area de intervencdo onde senti mais dificuldades foi uma vez mais no controlo da turma, sobretudo no momento destinado
a area do Estudo do Meio. A partir do momento em que foi pedido aos alunos para se juntarem nos seus grupos de trabalho, para
assim realizarem as atividades de observagdo das caracteristicas dos diferentes tipos de solo e posteriormente a atividade préatica-
experimental, os alunos comecaram a dispersar e a conversar uns com os outros ignorando as indicagdes que eu estava a dar para a
realizacdo da tarefa, chegando ao ponto de ndo ser possivel ouvir a minha voz, no meio de tanto ruido emitido pelos alunos.

Desta forma, e dado que ocorreu logo no inicio uma alteracdo desmedida no comportamento dos alunos, senti-me obrigada a tomar
medidas que viessem a comprometer todo o resto da atividade, de modo a ndo perder o controlo total da turma. Assim, no lugar de
distribuir a cada grupo uma amostra de cada um dos tipos de solo, optei por deixar as amostras em frente ao quadro, sendo que iria
um grupo de cada vez observar as amostras a fim de registar as observagdes nas tabelas presentes no manual. Consequentemente,
todas as atividades se atrasaram pelo que até mesmo a atividade que deveria ter sido uma “atividade pratica-experimental”, resultou
numa simples demonstracdo para toda a turma, em que apenas alguns alunos puderam colaborar. Apesar de saber que um trabalho
pratico-experimental pressupde que o aluno esteja ativamente envolvido na realizacdo da tarefa (Martins, et al., 2006, pp. 36-37),

tal ndo foi possivel dado o comportamento dos alunos.

Apesar dos esforcos realizados em atuacdes anteriores, no sentido de proceder ao ensino de competéncias sociais, e posterior pratica
e aplicacdo, através de atividades que permitam levar os alunos a perceber a importancia e vantagens de trabalhar em equipa, a
situacdo que descrevi acima, permitiu-me perceber que, além destes alunos apresentarem dificuldades em trabalhar em grupo, estes
também ndo tém o minimo de interesse e motivacdo em fazé-lo, continuando a haver alunos que criam situagdes conflituosas no

grupo, desde o reclamar que ndo querem estar naquele grupo, ao recusarem-se a trabalhar.

Por esta razdo, atrevo-me mesmo a afirmar que o facto de estes alunos ndo terem desenvolvido competéncias sociais (interpessoais

e grupais), imprescindiveis para o trabalho em grupo (Lopes & Silva, 2009, p. 18), logo desde o inicio da sua escolaridade, e desta
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forma terem sido sensibilizados para a importancia de cooperar com 0s outros, podera ser um fator que influencie o aparecimento

deste tipo de comportamentos, e, desta forma, seja determinante no seu futuro académico e profissional.

Na minha opinido, e de acordo com a literatura, o papel da escola na sociedade contemporanea tem vindo a sofrer alteracdes, sendo
que atualmente um dos desafios que Ihe é colocado prende-se com a formacéo social das criangas e jovens, de modo a preparar 0s
alunos para a vida em sociedade dotando-os com competéncias que lhes possibilitem tornar-se cidaddos criticos e interventivos
(Machado & César, 2012, p. 100). Desta forma, e a semelhanca do que mencionam os autores, acredito que compete a escola
habilitar criangas e jovens com competéncias que lhes possibilitem “trabalhar em equipa, intervir de uma forma auténoma e critica
e resolver problemas de uma forma colaborativa” (Lopes & Silva, 2009, p. IX), preparando-os desta forma para os desafios e para

as exigéncias da sociedade atual.

Todavia, e dado que os alunos desta turma ndo tém competéncias sociais necessarias para a realizacao de trabalhos em grupo, mesmo
quando se trata apenas de fazer observaces de amostras de diferentes tipos de solo a fim de discutir e registar conclusdes acerca
das caracteristicas dos mesmos (cor, textura, cheiro, permeabilidade), bem como os elementos que fazem parte da sua composicdo
(restos de plantas, restos de animais, animais vivos, pedras), sinto-me obrigada a promover, nas proximas atuagdes, tarefas de
trabalho individual ou trabalho a pares, de modo a ndo quebrar ou interferir com o ritmo de trabalho dos alunos, para que, ao
contrario do momento vivido no final da manha de segunda-feira, o tempo possa ser rentabilizado com tarefas que levem os alunos

a construir aprendizagens significativas.

Em contrapartida, o Portugués foi a area de intervencdo na qual senti menos dificuldades. Apesar de ter sido a componente que para
mim foi mais dificil planificar, pelo facto de ter sido a primeira vez que organizei desta forma uma atividade de escrita criativa, foi

aquela que mais me deu prazer a fazer e também com a qual realizei mais aprendizagens.

No momento antecedente a planificacdo, senti a necessidade de consultar e aprofundar os meus conhecimentos acerca de atividades
de escrita criativa e sobre as trés fases do processo de escrita. Assim, optei por elaborar um guido no qual constava a identificacdo

das trés fases do processo de escrita, bem como 0s aspetos essenciais a incluir em cada um deles.

Tendo em conta que a planificagdo ¢ “a elabora¢do de um plano, ou rascunho” (Teixeira, Novo, & Neves, 2011, p. 243) que conduz
ao ato de producéo textual, ou redagdo, que consiste no ato de “registar ideias relacionadas com o tema, organizando-as” (Buescu,
Morais, Rocha, & Magalhaes, 2012, p. 23), optei por lancar o desafio aos alunos de escrever um texto narrativo a partir de quatro
imagens selecionadas aleatoriamente pelo programa de escrita interativa “Vamos Escrever”, elaborado pelo Ministério da Educagao

(Niza & Segura).

Ora esta tarefa também constituiu um desafio para mim, na medida em que nem eu propria sabia quais seriam as imagens

selecionadas, pelo que receava ter dificuldades em auxiliar os alunos no processo de escrita.

Todavia, e apesar dos meus receios, com a ajuda dos alunos e das ideias que foram surgindo, de ambas as partes, foi possivel orientar
os alunos, sobretudo na forma como era possivel interligar as quatro imagens (floresta, lua, maca cortada ao meio, dois patos).
Assim, surgiram ideias como: do espago ou da lua poderiam surgir personagens como 0s extraterrestres, astronautas, etc e da maca
poderiam surgir personagens como as lagartas, o que permitiu que os alunos deixassem de ver as imagens apenas pelo seu lado

concreto, para verem e dai retirarem um sentido mais abstrato.

Nesta perspetiva, Azevedo (2000, p. 91) refere que na fase de planificacdo do texto, o professor deve auxiliar as criangas na aquisi¢ao

de ideias, criando estimulos que as levem a questionar acerca da sua experiéncia e a desenvolver métodos de organizacao do texto.

Durante a fase da textualizagdo, a qual é caracterizada pelo “aparecimento das expressdes linguisticas que, organizadas em frases,
paragrafos [...], hdo-de formar o texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 20), procurei assumir um papel de orientadora, ajudando o0s
alunos no processo de escrita, pois como refere Azevedo (2000, p. 96) o importante é melhorar o processo e ndo o produto. Nesta
linha de pensamento, Niza afirma que:
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“por parte do professor espera-se uma atitude de aceitagdo daquilo que as criancas sdo capazes de produzir, sem as
interromper constantemente com correcgdes inibidoras, mas prestando uma permanente atencdo as competéncias
linguisticas e comunicativas que tem de ajudar a desenvolver” (Niza S. , 1998, p. 92).

Por sua vez, importa salientar que a fase da revisdao mereceu especial atencdo da minha parte, dado que até aqui, em intervencgdes

anteriores nunca tinha dado muita importancia, sendo a correcao dos erros ortograficos e a pontuacéo.

Desta forma, optei por elaborar uma lista de verificacdo, para que os alunos pudessem efetuar a revisdo dos textos produzidos, a
qual é processada através da leitura, de modo a avaliar o que produziram, e proceder a eventuais reformulacdes (Barbeiro & Pereira,
2007, p. 21).

Ainda no ambito da fase de revisdo, e dado que esta é necessaria ao aperfeicoamento da qualidade das produces textuais dos alunos
(Teixeira, Novo, & Neves, 2011, p. 245), considero importante “que as criangas experimentem a necessidade de aperfeigoarem os

seus textos de modo a corresponderem as suas intengdes comunicativas e aos interesses dos destinatarios” (Niza S. , 1998, p. 92).

Por esta razdo, no dia seguinte foi feita a revisdo coletiva de um texto escrito por uma aluna da turma, com o auxilio do processador
de texto word. Optei por fazer uma revisdo coletiva de um texto, pois considero que a escola deve seguir uma perspetiva
construtivista, colocando os alunos no centro da aprendizagem, de modo a promover aprendizagens significativas, e a fim de
aumentar a sua motivacéo e a eficacia das aprendizagens (Peter Sutherland, citado por Osorio & Puga, 2007, p. 30). Desta forma, a
revisdo do texto partiu dos conhecimentos prévios dos alunos, através dos quais foi possivel efetuar a corre¢éo dos erros ortogréficos,
de sintaxe e de pontuacdo. Além disso, e dado que assumi um papel de orientadora deste processo, foi possivel proceder a
expansao/abreviacao das frases e enriquecimento do vocabulario usado, através da substituicdo de palavras por outras (pronomes,
sindnimos, etc.). Em simultaneo, e porque todo o processo de revisdo de um texto é dindmico e continuo, foi também feita a
verificacdo dos elementos que constavam em cada uma das partes da narrativa: introdugdo, desenvolvimento e conclusdo, sendo
que para tal recorremos a lista de verificagdo fornecida. O resultado final deste processo de revisdo coletiva (Figura 1) demonstra

as alteragdes efetuadas.

Uma festa de pgjama

Era uma vez dois patos que eram muito gstéricns. Mum dia
combinaram fazer uma festa de pejama.

Enviaram convites o primeiro foi na casa das lagartas
gulosas, asequnda foi a dos gxtrateterresires assustados e por fim
a casa dos quatro esquilo dentucos.

Mas havia um problema eles ndo sabiam gerparar uma festa
do pejama, até que avistaram um papel a dizer como fazer uma

festa de pejama.
Eles arrancaram o papel da parede e foram fazer a sua festa

guando chegaram puzeram méos hd obra. Possram cinco
almofadas, na relva, muita comida, gohrelgres. sacos cama,

bebidas, karapke e outros jogos.
Quando chegaram os convidados ha festa de pejama ficaram
de boca estava tio fixe e quando foram-se deitar viram as estrelas.

E parecia que o sol estava perto delgs, gra uma noite calorenta.
E o0 problema resglygy-se agora sabem fazer uma festa de
RElama.

Texto Original escrito por Maria Abrunheiro

Quinta do Algada, 28 de abril de 2014

Uma festa de pijama

Era uma vez dois patos, que viviam num lago, & que eram
muito histéricos. Mum dia combinaram fazer uma festa de pijama.

Enviaram convites. O primeiro foi na casa das lagartas
gulosas. O segundo convite foi entregue aos extraterrestres
assustados, e por fim, foi entregue aos quatro esquilos dentucos.

Mas havia um problema: eles ndo sabiam preparar uma festa
do pijama. Foi entdo que avistaram um cartaz a dizer como fazer
uma festa de pijama.

Eles leram a informacdo do cartaz que estava afixado na
parede & foram preparar a sua festa.

Quando os patos chegaram a casa, puseram méos & obra.
Como estava uma noite quente, colocaram cinco almofadas na
relva, muita comida, cobertores, sacos de cama, bebidas, karanke e
outros jogos.

Depois de estar tudo preparado, os convidados chegaram &
festa de pijama. Eles ficaram de boca aberta porque a festa de
pijama estava fantastica. Quando os amigos foram-se deitar, wiram
as estrelas. Parecia que a lua estava perto.

E o problema resolveu-se. Agora ja sabem preparar uma

festa de pijama.

Revisdo do Texto elaborada colefivamente pela turma

Guinta do Algada, 23 de abril de 2014

Figura 1 - Texto narrativo original, elaborado por uma aluna da turma, e revisdo do texto, elaborada coletivamente.



Em jeito de reflexdo, esta foi uma atividade muito enriquecedora para mim, pois apesar de ter algum receio, dado que nao era

possivel prever como iria decorrer a atividade, acabou por resultar numa atividade repleta de aprendizagens efetuadas.

Neste caso, 0 processador de texto Word foi também um instrumento de trabalho que se revelou muito Gtil e fundamental neste
processo, e que criou o desejo nos alunos de querer saber mais acerca de como trabalhar no mesmo, dado que estavam evidentes as

vantagens de fazer a revisdo de um texto com o auxilio do computador.

Desta forma, esta atividade é um exemplo claro da aplicagdo da pedagogia da reescrita, que se apoia dos novos suportes digitais
como meio de promover uma atividade que permite aos alunos refletir sobre o ato de escrita, que “ndo pode ser entendida,
exclusivamente, como um processo acabado pois ela ¢ fundamentalmente um processo” (Teixeira, Novo, & Neves, 2011, p. 241),

podendo este ser desenhado ao longo das trés fases do processo de escrita: planificacdo, textualizacao e revisao.

Através deste exemplo pratico, importa ainda salientar “a importancia assumida pelas Tecnologias de Informagdo e comunicagio
(TIC)[...] na aprendizagem do processo de produgéo textual, sobretudo quando o aluno se torna produtor de textos” (Ibidem, p.242).
Além disso, de acordo com as autoras, a utilizacdo de um processador de texto permite realizar em simultaneo a revisdo do texto,
com vista ao seu aperfeicoamento, na medida em que permite a “identificagdo de erros — sejam de natureza ortogréfica, sejam de
cardcter sintactico —, podendo servir para acrescentar, apagar, substituir, condensar, reordenar, reconfigurar, efectuar eventuais

correcgoes ou reformulagdes” (Ibidem, p.249).

Assim, e dado que os principais objetivos estavam relacionados com a apropriagao das trés fases do processo de escrita (Barbeiro
& Pereira, 2007, pp. 18-19), e desta forma consolidar conhecimentos adquiridos e trabalhados anteriormente, penso que esta
atividade proporcionou o desenvolvimento dessas competéncias de escrita, a0 mesmo tempo que se mobilizava a capacidade criativa

e a imaginacéo dos alunos para responder ao desafio colocado.

Além disso, e dada a atencdo e dedicacdo dos alunos na realizacdo da tarefa, diria mesmo que esta foi uma atividade que foi
suficientemente desafiadora e motivadora para a realizacdo da mesma, pelo que na minha opinido esta foi a atividade em que os
alunos tiveram menos dificuldades.

Por sua vez, a area na qual os alunos tiveram mais dificuldades, penso que foi na matematica, cujas tarefas tinham como objetivo

rever e consolidar conhecimentos adquiridos anteriormente, nomeadamente relativos ao dominio da medida — comprimento.

Entre as tarefas propostas, foi particularmente interessante e importante iniciar por uma pequena atividade de medicéo (Figura 2)
que fosse suficientemente desafiadora para os alunos, a fim de despertar o interesse e a motivag¢do necessarias para a realiza¢do das
tarefas seguintes. Assim, logo pela manha foram distribuidas réguas aos alunos a fim de estes medirem pequenos objetos de material

escolar que tinham nas suas mesas (Ex: cadernos, l&pis, canetas, borrachas).

Figura 2 - Medicdo do comprimento de alguns
objetos de material escolar com réguas de 50 cm

Depois, a professora lancou o desafio aos alunos para encontrarem os objetos escondidos (Rocha, et al., 2008, p. 115). Para tal, a
professora mencionou oralmente a medida exata do comprimento de um determinado objeto, pelo que os alunos deveriam, por

estimativa, tentar adivinhar de que objeto se tratava, sendo que posteriormente, e com o auxilio de uma fita métrica, deveriam efetuar
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a medicdo do objeto para confirmar a sua escolha (Figura 3). Posteriormente, e partindo das medidas registadas no quadro (Figura
4) foi pedido aos alunos que efetuassem algumas conversdes (Figura 5).

Figura 3 - Alunos efetuam a medicao do Figura 4 - Registo no quadro das medigdes efetuadas pelos

comprimento do quadro com uma fita métrica alunos do comprimento de alguns objetos da sala de aula.
para comprovarem as estimativas efetuadas.

Através da realizacdo destas tarefas, foi possivel identificar quais os alunos que tinham dificuldades em efetuar medicdes de
comprimentos utilizando as unidades do sistema métrico e os instrumentos de medida, neste caso, a régua e a fita métrica, bem

como os alunos que tinham dificuldades em efetuar conversoes.

= Q% <t

—

Figura 5 - Conversdes efetuadas pelos alunos, utilizando as unidades do sistema métrico.

Um erro que registei, aquando da realizaco das conversdes (Figura 5), foi que muitos alunos, quando utilizavam a tabela,
comegavam por posicionar o primeiro algarismo na coluna dos metros, o que posteriormente 0s induzia em erro. Além disso, e no
caso da conversdo de 29,5 cm para metros, na qual a maioria dos alunos revelou ter mais dificuldades, os alunos respondiam, entre
outros: 295 m, 2,95m.

Face a estas respostas, procurei que um dos alunos que tinha percebido explicasse aos seus colegas porque razdo 29,5cm = 0,295m.
O aluno respondeu que obteve esse resultado quando moveu a virgula duas casas para a esquerda até chegar ao metro. Desta forma,
e dado que alguns alunos continuavam sem entender, procurei explicar que se 1cm = 0,01m, entdo significa que se convertermos
29,5cm para metros, o resultado tera que ser inferior a 1 unidade, pelo que a parte inteira sera 0. Além disso, expliquei que para que
o0s alunos ndo se enganassem a posicionar os algarismos na tabela, deveriam comecar por posicionar a virgula, neste caso, na coluna
dos centimetros, e a partir dai fizessem as conversfes, movimentando a virgula o nimero de casas necessarias (neste caso duas para

a esquerda) para convertermos o nimero de centimetros para metros.

Bibliografia

Azevedo, F. (2000). Ensinar e Aprender a Escrever - Através e para além do erro. . Porto: Porto Editora.

Barbeiro, L., & Pereira, L. (2007). PNEP - O Ensino da Escrita: A Dimensdo Textual. Lisboa: Ministério da Educacéo e Direcgdo-Geral de
Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular.

Buescu, H. C., Morais, J., Rocha, M. R., & Magalhdes, V. F. (2012). Metas Curriculares de Portugués: Ensino Basico. Ministério da Educagao.

Fosnot, C. (1996). Construtivismo e Educacdo: Teoria, Perspectivas e Pratica. Lisboa: Instituto Piaget.

Lopes, J., & Silva, H. (2009). A Aprendizagem Cooperativa na Sala de Aula. Lisboa: Lidel.

Machado, R., & César, M. (2012). Trabalho Colaborativo e Representagdes Sociais: Contributos para a Promocédo do Sucesso Escolar em
Matematica. Revista Interagdes No. 20 , pp. 98-140. Obtido de http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/viewFile/495/448

Martins, 1., Veiga, M., Teixeira, F., Tenreiro-Vieira, C., Vieira, R., Rodrigues, A., & Couceiro, F. (2006). Coleccio Ensino Experimental das
Ciéncias - Educagéo em Ciéncias e Ensino Experimental - Formacao de Professores. Lisboa: Ministério da Educagao e Direcgao-
Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular.

Xl



Niza, I., & Segura, J. (s.d.). Recursos Educativos Multimédia Online - Vamos Escrever: Projectos de Escrita Interactiva. Obtido em 20 de abril
de 2014, de Ministério da Educacdo: http://www.dgidc.min-edu.pt/recursos_multimedia/

Niza, S. (1998). Criar o Gosto pela Escrita: Formagao de Professores. Lisboa: Ministério da Educacéo - Departamento da Educacéo Basica.

Osorio, A., & Puga, M. (2007). As Tecnologias de Informagéo e Comunicacdo na Escola (Vol. 2). Braga: Universidade do Minho.

Rocha, I., Ledo, C., Pinto, F., Pinto, H., Gongalves, F., Pires, M., & Rodrigues, M. (2008). Geometria e Medida: Percursos de Aprendizagem.
Leiria: ESECS/IPL.

Teixeira, M., Novo, C., & Neves, E. (2011). Abordagens Relevantes para o Ensino da Escrita - do Papel ao Digital. Interacgdes, v.7, n.19, pp.
238-258. Obtido em 1 de marco de 2013, de http://repositorio.ipsantarem.pt/bitstream/10400.15/538/1/S14%20-
%20Teixeira%2c%20Novo%20%26%20Neves.pdf

ANEXO 4 — REFLEXAO RELATIVA A 5.2 ATUACAO — PP 1. CEB | — DEZEMBRO DE 2013

A reflexdo que de seguida apresento é referente a minha pratica de intervengao nos dias 11 e 16 de dezembro, sendo que procurarei
refletir acerca da atividade e/ou o area em que os alunos tiveram mais e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu
trabalho, desde a planificacdo a fase da concretizagdo das atividades/atuagdo, referindo o dominio/area de intervengdo onde senti

mais dificuldades e onde senti menos dificuldades.

Tal como refere Zeichner (1993) ao ser reflexivo, o professor interroga-se sobre as grandes finalidades da educacéo e do seu préprio
saber, pelo que este processo implica introspecéo perscrutada, ativa, voluntaria, persistente, rigorosa, clareando as consequéncias
da agdo e dando-lhes significado. Desta forma é importante, ndo s6 quando pensamos em tarefas a dinamizar mas também no

momento posterior & acdo como forma de melhorar, a ser mais rigorosa, responsavel e motivadora (Alarcéo, 1996).

Neste sentido, tendo em conta as planifica¢fes dos dias 11 e 16 de dezembro, ndo alteraria nenhuma atividade pois considero que
estas foram devidamente estruturadas, tendo em conta “as caracteristicas e interesses dos alunos” (Ponte, Boavida, Graca, &
Abrantes, 1997, p. 2), bem como a articulagdo entre os objetivos pretendidos, os contetidos a trabalhar e as estratégias metodoldgicas.
De acordo com os mesmos autores, ¢ através desta articulagdo que o professor “é chamado a criar as condi¢des necessarias para a

aprendizagem” (Ibidem).

Todavia, e apesar de no processo de elaboracdo do plano de aula ter tido um especial cuidado com a previsdo do tempo e com a
forma de organizacdo do espaco-aula, considero que na minha atuacéo ainda me falta conseguir transmitir uma maior dindmica de

trabalho a turma.
De acordo com Borras (2001, vol.2, p. 280):

“Ao pensar na actividade da aula, é necessario pensar no tempo e no espaco de que se dispde e em como
administra-lo. [...]. O facto de se tratar do ambiente, do espaco da aula, da disposi¢do dos materiais e
recursos vai permitir que se gerem na sala de aula varias dinadmicas.”

Neste sentido, é importante que na planificagio se reflita bem acerca da gestdo do tempo, pensando previamente em possiveis atrasos
e em estratégias a tomar caso ndo se consiga cumprir os tempos, de modo que ndo se ponha em causa 0 processo de aprendizagem
das criancas. Por outro lado, estes atrasos também se devem em grande parte @ minha atuacdo, pelo que considero que é muito
importante que qualquer professor, consiga transmitir energia a turma, tornando desta forma o periodo letivo mais dindmico e mais

motivador para as aprendizagens.

Relativamente a atividade em que os alunos tiveram mais dificuldades foi na realizacdo das simetrias de reflexdo. Note-se que esta

atividade ndo estava prevista, tendo sido realizada por solicitagdo da professora cooperante.
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Deste modo, apds explicar aos alunos que se pretendia que eles construissem as reflexdes das figuras em relagdo aos eixos de
simetria (Figuras 1 e 2), procurei acompanhar e auxiliar os alunos que tinham davidas individualmente, para perceber quais as suas
dificuldades.

Figura 2 - Figura com eixo de
simetria na horizontal

Figura 1 - Figura com eixo de
simetria na vertical

No entanto, a certa altura, sobretudo na realizacdo da segunda reflexdo cujo eixo de simetria estava na horizontal, a maioria dos
alunos estava com dificuldade em perceber qual seria a direcdo que a figura tomaria, se com o Vvértice voltado para cima ou para
baixo. Neste sentido, procurei que os alunos pensassem como ficaria a figura se usassemos o espelho para observar a sua reflexao.
Desta forma, pretendia que 0s alunos recorressem “as suas proprias experiéncias com as figuras para aprender acerca das

transformagdes geométricas — [...] inverter (reflexdo)” (NCTM, 2007, p. 116).

Através desta ajuda a grande maioria dos alunos entendeu, pelo que acabei por pedir o auxilio desses alunos para ajudarem os seus
colegas na tarefa, também com o objetivo de promover a cooperacao entre eles. Deste modo, os proprios alunos ajudaram os seus
colegas, sendo que eu mencionei por diversas vezes que ajudar ndo é fazer o trabalho pelos outros, de modo a que os alunos

entendessem o que se pretendia. Segundo Estanqueiro (2010, p.22):

“Num clima de cooperagdo, de partilha de saberes e experiéncias, todos ganham, aprendendo todos juntos e construindo
relagBes de tolerancia, respeito, confianca e apoio matuo. A cooperagao é um fator de motivacéo para a maioria dos alunos
e um instrumento eficaz de combate a indisciplina, a discriminagéo e a exclusdo social”.

Relativamente aos casos que eu acompanhei, penso que é importante refletir acerca do trabalho realizado por uma aluna, a qual
demonstrou ter bastantes davidas e ndo estar a entender. Neste sentido, procurei ficar junto dela de modo a acompanha-Ila, também

para perceber quais 0s pontos em que ela tinha dividas.

Enguanto a acompanhava comecei por introduzir a tarefa explicando-lhe os elementos
que constavam na folha, nomeadamente a figura e o eixo de simetria de reflexdo.
Depois, e no sentido de dar alguma orientagdo a aluna, dei-lhe uma sugestdo de um
ponto por onde ela poderia comecar. Seguidamente e colocando-lhe algumas questdes,
procurei que a aluna percebesse que a distancia a que a figura esta do eixo de simetria
tem que ser a mesma na figura que ela ir& reproduzir, ao construir a reflexo da figura
original. Neste sentido, passo a passo procurei que ela percebesse o exercicio para que
depois ela conseguisse fazer sozinha. Apesar de ter realizado a tarefa com sucesso,
embora com ajuda, a aluna demonstrou ainda assim ndo ter entendido, o que pude
constatar quando apos ela ter feito a reflexdo das duas figuras eu lhe pedi para fazer a
reflexdo de uma figura que eu desenhei (Figura 3).

Relativamente ao comportamento da aluna durante a realizagdo da tarefa, verifiquei

muita hesitagdo da sua parte quando lhe pedia para fazer sozinha, bem como

Figura 3 - Exercicios de simetria de
desmotivacéo, talvez por ndo estar ainda a perceber muito bem. No entanto, penso  reflexdo: trabalho realizado por uma aluna

que a aluna necessitava de mais tempo, e sobretudo de fazer mais exercicios.
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Enquanto professora, considero que o mais importante é que os alunos facam aprendizagens. Por esta razdo, ao refletir na minha
atuacdo durante a realizacdo desta atividade, considero que naquele momento eu tinha que me sentar junto daquela aluna de modo
a ajuda-la. Desta forma, e respeitando o seu ritmo de aprendizagem, bem como dos outros alunos, procurei apoia-los e ajuda-los a

encontrar novas solugdes que Ihes permitissem compreender da melhor forma os conteddos.

No que diz respeito a atividade em que tive menos dificuldades penso que foi na atividade na qual os alunos tinham que escrever
uma carta ao Pai Natal. Neste sentido, 0 meu papel foi orientar a realizag&o do trabalho dos alunos, chamando-os a aten¢éo para as
partes que comp8em uma carta, bem como da sua respetiva posicao na folha.

Além desse aspeto, procurei que os alunos usassem a sua criatividade, ndo se limitando a escrever tal como constava no modelo de

carta apresentado no manual.

De acordo com Papalia, Olds e Feldman (2006, p.382), “Escrever ¢ dificil para criangas pequenas, ¢ as primeiras composi¢des
geralmente sdo bem curtas”. No entanto, apesar das dificuldades ao nivel da escrita, penso que o facto de ter apresentado um modelo

de uma carta os ajudou, ndo sé na realizacdo desta tarefa, mas também a apropriarem-se de um novo tipo de texto, neste caso a carta.

Na fase da revisdo, a qual se processa “através da leitura, avaliagdo e eventual corregdo ou reformulagio do que foi escrito” (Barbeiro
& Pereira, 2007, p. 19), tanto eu como a minha colega, procuramos incentivar os alunos a enriquecerem as frases criadas com
informac&o adicional. Além disso, procurei chamar a atencdo dos alunos para os erros ortograficos, assim como para a falta de

sentido das frases, sobretudo ao nivel sintatico, para que depois pudessem escrever a carta a limpo, para enviar dentro do envelope.

No que diz respeito a atividade em que os alunos tiveram menos dificuldades, foi a atividade relativa a confe¢do dos biscoitos de
natal.

Além de se tratar de uma atividade ludica esta atividade é interdisciplinar, na medida em que permite estabelecer conexdes entre
diversas areas do saber. Entre elas, o Estudo do Meio Fisico, no que diz respeito a descoberta dos materiais e suas fungdes, a area

do Portugués, no que diz respeito ao dominio da oralidade, nomeadamente o respeito pelas regras de interacdo discursiva.

Além destas areas, a atividade permite ainda criar conexdes com a area da Matematica, nomeadamente com os contetidos de medida.
Desta forma, através da utilizagdo de unidades de medida ndo convencionais (colher de café) e convencionais (Kg), os alunos

conseguiram, com a minha ajuda, medir os ingredientes necessarios para a confecdo da massa dos biscoitos.

Por fim, a area da Expressdo Motora também foi mobilizada, no sentido em que se promoveu o desenvolvimento da motricidade,

por meio dos movimentos de amassar, esticar, alisar, utilizando apenas as maos.

Desta forma, com a cooperacdo de todos os alunos, procedeu-se a elaboracéo dos biscoitos, utilizando formas alusivas a época de

Natal, desde arvores de natal, bolas, estrelas, sinos, entre outras (Figura 4).

Nestes dias de atuacdo, um dos aspetos positivos foi o facto de me ter aproximado mais dos alunos a nivel afetivo, mas também
social, na medida em que vou aprendendo a conhecé-los melhor, o que ajuda muito em contexto de sala de aula a entender

determinados comportamentos e atitudes.
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A semelhanca do que tenho vindo a referir em reflexdes anteriores, acredito que o desenvolvimento profissional dos professores “é
um processo que decorre ao longo do tempo” (Menezes & Ponte, 2006, p. 3), pelo que ao longo de toda a nossa carreira profissional

iremos cometer erros, acerca dos quais devemos refletir a fim de melhorar a nossa acéo educativa.
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ANEXO 5 — REFLEXAO RELATIVA A 4.2 ATUACAO — PP 1. CEB Il — mAI0 2014

A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a agdo, constitui uma oportunidade para o professor interrogar as

suas préaticas de ensino e consequentemente uma oportunidade para este repensar e procurar melhorar a qualidade do seu ensino.

A reflexdo “implica uma perscrutacdo activa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que
habitualmente se pratica, evidencia os motivos que justificam as nossas ac¢des ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas
conduzem” (Dewey, citado por Alarcdo, 1996, p.3), pelo que a pratica pedagodgica constitui o “campo de reflexdo tedrica

estruturadora da acgdo” (Zeichner, 1993, citado por Alarcdo, 1996, p.4).

Desta forma, o professor constitui “o agente do seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner & Liston, 1996, citado por
Oliveira & Serrazina, 2002, p.9), cuja sua formagdo “é um fazer permanentemente que se refaz constantemente na ac¢ao” (Freire,

1972, citado por Alarcdo, 1996, p.14).

Neste sentido, considero fundamental refletir acerca das atividades realizadas durante os dias 26 e 27 de maio, referindo, entre outros
aspetos, a tarefa e/ou o area na qual tive mais e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu trabalho, desde a
planificagdo a fase da concretizagdo das atividades.

Relativamente aos planos de aula, é importante frisar que senti a necessidade de aprofundar alguns conhecimentos especificos,
nomeadamente na area do portugués, dado que foi a primeira vez que implementei em sala de aula os circulos de leitura, como
metodologia para promover o gosto pela leitura e desenvolver a cultura literaria dos alunos, bem como o pensamento critico e a
capacidade de reflexdo sobre os textos literarios (Sousa, 2007, p. 45). Desta forma, fundamentei-me essencialmente no artigo O
texto literario na escola: Uma outra abordagem — Circulos de Leitura, de Otilia Sousa, publicado no livro Formar Leitores: das
teorias as préticas, de Fernando Azevedo, a partir do qual estruturei a atividade, bem como construi as respetivas fichas de

distribuicdo de papéis pelos grupos.

Segundo a autora, “ler e discutir livros com o0s seus pares € uma estratégia que, reconhecidamente, cria/aumenta o gosto pela leitura,

pois permite aos alunos criara uma relagéo pessoal com o livro” (Ibidem, p.54).

Porém, e dado que ndo consegui terminar esta e outras atividades, ap6s uma introspecéo reflexiva sobre a minha atuacao, efetuaria

algumas alteracGes em ambos os planos de aula, sobretudo no que diz respeito a gestdo do tempo.

XVI



Apesar de ter refletido, durante a elaboracdo da planificacéo, acerca da gestdo do tempo, tendo pensado previamente na possibilidade
de ocorrerem possiveis atrasos e em estratégias a tomar caso ndo se conseguisse cumprir os tempos, a verdade é que tal ndo foi o

suficiente, pelo que os atrasos foram muito superiores ao que tinha pensado previamente.

“Ao pensar na actividade da aula, é necessério pensar no tempo e no espago de que se dispde e em como administra-lo.
[...]- O facto de se tratar do ambiente, do espago da aula, da disposicdo dos materiais e recursos vai permitir que se gerem
na sala de aula varias dindmicas”. (Borras L. , 2001, vol.2, p. 280)

Desta forma, se voltasse a planificar, ndo teria elaborado uma ficha de revisdes de matematica tdo extensa, na medida em que ja era
esperado que os alunos ndo conseguissem terminar. No entanto e uma vez que me fora pedido para efetuar revisdes de todos os
conteldos lecionados a matematica no 3.° periodo, mesmo tendo elaborado problemas com contexto, nos quais surgiam varios
conteidos em simultaneo, tal como acontece no nosso quotidiano, tal ndo foi possivel, dado que apenas 4 alunos conseguiram
completar a primeira parte da ficha. Na minha opini&o, penso que os 30 minutos seriam suficientes para todos os alunos realizarem
as primeiras duas paginas da ficha, o que daria ainda para efetuar a discussdo e correcdo de cada uma das questdes e assim efetuar
revisdes. Porém, aquilo que pude constatar na minha pratica é que ha uma desmotivacdo cada vez mais acrescida por parte dos
alunos, quando lhes é solicitado que resolvam problemas a matematica, sobretudo quando estes sdo apresentados sob a forma de
uma ficha que mais se assemelha a uma ficha de avaliacdo. Esta é a minha interpretacéo para o facto de ter tido 2 alunos que se
recusaram a fazer a ficha na aula, fora muitos outros que no lugar de resolverem os problemas, como forma de reviséo dos contetidos
e de estudo auténomo, passaram grande parte do tempo parados a conversar com o0s colegas, mesmo apés terem sido feitas inimeras

chamadas de atengdo da minha parte.

Desta forma, ao longo destes dias de intervencdo a maior dificuldade que tive foi na gestdo dos comportamentos disruptivos na sala
de aula e situagdes de indisciplina, por parte de alguns alunos, que insistem em ndo realizar as tarefas propostas pela professora e
em desrespeitar as regras da sala de aula e consequentemente 0s intervenientes a sala, sobretudo alunos e professoras que vao para

a escola com vontade para trabalhar.

Como estratégias usadas, recorri de forma espontanea a procedimentos tradicionais, como levantar a voz, tentando, desta forma,
repor a ordem (Carita & Fernandes, 1997, p. 101). Por vezes, e quando observava que havia de facto uma desmotivacao crescente
por parte de algum aluno tentava incentiva-lo com palavras de encorajamento e elogios, na medida em que me apercebi que quando
os alunos eram questionados oralmente, estes respondiam corretamente. Porém nem sempre estas estratégias tinham resultados
imediatos, ou mesmo quando tinham, estes ndo eram duradouros. Desta forma, e a semelhanca do que referem os autores Good e
Brophy (citado por Carita & Fernandes, 1997, p.75), gastei muito do meu tempo em tentativas falhadas para controlar esses alunos,
0 que levou a um atraso desmedido das atividades, comprometendo assim a planificacdo de terca-feira, sobretudo a correcdo da

ficha de matematica e a esquematizagdo dos conhecimentos adquiridos durante a realizacéo da saida ao meio, no dia anterior.

Todavia a reflexdo que faco sobre as estratégias usadas é que apesar de todos os esforcos realizados durante o processo de
planificacdo, com a preocupacao de selecionar tarefas que motivassem e envolvessem os alunos no processo de aprendizagem, para
desta forma prevenir este tipo de comportamentos de indisciplina, a verdade é que se continua a perder imenso tempo a resolver

situacdes que tém origem na falta de educacdo dos alunos e na auséncia de valores pessoais e sociais como o respeito pelos outros.

Além disso, é visivel a falta de autonomia e responsabilidade por parte dos alunos, além da facilidade com que desistem de
determinadas tarefas. Enquanto professora em formacdo, sinto que cada vez mais as criangas desprezam e desvalorizam a

importéncia da escola para a sua formag&o enquanto futuros cidadéos.

Desta forma, preocupa-me seriamente e questiono-me muitas vezes acerca da sociedade que 0s pais e as proprias escolas estdo a
construir. Custa-me a acreditar que cada vez mais observo alunos a chegar a escola no inicio da manhd a arrastar os pés no chdo, de
ombros descaidos, de cabeca descaida exprimindo sentimentos de tristeza e tédio. Na minha opinido estes sdo sinais claros da

desmotivacdo que acompanha as criangas de hoje em dia.
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Perante tais factos, e apesar dos esforcos realizados por alguns professores, 0 que é que nés, enquanto profissionais da educacéo

podemos fazer para mudar a ma imagem que os alunos tém da escola? Qual é a influéncia dos pais em toda esta situacdo?

Sinto a necessidade de proceder a uma diferenciagdo pedagdgica, por um lado para ndo prejudicar os alunos que querem trabalhar
e querem aprender e que sé por este simples facto estdo mais avangados nas aprendizagens que 0s outros; por outro para nao deixar
para trds nenhum aluno com dificuldades, de modo a dar oportunidade a todos de realizarem aprendizagens significativas. S6 assim,
sera possivel respeitar os ritmos de aprendizagem de cada crianga, sem comprometer a aprendizagem dos outros alunos. Porém,
aquilo que tenho vindo a aperceber-me é que apesar de proceder a inimeras tentativas de acompanhamento individual com os alunos

que mais me preocupam, a verdade é que também ndo é feito um esforco da parte deles para tal.

Relativamente a atividade na qual senti menos dificuldades, e tive maior prazer na sua construcdo e realizacdo, diz respeito ao
percurso que construi a fim de proceder a realizacdo de uma saida ao meio com os alunos, no ambito da abordagem ao contetido de

Estudo do Meio A descoberta das inter-relagdes entre espagos — o comércio local, meios de comunicagio e meios de transporte.

“Sentir que fazemos o que devemos fazer aumenta a consideragdo que temos por nés proprios; desfrutamos, a falta de
outros motivos de contentamento, do primeiro dos prazeres — o de estar contente consigo mesmo... E enorme a satisfagdo
de um homem que trabalhou e que aproveitou convenientemente o seu dia.” (Delacroix).

De facto partilho do mesmo pensamento de Eugéne Delacroix. A semelhanca do que ele refere, as coisas que nos d&o mais trabalho
sdo aquelas a que damos mais valor e que nos ddo mais prazer quando usufruimos delas, sobretudo se estas vao ao encontro daquilo

em que acreditamos ser a melhor coisa a fazer.

Desta forma, e apesar de ndo ter sido possivel realizar todo o percurso, previamente definido, sobretudo pelo facto de estar
desagradavel estar na rua pelo vento e frio que se faziam sentir, considero que esta é a melhor forma dos alunos estudarem os locais
de comércio existentes, assim como 0s meios de comunicacdo e 0s meios de transporte com 0s quais contactamos no nosso

quotidiano.

Segundo Fosnot (1996, p. 20), cabe ao professor a tarefa de “proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o construir”,
pelo que no processo de elaboracdo da planificacdo é importante pensar em tarefas verdadeiramente estimulantes e desafiadoras

para os mesmos de modo que estes demonstrem interesse e empenho no processo de aprendizagem.

De acordo com os pressupostos tedricos mencionados no programa de Estudo do Meio, “O meio local, espago vivido, devera ser o
objecto privilegiado de uma primeira aprendizagem metddica e sistemética da crianca ja que, nestas idades, o pensamento esta
voltado para a aprendizagem concreta.” (ME, 2004, p. 101). Na mesma perspetiva Roldao (1995, citado por Mateus, p.71) defende
que o meio proximo ¢é o “local priveligiado e ponto de partida obrigatério para a analise da realidade social”. Este facto esta também
relacionado com as caracteristicas psicologicas das criangas desta faixa etaria, na medida em que de acordo com Piaget (citado por

Mateus, p.71), estas encontram-se “no estadio operacional concreto, limitada ao préximo e directo observado e experienciado”.

Desta forma, e uma vez que os contetdos propostos no curriculo acerca do comércio local, meios de comunicagdo e meios de
transporte, presentes no Bloco 4: A descoberta das inter-relacdes entre espagos s30 um assunto ja conhecido dos alunos, penso que
a sua abordagem em sala de aula iria produzir pouca aprendizagem. Nesta linha de pensamento, e ainda de acordo com a mesma
autora, “cabe ao professor [...] levar a redescoberta da parte fascinante e estimulante que encerra o quotidiano” (lbidem, p.72).
Neste sentido, procurei que os proprios alunos fossem a procura das informagdes e do conhecimento, até porque de acordo com a
perspetiva socioconstrutivista, os alunos sdo os proprios agentes de constru¢do do conhecimento. Assim, durante a realizacdo do
percurso era pedido aos alunos que permanecessem com atengao as questdes que lhes eram colocadas no guido, as quais 0s ajudaram

a estar atentos as questdes essenciais que nos levaram a realizar esta saida ao meio.

Um aspeto que considero realmente importante, neste tipo de atividades, e a razdo pela qual defendo a sua realizacdo sempre que
possivel, é a liberdade e facilidade com que o contacto direto ao meio proporciona aos alunos a tomada de “consciéncia de que ndo

existem espagos isolados” (Ministério da Educacdo, 2004, p.119) ou contetdos programaticos que ndo se interrelacionam, mas
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antes, pelo contrario, que estabelecem relacfes entre si, as quais sdo visiveis no nosso quotidiano. Por esta razdo, decidi estruturar
0 guido com questdes que fizessem os alunos perceber que os contetidos lecionados na area da matematica, do portugués e do estudo
do meio, e eventualmente as outras areas do curriculo, estdo relacionadas entre si e sdo necessarias no nosso dia-a-dia, sem que seja

feita uma compartimentacdo dos saberes, pois elas sdo dependentes umas das outras.

Uma das situacdes vividas foi na loja dos tecidos em que além de se abordar este tipo de local de comércio, os alunos tiveram a

oportunidade de aprender a medir 2 metros de tecido utilizando a fita métrica (Figura 1).

Figura 1 - Os alunos aprendem com o auxilio de uma das donas da loja Narpelis
a medir 2 metros de tecido utilizando a fita métrica.

Uma outra situacdo foi na frutaria, em que os alunos se depararam com a relacéo e a influéncia do peso (massa) da fruta, colocada

sobre a balanca, com a determinagéo do prego a pagar.

Ora em ambas as situacOes apresentadas, bem como noutras que néo irei mencionar, foi possivel dar a entender aos alunos a relacéo

de dependéncia da area do estudo do meio com a matematica.

Para estabelecer relagdo com o portugués, e apesar de ndo termos ido até ao ponto assinalado no mapa onde havia um marco do
correio, ainda assim foi possivel colocar a seguinte questdo oralmente: Quais sdo as informagdes essenciais que devemos escrever
no envelope ou no postal antes de o colocarmos no correio?, de modo a estabelecer relagdo com os meios de comunicacéo,

abordados em portugués e o tipo de texto, neste caso, a carta/postal, abordados em portugués.

Neste sentido, “partindo do principio de que ¢ necessario um “olhar insterdisciplinar” face ao real (Morin, 2002), uma vez que 0S
novos saberes sdo “transdisciplinares” (Nicolescu, 2000), e do facto da pratica educativa promover um real desenvolvimento
intelectual se apresentar complexidade” (Vasconcelos, p. 8), considero que as saidas ao meio promovem étimas situacfes de
aprendizagem interdisciplinares, e até mesmo transdisciplinares, nas quais ndo ha barreiras e compartimentagdo dos saberes por

areas.

Nesta linha de pensamento, Mateus afirma que “as praticas docentes devem ser adequadas ao modo de pensamento das criangas
[...]. Devem ser aprendizagens significativas, onde a tarefa a executar e o tipo de interesses pessoais joguem de forma objectiva,

formativa e informativa” (p.73).

Um aspeto menos positivo, relativamente a esta atividade é o facto de muitos alunos terem estado distraidos e ndo terem aproveitado
aquele periodo de tempo para construirem aprendizagens significativas. Além disso, e enquanto aluna atuante, e responsavel por
apenas um grupo de alunos, percebi que naturalmente nem todos os alunos iriam realizar as mesmas aprendizagens, pois ao longo
do percurso além das questBes que constavam no guido, eu ia colocando outras questfes de modo a envolver os alunos até mesmo
na questdo da seguranca de todos, colocando-lhes questfes acerca das regras de seguranga rodoviaria, como por exemplo: temos
que atravessar a estrada e ndo temos passadeira. O que é que temos que fazer? Além disso, fui colocando questdes ao grupo
relacionadas com a leitura e interpretacdo do mapa, de modo a atribuir-lhes a eles a funcéo de orientar todo o grupo de alunos

durante a realizagdo do itinerario.
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Apesar de os alunos terem ficado um pouco desiludidos e tristes por ndo termos completado o itinerario (Figura 2), penso que esta

foi a atividade que eles mais gostaram e estiveram mais motivados.
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Figura 2 - Mapa do itinerario.

Relativamente & rea em que eles apresentaram mais dificuldades, esta foi na matematica, durante a realizacdo da ficha de revisfes
de matematica, a qual foi realizada sob a forma de trabalho auténomo, de modo a avaliar os conhecimentos dos alunos e a sua

capacidade auténoma na resolugéo de problemas.

Um aspeto que verifiquei enquanto efetuava a avaliagdo da ficha de revisdes, foi que a maioria dos alunos revelou ja néo se recordar
como se constrdi um diagrama de caule-e-folhas. Tal é visivel nas resolucdes de seguida apresentadas (Figuras 3, 4 e 5). No primeiro
caso (Figura 3), verificamos que a aluna ndo se recordava que no caule apenas se colocam os algarismos das dezenas. O mesmo
aconteceu com outras duas alunas. Porém importa verificarmos que a aluna teve a preocupacao de colocar os algarismos das dezenas

por ordem crescente.

3 Naascola da Manana fasram um ngoénio a alguns aknos para saberem aproximadamants o
numero de mensagons (SMS) que cada um envia por dia, pelo telemovel Os resullaco
foram os segunies
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31 Constrol um diagrama de caule-e-fothas para represantar 0s dados recolidas no mgudit
Al ':;
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1139 7
32 Quantos alunos participaram no mnquanta? X
.
33 Quantos alunos enviavam mals que 10 mensagens por dia? ~N
o —, —
34 Qual foi o nimero miximo de SMS enviados por dia. mdicada no nquérito? -

Figura 3 - Resolucdo apresentada pela aluna A4

No segundo caso (Figura 4), o aluno construiu corretamente o diagrama de caule-e-folhas, registando corretamente o caule e
organizando os algarismos das dezenas por ordem crescente. Porém, verificamos que o aluno ndo ordenou as folhas por ordem
crescente, o que dificulta posteriormente a leitura e interpretacdo das informacgdes presentes no diagrama de caule-e-folhas.
Desta forma, na figura 5 é apresentado o diagrama de caule-e-folhas, devidamente construido, que difere das constru¢es acima
apresentadas, pelo facto de haver a preocupacéo em organizar as folhas por ordem crescente.

9 j oo\‘l G5 EE 3

A3 +1 |

Constroi um diagrama de caule-e-folhas p

3] 94

Figura 4 - Resolucédo apresentada
pelo aluno A2

Figura 5 - Resolucédo apresentada pela aluna A21 apos a
correcdo coletiva no quadro

XX



Ap6s o trabalho autdnomo, durante a corre¢do do problema, foi interessante confrontarmos diferentes estratégias de resolucéo do
problema 2 da ficha de revis@es (Figuras 6 a 10). Se observarmos atentamente as duas primeiras resolu¢des apresentadas (Figuras
6 e 7) verificamos que os alunos ainda recorrem aos desenhos a fim de esquematizarem as combinagdes de lanches possiveis,

estabelecendo para tal ligagdes entre as comidas e as bebidas possiveis.
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Figura 6- Resolugdo apresentada pela aluna A21 Figura 7 - Resolugdo apresentada pelo aluno A8
De acordo com a investigacdo em educacdo matematica importa valorizarmos estas resolugdes informais dos alunos pois sdo
necessarias para os alunos efetuarem a ponte para a elaboracdo de resolugdes formais, como o diagrama de arvore (Figura 8), as

quais proporcionam o desenvolvimento de estruturas mentais importantes para a construcao de aprendizagens sélidas.

Figura 8 - Resolucdo apresentada pelo aluno A2

Na figura 9 esta ilustrada uma outra estratégia de resolucdo do problema de multiplicagdo combinatoria. Neste caso, o aluno optou
por organizar as informagdes numa tabela, na qual conseguiu ainda inserir o preco de cada lanche, tendo em conta as combinagdes
efetuadas. A semelhanca da resolucéo apresentada pelo aluno A6, também a aluna A4 optou por organizar as informagdes numa

tabela, embora neste caso tenha colocado um X nas combinagdes possiveis.
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T X
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Figura 9 - Resoluco apresentada pelo aluno A6 Figura 10 - Resolugdo apresentada pela aluna A4

Relativamente aos progressos que registei na minha intervencdo durante esta semana, penso que estas estdo relacionadas com um

maior controlo da turma, embora continuem a ocorrer situagdes inesperadas de indisciplina por parte de alguns alunos, que
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porventura sdo sempre os mesmos. Além disso, penso que cada vez mais ha uma preocupagdo da minha parte em planificar
atividades interdisciplinares, que me permitam trabalhar os conteldos de uma forma mais criativa e mais préxima daquilo que é a

realidade vivida por todos os alunos.
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ANEXO 6 — GUIAO DA SAIDA A0 MEIO LOCAL [26.05.2014] - PP 1. CEB II

Estudo do Meio — 3.° ano de escolaridade — 3.° Periodo

Nome: Data: /| |/

Saida ao Meio Local - “A descoberta das inter-relacdes entre espagos”

Locais de comércio | Meios de comunicacao | Meios de transportes.

Mapa do itinerario

Escola Basica de Quinta do Algada
Escola Secundaria
- =, Afonso

Lopes Vieira

Ri1a VVasen da Gama

Fua Gil Eanes

Rua Estrada Figueira da Foz

Rua Estrada Figueira da Foz

%"(YJH idades Duplomﬂ'al al

E Ferrc Lda

Vlag‘ =Y Movnﬂor

Fua Estrada Figueira da Foz

Rua Dom Carlos |

Rua Dom Carlos |

Rua Berardo de Qliveira Gordalina

Fua Antdnio Augusto da Costa

0
POPOOPOHIPOOEES

Escola Basica de Quinta do Algada

oo” w2
o e &

((ave?

[Nios] |,
v

5,
W p.

XXII



Antes de saires da escola, recorda algumas regras de seqguranca rodoviaria que deves cumprir para evitar acidentes
que ponham em causa a tua seguranga e a seguranca dos outros.

o Deves circular sempre que possivel nos passeios. Se ndo houver passeio, deves circular sempre na berma da estrada,
de frente para os carros.

¢ Quando for preciso atravessar a estrada, deves atravessar sempre na passadeira. Antes de atravessares olha sempre
para um lado e para o outro, para te certificares que ndo vem nenhum carro.

¢ Se a passadeira for junto aos semaforos, lembra-te que s6 podes atravessar quando o sinal estiver verde para os pedes.

e Deves permanecer sempre junto ao teu grupo e a professora, mesmo durante os pontos de paragem.

Ao longo deste percurso teras que passar por alguns pontos onde te serdo colocadas algumas quest@es que deveras
responder juntamente com o teu grupo. Para te orientares deves utilizar o mapa, e se necessario a bussola, para te

certificares que estas no bom caminho.

1. Ponto de partida — EB1 Quinta do Alcada

1.1. Antes de iniciarmos o percurso, registem as horas no relégio.

1.2. Como vamos fazer um itinerario e pretendemos regressar novamente ao ponto de partida,
precisamos antes de mais de localizar a escola no mapa para ndo nos perdermos. Procurem, em
grupo, uma placa com o nome da rua em que se situa a escola. Encontraram essa rua no mapa?
Rua

2. Sigam em direcdo a Rua Vasco da Gama. Utilizem o mapa para se orientarem. NAPERHIS L

Procurem esta loja e entrem para descobrir o que é que la se vende.

R:

N
A
P
E
2
L
|
S

2.1. Qual é 0 nome da industria que produz os tecidos?
R: Industria

2.2. Sabendo que s6 se vende tecido ao metro, que instrumento de medi¢do podemos usar?

R:

2.3. Depois de descobrirem a resposta, pecam as senhoras da loja, com delicadeza, que vos mostrem que instrumento
usam para medir. Qual é a unidade de medida? R:

2.4. Megam 2 metros de tecido.

3. Sigam em direcdo 8 Rua Pedro Alvares Cabral e depois pela Rua Gil Eanes.
3.1. Completem a tabela registando o nome de trés locais de comércio que encontrarem nessas ruas e listem os produtos
gue podem comprar em cada um.

Local de comércio: Local de comércio: Local de comércio:

Café Dolce Peccato
Produtos: Produtos: Produtos:

Peixe
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3.2. Mecam o diametro do canteiro de uma arvore. Registem o resultado em cm. R: . Qual é o raio do
canteiro? R:

4. No final da Rua Gil Eanes, virem a direita e procurem pela Frutaria Maca de Alcobaca.

®

4.1. Entrem na frutaria. Quanto custa 1kg de magds? R: Alcobaca

E % kg?R: Pesem %2 kg de magés.

4.2. Qual € o instrumento de medida que devemos utilizar para saber a massa de um objeto?
R:

4.3. Pecam autorizacdo a Dona da loja para utilizar esse instrumento de medicdo. Coloquem sobre ele dois frutos
diferentes a vossa escolha, um de cada vez. Qual a massa de cada um dos frutos? Indica a unidade de medida.

Fruto A: pesa gou kg

Fruto B: pesa gou kg

4.4. Perguntem a senhora da frutaria como chegam os produtos para vender, a loja? Quem € que 0s traz? R:
Que meio de transporte € utilizado para transportar os produtos para a loja? R:

4.5. Liguem corretamente. Se tiverem dlvidas perguntem a uma pessoa que encontrarem na rua.

s A

| Produtor |® o Vende os produtos ]
\ Comerciante |® o Compra os produtos. ]
| Consumidor |® L Produz ou fabrica os materiais. ]

4.6. Perguntem a um comerciante qual a diferenca entre exportagdo e importacéo.

( )
Exportacéo °® PY Produtos produzidos no estrangeiro que séo
vendidos e enviados para Portugal.
& J
( 2\
Imbortacio ° Produtos produzidos em Portugal que sdo vendidos
P ¢ [ e enviados para o estrangeiro.
- J
4.7. Completem as frases com as seguintes palavras:
dinheiro, cheque, fatura, cartdo bancario, recibo.
Para pagar as compras, pode  usar-se , ou

. Devemos pedir , pois serve de prova de compra, € 0
comerciante deve entregar-nos uma 3

5. Na mesma rua procurem por este simbolo. Que tipo de local de comércio é?
R:




6. Sigam pela Rua Estrada Figueira da Foz, para oeste. Utilizem o mapa para se orientarem. Indiquem o nome de
dois supermercados que ficam do lado direito da estrada. Quando for possivel atravessem a estrada para o lado direito na
passadeira.

R: e

6.1. O que é que se pode comprar num supermercado e hipermercado?
R:

Entrem no primeiro supermercado com este simbolo.

6.2. Registem exemplos de produtos que estdo a venda que fazem parte do grupo dos:

e Enlatados »>

e Fumados =

e Congelados >

e Salgados »>

e Pasteurizado =

6.3. Escolham um produto & vossa escolha e registem:

Nome do produto:

Prazo de validade:

Composicéo:

Conservacdo: (Exemplo: conservar entre 0° a 6°C)

6.4. Como se conservam os produtos alimentares?

R:

Saiam do Ulmar.

7. Indiguem o nome do Centro Comercial que se situa do lado esquerdo da estrada. R:

7.1. Indiqguem uma marca portuguesa conhecida pela venda de mobiliario e decoracéo. R:

8. Sigam até a Farmacia L.is.
8.1. O que se vende numa farmacia? R:
8.2. Registem o horario de funcionamento da farmécia.
Abertodas  : has__ : h

9. Do outro lado da estrada, mesmo de frente para a farméacia encontra-se um outro local de comércio. Indiquem 3 produtos
que se vendem na tabacaria.

R.:
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10. Dirijam-se agora até ao marco do correio.
10.1. O que significa este simbolo?

10.2. Quais sdo as informagdes essenciais que devemos escrever no envelope ou no postal antes de o colocarmos no

correio? R:
. _ @8
11. Entrem na cabine telefonica. PT
11.1. Para que serve o telefone? R:
11.2. Que outros meios de comunicagdo conhecem? R:
11.3. Qual o indicativo internacional de Angola? R: Para que servem os indicativos

internacionais? Se ndo souberem a resposta, perguntem a alguém na rua. R:

11.4.

11.5. Para fazerem uma chamada telefénica, o que tém que fazer antes de marcar o nimero?
Enumerem as frases de 1 a 4.

Marcar o nimero de telefone para quem pretendemos ligar.

Inserir as moedas ou o cartdo para efetuar o pagamento.

Levantar o auscultador do apoio.

Falar.

11.6. Rodeia as moedas que ndo séo aceites pelo telefone.

12. Na florista vendem-se

13. Entre a florista e a casa de ORINVEST encontra-se outro local de comércio com o nome Tamlei. De que local de comércio
se trata e 0 que é que se pode & comprar? R:

14. Na pastelaria Brisa Norte fazem p4o. Imaginem que eu queria comprar % broa + ¥ de broa. Quantos quartos de broa
quero comprar? Respondam sob a forma de fragdo. R:

14.1. Além de ser pastelaria e padaria, que outros servigos a Brisa Norte oferece?
R:
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15. Sigam pela Rua Dom Carlos I. Qual o nome do armazém de comércio e venda de téxteis que se encontra nesta rua?
R:

16. Continuem o percurso em direcdo a Rua Bernardo de Oliveira Gordalina. Lembrem-se que
antes de atravessar a estrada devem olhar para os dois lados para se certificarem que é seguro
atravessar. Quando chegarem ao entroncamento onde esta o sismarito sigam pela estrada mais a
esquerda.

17. Enquanto regressam a escola, registem que meios de transporte viram ao longo do percurso?
R:

A que grupo pertencem: Terrestres Aquaticos Aéreos

18. Sigamem direcdo a Rua Anténio Augusto da Costa. No fim dessa rua virar a esquerda até chegarem a Rua Fernao
de Magalhaes, onde se situa a nossa escola.

Quando chegarem a escola assinalem no reldgio, as horas de chegada.

Quanto tempo demorou o percurso? R:

ANEXO 7 — FUNDAMENTACAO RELATIVA A 1.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2.° CEB
NA DISCIPLINA DE PORTUGUES — OUTUBRO DE 2014

Tendo em conta que “a observagdo desempenha um papel de regulagdo do processo de tomada de decisdes de um professor”
(Serafini & Pacheco, 1990, p. 1), importa salientar que esta constitui a base e o suporte de toda a acdo educativa. Nesta linha, durante
a prética de observacdo da turma do 6.° ano, na qual me encontro a realizar a Pratica Pedagdgica, foi possivel identificar algumas
dificuldades dos alunos na &rea do Portugués, sobretudo no dominio da expressdo escrita e interpretacdo de textos, as quais
influenciaram a escolha das tarefas e metodologias a adotar na pratica.

Desta forma, ao longo do processo de elaboragdo das planificagcdes de aula, procurei aprofundar os meus conhecimentos nessas

areas, fundamentando a escolha das estratégias metodoldgicas com base em textos de alguns autores de referéncia.

Assim, na abordagem a leitura dos textos que pretendo trabalhar nesta quinzena, nomeadamente: a entrevista “Encontro em Africa”,
com Mia Couto e o texto conversacional “Ler pode ser uma aventura” de Alvaro Magalhies, pretendo implementar estratégias de
exploracdo textual que potenciem o desenvolvimento nos alunos de competéncias no &mbito da leitura, nomeadamente ao nivel da

compreensdo do texto.

Nesta perspetiva, e tendo em conta que ler é decifrar e compreender o texto (Sim-Sim, 2007, p. 7), antes da leitura é importante

colocar algumas questdes aos alunos de modo que eles fagam inferéncias a partir de informacéao prévia contida no texto. Durante a
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leitura, é importante que os alunos confirmem as antecipacdes realizadas e selecionem as ideias mais importantes do texto, para que

apos a leitura seja possivel efetuar uma sintese do texto lido a qual promova a interpretagcdo do mesmao. (Sim-Sim, 2007, pp. 15-22).

Em simultaneo, considero fundamental trabalhar as quatro componentes da compreensdo leitora (Catala, et. al., 2001, citado por
Viana, et al., 2010, p.15): i) compreensdo literal; ii) reorganizacéo da informacg&o; iii) compreensdo inferencial; e iv) compreenséo
ao nivel critico. Deste modo, no processo de compreensdo do texto, pretendo colocar questfes de compreensao literal, ensinando os
alunos a: distinguir informacéo relevante de acessdria; encontrar a ideia principal do texto; reconhecer sequéncias de uma agao.
Mediante este trabalho, é possivel verificar se o aluno expressa 0 que leu com um vocabulario diferente e se retém a informacéo
essencial do texto. Além disso, os alunos devem ser chamados a reorganizar a informacdo, através da elaboracdo de sinteses,
esquemas, resumos, de forma a consolidarem e reordenarem as ideias a partir da informacao que se vai obtendo do texto. E ainda
importante colocar questdes de compreensdo inferencial, de forma a ensinar os alunos a mobilizarem conhecimentos prévios e a
formularem antecipagdes sobre o conteldo do texto a partir dos indicios que a leitura proporciona. Desta forma, ao longo da leitura
do texto, os alunos deverao prever os resultados, inferir o significado das palavras desconhecidas e inferir consequéncias previsiveis,
as quais vao verificando ou reformulando & medida que evoluem na leitura do texto. Por Gltimo, é importante colocar questdes de
compreensdo a um nivel critico, no qual € pedido aos alunos que formulem juizos de valor, do ponto de vista pessoal; manifestem

reacOes ao texto; analisem a intencdo do autor; expressem opinides, etc.

Gamboa (2013) vai ao encontro desta perspetiva, a0 mencionar a importancia de os alunos dialogarem com o texto na procura das

intencionalidades do autor, assim como de refletirem criticamente sobre o texto lido.

Apesar de utilizar os textos presentes no manual em algumas das minhas praticas, importa refletir que “o manual escolar ndo pode
ser 0 Unico e exclusivo recurso pedagdgico a utilizar na sala de aula, nomeadamente para promover o desenvolvimento nas criangas

de competéncias como a leitura e a escrita” (Balga, 2007, p. 132). Como refere a autora:

“O manual escolar ndo concorre para que as criangas entendam a leitura como uma experiéncia cultural e estética relevante,
uma vez que lhes permite aprender a ler sem livros, ndo contribuindo, deste modo, nem para a promocéo de uma educagao
literaria, nem para o fomento de habitos de leitura” (Balga, 2007, p. 131).

Nesta linha, e na sequéncia do trabalho desenvolvido pela professora cooperante, no &mbito da promocéo da leitura autonoma dos
alunos, procurei, juntamente com a minha colega da pratica pedagdgica, incentivar os alunos a lerem pelo menos um livro por més
e a efetuarem registos sobre 0os mesmos (comentarios, desenhos, reflexées, resumos, etc.) num caderno, o qual teria a funcdo de
caderno de leituras individual. Esta sugest&o vai ao encontro da perspetiva de Luisa Alvares Pereira, pois de acordo com a autora,
além de possibilitar a articulacdo desejada entre a leitura e a escrita, o didrio de leituras favorece o envolvimento do aluno atraves
de rotinas que permitam relatar, sob a forma de escrita informal, “as suas reac¢des pessoais na sequéncia da leitura de uma obra
(para)literaria” (Pereira L. A., 2000, p. 29), e partilhar com os outros numa l6gica reflexiva, as aprendizagens linguisticas realizadas.
De acordo com Cerrillo (2005, citado por Balca, 2007, p.133),

“o ensino-aprendizagem da literatura deve pretender que a crianga aprenda a ler, mas também deve levar a crianga a sentir
prazer com os livros, a valoriza-los e a ter uma experiéncia pessoal de leitura, [a qual] permitira ao leitor ter um
conhecimento cultural amplo, fazer uma analise do seu mundo interior, ter a capacidade para interpretar a realidade
exterior”.

E nesta perspetiva que a escola assume um papel relevante na “divulgagdo do livro [...] e na promog¢ao de uma educagdo literaria”

(Balga, 2007, p. 133).

Partindo do pressuposto que “a escola deve [...] preparar os alunos para a leitura e a escrita, mas sem sacrificar nisso o prazer de
ler e escrever” (Pereira L. A., 2000, p. 23), é importante que o professor utilize instrumentos capazes de promover a articulagio

entre a leitura e a escrita, no processo de formacao de leitores criticos, competentes e reflexivos.

Assim, neste periodo de pratica pedagdgica, procurei planificar um momento de escrita criativa, nomeadamente sobre o meu livro
preferido, cujo tema associado ao gosto pela leitura surge na sequéncia da exploragdo do texto “Ler pode ser uma aventura”, um

excerto retirado do livro “O Assassino Leitor” de Alvaro Magalhies.
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Uma vez que se pretende que os alunos escrevam um texto de opinido, admito a necessidade de promover um momento prévio, no
qual, além de relembrar as caracteristicas e estrutura de um texto de opinido, é fundamental promover a leitura e analise de alguns

exemplos de textos de opinido, que possam servir de modelo e de apoio no momento de escrita individual.

Partindo do modelo de Flower e Hayes (1981), considero pertinente trabalhar as trés fases do processo de escrita com os alunos:
planificacdo, textualizagdo e revisdo do texto (Barbeiro & Pereira, 2007, pp. 18-19). Desta forma, optei por criar um guido com
elementos orientadores do processo de produgdo textual, tendo em conta a estrutura e caracteristicas do texto de opinido e as diversas
componentes do processo de escrita acima mencionadas. Através desta atividade, pretende-se fornecer aos alunos estratégias para
estes mobilizarem em atividades de escrita, de forma a desenvolverem a competéncia compositiva (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5),

isto é, a sua capacidade de produzir textos escritos.

Relativamente ao dominio da gramatica, ao longo desta quinzena pretende-se trabalhar com os alunos a classe dos verbos,
promovendo momentos de revisdo acerca dos verbos regulares e irregulares, e ainda sobre os tempos e modos verbais, para numa

fase posterior se proceder a introducédo dos tempos compostos.

Partindo da perspetiva de que “toda a comunicagio verbal pressupde competéncia linguistica basica” (Pereira L. A., 2000, p. 271) ,
é fundamental proceder-se ao ensino da gramatica de forma a promover a compreensdo da “estrutura ¢ dos mecanismos de
funcionamento da lingua, o que pressup8e considerar a lingua um objecto de estudo [e] promover o desenvolvimento da competéncia

de comunicagdo” (Ibidem).

Inés Duarte (1997, p.73, citado por Pereira, 2000, p. 284) defende que “o estudo gramatical deve assumir a forma de uma reflexdo
sobre a estrutura e o funcionamento da lingua, orientada pelo professor como uma actividade de descoberta”. Para tal, sugere 0
desenvolvimento de um trabalho em sala de aula, que se divide em quatro fases: i) organizacao dos dados linguisticos; ii) observacao
dos dados linguisticos, detecdo das regularidades, formulacdo da regra, ensino formal da regra e conceitos gramaticais, observacao
de novos dados linguisticos para validagdo da regra que os alunos formularam; iii) realizacdo de exercicios de aplicacdo; iv)

avaliacdo dos conhecimentos aprendidos sobre o tema gramatical estudado.

Nesta linha, procurei planear as aulas de gramatica, sobretudo as aulas dedicadas a introdugéo ao estudo dos tempos compostos,
segundo a perspetiva das autoras referenciadas. Partindo-se de uma frase no qual surge um tempo composto, retirada de um texto
previamente trabalhado com os alunos, procede-se ao estudo da funcdo do verbo auxiliar (dos tempos compostos) e do verbo
principal, para o estudo do participio passado regular e desta forma para a formacgéo dos tempos compostos do modo indicativo,
conjuntivo, condicional e infinitivo. Importa referir que a abordagem a cada um dos tempos compostos parte da observagdo de
varios exemplos, neste caso, frases, a partir das quais se pretende que os alunos descubram as regularidades ai presentes e, portanto,
cheguem a regra. Mais do que os alunos memorizarem, por exemplo, que o pretérito perfeito composto do indicativo é formado
pelo verbo auxiliar ter no presente do indicativo mais o verbo principal no participio passado, é perceberem quando é que este é
utilizado no nosso dia-a-dia, tendo em conta o que exprime. Desta forma, pretende-se promover um trabalho de observacéo e analise
reflexiva dos diferentes exemplos de forma a promover uma compreensao plena da estrutura e dos mecanismos de funcionamento
da lingua. Finalmente, é importante mencionar que havera espago para a realizagdo de exercicios de aplicacdo da regra, 0s quais
assumem uma natureza variada, “de modo a solicitarem operacdes cognitivas de graus diversos de complexidade e exigéncia [...]

[e] proporcionarem a destreza dos alunos na resposta as diversas situagdes” (Buescu, Rocha, & Magalhdes, 2012).

De modo a fomentar a autonomia de trabalho, a realizacdo dos exercicios de aplicacdo sera feita inicialmente em grande grupo,

depois a pares e, no final, individualmente.

Como refere Pereira, “Deseja-Se, para 0s alunos, com este processo de ensino, uma aprendizagem da gramatica que néo se limite a

uma recepgéo pronta a servir, mas que requeira uma actividade reflexiva incidindo sobre as formas linguisticas.” (Ibidem).

XXIX



Bibliografia

Balca, ,5%] (2007). Da leitura a escrita na sala de aula: Um percurso palmilhado com a literatura infantil. In F. Azevedo, Formar leitores: das
teorias as praticas (pp. 131-145). Lisboa: Lidel.

Barbeiro, L., & Pereira, L. (2007). PNEP - O Ensino da Escrita: A Dimensdo Textual. Lisboa: Ministério da Educacéo e Direcgdo-Geral de
Inovacgdo e de Desenvolvimento Curricular.

Buescu, H., Rocha, M., & Magalhaes, V. (2012). Materiais de Apoio a Implementagéo das Metas Curriculares de Portugués - Ensino Basico 2.°
Ciclo - Oralidade, Leitura e Escrita, Educagdo Literaria e Gramatica. Lisboa: Ministério da Educacéo. Obtido de
http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=16

Buescu, H., Rocha, M., & Magalhaes, V. (2012). Metas Curriculares de Portugués: Ensino Basico. Lishoa: Ministério da Educacéo.

Pereira, L. A. (2000). A escrita do "Diario de Leituras". Palavras., 18, pp. 19-31.

Pereira, L. A. (2000). Escrever em Portugués: Didacticas e Préaticas. Porto: Edi¢Bes ASA.

Serafini, O., & Pacheco, J. (1990). O observagio como elemento regulador da tomada de decisdes: a proposta de um instrumento. Revista
Portuguesa de Educacdo, pp. 1-19.

Sim-Sim, 1. (2007). PNEP - O Ensino da Leitura: A compreensao de textos. Lisboa: Ministério da Educagdo e Diregdo-Geral de Inovacéo e de
Desenvolvimento Curricular.

Sousa, O. (2007). O texto literario na escola; Uma outra abordagem - Circulos de Leitura. In F. Azevedo, Formar leitores: das teorias as
praticas (pp. 45-68). Lisboa: Lidel.

Viana, F. L., Ribeiro, I., Fernandes, I., Ferreira, A., Leitdo, C., Gomes, S., . . . Pereira, L. (2010). O Ensino da Compreensao Leitora. Da Teoria a
Prética Pedagdgica - Um programa de Intervencéo para o 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Coimbra: Almedina.

ANEXO 8 - FUNDAMENTACAO RELATIVA A 3.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2.° CEB
NA DISCIPLINA DE PORTUGUES — DEZEMBRO DE 2014

Nesta fundamentagdo cientifica e metodoldgica, relativa as 11.2 e 12.2 semanas de Prética Pedagdgica na disciplina do Portugués,

procurarei debrucar-me sobre os quatro dominios da Lingua Portuguesa: oralidade, educacdo literaria, leitura e escrita e gramatica.

Relativamente ao dominio da oralidade, é importante referir que até ao final desta quinzena os alunos terdo oportunidade para
apresentar o livro que leram durante o periodo. Durante a apresentacdo, pretende-se que cada aluno apresente um breve resumo da
obra literaria lida, indique, justificando, se gostou (ou ndo) da obra, e, caso tenha gostado, apresente, pelo menos, um motivo pelo
qual aconselharia a leitura do livro aos seus colegas. Desta forma, pretende-se que os alunos consigam captar e manter a atencéo
dos colegas, enquanto apresentam, devendo para tal, adequar 0s seus movimentos, gestos e expressdo facial, tom de voz, pausas,
entoacdo e ritmo (Buescu, Rocha, & Magalhées, 2012). Ao fomentar que os alunos leiam nos seus tempos livres, pelo menos, um
livro por periodo, e que ap0s a sua leitura, o apresentem a turma, e efetuem um registo no seu caderno de leituras sobre 0 mesmo
livro, a escola estd a fomentar o gosto e o prazer pela leitura, a0 mesmo tempo que fomenta o desenvolvimento do pensamento
critico e da capacidade de reflexdo sobre os textos literarios (Sousa, 2007), indo assim ao encontro dos dominios da leitura e escrita

e da educacdo literaria.

No que concerne ao dominio da educacéo literaria, pretende-se dar continuidade ao estudo dos textos tradicionais, 0s quais, antes
de serem escritos, foram transmitidos oralmente, de geracdo em geracdo (Santiago & Paix&o, 2012). De acordo com as autoras,
importa ainda acrescentar que os textos tradicionais “sdo habitualmente narrativas curtas, escritas em prosa ou em verso.” (Ibidem,
p.98). Desta forma, no inicio da quinzena, pretendo trabalhar com os alunos os contos tradicionais: O ganso de ouro, da autoria dos
irmdos Grimm, e A ponte, de llse Losa, sendo que no final da segunda semana irei iniciar o estudo ao romance tradicional Bela

Infanta, de Almeida Garrett.

Nesta perspetiva, importa distinguir contos tradicionais de romances tradicionais, 0s quais constituem subgéneros dos textos
tradicionais. Os contos tradicionais sd0 uma narrativa curta em que “as personagens raramente sdo identificadas pelo seu nome, [e]
0 tempo € o espago sdo quase sempre indefinidos” (Ibidem). No que diz respeito aos acontecimentos, estes podem ser ficticios ou
mais préximos da realidade. Todavia, independentemente desse aspeto, as historias estdo repletas de artimanhas e de surpresas, as
quais acabam sempre por se resolver bem. Por sua vez, o romance tradicional caracteriza-se por ser um poema narrativo, o qual era

cantado ao som da mdsica, justificando-se, assim, a presenga da rima (Santiago & Paixdo, 2012).
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Partindo da leitura dos textos literarios referidos pretendo aplicar algumas estratégias metodoldgicas de exploracdo textual, que
visem ndo s6 a compreensdo do texto, mas também o desenvolvimento de uma cultura e educacéo literaria junto dos alunos. Do
mesmo modo, pretende-se desenvolver o gosto pela leitura, desenvolver o pensamento critico e a capacidade de reflexao sobre os
textos literarios (Sousa, 2007). Entre as estratégias metodoldgicas que pretendo adotar para a concretizagao dos objetivos referidos,
destaco as estratégias de compreensdo da leitura, a utilizar antes, durante e depois da leitura (Sim-Sim, 2007), assim como as quatro
componentes da compreensao leitora (Catala, et. al., 2001): i) compreensdo literal; ii) reorganizacao da informagdo; iii) compreensédo

inferencial; e iv) compreensdo ao nivel critico.

Nesta perspetiva, antes da leitura é importante ativar-se conhecimentos prévios. Tendo em conta que os alunos ja estudaram as
caracteristicas dos textos tradicionais e, em particular, dos contos tradicionais, uma das estratégias que pode ser utilizada podera
passar por relembrar as caracteristicas deste tipo de textos, o qual, a acrescentar a leitura do titulo e a observacgdo das ilustraces
(Viana, et al., 2010), permite que os alunos formulem inferéncias e antecipem o contetdo do texto literario. Além disso, é ainda
fundamental chamar a atencéo dos alunos para as informagdes bibliograficas do texto, nomeadamente o autor do texto e o livro onde
este se encontra inserido, de forma a promover um aumento da cultura literaria dos alunos. Nesta linha, considero fundamental
apresentar alguns topicos sobre a vida e obra dos autores dos textos que serdo trabalhados em sala de aula, bem como mostrar o

livro aos alunos.

Durante a leitura, e a semelhanca do que referi nas planificacdes, considero fundamental realizar sucessivas paragens para efetuar o
reconto do texto lido e colocar questdes aos alunos de modo a promover a sua interpretacdo. Conforme afirma Todorov (1971, p.
252), “o objecto da leitura ¢ o texto singular; o seu objectivo ¢ desmontar-lhe o sistema”. Nesta perspetiva, Jolibert (1994, p. 149)
afirma que “Toda a leitura é um questionamento de texto, isto €, uma elaboragdo ativa de significado feita pelo leitor a partir de

indicios diversos”.

“Para que ocorra a simbiose texto-leitor, 0 ato de leitura exige procedimentos de andlise, compreensdo e interpretacdo que ndo se
restringem a reconstituicdo de uma mensagem, passivel de esgotar-se na apreensdo superficial de seus significados” (Saraiva &
Miigge, 2006, p. 35). Desta forma, e partindo das quatro componentes de compreensao leitora referidas por Catala (2001), pretendo
colocar questdes de compreensdo literal, de forma a verificar se 0 aluno expressa o que leu com um vocabulario diferente e se retém
a informacdo essencial do texto. Além disso, os alunos devem ser chamados a reorganizar a informag&o, de forma a consolidarem e
reordenarem as ideias a partir da informag&o que se vai obtendo do texto. E, ainda, importante colocar questdes de compreensio
inferencial, de forma a ensinar os alunos a mobilizarem conhecimentos prévios e a formularem antecipacfes sobre o contetdo do
texto, a partir dos indicios que a leitura proporciona e a verificar as hipdteses formuladas, a medida que se avanca na leitura do texto
(Jolibert, 1994). Por ultimo, é importante colocar questdes de compreensdo a um nivel critico, no qual é pedido aos alunos que
formulem juizos de valor, do ponto de vista pessoal, analisem a intencdo do autor e expressem opinides, por exemplo, sobre o

comportamento das personagens e sua atitude perante as situacfes e/ou as outras personagens.

Nesta linha de pensamento, “a convergéncia entre o ensino da lingua e o da literatura centraliza-se na relagéo texto-leitor: se o texto
¢ objeto significante, é o leitor que, por sua atividade, nele constroi a significagdo.” (Saraiva & Mugge, 2006, p. 48), na medida em

que a atribuigdo de significado parte da “sua percepg¢do de mundo e seu conhecimento da literatura.” (Ibidem, p. 36).

No que concerne ao dominio da escrita, na sequéncia da correcdo da ficha de avaliacdo de portugués, pretendo trabalhar novamente
com os alunos a revisao do texto, na qual serd “mobilizada a colaboragdo [dos] colegas da turma, para a heterocorrec¢do do texto”
(Barbeiro L. , 2007, p. 145). Desta forma, optei por selecionar a seguinte carta (figura 1), de modo a encorajar os alunos “a rever o

seu rascunho antes da apresentagdo do texto ao professor” (Ibidem), assim como para rever a estrutura deste tipo de texto.
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Vila Nova de Gaia, 26 de novembro de 2014
Ol4 Pedro,

Estou a escrever esta carta para te contar novidades, as novidades sdo que estou-me a divertir aqui

na cidade e até estou a ganhar algum dinheiro mas sinto saudades tuas, mas um dia vou-te visitar a
aldeia. Gostei de te mandar esta carta.

Um abraco,
Nicolau

Figura 32 - Texto produzido por um aluno da turma, na ficha de avaliagdo de portugués (Opgdo B).

Apos a leitura, silenciosa e oral, da carta original, pretende-se que os alunos completem a lista de verificacdo, de forma a detetarem
as incorregdes que “serdo solucionadas actuando de imediato sobre o ponto textual em que surgem” (Ibidem, p. 100). Aos alunos
compete o papel principal nesta tarefa, nomeadamente: identificar erros ortogréaficos, de sintaxe e de pontuagéo, assim como falhas
nas conexdes textuais, adequagdo aos objetivos, organizagdo e clareza (Humes, 1983). Nesta situacdo, em particular, compete aos
alunos enriquecer o texto, introduzindo mais informacéo, no sentido de cumprir com a proposta de escrita delineada no enunciado

da ficha de avaliag&o (figura 2).

GRUPO Il - Expressdo Escrita
Opcédo B:
Na obra “Pedro Alecrim”, Pedro escreveu uma carta ao seu amigo Nicolau contando-lhe que também
anda a procura de um emprego, para ajudar a mée no sustento da casa.
Coloca-te no papel do Nicolau e escreve uma carta dirigida ao teu grande amigo Pedro Alecrim.
Né&o te esquecas de contar as novidades do teu trabalho no café «BUfalo» e as tuas novas aventuras pela
cidade de Vila Nova de Gaia.

Na&o te esquecas:
—Respeita o formato da carta;
—Ultiliza a primeira pessoa;
—Utiliza advérbios e expressdes de tempo e de lugar.

Figura 33 - Proposta de escrita (op¢do B) presente no enunciado da ficha de avaliagdo

Por sua vez, compete-me a mim, enquanto professora, orientar o processo de revisdo do texto, tendo em conta a proposta de escrita
(figura 2), colocando questdes aos alunos e levando-os a enriquecer o texto. A medida que o texto vai sendo corrigido, terei que
realizar a sua reescrita no computador, bem como fazer a gestdo da sala de aula, nomeadamente do comportamento dos alunos.

Relativamente ao dominio da gramatica, considero fundamental apresentar uma breve sintese tedrica sobre os conteidos que irei
trabalhar com os alunos, nomeadamente: classe das preposicdes, ditongos crescente e decrescente, e consequente distin¢do de
ditongos e hiatos, e silabas métricas. Em simultaneo, procurarei fundamentar a escolha das estratégias metodoldgicas a adotar para

a abordagem dos contetidos gramaticais referidos.

Na perspetiva de Pereira (2000, p. 271) é fundamental proceder-se ao ensino da gramética de forma a promover a compreensdo da
“estrutura e dos mecanismos de funcionamento da lingua, o que pressupde considerar a lingua um objecto de estudo [e] promover
o0 desenvolvimento da competéncia de comunicagido”. Nesta linha, pretende-se estruturar as aulas de gramatica em quatro momentos:
a) ativacdo de conhecimentos dos alunos; b) observacéo das ocorréncias (e das regularidades); c) descoberta da regra ou
fornecimento da informacao, por meio do ensino formal da regra; d) exercicios de aplicacdo (Buescu, Rocha, & Magalhdes, 2012),
0s quais vao ao encontro das etapas definidas por Inés Duarte (2008): i) organizacao dos dados linguisticos; ii) observacdo dos dados
linguisticos, iii) detecdo das regularidades e formulagdo da regra, “a partir das suas intuigdes sobre a lingua e da observagédo ja
realizada” (Ibidem, p. 19), ou ensino formal da regra e conceitos gramaticais; iv) observagio de novos dados linguisticos para “testar

as hipdteses formuladas [ ...] e validar a hipdtese”, isto €, a regra que os alunos formularam; v) realizacdo de exercicios de aplica¢éo;
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iv) avaliacdo dos conhecimentos aprendidos sobre o contetido gramatical estudado. Desta forma, procurei estruturar as minhas aulas

de gramatica obedecendo a esta sequéncia metodoldgica.

Para efetuar revisdes sobre a classe das preposi¢des, as quais “sdo palavras invariaveis que tém como fungdo ligar elementos da
frase” (2014, p. 115), pretendo comegar por registar no quadro a seguinte frase: A Maria partiu os companheiros. Por meio da
colocacdo de questdes aos alunos, pretende-se que estes mencionem que, na frase referida, falta uma preposi¢do que permita ligar
as palavras na frase. Por outras palavras, pretende-se levar os alunos, por meio da observacdo dos dados linguisticos e do
questionamento, a descobrir e compreender a fun¢éo das preposicoes na frase. Desta forma, pretende-se efetuar o registo da mesma
frase com as diferentes preposicdes possiveis. Por exemplo, A Maria partiu com os companheiros. A Maria partiu sem 0s
companheiros. A Maria partiu apds os companheiros. Ao fazer este exercicio com os alunos €, ainda, possivel compreender que
diferentes preposicdes atribuem diferentes significados a frase. Além dos registos no quadro, pretendo recorrer a apresentacao
presente no CD-ROM P6, na medida em que permite recordar as preposices simples, as contracfes das preposicdes e algumas
locucdes, de uma forma interativa. Por fim, pretende-se que os alunos realizem alguns exercicios de aplicacdo, presentes no caderno

de atividades.

No que concerne ao contelido dos ditongos crescente e decrescente, bem como a distin¢do de ditongo e hiato, e introducdo do
conceito de semivogal, os quais estdo intimamente ligados ao dominio da oralidade, senti a necessidade de rever alguns destes
conteldos relativos ao estudo da fonética, ou seja, a ciéncia linguistica que estuda o som. Para tal, recorri ao Prontuario Ortografico
da Lingua Portuguesa (Bergstrom & Reis, 2012), bem como a gramaticas da Lingua Portuguesa (Azeredo, Pinto, & Lopes, 2012;
Jorge, 2014) e ainda aos apontamentos da unidade curricular de Linguistica do Portugués I (Barbosa, 2011), os quais se revelaram

importantes auxiliares de estudo e de fundamentacéo tedrica para a elaboracdo da planificagéo e respetivos materiais.

Partindo da identificacéo dos ditongos presentes nos versos do romance tradicional Bela Infanta, pretende-se que os alunos recordem
0 conceito de ditongo, referindo os elementos que o compdem. De acordo com Bergstrom e Reis (2012) e Jorge (2014) designa-se
por ditongo uma sequéncia de dois sons vocalicos (uma vogal e uma semivogal), que, por pertencerem a mesma silaba, pronunciam-

se em conjunto.

Nesta linha, considero fundamental esclarecer junto dos alunos o conceito de semivogais, o qual é definido como “sons muito
préximos das vogais, distinguindo-se destas por nunca poderem constituir sozinhas ntcleo de silaba” (Bergstrom & Reis, 2012, p.
13). Os autores esclarecem ainda, que, em Portugués, existem “ditongos orais e ditongos nasais formados por combinacao de vogais
com as semivogais [j] € [w].” (Ibidem). Por outras palavras, “As semivogais sdo os sons i € U quando estes se encontram junto a

outras vogais e com elas formam um ditongo” (Jorge, 2014, p. 24).

Partindo destes conceitos base, e de alguns exercicios, nos quais se pretende que os alunos identifiquem os ditongos e semivogais
ai presentes, passarei, entdo, para a introdugdo aos conceitos de ditongos crescentes e ditongos decrescentes. Para tal, procede-se a
observagdo de duas palavras (ex.: suave e meia) e identificacdo da posicdo da semivogal em cada ditongo, relativamente a posi¢do
da vogal. Desta forma, consoante o ditongo evolua do som vocalico “mais fraco” (semivogal) para o som vocalico “mais forte”
(vogal), ou vice versa, pretende-se que 0s alunos associem cada palavra ao conceito de ditongo crescente ou decrescente. Apds ter
sido descoberta a regra de formacdo dos ditongos crescente e decrescente procede-se, entdo, a observacdo de novos dados
linguisticos para validacdo da regra que os alunos formularam, e, posterior realizacdo de exercicios de aplicagdo para efetuar a

avaliacdo dos conhecimentos aprendidos sobre o contelido gramatical estudado (Duarte, 2008).

Finalmente, através da realizacdo de um exercicio de divisdo sildbica de algumas palavras, pretende-se que os alunos facam a
distingdo entre ditongos e hiatos, isto &, “sequéncia de duas vogais fonéticas que pertencem a silabas diferentes” (Bergstrom & Reis,

2012, p. 15).
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Na sequéncia do estudo do romance tradicional Bela Infanta, de Almeida Garrett, considero pertinente introduzir o estudo das

silabas métricas.

Para tal, pretende-se, numa abordagem inicial, que os alunos facam a divisdo em silabas gramaticais de um dos versos do poema
Bela Infanta, para posteriormente reconhecerem a diferenca entre silabas gramaticais e silabas métricas, cuja diferenga é percetivel
quando se efetua a leitura oral dos versos, tendo em conta o ritmo e musicalidade do poema. De acordo com Jorge (2014, p. 183),
entende-se por silabas métricas as “silabas que compdem cada um dos versos dos poemas”, as quais permitem calcular a métrica do
poema. “A contagem das silabas métricas ¢ feita até a ltima silaba tonica. A silaba terminada em vogal atona faz elisdo com a vogal
atona seguinte, formando apenas uma silaba métrica” (Azeredo, Pinto, & Lopes, 2012, p. 392). Nesta linha, pretende-se efetuar a
divisdo em silabas métricas dos primeiros oito versos do poema, para os alunos terem oportunidade de exercitar e pdr em pratica as

regras de contagem.
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ANEXO 9 — REFLEXAO RELATIVA A 2.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2.° CEB NA
DISCIPLINA DE PORTUGUES — NOVEMBRO 2014

A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a agdo, constitui uma oportunidade para o professor interrogar as
suas praticas de ensino, e, consequentemente, uma oportunidade para este repensar e procurar melhorar a qualidade do mesmo,
conduzindo-o assim ao “seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner & Liston, 1996, citado por Oliveira & Serrazina,
2002, p.9). Neste sentido, considero fundamental refletir acerca da minha atuacdo ao longo da segunda quinzena, entre os dias 3 e
14 de novembro, referindo, entre outros aspetos, 0 dominio no qual tive mais e menos dificuldades, assim como a atividade na qual
os alunos tiveram mais e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu trabalho, desde a etapa de planificacdo das

aulas a fase de atuagédo.

No que diz respeito as minhas atuagdes, de uma maneira geral, manteria 0s mesmos planos de aula, pois considero que selecionei
estratégias e recursos diversificados e adequados aos contelidos e aos objetivos a desenvolver. Contudo, considero que na atividade
dos circulos de leitura, na quarta-feira, dia 5.11.2014, como ja tinha explicado as instrugdes e etapas da atividade ndo devia ter

projetado o video, pois perdeu-se algum tempo que seria Util para a conclusao da atividade. Além disso, na terca-feira dia 4.11.2014,
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senti a necessidade de efetuar algumas reformulagdes durante a pratica, nomeadamente relativamente ao momento de revisdo do
texto. Inicialmente ponderava efetuar a revisdo do texto oralmente com os alunos, tendo por base a lista de verificacdo, ao mesmo
tempo que eu efetuava a reescrita do texto, sendo que depois tencionava dar uma folha com o texto original e o texto reescrito e
corrigido aos alunos. Porém, em conversa com a professora cooperante, decidimos que os alunos também efetuariam a reescrita do

texto, nos seus cadernos, em simultaneo, de modo a envolver todos os alunos, e desta forma evitar situagdes de distracdo.

Na minha opinido, esta foi a atividade na qual senti mais dificuldades, pois apesar de ter preparado este momento, efetuando eu
mesma a revisdo do texto e a sua reescrita, em sala de aula, este é sempre um momento imprevisivel, e no qual é necessario que o
professor esteja atento a muitos aspetos. O professor desempenha o papel de orientador e mediador do processo, enquanto os alunos
desempenham o papel principal, pois cabe-lhes a eles efetuar a revisao do texto. Nesta linha, o professor, além de fazer a gestdo das
participacdes e do comportamento dos alunos, tem que estar atento as suas sugestdes para corrigir e melhorar o texto, assim como
tem que efetuar a reescrita do texto no computador. Todavia, considero que consegui cumprir o meu papel de orientadora e

mediadora do processo, sendo que o resultado final da reviséo do texto, efetuada pelos alunos, foi o seguinte:

Teato Crigmal escroopor wm s 3 4 Povmbe 0 Tea 0 slabon pda (letty somerew puds 1w b
Mavg (range, 11 O oumiteo e 2014 Narvig Cranin § 3n rovemdeo e Jitd

Figura 34 - Texto original vs Revisdo do texto elaborada coletivamente

Tal como mencionei na fundamentagdo, além da lista de verificacdo, que se revelou “um instrumento valioso para a revisdo”
(Barbeiro L. , 2003, p. 107), também o confronto com o corrector ortografico revelou-se “um auxiliar para a propria aprendizagem
da ortografia; [...] porque permite filtrar a maior parte das incorrecgdes ortograficas”, permitindo, assim, “colmatar as [...] falhas

de verificagdo” (Ibidem).

Apesar de ter sido a &rea na qual tive mais dificuldades, e apesar de muitos dos alunos ndo terem participado com sugestdes na
revisdo de texto, considero que este foi um dos momentos em que os alunos tiveram menos dificuldades, sendo que eles proprios

referiram que ndo era dificil fazer a revisdo de um texto.

Nesta linha, e dadas as dificuldades evidenciadas pelos alunos na expressao escrita, considero necessario repetir esta atividade nas
proximas quinzenas, pois acredito que o trabalho no ambito da revisdo de texto “pode levar a que a crianga Seja encorajada a rever
o seu rascunho antes da apresenta¢ao do texto ao professor” (Barbeiro L. , 2007, pp. 144-145). Desta forma, os alunos sdo levados
a “retomar o processo [de escrita], enriquecendo-0, em vez de se ficar & espera de que, no proximo texto, as coisas corram melhor

ou em vez de se acomodar a ideia de que «ndo tenho jeito para escrever»” (Barbeiro L., 2003, p. 103).
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No que concerne ao dominio da educacao literaria, considero que o trabalho realizado no &mbito do estudo da obra “Pedro Alecrim”,
de Ant6nio Mota, foi significativo para os alunos, pois coube-lhes a eles, mais uma vez, o papel principal de construcdo do seu

conhecimento. Nesta perspetiva,

“A aprendizagem ¢ uma actividade construtiva que os proprios alunos tém de realizar. Deste ponto de vista, a tarefa do
educador ndo é a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o
construir”. (Fosnot, 1996, p. 20)

Assim, os alunos foram responsaveis por todo o trabalho, no &mbito dos circulos de leitura, desde a fase da leitura e interpretacéo
do texto lido, e posterior partilha e discussdo com os colegas, a fase final de apresentacédo dos capitulos lidos aos restantes colegas

da turma.

De acordo com Sousa (2007, p. 45), esta proposta de abordagem ao texto literario, na escola, permite “descentrar a abordagem do
texto literario da leitura e interpretacdo guiada pelo professor, para praticas que cologuem o leitor no centro do processo da
construgdo/reconstru¢do da significagdo do texto”. Nesta perspetiva, e tal como referi na fundamentacao, considero que além de
fomentar o gosto pela leitura, a cultura literaria das criancas e jovens, desenvolver o pensamento critico, a capacidade de reflexdo
sobre textos literarios e a fluéncia na leitura (Ibidem), os circulos de leitura contribuem para o desenvolvimento de determinadas

competéncias sociais cooperativas, dado que fomenta o trabalho em grupo.

Relativamente as apresentacGes dos capitulos da obra em anélise, realizadas pelos grupos, de uma maneira geral todos os grupos
conseguiram atingir os objetivos principais da atividade, presentes na grelha de avaliacdo, dos quais destaco: i) a capacidade para
promover a discussdo em torno de um tema ou excerto da obra, ii) a capacidade de apresentar opinides e/ou reflexdes pessoais, bem

como iii) a capacidade de efetuar ligagdes com a vida real, atraves da partilha de experiéncias vividas pelos alunos.

De facto, 0s momentos nos quais cada grupo promoveu a discussdo em torno de um excerto da obra foram bastante significativos
para mim, e também para os restantes alunos. No meu entender, foi nestes momentos, nos quais os alunos partilnavam experiéncias
da sua vida, que de alguma forma estavam relacionadas com o conteldo da obra, que eu percebi que de facto os alunos fizeram
aprendizagens significativas, pois além de lerem o livro, eles procuraram compreender a intencdo do autor, procuraram viver a
histéria, como se fosse a sua prépria historia, procuraram compreender os sentimentos e emogdes das personagens, colocando-se no

seu papel.

Desta forma, e para mim o mais importante, foi perceber que os alunos procuraram compreender 0 mundo em que vivem, através
desta viagem. Neste &mbito, recordo-me que na sequéncia da leitura de um excerto, no qual o Pedro e o seu amigo Nicolau decidem
fazer uma sociedade para arranjar dinheiro, e desta forma fazer face as dificuldades financeiras, os alunos fizeram a ligagdo com a
vida real, partilhando que, a semelhanca dos pais do Pedro, muitas vezes, 0s seus proprios pais tém que fazer sacrificios para
poderem comprar todo o material escolar e livros que os filhos necessitam, 0s quais cada vez estdo mais caros. Desta forma, 0s

alunos falaram da importancia de poupar na atualidade.

Este facto vai ao encontro da terceira e quarta dimensdo do modelo de Halliday (Vasquez, 2003): aprender através da lingua e
aprender a usar a lingua para pensar, refletir e questionar os textos. Como referi na fundamentagéo, construir leitores e escritores
pressupde que, nas aulas de lingua, o professor proporcione momentos nos quais os alunos tém oportunidade para falar e escrever
sobre as leituras efetuadas, explorando o texto na procura das intencionalidades do autor. Além disso, importa promover momentos
de leitura sobre questdes sociais, criando oportunidades para nos interrogarmos sobre o mundo em que vivemos. Na minha opinido,
sO assim sera possivel preparar as criangas e adolescentes para a sua insercao na sociedade e forma-los enquanto futuros cidadaos
ativos, capazes de agir criticamente sobre a sociedade em que vivem. Do mesmo modo, Pereira (2010, p. 103) aponta para o tipo de
conhecimento atitudinal, referindo que
“para além de instrumento de pensamento e de aprendizagem e de objeto de fruicdo estética, a linguagem especializada é

uma fortissima [...] arma social [...], o veiculo mais poderoso de configuragdo e transmissao das ideologias sociais e de
modelagem das identidades culturais”
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Finalmente, gostaria de refletir sobre a avaliagdo formativa dos trabalhos de grupo. Antes da preparagdo das apresentacGes orais
considerei pertinente e fundamental apresentar aos alunos um guido orientador da apresentacdo oral, bem como a grelha que iria ser
utilizada para avaliagdo. Na perspetiva dos autores Lopes e Silva (2012, p. 38), “O propdsito de definir critérios de sucesso &
assegurar que os alunos compreendem o que o professor pretende com uma aula ou sequéncia de aulas e assegurar que assumem
maior responsabilizagdo e maior autonomia pela sua aprendizagem”. Desta forma, considero importante que o aluno esteja

consciente dos objetivos a atingir com a atividade, os quais sdo também eles orientadores do seu trabalho.

Além disso, no final das apresentacdes orais optei por promover um momento de auto e heteroavaliacdo das mesmas, pois de acordo
com os autores, é importante que cada aluno reflita sobre o seu desempenho e identifique areas que precisa de melhorar. No que diz
respeito a heteroavaliagdo, os autores mencionam a importancia de fornecer “feedback construtivo que ajude os alunos a identificar
as formas de melhorar o seu rendimento” (Ibidem, p. 4). Desta forma, depois de ouvir as opinides e/ou sugestdes dos colegas face a
apresentacdo, o grupo tinha oportunidade para se autoavaliar. No final, também eu optei por fornecer algum feedback aos grupos
quanto a sua avaliagdo, sendo que apesar de ter referido alguns aspetos menos positivos, 0s quais mencionei sob a forma de aspetos

a melhorar no préximo trabalho em grupo e/ou proxima apresentacgao oral, procurei em todos os casos, reforcar os aspetos positivos.
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ANEXO 10 — GUIAO ORIENTADOR DO TRABALHO INDIVIDUAL NO AMBITO DOS CIRCULOS DE

LEITURA CONFORME O PAPEL ATRIBUIDO

Ficha do “animador da discussao”
Neme: Data: __ [ Auter do livre:

Livro: Ano: Editora:

Prepara uma lista de perguntas que gostarias que o teu
grupo discutisse acerca deste excerto do livro. O importante
& falar do livro e das reaces que tiveram. As melhores
perguntas sdo, por vezes, as gua tém origem no gue tu pensas
ou seniiste enguanto lias.

“ais também dirigir & discussio. Apos a discussdo das
questies que preparaste, pede ao “senhor dos excertos™ para apresentar as
passagens selecionadas e as razes porgue as escolheu. Solicita as reacdes dos
outros membros do grupo. Pede depois ao “senhor das ligagBes™ para apresentar
as ligagdes gue encontrou, solicita a participag 3o dos outres elementos do grupo &
finalmente pede a colaboragdo do mestre ilustrador. Conduz o grupo de modo a
que todos falem e a que todos obtenham respostas as perguntas.

Regista as questiies que pretendes fazer aos membros do grupo:

Ficha do “senhor das ligagdes”
Mome: Data: I

Livro: Ano: Editora:

Autor do livro:

O teu papel & encontrar as ligagoes entre este excerto do
livro lido e a vida real. Tal quer dizer que dewves procurar
ligacdes com a tua vida pessoal, como o gue se passa na
escola, com O que e passa Nno mundo Ou com o gue se
passou muma outra época. Podes também estabelecer
ligacdes com outros livros do mesmo género ou do mesmo
autor. N3o ha respostas emadas. Todas as ligacdes que
consigas estabelecer merecem ser partilhadas com o grupo.

Encontra, por exemplo, ligages entre o livio & outras pessoas, outros lugares,
outros acontecimentos, outros autores, outros livros, ete.

1.

Ficha do “senhor dos excertos”

MNome: Data: I Autor do livro:

Livro: Ano: Editora:

O teu papel & escolher trés passagens do excerto
lido para lerem em grupo, durante o momento da
discussdo. O objetivo & ajudar os outros a
lembrarem-se de uma parte importante, divertida,
misteriosa do texto. Escolhe-as, tendo em visia as
partes que merecem ser lembradas e decide como
partilhéd-1as. Podas ser tu a 18-1as, podes pedir a outro
membro do grupo que leia ou podes pedir gue todos
leiam em siléncio, para discutirem de seguida.

1. Do ° paragrafo da pagina ao ° paragrafo da pagina .
Razdo da escolha:

2. Do © paragrafo da pagina ao ° paragrafo da pagina .
Razdo da escolha:

3. Do ° paragrafo da pagina ao ° paragrafo da pagina .

Razde da escolha:

Razdes para a escolha desses excertos (dssinsla com um X):

Tmporianie Bem escrito Cenfroverso
iveriido Surpreendents Esfimulante
Informativo Embaracoso Emocionante
()
Ficha do “magico das palavras"l
MNome: Data:__ /| | Autor do livro:
Livro: Ano: Editora:

O teu papel & o de escolher algumas palavras ou expressoes
particularmente importantes na leitura desta parte do livro.
Se encontrares palavras dificeis ou desconhecidas, sublinha-as
e escreve-as. Procura essas palavras no dicionario, escreve o
seu significado e insere-as em frases criadas por ti.

Além destas palavras podes também anotar palavras que conheces, mas que s30
salientes no texto — palavras repetidas, usadas de forma n3o habitual ou palavras-
chave no texto. Sublinha-as e prepara-te para as discutires com os outros.

1. Palavra Pagina
Frase do livro

Paragrafo

Definigdo da palavra
Frase criada

2. Palavra Pagina Paragrafo

Frase do livro

Definicio da palavra
Frase criada

3. Palavra Pagina
Frase do livro

Paragrafo

Definicdo da palavra

Frase criada

4. Palavra Pagina Paragrafo

Frase do livro
Definicio da palavra
Frase criada
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Ficha do “ilustrador”
Nome: Data: _ /| Autor do livro:

Livra: Ano: Editora:

O teu papel & desenhar algo que tenha relagéo com o texto.
Podes fazer um desenho, uma caricatura, graficos ou outra
coisa. O teu frabalho pode ser sobre o texto que estdo a ler ou
sobre uma coisa gue o texto te faga lembrar ou sobre algo que
sentiste enguanto lias.

Plano de apresentacdo: Quando o animador da discuss3o pedir a tua
participagdo, podes mostrar o teu trabalho aos teus colegas do grupo sem falares.
Cada um dos colegas dird o gue pensa que o teu desenho representa e como se
liga &s ideias gue teve enquanto leu. Quando todos tiverem falado, tu dirds o que
reprasenta o teu desenho, o gue o motivou, o que é que ele representa para ti.

ANEXO 11 - REFLEXAO RELATIVA A 4.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2.° CEB NA
DISCIPLINA DE PORTUGUES — JANEIRO 2015

A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a agéo, constitui uma oportunidade para o professor analisar a sua
propria aula, de dois pontos de vista diferentes: como sendo “actor da mesma e simultaneamente investigador” (Vieira, 2011, p.
168). Este afastamento “pode tornar o professor [...] mais reflexivo e critico de si mesmo” (lbidem), permitindo-lhe repensar e
procurar melhorar a qualidade das suas praticas, conduzindo-o assim ao “seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner &
Liston, 1996, citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p.9).

Neste sentido, considero fundamental refletir acerca da minha atuac&o ao longo da quarta quinzena, a qual decorreu entre os dias 12
e 16 de janeiro, referindo, entre outros aspetos, 0 dominio no qual tive mais e menos dificuldades, assim como a atividade na qual
os alunos tiveram mais e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu trabalho, desde a etapa de planificacdo das

aulas a fase de atuagdo.

No que diz respeito as planificacGes realizadas, apesar de considerar que selecionei estratégias e recursos adequados aos contetdos
e aos objetivos a desenvolver, senti a necessidade de efetuar reformulacdes na planificagdo de sexta-feira. Apesar de inicialmente
contar com essa aula para a leitura e interpretacdo do segundo episodio da obra Ulisses, de Maria Alberta Menéres, tal acabou por
ndo ser possivel, dado que os alunos necessitaram dessa aula de 45 minutos para terminar os textos narrativos, iniciados no final da

aula de quarta-feira.

No que concerne a primeira aula desta semana, onde introduzi o estudo da obra Ulisses, nomeadamente através da implementagdo

de atividades de pré-leitura, considero que o video inicial resultou muito bem, ndo sé como elemento de motivacéo para a leitura da
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obra, como também acabou por contribuir para acalmar os alunos, os quais vinham do periodo de almoco, e, assim, possibilitar a

criacdo de um ambiente de trabalho mais calmo, dado o ruido e agitacdo inicial.

Relativamente aos recursos elaborados para as atividades de pré-leitura da obra, e tendo em conta que elaborei uma ficha de trabalho,
0 power point tornou-se um recurso desnecessario, o qual acabou por atrapalhar a minha pratica, até porque consegui requisitar
varios exemplares da obra na biblioteca escolar para levar para a sala de aula. Desta forma, este tornou-se apenas necessario para
os alunos visualizarem algumas das obras da autoria de Maria Alberta Menéres.

Talvez por este motivo e dada a natureza das atividades pouco motivadoras, nomeadamente as atividades inseridas na ficha de
trabalho, considero que foi a aula na qual tive menos receptividade por parte dos alunos, os quais permaneceram algo apaticos e
desinteressados, fazendo com que tivesse mais dificuldades em controlar a turma e desta forma em impor um ritmo de trabalho mais

rapido.

Dada a celebridade desta obra, e tendo em conta que no ano letivo anterior foi uma das obras apresentadas por um aluno da turma,
na sequéncia da sua leitura autbnoma, assim como foi uma obra trabalhada no clube de teatro da escola, do qual, no ano letivo
anterior, faziam parte alguns alunos da turma, j& seria de esperar que ao questionar os alunos sobre qual seria a relagdo entre o titulo
da obra e a ilustracdo da capa, estes respondessem que tinha sido Ulisses que tinha tido a ideia de construir um cavalo de pau para
vencer a guerra contra os troianos. Desta forma, 0 momento em que se pretendia que os alunos formulassem inferéncias, tornou-se
num momento de patilha dos seus conhecimentos prévios. No entanto, ndo deixam de ser igualmente importantes, na medida em
que ajudam os alunos “a perspetivarem o contetido do texto, estimula o interesse, favorece a atencédo e facilita a sele¢do da
informagdo” (Sousa, 2007, p. 49).

Relativamente as atividades realizadas no ambito da leitura do primeiro episédio, considero que poderia ter efetuado a leitura do
primeiro e segundo episddio na mesma aula, dada a facilidade da leitura da obra. Além disso, sinto que a paragem a meio do primeiro
episodio foi desnecessaria, pois ndo implicava uma melhor ou menor compreensao do texto. Pelo contrario, creio que promoveu um
certo momento de aborrecimento por parte dos alunos, o qual se refletiu no momento posterior, no qual os alunos responderam a
ficha de trabalho, a qual acabou por se tornar um pouco repetitiva. Por este motivo, acredito que podia ter aplicado um ritmo e
dindmica de trabalho muito maior, o qual permitir-me-ia resolver com os alunos mais exercicios de gramaética, e, assim efetuar a

sua correcao.

No que concerne a atividade de escrita criativa, iniciada na aula de quarta-feira, senti que os alunos estavam motivados com o
desafio de escrever uma narrativa em torno das personagens e expressdes temporais e espaciais que sortearam, o que gerou um clima
de entusiasmo e criatividade na sala de aula, que se prolongou até & aula de sexta-feira. Por este motivo, considero que foi a atividade
que os alunos mais gostaram e na qual tiveram menos dificuldades. Contudo, houve muitos alunos que acabaram por construir 0s
textos narrativos sozinhos, dado que o seu par estava a faltar por motivos de salde.

Interessante sera recordar que houve um grupo constituido unicamente por rapazes que ainda tentou, na quarta-feira, mudar os
papéis, dado que as personagens que sortearam foram a deusa Afrodite, Penélope e as sereias. No entanto, acabaram por aceitar o
desafio de construir uma narrativa em torno das mesmas, inserindo, como ja era de esperar um certo toque masculino na narrativa,

tal como é possivel visualizar no texto que acabou por ser redigido apenas por um aluno (Figura 1).
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Figura 1 - Texto elaborado por um aluno da turma [16.01.2015]

Apesar dos alunos terem demorado algum tempo a comegar a produzir ideias para a criacdo do seu texto narrativo, e, assim, a
registar as mesmas no espago respeitante a etapa da planificagdo sinto que, ainda assim, valeu a pena insistir que todos passassem
por esta etapa, sobretudo, pelo facto da maioria dos alunos, que terminaram o texto, terem obedecido a estrutura do texto narrativo,
elaborando um texto com introdugdo, desenvolvimento e concluséo, entre os quais optei por selecionar o seguinte texto como

ilustracdo (figura 2), embora ndo seja um exemplo no que diz respeito, sobretudo, a pontuacéo.

A destruicdo do cristal do amor e da beleza

A dez anos atras numa cidade muito longinqua, a Deusa Afrodite (Deusa do amor e da beleza), apreciando
o seu cristal que continha todo o amor e beleza, da sua cidade, dois meninos brincando tocaram com forca no cristal,
ele caiu e todo o0 amor e beleza desapareceu. E todas as pessoas ficaram mas umas para as outras.

Entdo deusa Afrodite aflita chamou Zeus (Deus de todos os deuses) de barco para lhe contar o que
aconteceu. Quando Zeus chegou deusa Afrodite disse:

— Zeus, meu Deus, meu cristal do amor e da beleza caiu.

— Como pode ter acontecido tal coisa?

— Eu sei estava observando-o, o dois meninos o deixaram cair.

— Muito bem eu vou chamar os outros Deuses para tentarmos repara-lo.

— Ok, eu irei chamar minha prima Helena Deusa do vento.

L4 foram os dois, Zeus foi chamar os Deuses e Afrodite chamou sua prima Helena. Quando chegaram,
Afrodite contou-lhes tudo, tentar criar outro cristal porque ndo se pode montar, outra vez o cristal. Entdo tentaram e
tentaram mas ndo conseguiram até que Hércules chegou no seu barco e foi I3, todos os Deuses, fizeram for¢a com
0s seus poderes e Hércules agarrou-o com tanta forca que o cristal nunca mais se partiu.

Entdo todos os deuses premiaram-no como Hércules o deus da forca.

Figura 2 - Texto produzido por um aluno daturma [16.01.2015]
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ANEXO 12 — GUIAO ORIENTADOR DA ATIVIDADE DE ESCRITA CRIATIVA PROMOVIDA NO AMBITO
DO ESTUDO DA OBRA ULISSES, DE MARIA ALBERTA MENERES

Atividade de Escrita Criativa

Com base nas palavras que sortearam, extraidas da obra Ulisses, de Maria Alberta Menéres, criem

um texto narrativo (maximo uma pagina).

1.2 Etapa - Planificacao
Identifica os elementos sobre os quais vais escrever:

PERSONAGENS

— Quem sdo as personagens?

— Quem é a personagem principal?

— Faz uma breve caracterizacéo da
personagem principal.

ESPACO — Onde?

TEMPO — Quando?
ASSUNTO DA NARRATIVA
— O qué?

PROBLEMA

ACONTECIMENTOS - Quais sdo o0s
acontecimentos que irdo permitir resolver o
problema — Como?

CONCLUSAQO - imagina o desfecho da
narrativa.

2.2 Etapa - Elaboracao do texto
Transforma agora a tua planificacdo num texto.
N&o te esquecas de:
— Respeitar a estrutura do texto narrativo: introducdo, desenvolvimento e concluséo.
® Na introducéo, deves apresentar a personagem principal, referir o tempo e o espaco, anunciar o assunto da
narrativa e o problema.
® No desenvolvimento, deves escrever o texto por paragrafos, apresentando a sequéncia de acontecimentos da
acdo que queres narrar, 0s quais conduzir ao desfecho da historia.
® Na conclusédo, deves escrever como foi resolvido o problema inicial, que conduziu ao desfecho da narrativa.
— No titulo, deves escolher uma frase que traduza o tema principal do teu texto.
— Deves usar conectores para ligar as frases.
3.2 Etapa - Revisao do Texto
Depois de escreveres o rascunho do teu texto:
— Revé, com cuidado, o que escreveste e corrige o que for necessario (erros ortograficos, pontuacao, etc.);
— Verifica se respeitaste a estrutura do texto narrativo: introducdo, desenvolvimento e concluséo.
— Verifica se utilizaste conetores para organizar e interligar os acontecimentos;
— Copia o texto para uma folha limpa, em letra bem legivel, a caneta.
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ANEXO 13 - FUNDAMENTAGAO RELATIVA A 4.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2.° CEB
NA DISCIPLINA DE PORTUGUES — JANEIRO DE 2015

No presente documento, relativo a 15.2 semana de Pratica Pedagdgica na disciplina do Portugués, procurarei fundamentar cientifica

e metodologicamente as atividades propostas nas planificacdes nos dominios da educacéo literaria, leitura, gramatica e escrita.

Relativamente ao dominio da educacdo literaria, pretende-se iniciar o estudo a obra Ulisses, de Maria Alberta Menéres. Desta forma,
e porque “para gostar de ler, é fundamental saber ler [...] e ter motivagéo para o fazer” (Pontes & Barros, 2007, p. 71), considero
pertinente a visualizacdo de um pequeno video da Escola Virtual, como instrumento de motivacéo para leitura, o qual faz uma breve
contextualizagdo histérica da obra, permitindo assim estabelecer a ligagdo para a realizagdo das atividades de pré-leitura. Neste
ambito, pretende-se efetuar a exploragdo dos elementos paratextuais do livro, como as informagdes presentes na capa, entre as quais,
o titulo, a autora, a editora e ilustragdo, e na contracapa, nomeadamente as informagdes biograficas da autora e o resumo da obra.
Além de terem como objetivo despertar a curiosidade dos alunos, motivando-os para a leitura da obra Ulisses, de Maria Alberta
Menéres, pretende-se “aticar a sua curiosidade em redor da possivel historia encerrada no livro, [...], [e] colocar, desde logo,
hipédteses sobre o texto” (Balga, 2007, p. 134), inferéncias essas que poderdo ser realizadas, por exemplo através da relagdo entre o

titulo da obra e a ilustracdo da capa.

Para efetuar o levantamento de algumas informacGes biogréficas da autora, considero interessante a leitura da sua autobiografia e
das informagBes presentes na contracapa do livro, as quais se complementam. Do mesmo modo, e de forma a fomentar o
desenvolvimento da cultura literaria dos alunos, é ainda importante a visualizacdo de algumas obras da autoria de Maria Alberta
Menéres. Em simultaneo, pretende-se fomentar um clima de partilha na sala de aula, dando oportunidade aos alunos para

mencionarem os livros que leram da sua autoria.

De modo a estabelecer ligacdo com a obra Ulisses, entendo ser de particular interesse a leitura de uma entrevista, realizada a Maria
Alberta Menéres, onde esta menciona qual foi a sua motivagdo para a escrita desta obra, a qual se trata de uma adaptacéo para
criancas e jovens da obra original Odisseia, de Homero. Nesta perspetiva, uma das atividades programadas € a leitura de algumas
informagdes biograficas de Homero, assim como a pesquisa sobre algumas informacdes sobre o tempo e o espa¢o em que decorre
a acdo desta histéria, nomeadamente sobre a Grécia Antiga, assim como sobre a mitologia grega, a qual sera feita em casa, pelos

alunos, sendo posteriormente discutido em aula.

Na aula de terca-feira, pretendo introduzir a leitura da obra Ulisses, nomeadamente do primeiro episodio (Menéres, 2013, pp. 7-11),
sendo que na sexta-feira se fard a continuacéao da leitura, nomeadamente do segundo episddio (Ibidem, pp.12-16). Para tal, procurarei
aplicar algumas estratégias metodoldgicas de exploracao textual, que visem o desenvolvimento do gosto pela leitura, da cultura e
educacdo literéria dos alunos (Sousa, 2007), assim como a compreensdo do texto. Entre as estratégias metodoldgicas que pretendo
adotar para a concretizacdo dos objetivos referidos, destaco as estratégias de compreensdo da leitura, a utilizar antes, durante e
depois da leitura (Sim-Sim, 2007), assim como as quatro componentes da compreensao leitora (Catald, et. al., 2001): i) compreensao
literal; ii) reorganizacdo da informagco; iii) compreensdo inferencial; e iv) compreensdo ao nivel critico. Durante a leitura, e &
semelhanga do que referi no plano de aula, considero fundamental realizar uma paragem a meio do primeiro episédio, momento
anterior a apresentagdo do problema da narrativa, para efetuar o reconto do texto lido e colocar questes aos alunos de modo a
promover a sua interpretagdo. Nesta perspetiva, Jolibert (1994, p. 149) afirma que “Toda a leitura é um questionamento de texto,
isto é, uma elaboracdo ativa de significado feita pelo leitor a partir de indicios diversos”. Para permitir aos alunos seguir a leitura da
obra, procedi a elaboragdo de um guido de leitura, tal como foi solicitado pela professora cooperante, relativo ao episddio lido, na
qual além de questBes de interpretacdo, surgem questdes de gramatica sobre conteidos anteriormente abordados, de forma a efetuar

a sua revisdo.
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Na quarta-feira pretende-se introduzir o estudo de um novo conteldo gramatical — o predicativo do sujeito —, sobre o qual considero
pertinente apresentar uma breve sintese teérica, acompanhada da fundamentacdo da escolha das estratégias metodoldgicas a adotar

para a sua abordagem.

Segundo a perspetiva de Pereira (2000, p. 271), é fundamental proceder-se ao ensino da gramatica de forma a promover a
compreensdo da “estrutura e dos mecanismos de funcionamento da lingua, o que pressupde considerar a lingua um objecto de estudo
[e] promover o desenvolvimento da competéncia de comunicagdo”. De acordo com esta perspetiva, pretendo estruturar a aula de
gramatica as etapas definidas por Inés Duarte (2008): i) organizacdo dos dados linguisticos; ii) observacdo dos dados linguisticos,
iii) detecéio das regularidades e formulagdo da regra, “a partir das suas intui¢des sobre a lingua e da observag@o ja realizada” (Ibidem,
p. 19), ou ensino formal da regra e conceitos gramaticais; iv) observa¢do de novos dados linguisticos para “testar as hipoteses
formuladas [...] e validar a hipotese™, isto é, a regra que os alunos formularam; v) realiza¢do de exercicios de aplicagdo; iv) avaliacdo
dos conhecimentos aprendidos sobre o contetido gramatical estudado. Assim sendo, procedi a elaboracédo de uma ficha de trabalho
sobre o predicativo do sujeito, a qual tem como objetivo principal, a identificacdo da fungdo sintatica do constituinte a direita do
verbo copulativo e 0s grupos que o podem constituir (Buescu, Rocha, & Magalhaes, 2012), nomeadamente grupo nominal, grupo
adjetival, grupo preposicional e grupo adverbial (Pereira D. , 2011). No que diz respeito a sua estrutura, esta encontra-se organizada
segundo as etapas acima mencionadas, as quais se resumem a quatro momentos: a) ativacdo de conhecimentos dos alunos; b)
observagao das ocorréncias (e das regularidades); c) descoberta da regra ou fornecimento da informacao, por meio do ensino
formal da regra; d) exercicios de aplicacao (Buescu, Rocha, & Magalhées, 2012). Uma chamada de atencéo para o Gltimo exercicio,
no qual se pretende distinguir a fungdo sintatica do predicativo do sujeito da funcdo do complemento direto, o qual pode ser

substituido pelos pronomes pessoais 0, a, 0s, as (Pereira D. , 2011).

Na segunda parte da aula de quarta-feira pretendo introduzir uma atividade de escrita criativa, para a qual, os alunos, organizados
em grupos de dois, apds sortearem alguns nomes de personagens, expressdes temporais e espaciais, na sua maioria extraidas da obra
Ulisses, terdo que criar um texto narrativo em torno das mesmas. Nesta linha, faco minhas as palavras de Pereira (2000, p. 27),
quando esta afirma que “N&o devemos abdicar da possibilidade real de que a competéncia da leitura (e o prazer dela) seja
indissociavel do prazer da escrita.”. Por este motivo, devemos “propor aos alunos tarefas que articulem verdadeiramente essas duas
competéncias.” (Ibidem). Para os auxiliar no processo de escrita, serd entregue a cada aluno, um guido orientador, o qual se encontra
organizado segundo as trés fases do processo de escrita: planificacdo, textualizacao e revisdo do texto (Barbeiro L. , 2003), ao longo

das quais compete-me a funcdo de acompanhar e orientar os alunos.

Tendo em conta que em atividades de escrita anteriores 0s alunos passavam logo para a redacdo do texto, na parte respeitante a
etapa da planificagdo optei por colocar algumas questdes aos alunos e deixar espaco para eles responderem as questdes orientadoras.
Segundo Barbeiro (Barbeiro L. , 2003, p. 64), “A geragdo de contetdo pode seguir percursos diversos [...] [o qual] pode ser
orientado pela exploragéo de palavras-chave, pela colocacéo de perguntas”, as quais “podem partir das classicas Quem? O Qué?
Onde? Quando? Porqué? Como?” (lbidem). Desta forma, pretende-se levar os alunos a pensar nas categorias da narrativa
(personagens, espago, tempo e a¢do), assim como na sua estrutura (situagdo inicial, problema e acontecimentos que conduzem ao
desfecho da histéria), antes de redigir o texto, de forma a facilitar o processo de escrita e a visar uma maior qualidade do mesmo,
dado que assim, “o rumo ficou estabelecido desde a planifica¢do” (Ibidem, p. 65). Porém, importa ainda mencionar que apesar de
servir como guia para a construgdo do texto, “os planos elaborados no processo de escrita no tém um caracter rigido. Eles podem
ser alterados no decurso do processo e o texto pode afastar-se do plano inicial [...]” (Ibidem, p.66). Apds tomadas as decises na
planificacdo inicial, pretende-se que os alunos comecem a construir o texto. Segundo o autor, na escrita compositiva, “a selecgio
das palavras para o texto deve ter em conta ndo apenas os conteldos a tratar, mas a propria organizacao das expressoes linguisticas
em diferentes niveis estruturais, a fim de formarem uma unidade, o texto, dotada de coeséo e coeréncia” (Ibidem, p. 75). Finalmente,

na etapa da revisdo de texto, “a verificagdo podera revelar falhas ortograficas, incorrec¢des morfo-sinticticas, imprecisdes
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vocabulares, que, uma vez detectadas, serdo solucionadas actuando de imediato sobre o ponto textual em que surgem” (Ibidem, p.

100).
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ANEXO 14 — LISTA DE VERIFICACAO PARA EFETUAR A REVISAO DE TEXTO

1. Relé o texto narrativo e verifica:

Sim | Nao

Respeita 0 tema proposto

O autor deu um titulo ao texto?

O titulo resume os acontecimentos narrados no texto?

A estrutura do texto narrativo foi respeitada (introducdo, desenvolvimento e conclusao)?

O autor fez paragrafos ao longo do texto?

Na introducdo, o autor: apresenta as personagens (quem?), localiza a agdo no espago (onde?) e no
tempo (quando?), e anuncia o assunto do texto narrativo (0 qué?)?

No desenvolvimento, o autor do texto ordenou 0s acontecimentos da histéria de forma légica?

O texto contém uma concluséo, onde o autor apresenta o desfecho da narrativa?

O texto tem frases com sentido?

O texto tem conectores para ligar as frases?

O texto contém erros ortogréficos? (Consideram-se também: erros de acentuacao, translineagdo, uso
indevido de letra mindscula ou de letra maitscula inicial.)

O autor do texto fez um bom uso dos sinais de pontuacédo?

H4 ideias repetidas no texto, que possam ser suprimidas?

O autor utilizou vocabulério adequado e diversificado?

1.1. Reescreve o texto narrativo de acordo com o que assinalaste na lista de verificacdo, de forma a melhorares

e aperfeicoares o texto.
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ANEXO 15 - REFLEXAO RELATIVA A 1.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2. CEB NA
DISCIPLINA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL — OUTUBRO 2014

A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a agdo, constitui uma oportunidade para o professor interrogar as
suas praticas de ensino e consequentemente uma oportunidade para este repensar e procurar melhorar a qualidade do mesmo. O
professor constitui “o agente do seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner & Liston, 1996, citado por Oliveira &
Serrazina, 2002, p.9), cuja sua formagao “¢ um fazer permanentemente que se refaz constantemente na ac¢do” (Freire, 1972, citado

por Alarcédo, 1996, p.14).

Neste sentido, considero fundamental refletir acerca da minha atuagdo ao longo da primeira quinzena de Historia e Geografia, entre
os dias 20 e 30 de outubro, referindo, entre outros aspetos, o dominio no qual tive mais e menos dificuldades, assim como a atividade
na qual os alunos tiveram mais e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu trabalho, desde a etapa de planificacdo

das aulas a fase de atuacéo.

A semelhanca do que referi na fundamentagdo, é importante frisar que senti a necessidade prévia de aprofundar os meus
conhecimentos tedricos, para uma melhor abordagem dos contetdos, pois como referem Pinsky e Bassanezi (2005, p. 22) “Sem

estudar e saber a matéria ndo pode haver ensino”.

“Toda a preparagdo de um tema de Historia deve iniciar-se partindo do zero. [...]. Um educador tem a obrigacdo de ler
tudo aquilo que se publica e que se refere ao seu trabalho, ndo s6 as publicagBes de pedagogia e didactica, mas também
aquelas cujo contetido lhe permitam dominar cada vez melhor a sua matéria. [...]. Todo o educador para poder ensinar
deve saber, deve ser um estudioso” (Fabregat & Fabregat, 1991, p. 40)

Nesta linha, durante o periodo de estudo senti a necessidade de consultar algumas obras de referéncia, entre as quais: Histéria de
Portugal. Volume 11 (1984), de Oliveira Marques, Portugal e Brasil: Contactos, confrontos e encontros durante os primeiros anos
da presenca (1999), de Angela Domingues, Historia da Colonizag&o Portuguesa no Brasil, de Maria Silva, bem como os volumes
3 e 4 daobraHistoria de Portugal (2009), de Rui Ramos, Nuno Monteiro e Bernardo Sousa, 0s quais foram importantes instrumentos
de estudo. Revelaram-se igualmente importantes, alguns textos, sobretudo dos autores: Pinsky e Bassanezi (2005), Magalhdes
(2000), Fabregat e Fabregat (1991) e ainda o programa da disciplina (ME, 1991), nos quais fundamentei a escolha das estratégias

metodoldgicas que adotei na sala de aula.

Relativamente as estratégias metodoldgicas adotadas, e a semelhanga do que referi na fundamentacdo, procurei iniciar cada uma
das aulas colocando e projetando uma questao a turma, a qual se traduz numa meta a atingir no final da aula, ou da abordagem ao
contetido. No final da aula, é dada oportunidade aos alunos para responder a questdo inicial, com base nos conhecimentos adquiridos.
Na perspetiva de Lopes e Silva (2012, pp. 3-4), para que a avaliagdo para a aprendizagem seja eficaz, um dos aspetos fundamentais
¢ que o professor “partilhe as metas de aprendizagem com os alunos”, de forma que possam acompanhar o processo de ensino e
aprendizagem, de forma auténoma e responsavel. No entanto, o facto de por vezes ndo ter sido possivel efetuar uma sintese oral da
aula, fez-me refletir na necessidade de em cada aula guardar os Gltimos 5 minutos da aula para fazer essa sintese, mesmo que isso

signifique analisar um documento a menos para ter oportunidade de o fazer.

Desta forma, considero que as minhas maiores dificuldades dizem respeito a gestéo do tempo na sala de aula, no sentido de conseguir
introduzir os conteuddos, fazer a leitura e andlise dos documentos, registos escritos durante a aula, no caderno e no glossario, e no
fim sintetizar oralmente os contetdos abordados. Considero, igualmente, que nas prdximas atuagdes tenho que efetuar mais registos
com os alunos, “daquilo que for considerado pertinente em termos de informagdo” (Magalhées, 2000, p. 23), quer no caderno diario,

quer no glossario, pois estes sdo, a par com 0 manual, 0s seus instrumentos de estudo.

Relativamente a exposicao dos contetdos, que a meu ver foi a area na qual tive menos dificuldades, recorri a utilizagdo da exposicao
dialogada, na qual a abordagem aos contetidos € feita “a partir de questdes, temas e conceitos” (Pinsky & Bassanezi, 2005, p. 25).

Através da utilizagdo desta metodologia ¢ possivel centrar a aprendizagem no aluno, “conferindo-lhe um papel essencialmente
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activo” (ME, 1991, p. 93) na construcdo dos seus conhecimentos e da sua aprendizagem. Ao promover este clima de partilha na sala
de aula, sobretudo aquando da observacéo e analise dos documentos histdricos, o aluno foi incentivado a participar e a envolver-se

na aula de Historia.

No entanto, apesar de ter feito uma boa exploragdo dos documentos analisados, ha pequenos aspetos a melhorar. Primeiramente, na
sequéncia da analise do grafico relativo a diminuicdo da producdo de agucar no Brasil, e das causas dessa diminuicdo, considero
que ao mencionar as Antilhas, e perante as dlvidas evidenciadas pelos alunos, deveria ter mostrado um mapa aos alunos para
localizar no espaco a regido, de forma a mostrar-lhes que as Antilhas, como estao préximas do Brasil, tinham condi¢es semelhantes

a este, desde o clima, aos solos férteis, 0 que permitia a producdo de aglcar.

Em segundo lugar, considero que tenho que flexibilizar mais os meus planos de aula, no sentido de que quando surge um momento
oportuno para passar a analise de outro documento, devo fazé-lo independentemente de ndo ser esse 0 momento que esta planificada
a sua analise. Foi o caso de quando se mencionaram os conceitos de bandeiras e bandeirantes, devia ter passado logo para a analise

do mapa seguinte, de forma a rentabilizar o tempo e avancar na abordagem aos contedidos.

Ainda no que diz respeito & andlise dos documentos, pude constatar logo nas primeiras duas aulas, que ha alunos que ainda tém
algumas dificuldades em analisar mapas e extrair deles a informag&o solicitada. Foi o caso da analise do mapa comparativo do
império colonial portugués dos séculos XVI e XVIII. Porém, também pude constatar que um dos alunos que respondeu
incorretamente a questdo colocada, nomeadamente: Que territérios do império colonial portugués foram perdidos entre os séculos
XVI e XVIII?, nem sequer tinha prestado atengdo as informagdes da legenda do mapa, para as quais ja se tinha chamado a atencédo
dos alunos. De acordo com Alexandre e Diogo (1990, p. 84), “A utiliza¢do continuada de mapas na pratica pedagdgica pode ajudar

a desenvolver e a potenciar a percepg¢do e interpretacdo do espago por parte dos jovens a partir dos 11 anos [...]".

Relativamente as minhas atuagdes, de uma maneira geral, manteria 0s mesmos planos de aula, pois considero que selecionei
estratégias e recursos diversificados e adequados aos conteldos e aos objetivos a desenvolver. Porém, ao rever as planificacGes
elaboradas, sob um olhar mais atento, aquando do processo de reflexdo apés a atuagdo, considero que deveria efetuar algumas

alteracdes.

E o caso da planificacdo do dia 27 de outubro, na qual preparei um jogo de tabuleiro para fazer revisdes, com questdes sobre todos
os contetidos que saiam no teste. Apos reflexdo sobre a atuagdo, considero que apesar de ser uma estratégia interessante e diferente
para fazer revisGes, na pratica é uma estratégia que podera funcionar melhor nas aulas de 90 minutos. Porém, e tratando-se de uma
aula de 45 minutos, considero que para rentabilizar mais o tempo, e para assegurar o controlo de toda a turma, poderia ter sido eu a
colocar as questdes oralmente, dirigindo-as para cada par. Se ap6s 5 segundos o par ndo respondesse, passaria a vez a outro par, e,
assim sucessivamente. Desta forma, estaria segura de que eram trabalhados todos os contetidos na aula de revisGes, 0 que acabou

por ndo ser possivel nessa aula.

Uma outra alteragao que efetuaria diz respeito ao aprofundamento dos contetidos em sala de aula. De facto, ao longo desta quinzena
refleti bastante sobre se deveria ou nédo ter chegado ao ponto de explicar o processo de produgdo e fabrico do agucar aos alunos.
Cheguei a conclusdo que o poderia ter feito de uma outra forma, reduzindo o ndmero de imagens para analisar com eles, e claro

procedendo a uma anélise mais superficial e mais rapida, de forma a ndo atrasar os conteidos.

Relativamente a gestéo das participacdes na aula, considero que nas préximas préaticas tenho que impor maior rigor nas participacées,
exigindo o respeito pelas regras e dirigindo sempre a questdo a um aluno. Isto porque, apesar de existir a regra de colocar o dedo no
ar para participar, e de a maior parte das vezes dirigir a questdo a um aluno em especifico, muitos alunos néo respeitam e comegcam

logo a responder todos em simultaneo as questdes colocadas.

Finalmente gostaria ainda de refletir acerca da utilizacdo dos meios audiovisuais nas aulas de Historia. De facto, optei por elaborar

um power point para cada aula, com a sequéncia das questfes e documentos que pretendia analisar, pois considero que, apesar de
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por vezes ter projetado documentos que os alunos tinham no manual, a proje¢do dos mesmos permite-me mobilizar a atencdo dos

alunos para uma determinada regido num mapa, ou um determinado aspeto do gréafico e/ou imagem. Além disso, na perspetiva de

Fabregat e Fabregat (1991, p. 55), “A utilizagdo de diapositivos ¢ uma das actividades da aula que permite melhor captagdo do

tema.”
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ANEXO 16 - REFLEXAO RELATIVA A 3.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2. CEB NA
DISCIPLINA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL — JANEIRO 2015

A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a agéo, constitui uma oportunidade para o professor analisar a sua
propria aula, de dois pontos de vista diferentes: como sendo “actor da mesma e simultaneamente investigador” (Vieira, 2011, p.
168). Este afastamento “pode tornar o professor [...] mais reflexivo e critico de si mesmo” (Ibidem), permitindo-lhe repensar e
procurar melhorar a qualidade das suas praticas, conduzindo-o assim ao “seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner &
Liston, 1996, citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p.9). Desta forma, “sem uma reflexdo pessoal ndo ha verdadeiramente
formagdo” (Vieira, 2011, p. 170).

Neste sentido, considero fundamental refletir acerca da terceira quinzena da préatica pedagdgica na disciplina de Histéria e Geografia
de Portugal, a qual decorreu na semana de 5 a 8 de janeiro. Recorde-se que no dia 15 de dezembro, apesar de ter planificado, foi a
professora cooperante quem dirigiu os trabalhos nessa aula, dado que era necessario proceder a entrega e corre¢do oral da ficha de

avaliacdo, fazer a autoavaliacdo e recolher os glossarios e atlas para efetuar a avaliagdo dos mesmos.

Nesta reflexdo, procurarei, entao, refletir acerca do meu trabalho, desde a etapa de fundamentacéo tedrica e metodoldgica, a fase de
planificagdo e atuacdo, referindo, entre outros aspetos, o dominio no qual senti mais e menos dificuldades, bem como os progressos

efetuados.

A semelhanga do que referi na fundamentagio, “mais do que o livro, o professor precisa ter contetdo. [...]. Sem estudar e saber a
matéria ndo pode haver ensino” (Pinsky & Bassanezi, 2005, p. 22). Nesta perspetiva, considero imprescindivel a etapa da
fundamentacdo tedrica, como uma fase prévia a de construcdo das planificacfes das aulas, e respetivos materiais. Nesta linha,
durante o periodo de estudo senti a necessidade de consultar algumas obras de referéncia, entre as quais: Historia de Portugal.
Volume 11 (1984), de Oliveira Marques; Historia de Portugal — volume VI: O Despotismo lluminado (1750-1807), de Joaquim
Serrdo; Historia de Portugal. Do ouro do Brasil a Revolugédo Liberal — séculos XVIII-XIX, de Maria Candida Proenca; os livros D.
José (vol. XXV), D. Maria | (vol. XXVI) e D. Jodo VI (vol. XXVII) da cole¢do Reis de Portugal, da autoria de Nuno Monteiro,
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Luis Ramos e Jorge Pedreira e Fernando Costa, respetivamente. Revelaram-se igualmente importantes, alguns textos, sobretudo dos
autores: Pinsky e Bassanezi (2005), Magalhdes (2000), Fabregat e Fabregat (1991), Boschi (2007), Proenca (1989) e ainda o

programa da disciplina (ME, 1991), nos quais fundamentei a escolha das estratégias metodoldgicas que adotei na sala de aula.

Relativamente as minhas atuagdes, considero que selecionei estratégias e recursos diversificados e adequados aos conteddos e aos
objetivos a desenvolver. Do mesmo modo, e dadas as caracteristicas dos alunos da turma, acredito que a utilizacdo da metodologia
da exposicdo dialogada é uma boa estratégia, no sentido que além de promover um clima de partilha, contribui para um maior
envolvimento e participacdo dos alunos na sala de aula, rea na qual considero que revelo alguma facilidade. No que concerne as
questdes colocadas, penso que, de um modo geral, formulei questdes claras e objetivas, as quais além de fomentarem a comunicacao
entre professor—aluno, contribuem para despertar “o interesse, estimular o raciocinio e a aprendizagem e avaliar 0s progressos dos
alunos.” (Proenca, 1989, p. 287).

A semelhanca das préticas anteriores, considero que tenho feito alguns progressos no que diz respeito ao controlo da turma, bem
como ao meu dinamismo na sala de aula, na medida em que procuro movimentar-me pela sala de aula e evitar a existéncia de tempos

mortos.

Importa ainda frisar que mantive a estratégia que utilizei na Gltima quinzena, nomeadamente a de registar o sumario no quadro, bem
como de efetuar o registo escrito das respostas as questdes que acompanham os documentos no quadro, no lugar de os ditar. Desta
forma, e a semelhanga do que referi na reflexdo anterior, além de promover um melhor clima na sala de aula, reduzindo o ruido ai
existente, contribuiu para um maior dinamismo, na medida em que me permite agilizar a tarefa e rentabilizar tempo, essencial para
a abordagem dos contetdos. Assim, no meu entender, considero que a area na qual tive menos dificuldades foi na exposicdo dos

contetidos e dindmica na sala de aula, pois considero que efetuei uma boa organizacéo das aulas.

Gostaria ainda de refletir acerca da importancia que o friso cronoldgico assumiu no inicio da pratica pedagodgica, no dia 5 de janeiro.
Apos a interrupgdo letiva, considerei pertinente efetuar uma breve revisdo dos contetidos lecionados no 1.° periodo. Para tal, optei
por recorrer ao friso cronoldgico pois permite recordar de uma forma rapida e continua os contelidos mais importantes.

Apesar de ndo ter conseguido fazer a sintese oral no final de cada aula, considero que a apresentacdo da questdo aula, como uma
meta a atingir no final da mesma, assume um papel importante, pois permite que os alunos efetuem uma autoavaliacdo dos
conhecimentos que adquiriram (ou ndo) e, desta forma, possam acompanhar o seu processo de ensino e aprendizagem, de forma

auténoma e responsavel. Neste sentido, trata-se de uma avaliacdo para a aprendizagem (Lopes & Silva, 2012).

De igual modo, considero que a estratégia de enviar a questdo aula para trabalho de casa, como elemento de avaliacdo formativa,
promove o desenvolvimento da autonomia e responsabilidade dos alunos pelas suas aprendizagens, a0 mesmo tempo que contribui

para o desenvolvimento de um hébito de estudo autbnomo em casa.

Relativamente aos aspetos menos positivos desta pratica pedagogica, considero que nos Gltimos dias estava um pouco nervosa, o
que fez com que estivesse um pouco mais agarrada aos apontamentos, também por receio de me esquecer de algum acontecimento

e/ou data, apesar de me sentir preparada a nivel teérico para abordar os conteidos.

Ainda assim, faltou referir a politica econdmica de D. Maria I, a qual provocou um agravamento da dependéncia econdmica de
Portugal face a Inglaterra, pondo assim em causa todo o trabalho de Sebastido José de Carvalho e Melo, o qual havia conseguido
diminuir o nimero de importacfes e aumentar as exportacoes, €, assim, diminuir a dependéncia econémica de Portugal face a outros
paises europeus, nomeadamente a Inglaterra. Desta forma, se eu tivesse mencionado a politica econdmica de D. Maria | aquando da
contextualizacdo histérica do seu reinado, os alunos ja seriam capazes de mencionar a dependéncia econémica de Portugal face a
Inglaterra quando coloquei a questdo sobre quais seriam as razdes que levaram Portugal a ndo aceitar, inicialmente, o Blogueio

Continental decretado por Napoledo, sendo que aqui foi feita a ligacdo com a politica econémica
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ANEXO 17 - REFLEXAO RELATIVA A 2.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2.c CEB NA
DISCIPLINA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL — NOVEMBRO 2014

O professor constitui “o agente do seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner & Liston, 1996, citado por Oliveira &
Serrazina, 2002, p.9), cuja sua formagdo “¢ um fazer permanentemente que se refaz constantemente na ac¢do” (Freire, 1972, citado
por Alarcdo, 1996, p.14). Nesta linha, e a semelhanc¢a do que tenho vindo a referir, considero que a pratica reflexiva, como forma
de olhar retrospetivamente para a agdo, constitui uma oportunidade para o professor interrogar as suas praticas de ensino e

consequentemente uma oportunidade para este repensar e procurar melhorar a qualidade do mesmo.

Neste sentido, considero fundamental refletir acerca da minha pratica pedagdgica da segunda quinzena de Histéria e Geografia, a
qual decorreu entre os dias 17 e 27 de novembro. Procurarei, entéo, refletir acerca do meu trabalho, desde a etapa de planificacdo
das aulas, a fase de atuacéo, referindo, entre outros aspetos, 0 dominio no qual senti mais e menos dificuldades, bem como os

progressos efetuados e as aprendizagens realizadas pelos alunos.

A semelhanca do que referi na fundamentagdo, é importante frisar que senti a necessidade prévia de aprofundar os meus
conhecimentos tedricos para uma melhor abordagem dos contetidos, pois como referem Fabregat e Fabregat (1991, p. 40) “Todo o
educador para poder ensinar deve saber, deve ser um estudioso” de forma a dominar cada vez melhor os contetdos a serem
abordados. Nesta linha, durante o periodo de estudo senti a necessidade de consultar algumas obras de referéncia, entre as quais:
Historia de Portugal. Volume 11 (1984), de Oliveira Marques; Historia de Portugal — volume VII: Portugal Absolutista, de Jodo
Medina; Histdria de Portugal — volume V: A Restauracdo e a Monarquia Absoluta (1640-1750), de Joaquim Serrdo; Historia de
Portugal — volume VI: O Despotismo Iluminado (1750-1807), de Joaquim Serrdo; Histéria de Portugal. Do ouro do Brasil a
Revolugdo Liberal — séculos XVIII-XIX, de Maria Candida Proenca; Histdria de Portugal (2009), de Rui Ramos, Nuno Monteiro e
Bernardo Sousa; e, ainda, os livros D. Jodo V (vol. XXIV) e D. José (vol. XXV), da colecdo Reis de Portugal, da autoria de Maria
Silva e Nuno Monteiro, respetivamente. Revelaram-se igualmente importantes, alguns textos, sobretudo dos autores: Pinsky e
Bassanezi (2005), Magalhdes (2000), Fabregat e Fabregat (1991), Boschi (2007) e ainda o programa da disciplina (ME, 1991), nos

quais fundamentei a escolha das estratégias metodoldgicas que adotei na sala de aula.

Relativamente as minhas atuagdes, considero que selecionei estratégias e recursos diversificados e adequados aos conteddos e aos
objetivos a desenvolver. Porém, considero que as planificag@es continuam a ser muito ambiciosas, tendo em conta que as aulas sdo
de 45 minutos, pelo que efetuaria algumas alteragdes, que alias fui efetuando ao longo da quinzena, dado que ndo conseguia cumprir

o plano previamente estipulado. Contudo, ndo quero com isto dizer que as planificacdes sdo estanques. Pelo contrario, do meu ponto
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de vista, as planificacGes sdo e devem ser apenas um instrumento orientador do trabalho do professor, as quais sdo orientadoras da

pratica e permitem fazer uma gestdo do tempo de abordagem de cada conteldo.
Todavia, e apesar da limitacdo do tempo, de um modo geral, a area na qual tive menos dificuldades foi na exposi¢do dos contedidos.

Além de me sentir bem preparada, no que diz respeito aos conhecimentos tedricos, sinto que ao recorrer a metodologia da exposicao
dialogada, na qual a abordagem aos contetidos ¢é feita “a partir de questdes, temas e conceitos” (Pinsky & Bassanezi, 2005, p. 25),
permite-me sentir mais confiante do meu trabalho. Este aspeto leva-me, ainda, a refletir sobre a forma como coloco as questdes aos
alunos. De um modo geral, penso que formulo questdes objetivas e claras, as quais além de fomentarem a comunicacdo entre
professor—aluno, contribuem para despertar “o interesse, estimular o raciocinio e a aprendizagem e avaliar os progressos dos alunos.”
(Proenca, 1989, p. 287). Assim, através da utilizacdo desta metodologia, considero que estou a centrar a aprendizagem no aluno,

“conferindo-lhe um papel essencialmente activo” (ME, 1991, p. 93) na construgdo dos seus conhecimentos e da sua aprendizagem.

Além disso, ao promover este clima de partilha na sala de aula, sinto que estou a fomentar a participagdo dos alunos, promovendo,
assim, o seu envolvimento na aula de Histdria. Nesta linha, considero que um dos progressos verificados nas minhas praticas diz
respeito a um maior controlo da turma, nomeadamente no que diz respeito a gestdo dos comportamentos e das participacdes, bem
como ao meu dinamismo na sala de aula, na medida em que procuro movimentar-me pela sala de aula e evitar a existéncia de tempos

mortos.

Ainda relativamente a dinamica na sala de aula, do meu ponto de vista, a estratégia que utilizei esta quinzena, de registar o sumario
da aula anterior no quadro, bem como de efetuar o registo escrito das respostas as questdes enviadas para trabalho de casa, e/ou dos
documentos analisados em aula, no lugar de os ditar, além de promover um melhor clima na sala de aula, reduzindo o ruido ai
existente, contribuiu para um maior dinamismo, na medida em que me permite agilizar a tarefa e rentabilizar tempo, essencial para

a abordagem dos contetdos.

De igual modo, considero que a estratégia de enviar trabalho para casa sobre conteidos que seriam lecionados nas aulas seguintes,
desde a leitura do texto informativo presente no manual, a leitura e analise de documentos escritos e iconograficos, como foi o caso
da tematica da reconstrugdo da cidade de Lisboa ap6s o terramoto de 1755 e as medidas tomadas pelo marqués de Pombal, permitiu-
me agilizar a tarefa de correcdo das questdes. Desta forma, além de promover o desenvolvimento da autonomia e responsabilidade
dos alunos pelas suas aprendizagens, também estou a contribuir para que, na aula seguinte, os alunos se sintam motivados para

participar na aula de Historia, bem como para partilhar os seus conhecimentos, adquiridos durante 0 momento de estudo autonomo.

Um outro aspeto que considero que tenho vindo a melhorar diz respeito aos registos efetuados em sala de aula (ex.: registos de
conceitos no glossario, respostas as questdes dos documentos e/ou sinteses dos conteldos), 0s quais, procuro, sempre que possivel,
que resultem das participagdes dos alunos, de forma que estes se tornem mais significativos para eles. Neste &mbito, importa ainda
mencionar, que, nesta quinzena, procurei realizar um esquema sintese sobre a sociedade portuguesa do século XVIII, para os alunos
preencherem e colarem no caderno. Contudo, considero que tenho que estar mais sensivel aos momentos oportunos para proceder
ao registo sumario do contetido abordado e/ou dos conceitos, independentemente de ndo ser esse 0 momento que esta planificado.
Foi o caso do registo dos conceitos de Inquisicdo, auto de fé e cristdo-novo, que poderia ter sido feito aquando da discusséo desse

conteldo, evitando assim que 0 seu registo passasse para a outra aula, atrasando a abordagem ao contetido da Lisboa Pombalina.

De forma a diversificar as estratégias utilizadas nas aulas de Historia, optei por introduzir a abordagem ao contetido do terramoto
de Lishoa, de 1755, envolvendo alguns alunos da turma na preparagdo de uma pequena dramatizacdo, a qual tinha como texto base
um excerto adaptado da obra O Dia do Terramoto, de Ana Maria Magalhdes e Isabel Algada. Importa frisar que a adesdo a atividade
foi de tal forma positiva que, no lugar de ter apenas trés voluntarios, tive seis alunos que me pediram para participar. Desta forma,
optdmos por reformular o guido, de forma a conferir mais drama e emogdao ao texto, tornando-0 menos descritivo, e, também, de

modo a envolver todos os alunos interessados.

LI



E importante ainda mencionar que, no Gnico ensaio que tivemos, o qual ndo durou mais que 20 minutos, os alunos demonstraram-
se bastante motivados, de tal forma que, durante o ensaio da leitura do guido, eles proprios davam sugestdes uns aos outros, no
sentido de efetuarem uma leitura mais emotiva, bem como corrigir a postura e/ou sugerir gestos e movimentos que as personagens
poderiam efetuar, para atrair mais a atencéo dos colegas da turma, aquando da apresenta¢do. Uma vez que tomaram essa iniciativa
autonomamente, optei por conferir-lhes, de igual forma, autonomia na distribuicdo dos papéis, sobretudo das personagens: Ana,
Jodo e do ministro Sebastido José de Carvalho e Melo, a qual foi feita pelos alunos e aceite por todo o grupo, tendo resultado muito
bem no dia da apresentacéo.

Como refere Proenca (1989, p. 315) “a simulagdo desenvolve neles a imaginagdo empatica tdo necessaria a aprendizagem da Historia
e contribui para que esta disciplina se torne estimulante e motivadora.” Desta forma, e a semelhanga do que mencionei na
fundamentacdo, com a apresentacdo da leitura dramatizada a turma, pretendia-se, essencialmente, que o grupo conseguisse, de
alguma forma, transmitir as emogdes e sentimentos vividos no dia do terramoto pela popula¢do, de forma a promover um
envolvimento afetivo (Mateus) com os factos histéricos, bem como suscitar o interesse e cativar a atengdo dos colegas para o estudo
deste conteudo.

Na perspetiva de Pinsky e Bassanezi (2005, p. 28) , “quanto mais o aluno sentir a Historia como algo proximo dele, mais tera

vontade de interagir com ela”. Nesta linha, no meu entender, a dramatizagdo foi bem conseguida, na medida em que o grupo

conseguiu transmitir o panico vivido pela populagdo, bem como conseguiu despertar o interesse dos colegas, os quais, no final da

dramatizacdo, colocaram muitas questdes sobre os acontecimentos do dia 1 de novembro de 1755, em Lisboa. Desta forma,

considero que esta foi a atividade na qual os alunos se sentiram mais motivados, interessados e, sobretudo, mais envolvidos na aula

de Historia, pois colaboraram para a sua realizacao.
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ANEXO 18 — FUNDAMENTACAO RELATIVA A 4.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2. CEB
NA DISCIPLINA DE MATEMATICA — ABRIL DE 2015

Ao longo do processo de elaboragdo das planificagBes das aulas de Matematica, procurei aprofundar os meus conhecimentos
tedricos, fundamentando a escolha das estratégias metodoldgicas com base em textos de alguns autores de referéncia, os quais

procurarei apresentar ao longo do presente documento.

De acordo com diversos autores, a formulacdo e a resolucdo de problemas constituem um aspeto central da Matematica enquanto
ciéncia, sendo que a sua grande finalidade é “desenvolver nos alunos capacidades para usar a matematica eficazmente na sua vida

diaria” (Palhares, Gomes, & Amaral, 2011, p. 7).

Nesta linha, na sequéncia do trabalho realizado na Gltima quinzena pela minha colega, procurarei manter a rotina do problema da
semana. Assim, na primeira aula da quinzena compete-me a mim lancar um novo desafio aos alunos, sendo que eles terdo toda a
semana para o resolver e formular um novo problema, dos quais um serd eleito o problema da semana seguinte. Do mesmo modo,
procurarei dar continuidade ao estudo da multiplicacdo e divisdo de numeros racionais ndo negativos, promovendo mais

oportunidades para a resolucdo de problemas e exercicios em sala de aula.

Segundo Kantowski (1981, citado por Matos & Serrazina, 1996, p. 140), “um problema difere de um exercicio pelo facto de o aluno

dispor de um procedimento ou algoritmo que conduzird com certeza a uma solugdo”. Desta forma, entende-se por um problema
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“uma questdo para a qual o aluno ndo dispde de um processo ou algoritmo que ele sabe previamente que conduzird a solugdo.”
(Matos & Serrazina, 1996, p. 140). Assim sendo, a resolucdo de problemas é um processo, 0 qual, ndo sé constitui um importante
objetivo de aprendizagem em si mesmo, como também constitui uma atividade fundamental para a aprendizagem dos diversos

conceitos, representacdes e procedimentos matematicos.

Nesta linha de pensamento, e tendo em conta que s6 “aprendemos a resolver problemas resolvendo-os.” (Polya, 2003; Palhares,
Gomes, & Amaral, 2011, p. 7), considero fundamental promover a resolucdo de problemas em sala de aula como forma de
possibilitar a aquisicdo de novas competéncias, através da mobilizacdo de conhecimentos ja adquiridos. Ponte (2005) salienta que a
resolucdo de tarefas matematicamente ricas, de forma continuada em sala de aula, desenvolve nos alunos as capacidades de
raciocinio, comunicacdo e de conexdo entre os diferentes temas matematicos, o que favorece a aquisicdo de diferentes conceitos

matematicos.

Nesta perspetiva, optei por selecionar algumas tarefas da brochura Sequéncia de tarefas para o ensino e aprendizagem da
multiplicagdo e da divisdo de nimeros racionais ndo negativos (2012), das autoras Cecilia Monteiro e Hélia Pinto, de forma a rever
os contetidos abordados. Neste sentido, selecionei as seguintes tarefas: tarefa 4 (percurso pedestre), tarefa 6 (calculo mental) e tarefa
7 (célculo de produtos) (Monteiro & Pinto, 2012, p. 21), de modo a trabalhar com os alunos situagdes com recurso a reta numérica
e onde surja a multiplicagdo de uma fracdo por um numeral misto, o qual na quinzena anterior apenas foi trabalhado no ambito da
resolucdo de exercicios. A exploracdo das tarefas 6 e 7 tem como finalidade “promover estratégias de calculo mental, nomeadamente
com recurso as propriedades da multiplicacdo e as diferentes representagdes de nimeros racionais” (Ibidem, p. 23), entre as quais

0s humerais mistos, que tem sido alvo de dificuldades por parte de alguns alunos da turma.

No dmbito da divisdo de nimeros racionais selecionei a tarefa 2 (o leite), a qual inseri na ficha de avaliacéo, e a tarefa 5 (a altura da
Beatriz) (Ibidem, p.32), as quais possibilitam a resolucdo de problemas de divisdo de nimeros racionais positivos com o significado
de medida. A escolha destas tarefas prende-se, mais uma vez, com o facto de esta possibilitar o trabalho com numerais mistos, em
contextos de divisdo como medida, 0s quais necessitam de ser trabalhados com os alunos, bem como trabalhar o algoritmo. Para

trabalhar contextos de partilha equitativa procedi a selecéo da tarefa 4 (o comprimento da trela) (Ibidem, p. 38).

Selecionei ainda as tarefas 1 e 2 (o painel e carpete da ludoteca) (Ibidem, p. 44) e as tarefas 4.2 da pagina 46 do manual e tarefa 22
da pagina 40 do caderno de atividades, com o objetivo de trabalhar com os alunos “as relagdes entre a multiplica¢do e a divisdo e
onde ndo existem contextos de partilha ou de medida” (Monteiro & Pinto, 2012, p. 43), por meio da utilizagdo do modelo retangular

de &rea para o calculo de quocientes, que permitem a visualizacdo das relagBes entre o produto e os fatores.

Na ultima aula da quinzena, pretende-se finalizar o estudo dos numeros racionais ndo negativos com a abordagem aos valores
aproximados. Para tal, pretendo partir da resolugdo da sequéncia de tarefas presente na pagina 23 do manual: World Record of
Guinness, a qual sera realizada a pares. A partir da discussdo dos resultados em grande grupo, pretende-se levar os alunos a formular
generalizacOes acerca dos métodos utilizados para efetuar aproximacOes, nomeadamente: arredondamentos, aproximacgao por

defeito e aproximag&o por excesso.

No que concerne a metodologia adotada para a exploracdo das tarefas, entendo que estas devem ser feitas em trabalho de pares.
Neste processo, serd fundamental que o professor monitorize o trabalho realizado pelos grupos, podendo colocar questdes aos
alunos, de modo a fomentar a discussdo entre eles.

“A discussdo dos problemas, tanto em pequenos grupos como em colectivo, ¢ uma via importante para promover a reflexado

dos alunos, conduzir a sistematizacdo de ideias e processos matematicos e estabelecer relagdes com outros problemas ou
com variantes e extensdes do mesmo problema.” (Ponte, et al., 2007, p. 45).

Desta forma, e a semelhanca do que defendem as autoras Monteiro e Pinto (2007), no momento de correcéo, considero fundamental
a discussdo em grande grupo das produgdes apresentadas pelos alunos, “explorando as diferentes estratégias de resolugdo e

representa¢des dos alunos” (Monteiro & Pinto, 2007, p. 58), entre as quais recorrendo a esquemas, desenhos e simbolos. “Esta
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ligacdo entre as respostas informais das criancas na resolucao de problemas e os simbolos convencionais vai permitir dar significado
as diferentes representacdes dos nimeros e pode ser feita com recurso a linguagem oral” (Monteiro & Pinto, 2005, p. 96). Como
referem as autoras (2007, p. 17), “E o caminhar para situagdes cada vez mais complexas que vai permitir interiorizar conceitos e

procedimentos”.

Além disso, se atendermos para o facto de grande parte dos alunos da turma se encontrarem no estadio cognitivo operatério-concreto,
definido por Piaget (Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro, & Gomes, 2007, p. 61), facilmente entendemos que “O desenvolvimento
de um conceito [...] tem de estar enraizado em situagdes concretas” (Monteiro & Pinto, 2005, p. 96), cujo contexto seja significativo

para os alunos e préximo de situacdes reais, possiveis de ser vivenciadas pelos mesmos no quotidiano (Ponte, et al., 2007).

Além de fomentar o desenvolvimento da capacidade de resolugcdo de problemas, pretende-se fomentar o desenvolvimento do
raciocinio matematico, através da formulag@o de conclusdes e generalizagdes, bem como da capacidade de “comunicar oralmente e
por escrito, recorrendo a linguagem natural e a linguagem matematica, interpretando, expressando e discutindo resultados, processos
e ideias matematicos.” (Ibidem, p. 45). Nesta linha, 0 momento de discussdo em grupo e partilha das diferentes estratégias de
resolucdo apresentadas pelos alunos constitui um dos momentos mais importantes da aula, na medida em que permite ao professor

avaliar a capacidade de resolugdo de problemas dos alunos, bem como a sua compreensdo acerca dos contetidos trabalhados na aula.

Tendo em conta que nesta quinzena terdo lugar dois momentos de avaliacdo da disciplina: a questdo aula, a realizar no dia 21 de
abril, e a ficha de avaliacdo, a realizar no dia 27 de abril, pretende-se ao longo da quinzena fazer revisdes dos conteudos lecionados
acerca dos nimeros racionais ndo negativos, por meio da resolugdo das tarefas acima referidas. As revisdes para o teste, que terdo
lugar no dia 24 de abril, serdo feitas com base na correcdo da questéo aula, a qual seré feita com a participacdo dos alunos e tera

uma grande énfase no esclarecimento de duvidas.

Desta forma, no que diz respeito aos instrumentos de avaliacdo elaborados, destaque para a questdo aula e a ficha de avaliacdo, bem

como a respetiva matriz e critérios de corregéo.

A semelhanca do que referi na fundamentacéo relativa & minha dltima quinzena de atuacio na disciplina de matemética, a questao
aula tem como objetivo principal avaliar a compreensdo dos alunos acerca dos conteddos abordados no ambito do estudo dos
numeros racionais nio negativos, para dessa forma “identificar os aspectos que necessitam de ser melhorados” (NCTM, 1994, p.
73), desde a minha atuagdo, aos aspetos que tém que ser trabalhados com maior &nfase com os alunos, sobretudo aqueles que
evidenciam dificuldades em determinadas areas. Desta forma, importa salientar que é através da avaliacdo que o professor “recolhe
informag¢@o que lhe permite apreciar o progresso dos alunos [...] e, em particular, diagnosticar problemas e insuficiéncias na sua
aprendizagem e no seu trabalho, verificando assim a necessidade (ou ndo) de alterar a sua planificacdo e accdo didatica” (Ponte, et
al., 2007, pp. 11-12).

No processo de elaboracéo dos critérios de correcéo da questdo aula e da ficha de avaliacdo, optei por utilizar dois tipos de escala:

a escala holistica focada e a escala analitica (Oliveira, Pereira, & Fernandes, 1993).

Dada a complexidade da resolugdo de problemas, bem como do calculo das expressdes numéricas, considero que a escala holistica
focada é a mais adequada, na medida em que entendo que o foco deve ser colocado na resolucéo e ndo na solugdo. Desta forma, a
escala holistica focada permite, simultaneamente, avaliar a qualidade da resolucéo e atribuir uma pontuacao de acordo com critérios

definidos antecipadamente e que analisam os processos de raciocinio envolvidos (Ibidem).

Por sua vez, na elaboracdo dos critérios de alguns exercicios da ficha de avaliacdo, optei por utilizar a escala analitica, através da

qual se atribui uma pontuacdo a cada uma das fases de resolucao, previamente identificadas pelo professor (1bidem).

Além da elaboracao da questdo aula e da ficha de avaliacéo, pretendo, a semelhanga da quinzena anterior, recorrer a utilizagdo da
grelha de avaliacéo das capacidades transversais dos alunos, a qual pretendo preencher a medida que vao sendo feitas observag6es
das suas resolucdes. Como referi anteriormente, considerei pertinente proceder a sua elaboragdo, pois além de constituirem
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importantes orientacdes metodoldgicas, o desenvolvimento da capacidade de resolucao de problemas, do raciocinio e comunicacao

matematicas também constituem objetivos de aprendizagem (Ponte, et al., 2007).
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ANEXO 19 — REFLEXAO RELATIVA A 2.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2. CEB NA
DISCIPLINA DE MATEMATICA — MARCO 2015

A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a agdo, constitui uma oportunidade para o professor interrogar as
suas praticas de ensino e consequentemente uma oportunidade para este repensar e procurar melhorar a qualidade do mesmo. O
professor constitui “o agente do seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner & Liston, 1996, citado por Oliveira &
Serrazina, 2002, p.9), cuja sua formagdo “é um fazer permanentemente que se refaz constantemente na acgéo” (Freire, 1972, citado
por Alarcdo, 1996, p.14). Neste sentido, considero fundamental refletir acerca da primeira quinzena da pratica pedagodgica na
disciplina de Matemaética, a qual decorreu entre os dias 9 e 20 de mar¢o, referindo, entre outros aspetos, o dominio no qual tive mais
e menos dificuldades, dentro dos quais procurarei refletir acerca dos aspetos positivos da minha prética e aspetos a melhorar. Do
mesmo modo, procurarei refletir acerca das aprendizagens realizadas pelos alunos e as dificuldades de aprendizagem evidenciadas.

Relativamente as minhas atuagdes gostaria de salientar como aspeto positivo a dindmica de trabalho implementada em sala de aula,
sobretudo no dia 10 de marco, assim como o fomento da participacdo e envolvimento dos alunos, nomeadamente nos momentos de
partilna e discussdo acerca das diferentes resoluces apresentadas no quadro, a partir das quais era pedido aos alunos que

descrevessem e explicassem aos colegas o seu raciocinio e formulassem conclusdes.

Sabendo que “O desenvolvimento de um conceito [...] tem de estar enraizado em situa¢des concretas e provavelmente a énfase ndo
pode ser desde logo dada a notag¢do simbolica e aos algoritmos” (Monteiro & Pinto, 2005, p. 96), recorde-se que a abordagem aos
contetidos lecionados, ao longo da quinzena, partiu sempre da resolucdo de problemas. Deste modo, gostaria de refletir acerca das

resolucdes apresentadas pelos alunos para o problema apresentado no dia 13 de margo: O Sr. Coelho planeia ir do porto a Faro de
automovel, parando em Lisboa. Ele sabe que do Porto a Lisboa tem de conduzir 2 Z horas e de Lisboa a Faro 3 % horas. Calcula
quanto tempo conduziu. Ap6s a compreensao do problema, identificagcdo do seu objetivo e resolucdo do problema a pares, foi pedido

a dois alunos para registaram no quadro as estratégias de resolugdo do problema por eles utilizadas. (Figuras 1 e 2).
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Figura 35 - Resolugdo apresentada pelo grupo dos alunos A2 e A25
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Figura 36 - Resolu¢do apresentada pelo grupo de alunos A3 e A7
Tendo em conta que “Os alunos deverdo utilizar a comunicagdo como uma ferramenta para compreenderem e criarem estratégias
de resolugdo” (NCTM, 2008, p. 226), foi pedido a cada um dos alunos que descrevessem e explicassem aos colegas o seu raciocinio.
Assim, no primeiro caso, verificamos que o grupo resolveu o problema recorrendo a representacdo esquematica dos dados do
problema, a partir dos quais efetuaram a adi¢do do tempo da viagem Porto-Lisboa e do tempo da viagem Lisboa-Faro (Figura 1).
De acordo com as autoras Monteiro e Pinto (2005, p. 99) o esquema constitui “um objecto de pensamento e que vai servir de
trampolim para a fase seguinte, a simboliza¢d0”, na qual se insere a segunda resolugio. Apesar de se tratar do mesmo procedimento,

o0 segundo aluno procedeu logo a resolucéo do problema através da representacdo simbdlica (Figura 2). Contudo, dado que alguns
~ ~ 5 1 . . ~ . -
alunos ndo entenderam por que razdo 5 + i 6 " revelou-se fundamental a minha intervengdo no sentido de auxiliar o aluno no

processo de justificacdo e argumentacdo. Desta forma, procedeu-se a explicacdo da necessidade de efetuar o transporte de uma
unidade, a fim de obter a resposta sob a forma de numeral misto, o qual é constituido por uma parte inteira e uma fragdo propria,
cujo numerador é inferior ao denominador, e portanto inferior & unidade.

Segundo Monteiro e Pinto (2005) “Esta ligagdo entre as respostas informais das criangas na resolucéo de problemas e os simbolos
convencionais vai permitir dar significado as diferentes representagdes dos nimeros e pode ser feita com recurso a linguagem oral”.
Nesta perspetiva, “Ao compararem resolucdes e questionarem o raciocinio dos colegas, os alunos poderdo comegar a aprender e
descrever relagBes encontradas em vérios exemplos, e a desenvolver e defender argumentos sobre as razdes pelas quais aquelas
relagdes podem ser generalizadas” (NCTM, 2008, p. 222). Assim, partindo do momento de discussdo e anélise das estratégias
apresentadas pelos alunos, foram colocadas questdes aos alunos no sentido de os levar a formular conclusdes, a partir das quais se
procedeu ao registo da regra de adicdo de nimeros racionais ndo negativos representados por numerais mistos — Para adicionar
nlmeros racionais ndo negativos representados por numerais mistos é necessario operar separadamente as partes inteiras e as

fracdes proprias associadas, podendo ou néo ser necessario efetuar o transporte de uma unidade.

Apesar de a maioria dos alunos ndo ter apresentado dificuldades na resolucdo de problemas envolvendo a adigcdo de ndmeros
racionais ndo negativos representados por numerais mistos, a verdade é que a resolucéo de problemas envolvendo a subtragdo com
numerais mistos provocou algumas davidas no seio da turma, sobretudo quando era necessario efetuar o transporte de uma unidade.
Contudo, apds a corre¢do da questdo aula, verifiquei que as dificuldades evidenciadas pelos alunos que responderam incorretamente
ao problema relacionado com os numerais mistos, nada tém a ver com a questdo do transporte de uma unidade, como foi acima
referido, mas antes com outras dificuldades como a concecdo e implementacdo de uma estratégia de resolugdo adequada, as quais

na sua maioria se devem a faltas de atenc¢éo relativamente aos dados do problema, como o exemplo a seguir apresentado (Figura 3).
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Figura 37 - Resolu¢do apresentada pelo aluno A23 ao problema 2 da questéo aula.
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Como podemaos observar, o aluno considerou como o todo 2 litros, no lugar de considerar os 5 litros de capacidade do garraféo, tal
como é indicado no enunciado. Desta forma, a dificuldade aqui evidenciada diz respeito a conceptualizacdo da unidade, a qual é
apontada pelas autoras Monteiro e Pinto (2005) como uma das dificuldades mais comuns na aprendizagem dos nimeros fracionarios.

Ainda relativamente a este problema, verifiquei que 50% da turma respondeu corretamente. Destes, a maioria recorreu a utilizagao

de esquemas (Figuras 4 e 5), e a transformacao do numeral misto num nimero decimal (Figura 6) para depois efetuarem a subtracédo.
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Figura 38 - Resolucéo apresentada pela aluna A22 ao problema 2 da quest&o aula.
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Figura 39 - Resolu¢do apresentada pela aluna Al ao problema 2 da questéo aula.

Figura 40 - Resolucéo apresentada pelo aluno A1l ao problema 2 da quest&o aula.
Ora, este aspeto permite-nos verificar que a maioria dos alunos ainda se situa numa fase inicial do processo de matematizacdo
definido por Keijzer (2003), nomeadamente nas fases de modelagdo e simbolizag&o.
Apenas dois alunos resolveram o problema transformando os dados em fra¢es com 0 mesmo denominador, sendo que um deles no

final efetuou o transporte (% =3 %), de modo a obter um numeral misto (Figura 7).

Figura 41 - Resoluc¢do apresentada pela aluna A8 ao problema 2 da questao aula.
Desta forma, gostaria de salientar o trabalho realizado no &mbito da avaliacdo formativa, como um aspeto positivo da minha prética,
nomeadamente através da implementagdo da questdo aula, no ultimo dia da quinzena. Tendo em conta que “a avaliagdo constitui
uma fonte fundamental de evidéncias” (NCTM, 2008, p. 25), as quais traduzem “o progresso individual dos alunos, em direc¢éo
aos objectivos de ensino” (NCTM, 2008, pp. 25-26), importa referir que as informag6es recolhidas permitiram-me “Verificar a
compreensdo dos alunos apds os conteldos terem sido abordados™ (Lopes & Silva, 2012, p. 53), bem como identificar com maior
rigor e detalhe as dificuldades de aprendizagem evidenciadas pelos alunos, e, desta forma, “identificar os aspectos que necessitam

de ser melhorados” (NCTM, 1994, p. 73).

Relativamente aos aspetos que tenho que melhorar, note-se que apesar de considerar fundamental o momento de partilha e discussdo
oral na aula, no qual “os alunos confrontam as suas estratégias de resolu¢do de problemas e identificam os raciocinios produzidos

pelos seus colegas.” (Ponte, et al., 2007, p. 9), a verdade é que ao longo desta quinzena nem sempre fomentei esta pratica, optando,
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por vezes, por solicitar a apenas um aluno para resolver o exercicio ou o problema no quadro, ou por ser eu mesma a registar o
raciocinio que os alunos mencionavam oralmente, de forma a agilizar a tarefa e a rentabilizar tempo da aula. Contudo, apés a
atuacdo, considero que ao fazé-lo cometi um grande erro, pois estou certa que os alunos poderiam ter aprendido muito mais durante
os momentos de analise de diferentes estratégias de resolucdo, além de que as aprendizagens teriam sido mais significativas para

eles se assim fosse, na medida em que se transformariam “em verdadeiras experiéncias de aprendizagem” (Monteiro & Pinto, 2007,
p. 8).

Um outro aspeto positivo da minha pratica diz respeito a utilizacdo do jogo de céalculo mental superTmatik. Apesar de a preparacao

para 0 campeonato ter exigido muito tempo das aulas desta quinzena, as quais teriam sido fundamentais para o aprofundamento dos

conteudos lecionados, creio que apesar disso valeu a pena o tempo despendido. A semelhanca do que mencionei na fundamentaco,

a utilizacdo de jogos ludicos na disciplina de Matematica constitui um importante instrumento potencializador de aprendizagens

(Ponte J. P., 2005), neste caso ligadas ao treino do calculo mental das operagdes basicas da matematica, e desta forma, ao

desenvolvimento de destrezas numéricas e de céalculo. Além disso, tendo em conta que “O jogo é um tipo de actividade que alia

raciocinio, estratégia e reflexdo com desafio e competicdo de forma ltdica muito rica” (Ministério da Educacédo, 2001, p. 68), ndo

podemos deixar de mencionar o desenvolvimento do raciocinio matematico, assim como o aumento da motivagdo e o gosto pela

disciplina, como suas vantagens.
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ANEXO 20 — REFLEXAO RELATIVA A 6.2 QUINZENA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 2. CEB NA
DISCIPLINA DE MATEMATICA — MAIO 2015

A prética reflexiva relativa & minha a¢do pedagdgica tem-me permitido repensar e procurar melhorar a qualidade das minhas aulas,
sobretudo no que diz respeito & minha atuacdo em sala de aula, bem como no que concerne as tarefas selecionadas para proporcionar
momentos de aprendizagem aos alunos. Nesta linha, considero que as reflexdes pessoais que realizo tém contribuido ricamente para

0 meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Deste modo, ao longo da presente reflexdo procurarei refletir acerca da Ultima quinzena de pratica pedagoégica na disciplina de
Matematica, a qual decorreu entre os dias 25 de maio e 5 de junho, durante os quais trabalhei com os alunos o contetido das areas,
do dominio da geometria e medida. Assim sendo, procurarei referir, entre outros aspetos, o dominio no qual tive mais e menos
dificuldades, dentro dos quais procurarei refletir acerca dos aspetos positivos da minha pratica e aspetos a melhorar. Do mesmo

modo, procurarei refletir acerca das aprendizagens realizadas pelos alunos e as dificuldades de aprendizagem evidenciadas.

Relativamente as minhas atuacfes, e apesar de considerar que selecionei estratégias adequadas aos conteldos e aos objetivos a
desenvolver, senti a necessidade de efetuar alteracBes ao longo da quinzena, dado que algumas planificagbes estavam muito

ambiciosas.

A semelhanga do que afirmam os autores Rocha et al. (2008, p. 120), “A introdugéo de tarefas no dominio da representaciio ou do
simbolico ndo deve significar que deixa de ser necessario e importante o trabalho com materiais concretos”. Desta forma, a atividade
em que os alunos se sentiram mais motivados e onde apresentaram menos dificuldades foi na exploragdo com o tangram, no &mbito
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do estudo da equivaléncia de figuras. Na minha opinido, e dada a complexidade do conceito de area, é fundamental promover a
realizacio de tarefas exploratorias, que proporcionem “experiéncias de manipulagdo de materiais [...] durante o seu percurso de
construcdo deste conceito.” (Ibidem). Desta forma, as tarefas exploratdrias constituem uma das metodologias de trabalho mais ricas
no ensino da matematica, na medida em que envolve os alunos ativamente na construgdo das suas proprias aprendizagens (Matos
& Serrazina, 1996), gerando um clima de interesse e motivacdo na sala de aula, em torno da realizacdo da tarefa. Neste ambito,
gostaria de refletir acerca de uma situacéo que surgiu em sala de aula, no momento de trabalho a pares em torno desta tarefa. Apos
a exploracdo inicial com o tangram e depois dos alunos A16 e Al4 terem construido as figuras propostas no guido da tarefa,

utilizando todas as pecas do tangram, era colocada a seguinte questédo:

| ‘_“Ik
7‘“ L\

2. Qual das figuras anteriores tem maior area? Explica o teu raciocinio.

4

Figura 42 - Questao 2 da ficha de exploragédo com o Tangram [25.05.2015]
Ap06s discutirem em grupo, acerca de qual das figuras tinha maior area, os alunos chamaram-me ao lugar, pois estavam com dividas
sobre se era a figura do pato ou do homem que apresentava maior area, apesar de ambos estarem mais inclinados para o pato, pois
era a figura que, na sua opinido, ocupava mais espaco. Perante esta resposta seguiu-se o seguinte dialogo:

Prof.: Porque é que dizem que o0 pato ocupa mais espaco que as outras figuras?

Al4: Porque ¢ a figura maior (responde apontando para o0 comprimento da figura construida).
Prof.: Entdo, mas quais foram as pe¢as do tangram que usaram para construir o pato?

Al6: Todas as pegas do tangram.

Prof.: E para fazer o homem, o gato e o coelho?

Al4: Também usdmos todas as pegas.

Prof.: Entéo, se usaram as mesmas pegas do tangram para construir cada uma das figuras, volto a perguntar: qual é a figura
que tem maior area?

(os alunos ficam pensativos)

A16: Nenhuma! (A aluna responde impulsivamente). As figuras tém todas a mesma area!
Prof.: Porqué?

Al6: Porque foram construidas com as mesmas pegas do tangram.

Prof.: A14, concordas?

Al4: Sim.

Prof.: Muito bem. Entéo registem as concluses a que chegaram.

Tal como seria de esperar, esta questdo surgiu noutros grupos, que afirmavam inicialmente que o pato era a figura que tinha maior
area, havendo ainda grupos que referiram que era 0 homem e outros o gato, pois eram as figuras que, na sua perspetiva, ocupavam
mais espaco. Na perspetiva de Rocha et al., estes alunos responderam “em fungdo de elementos perceptivos” (Rocha, et al., 2008,
p. 122), no lugar de responderem usando o raciocinio l6gico. Na perspetiva dos autores Matos e Serrazina (1996, p. 269) “estas
actividades devem ser acompanhadas de uma discussdo e registo das conjecturas que foram sendo feitas e das conclusfes a que se
chega.”, cujo momento também permite ao professor certificar-se de que ndo restavam dividas em torno da tarefa. Ainda assim,
aquando da correc¢do da questdo 4 da ficha de avaliacdo, deparei-me com um aluno que respondeu que “A figura A (pato) apresenta

maior area do que a figura B (gato).”.

4. Observa 2 sepuntes figuras, 29 quats foram construbdas com todas av pecas do Tangras

Figura 43 - Questao 4 da parte A da ficha de avaliagdo de matematica [junho 2015]
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Este aspeto leva-me a refletir acerca dos momentos de esclarecimentos de dividas em sala de aula. Quando pergunto aos alunos se
ha alguém que ndo entendeu, ou que tem dividas sobre um determinado assunto, muitas das vezes, a maioria dos alunos respondem-
me que ndo tém davidas, havendo alunos que nem sequer se manifestam, os quais muitas das vezes nem me apercebo. Desta forma,
e apesar de considerar que ao longo desta quinzena um dos progressos registados foi precisamente o de estar mais atenta a
determinados alunos, sobretudo aqueles que apresentam mais dificuldades, creio que uma das estratégias para me certificar que o
aluno entendeu, serd pedindo-lhe a ele mesmo para explicar.

Uma das atividades na qual muitos alunos apresentaram dificuldades foi na tarefa 1 da exploracdo com o tangram, realizada no dia
26 de maio, na qual se pretendia trabalhar com os alunos as unidades de area ndo padronizadas, tomando como unidade de medida
as proprias pegas do tangram. A semelhanca do que referem os autores Rocha et. al. (2008, p. 120) “As experiéncias de medigao de
area devem comegar pela utilizacdo de unidades ndo padronizadas (... pecas de tangram ...)”, cujas experiéncias “irdo fornecer uma
base solida onde a compreensio da nogdo de area deve ser construida.” (Ibidem, p. 122). As dificuldades dos alunos centraram-se
nas situacoes em que a unidade de area era mais pequena que a area da peca do tangram que se pretendia determinar. Por exemplo,
tomando como unidade de &rea o tridngulo pequeno, as maiores dificuldades prenderam-se sobretudo na determinagdo da area do
triangulo médio, do tridngulo grande, do quadrado e do paralelogramo, dado que a &rea era inferior & unidade, como podemos
verificar na tabela seguinte (Figura 3).

Unidades de area
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~
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Figura 44 - Tarefa Exploratéria com o Tangram Il, adaptada do livro Geometria e Medida: Percursos de Aprendizagem,
p.125, e da brochura Geometria e Medida no Ensino Béasico, DGIDC, p.132

Relativamente a sequéncia de tarefas para determinar a area do triangulo, considero que foi
interessante partir da bandeira de Papuésia Nova-Guiné. Aquando da sua distribuicdo, os
alunos demonstraram alguma curiosidade em torno da mesma, colocando diversas questes
sobre qual o pais a que pertencia a bandeira, onde se situava, o que simbolizava a bandeira,

qual 0 nome do péssaro que ai estava representado, etc. Para responder a estas questdes, optei

por recorrer ao GoogleMaps de forma a localizar o pais da Papuasia Nova-Guiné, situado a

Figura 45 - Bandeira de Papuasia-
Nova Guiné

norte da Australia. Do mesmo modo, fiz uma breve introducéo acerca dos simbolos e das
cores presentes na bandeira, estabelecendo conexdes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento como a Geografia. De acordo com o NCTM (2008, p. 239)

“[...] as conexdes dentro da propria matematica, as conexdes entre a matematica e as experiéncias quotidianas, e as

conexdes entre a matematica e as outras disciplinas podem apoiar a aprendizagem. A construgdo de conhecimentos
baseados nas conexdes pode, igualmente, fazer da matematica um dominio de estudo desafiador, envolvente e excitante.”

Neste ambito, foi interessante partir de uma bandeira para estudar a area do tridngulo, sendo que gostaria de numa futura pratica
realizar um trabalho com os alunos em torno das bandeiras dos paises do Mundo, dada a sua riqueza para trabalhar Geometria com
os alunos de forma interessante e cativante. Tal como mencionei na fundamentacdo, de modo a conduzir os alunos a formula que

permite calcular a area do triangulo, procurei partir da observacéao e analise da bandeira de Papuasia-Nova Guiné, a qual é constituida
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por dois triangulos congruentes, um vermelho e um preto, os quais sao definidos pela diagonal do retangulo (Figura 4). Deste modo,

pretendia-se que os alunos estabelecessem relag8es entre a area do retangulo e a area de cada um dos triangulos.

Tal como é referido no NCTM (2008, p. 226), “Os alunos deverdo ser encorajados a expressar e escrever acerca das suas conjecturas,
questdes e resolugdes matematicas.”. Apesar de néo ter sido dificil para os alunos chegar a conclusdo que a area de cada um dos
triangulos é metade da area do retangulo, a verdade é que estes apresentaram dificuldades no ambito da comunicagdo matematica,
nomeadamente na traducdo dessa expressdo para linguagem matematica, assim como na sua representagdo simbodlica,

nomeadamente por meio da construcdo de uma formula que permitisse o calculo da area do triangulo.

No ambito do trabalho realizado ao longo desta quinzena, e dado que senti falta de mais tempo para trabalhar com os alunos o
conteido das areas, sobretudo das areas do triangulo e do paralelogramo, creio que um dos aspetos que tenho que melhorar diz
respeito a gestdo do tempo e rentabilizacdo do mesmo. Desta forma, creio que deveria ter feito uma melhor selecdo das tarefas, pois
dado o curto espago de tempo para trabalhar esta unidade, deveria ter optado por reduzir o nimero de exercicios, em prol da resolucéo
de problemas, cujos contextos reais, permitem trabalhar o conceito de area de modo mais significativo.
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ANEXO 21 — GUIAO ATIVIDADE PRATICA REALIZADA NO AMBITO DA PRATICA PEDAGOGICA EM
2.° CEB NA DISCIPLINA DE CIENCIAS NATURAIS

DISCIPLINA: CIENCIAS NATURAIS - 5.2 ANO e ® @
DIVERSIDADE NAS PLANTAS - CONSTITUICAO DAS PLANTAS L a )
Ano Letivo 2014/2015 7

DR CORREIA MATEUS

Elementos do grupo: Turma: 5.2 A

Data:___/__/
Atividade Prética — Que parte da planta sou?
- flor
Objetivo: Classificar um conjunto de frutos e vegetais comestiveis o 2 de acordo
com a parte da planta a que pertencem. .- s \
.
Material: ~ \%_. folhas

— Vérios frutos e vegetais comestiveis;
— Imagens de cada uma das plantas completas; raiz ~ caule
— Folha de registo;

— Chaves dicotomicas da raiz e caule.

Regista 0 nome de cada alimento observado na coluna correta, de forma a identificares a que parte da planta
pertence (raiz, caule, folhas, flor, fruto ou semente).

Gréo Couve-flor Ervilhas Pepino Repolho Alho
Laranja Cenoura Nabo Batata Gengibre Castanhas
Feijao Alface Tomate Cebola Feijao-verde Morango
Magcé Brécolos Beterraba Batata-doce Mandioca Rabanetes
Raiz Caule Folhas Flor Fruto Semente
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Responde as seguintes questdes:

1. Observa a chave dicotdmica para a classificacédo das raizes de uma planta.

n> Raiz POUCO 8SPBSSA" . . .\ ot it e 2
R T O G B8 A TR T T PO S v 3

n> Comraiz prinCipal . ... i i e Aprumada
Comum: Texe-de:TaAIZOS iix v jvy visieisis /o sivioisis 2 /e m siviesials a/on Fasciculada
n> Com raiz principal . . ..o Aprumada tuberculosa

Comumfeixederaizes ..................... Fasciculada tuberculosa

1.1.  Indica um exemplo para cada um dos tipos de raiz:

Aprumada tuberculosa:

Fasciculada tuberculosa:

Aprumada:

o 0o T o

Fasciculada:

2.

Indica duas funcgdes da raiz.

3. Observa a chave dicotomica para a classificacao do caule de uma planta.

n> (002 11| 0 B DT o [ s - - O PO e A SO e PPN P G R P Be 2
Caule’'da situacin SUDTOITANBA: .cou -« s s, S e S e 4
n> Caule ococom medulae néssalientes. . ..........oiiiiiiiiiann.. Colmo
B TEJ 1 ol 0T o o= B 1-11] 1701 o S SO OSSR E SRRSO 3

n> Caule em regra mais grosso na base e com ramos a partir de certa altura. . Tronco
Caule cilindrico € com um grupo de ramos ou folhas na parte superior . .. Espigue

u> Caule subterraneo com folhas em forma de escamas e comraizes. . ......... 5
Caule subterraneo de forma arredondada e semraizes ............ Tubérculo

.> Caule de forma globosa. . . . ..ot Bolbo
5 Caule alongado horizontalmente ... ........ ..., Rizoma

3.1.  Paracada um dos tipos de caule apresentados, indica um exemplo.
a. Tubérculo:
b. Bolbo:

¢c. Rizoma:

4. Qual a fungdo do caule nas plantas?

Bom trabalho ©
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ANEXO 22 — MODELO DE GRELHA DE OBSERVAGAO DO PROFESSOR — TRABALHO COOPERATIVO [1.° MOMENTO — MARGO 2014]

Atividade:

Data: /

ALUNOS

COMPETENCIAS SOCIAIS

OBSERVACOES

Esperar pela sua
vez para falar

Escutar
atentamente 0s
outros

Respeitar as
ideias dos outros

Partilhar as
suas ideias

Desempenhar com
eficacia o seu papel

Partilhar os
materiais

Ajudar os
colegas/
Colaborar

Atitudes e
Comportamento

Adesdo a
atividade

Al

A2

A3

A4

A5

A6

AT

A8

A9

A10

All

Al12

A13

Al4

Al5

Al7

Al18

A19

A20

A21

A22

*A16 — Aluno transferido de escola

Escala: Frequéncia com que emergem as competéncias sociais durante a realizacdo do trabalho em grupo:

1 — Nunca

2 — Com pouca frequéncia
3 — Com alguma frequéncia
4 — Com muita frequéncia

5 — Sempre
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ANEXO 23 — GRELHA DE OBSERVAGAO DO PROFESSOR — ATIVIDADE EXPRESSAO DRAMATICA [18.03.2014]

Competéncias Sociais durante a realizacdo do trabalho em grupos cooperativos

Atividade: Expressdo Dramética — As Preocupac6es do Billy

Data: 18/03/2014

COMPETENCIAS SOCIAIS OBSERVACOES
GRUPOS Esperar pela Escutar Respeitar as . Ajudar os ~
ALUNOS suavez para | atentamente os ideias dos Partll_hal_' as colegas/ Atitudes e Comportamento A(_je_sao a
suas ideias Colaborar atividade
falar outros outros
A4 4 4 3 3 5 Aluna exemplar, participativa, atenta as ideias dos outros, amiga de ajudar. Boa
- AL0 3 ) 3 1 ) Faz o que os colegas pedem mas néo_ c_ontr_ibui com ideias para o grupo. Pouco Indiferente
3 participativa.
g AL ’ 3 3 5 4 Sobre:\p_oem_-se aoNque (_)s colegas dlze_m para se fazer oqwr. Demasiado Boa
participativa. N&o deixa os colegas intervirem. Quer liderar o grupo.
A20 3 3 3 3 Distrai-se com facilidade. Conversador. Limita-se a fazer o que o grupo pede. Satisfatoria
A2 1 1 1 2 Pouco participativo. Irrequieto. Indiferente
A8 4 4 4 4 Amigo de ajudar. Orientador do grupo. Boa
S Aluna expressiva e participativa. A aluna revelou grande interesse e entusiasmo
3 Al8 ) 3 ) 5 4 durante a} at|V|_dade. Partilhou as §uas ideias durante a dlscussao_ inicial. No Boa
o entanto, ndo deixa os colegas terminarem de falar, enquanto partilham as suas
ideias. Procura impor-se. Quer liderar o grupo.
Al9 3 4 4 2 3 Aluna calma e timida. Pouco participativa. Satisfatoria
Quer liderar. Durante a fase de partilha de ideias, estava constantemente a
o A3 2 3 2 5 5 reclamar com uma colega do grupo (A22) por esta se estar sempre a rir e ndo Boa
g partilhar as suas ideias.
2 A9 3 3 3 2 3 Distrai-se com facilidade. Conversadora. Satisfatéria
& All 4 4 4 3 4 Aluno calmo, participativo, exemplar. Boa
A22 3 3 5 2 3 Timida e insegura. Satisfatoria
A5 2 2 4 2 3 Distrai-se com muita facilidade. Satisfatoria
- A7 3 2 4 2 3 Aluno timido. Distrai-se com facilidade. Satisfatoria
= Al3 3 4 4 3 4 Participativa e expressiva. Boa
2 Aumenta o tom de voz para se sobrepor ao que os colegas dizem e para se fazer
© Al7 1 2 2 5 4 ouvir. Demasiado participativo. Nao deixa os colegas intervirem. Quer liderar o Boa
grupo. Centro de distracdo dos colegas.
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Aumenta o tom de voz para se sobrepor ao que 0s colegas dizem e para se fazer

Grupo 5

Al 2 2 ouvir. Demasiado participativo. Nao deixa os colegas intervirem. Quer liderar o Boa
grupo.
Participativo. Quer que o seu grupo seja 0 melhor. Levantou a voz em tom
A6 2 3 agressivo pelo facto de uma das suas colegas (A15) se recusar a colaborar com Satisfatoria
0 grupo. “Oh professora, a A15 ndo quer participar!”
Al4 2 3 Participativa. Sobrepdem-se ao que os colegas dizem para se fazer ouvir. Boa
ALS Afastou-se do grupo recusando-se a particip_ar_. Porém, durante a dramatizacéo Indiferente
acabou por participar.
A21 3 4 Participativa. Satisfatéria

Escala: Frequéncia com que emergem as competéncias sociais durante a realizagéo do trabalho em grupo:

1 — Nunca

2 — Com pouca frequéncia
3 — Com alguma frequéncia

4 — Com muita frequéncia

5 — Sempre
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ANEXO 24 — REFLEXAO RELATIVA A 1.2 SEMANA DE ATUACAO CONJUNTA — PP 12 CEB Il —
MARCO 2014

A reflexdo que de seguida apresento é referente ao primeiro dia de intervencdo, neste caso da atuacéo conjunta, na qual procurarei

enfatizar todo o processo, desde a fase da planificacdo das atividades, as fases de intervencao e de reflexdo.

Tal como refere Zeichner (1993) ao ser reflexivo, o professor interroga-se sobre as grandes finalidades da educacéo e do seu préprio
saber, pelo que este processo implica introspecdo perscrutada, ativa, voluntaria, persistente, rigorosa, clareando as consequéncias
da acdo e dando-lhes significado. Desta forma é importante, ndo s6 quando pensamos em tarefas a dinamizar mas também no

momento posterior a agdo como forma de melhorar, a ser mais rigorosa, responsavel e motivadora (Alarcao, 1996).

No que diz respeito ao processo de planificacdo da primeira intervencdo, importa referir que tivemos sempre, enquanto grupo, a
preocupacdo de planificar as atividades a desenvolver, de acordo com o contexto educativo, bem como a preocupagéo de planificar

atividades numa logica de revisdes dos conteldos trabalhados em semanas anteriores pela professora cooperante.

Uma outra preocupagdo que tivemos foi de proporcionar atividades interdisciplinares, ou seja, trabalhar as diferentes areas do saber
interrelacionando-as, numa perspetiva de interdependéncia (Vasconcelos T. , p. 20). Este facto foi mais visivel na atividade proposta
em matematica, na qual os alunos teriam que preencher uma tabela indicando para cada palavra a respetiva fracdo, tendo em conta
a relacdo entre o nimero de consoantes e 0 nimero total de letras da mesma palavra. Além disso, e tendo em conta que algumas
palavras eram verbos, foi interessante que a minha colega tivesse aproveitado este momento para pedir a alguns alunos que 0s
conjugassem num determinado tempo do modo indicativo. Desta forma, relacionou-se aqui o portugués com a matematica, e, ainda,
com a érea do estudo do meio social, tendo em conta que as palavras surgiram de preocupacdes escritas pelos alunos, no dia anterior,

na sequéncia da leitura da historia “As preocupacdes de Billy”, de Anthony Browne.

Ainda relativamente a matematica foi interessante a forma como a minha colega dinamizou o jogo do domind das fragdes, na medida

em que no lugar de ter levado o0 jogo ja elaborado, decidiu envolver os alunos nesse processo.

De acordo com a perspetiva construtivista, defendida por Piaget e Vigotsky, o aluno deve ser um agente ativo no seu processo de

construcdo de aprendizagem.

“A aprendizagem ¢é uma actividade construtiva que os proprios alunos tém de realizar. Deste ponto de vista, a tarefa do
educador ndo é a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o
construir.” (Fosnot, 1996, p. 20)

Assim, aos alunos coube, numa primeira fase, a tarefa de colorir a parte de uma determinada figura que correspondesse a fragdo

pedida, e, numa segunda fase, a de escrever em tamanho grande uma outra fracdo, para que numa fase final pudessem jogar ao

dominé. De acordo com o NCTM (2007, p. 174), os alunos do 3.° ano deverdo

“desenvolver uma compreensdo das frac¢des, como partes de uma unidade e como divisdo. [...] Ao utilizarem um modelo
de érea, no qual uma parte estd sombreada, os alunos podem ver como se relacionam as fraccdes com a unidade, comparar
partes fraccionarias de um todo e descobrir frac¢des equivalentes”.

Relativamente as dificuldades sentidas neste primeiro dia de intervengdo dizem respeito, sobretudo, ao controlo da turma. Porém,
apesar das dificuldades ao longo deste dia tivemos oportunidade de experimentar algumas estratégias com alguns alunos, cujo
comportamento é mais inquietante e perturbador, no sentido de percebermos e encontrarmos estratégias de atuagdo com cada aluno,

visto que cada aluno apresenta especificidades que lhes sdo individuais.
Nesta linha de pensamento, Lluis Borras (2001, vol.2, p. 183) menciona que:

“O reconhecimento das diferengas [...] exige acionar mecanismos de actuagdo e reflexdo que tendem a conseguir o
equilibrio necessario entre oferecer um curriculo comum, que facilite um acesso igualitario a educacédo, e um tratamento
pedagogico diversificado, em fungdo das diferengas individuais ou sociais”.
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Apesar de inicialmente, nos momentos em que colocdvamos questdes aos alunos termos permitido que todos manifestassem o desejo
de responder, rapidamente nos apercebemos da necessidade de mudar de estratégia visto que os alunos além de colocarem o dedo

no ar emitiam muito ruido e ficavam agitados, dando assim origem a momentos de maior desconcentragdo.
Segundo Carita e Fernandes (1997, p. 92):

“As actividades propostas ndo t€m que ser coisas extraordinarias [...], mas importa focalizar a atencdo de todos os alunos,
insistindo com firmeza, antes do inicio da tarefa, na necessaria cooperagéao de todos, chamando um ou outro pelo nome, se
necessario”.
Assim, e em conversa com a professora cooperante, sentimos a necessidade de criar critérios para pedir a participacdo dos alunos e
envolve-los nas atividades. Sdo exemplo: chamar por ordem alfabética, chamar um aluno pelo nome, colocar uma operagéo, sendo
que o seu resultado corresponde ao nimero de um determinado aluno, etc. Ap6s termos experimentado algumas dessas estratégias,
é certo que nem sempre estas estratégias funcionam, visto que o processo dos alunos entenderem que ndo é por estarem a pedir que
vao participar é gradual, pelo que, por vezes, ainda ha alunos que se manifestam e outros até respondem diretamente, sem que lhes

seja dada a palavra.

Uma outra dificuldade sentida, que se converteu huma aprendizagem efetuada, foi o facto de ter percebido através da atuacéo da
minha colega, da necessidade que os alunos desta faixa etaria tém que Ihes sejam dadas indicacdes e orientacBes espaciais quando
se trata de fazer registos no caderno. Neste caso, o facto de a minha colega néo ter construido a tabela toda antes dos alunos copiarem
para os seus cadernos criou alguma agitacao, pelo facto de muitos terem comec¢ado logo a passar a esferografica e ndo terem deixado
0 espaco suficiente para a realizacdo da atividade. Penso que esta situagcdo também se deveu ao facto de os alunos ndo terem
percebido em que consistia a atividade, pelo que uma das preocupagdes a ter nas proximas intervencdes serd de transmitir aos alunos

0s objetivos da atividade, para que eles esteja conscientes das aprendizagens que se pretende que eles efetuem.

Relativamente a atividade de expressdo dramatica dinamizada permitiu-me perceber o quéo dificil € para muitos alunos trabalharem
em grupo. Primeiramente, porque ndo aceitam os colegas que estdo no seu grupo e depois porque lhes é dificil partilhar ideias e

chegar a um acordo mutuo, pois tendem sempre a valorizar (nica e exclusivamente a sua ideia.

Neste sentido foi possivel observar alguns indicios de egocentrismo, caracteristica apontada por Piaget no estadio pré-operatério,
na qual os alunos “centram-se tanto em seu proprio ponto de vista, que ndo conseguem perceber o de outra pessoa” (Papalia, Olds,

& Feldman, 2006, p. 289).

Na minha opinido, o facto de vivermos cada vez mais numa sociedade na qual ndo ha educacdo para os valores e ensino de
competéncias sociais, faz com que as criangas sejam cada vez mais individualistas e egoistas, dificultando desta forma as inter-

relacbes com os outros. Lopes e Silva (2009, p. 33) mencionam que:

“sendo as competéncias sociais [...] um dos elementos basicos dos grupos cooperativos, a auséncia de competéncias dos
alunos neste dominio é provavelmente o factor que mais contribui para a falta de sucesso escolar verificado aquando da
utilizacdo desta metodologia de trabalho.”

Neste sentido, e tendo em conta que “cooperar com os outros em tarefas e projectos comuns” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 15)
constitui uma competéncia geral que o aluno deve ter atingido no final do ensino basico, compete ao professor “organizar atividades

cooperativas de aprendizagem e projectos conducentes a tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio” (Ibidem, p.26).

Na mesma linha de pensamento, Lopes e Silva (2009, p. IX) referem que atualmente compete a escola habilitar criancas e jovens
com competéncias que lhes possibilitem “trabalhar em equipa, intervir de uma forma auténoma e critica e resolver problemas de

uma forma colaborativa”, preparando-0s desta forma para os desafios e para as exigéncias da sociedade atual.

Porém, se a origem das dificuldades em trabalhar em grupo provém da falta de educacdo para os valores e da auséncia de

competéncias sociais nos alunos, entdo é certo que algo tem de ser feito.
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Desta forma, sinto a necessidade de nas proximas atua¢es promover mais momentos de trabalho de grupo, mas antes promover
mais jogos exploratérios que permitam aos alunos aceitar o outro e ganharem confianga com os seus colegas, de modo a perceberem
0 quanto dependem e necessitam uns dos outros, levando-os a perceber que “a unido faz a forga” e que juntos podem aprender

muitas coisas.

Além disso, pretendo aproveitar as minhas aulas, sobretudo o horéario de educagdo para a cidadania, para sensibilizar os alunos para
a importancia que a cooperacdo e as outras competéncias sociais assumem ao longo da nossa vida. Para tal, pretendo proceder ao

ensino de algumas competéncias sociais, entre elas:

“saber esperar pela sua vez; elogiar os outros; partilhar os materiais; pedir ajuda; falar num tom de voz baixinho; encorajar
0s outros; comunicar de forma clara; aceitar as diferencas; escutar ativamente; resolver conflitos; partilhar ideias; celebrar

0 sucesso; ser paciente a esperar; ajudar os outros; etc.” (Lopes & Silva, 2009, p. 19).

Para concluir, é importante referir que de acordo com Lluis Borras (2001, p. 183), a atuacdo do professor, além de se centrar em
adequar o ensino as diferencgas de cada aluno e aos seus ritmos de aprendizagem, deve centrar-se em “conseguir uma atitude positiva
do aluno perante as situa¢cBes quotidianas, como a aprendizagem e o meio escolar, e motiva-lo na direccdo do seu proprio

conhecimento”.
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ANEXO 25 — GRELHA DE OBSERVAGAO DO PROFESSOR — ATIVIDADE ESTUDO DO MEIO [24.03.2014]

Competéncias Sociais durante a realizacdo do trabalho em grupos cooperativos

Atividade: Trabalho de pesquisa no &mbito do estudo dos animais mamiferos em Estudo do Meio. Construgdo do B.I. do animal. Data: 24/03/2014
COMPETENCIAS SOCIAIS OBSERVACOES
GRUPOS Esperar pela Escutar Respeitar as Partilhar as Partilhar Ag;ga;sc;s Adesio &
ALUNOS sua vez para | atentamente os ideias dos suas ideias 0s Colalgorar Atitudes e Comportamento atividade
falar outros outros materiais
Como a colega do grupo A21 decidiu que era ela a registar as
informacdes no Bl do animal mamifero, assim como pelo facto de esta
A6 3 3 3 3 2 2 juntamente com a outra colega A19 ndo terem partilhado a Satisfatoria
- enciclopédia, o aluno afirmou: “Mais vale trabalhar sozinho do que
= trabalhar com elas”.
38 Apenas se limita a copiar as informagdes que a sua colega A21 regista
~ A19 - - 2 3 no seu caderno. Ndo partilha as informag6es, nem o material com o Satisfatoria
§. outro membro do grupo (A6).
& Individualista. Limita-se a copiar as informagdes que constam na
enciclopédia, sem partilhar com os colegas conhecimentos e/ou
A21 2 2 informacOes. N&o partilha o material com o outro membro do grupo Satisfatéria
(A6) sentado a sua frente. Toma decisdes sem consultar o grupo.
= A10 3 2 3 1 3 2 Espera que os colegas fagcam o trabalho. Indiferenga. Indiferente
% N Individualista. Nao partilha o material com as colegas criando conflitos
S < All 2 2 - x Boa
>3 no grupo. Faz o trabalho sozinho, ndo envolvendo as E:olegas.
0) S Al4 3 3 3 4 3 3 Participativa. Com vontad,e para trabalhar. Chama a at~en(;ao_d0 colega Boa
Al1l que o trabalho é para se fazer em grupo e ndo sozinho.
Distrai-se com facilidade. Pouco participativo. Como a sua colega A12
A5 3 2 3 2 3 2 assume uma posic¢éo de dominio do trabalho, este acgba por ndo se Indiferente
esforcar em colaborar, aguardando que este fique feito pelas suas
colegas.
Participativa. Quer liderar o grupo. Toma a decisdo de ser ela a registar
@ q% AL2 3 3 3 5 2 3 as informagdes no B.I. do animal mamlferq, mesmo sabendo que a sua Boa
SAEs) colega A13 também queria fazé-lo.
25
02 Participativa. Fica triste pelo facto de a sua colega A12 tomar o
controlo de todo o trabalho e ndo envolver o grupo no registo das
A13 3 3 3 4 3 3 informages. Boa
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A3 3 3 Participativa. Ajuda a sua colega A4 a fazer o trabalho. Boa
< Aluna sossegada e de comportamento exemplar. Participativa. Com
28 A4 3 5 vontade de trabalhar. Assume-se como responsavel por registar as Boa
2T informacges essenciais.
o A9 3 1 Pouco participativa. A_guarda que o trabalho fique feito e depois copia Indiferente
as informagdes para o caderno.
Al 3 5 Regista as informagBes necessarias para o seu caderno, ditando-as e B
- . oa
o> _ delxa_ndo que os eler~nentos do seu grupo copiem.
S ; A7 3 1 Limita-se a copiar as informagdes que o que o seu colega Al escreveu Satisfatéria
52 no seu caderno.
o 8 Destabiliza o grupo. Goza com os colegas de outro grupo. Limita-se a
A20 2 2 copiar as informagdes que o que o seu colega Al escreveu no seu Indiferente
caderno, embora ja tardiamente. Muito lento.
A2 1 1 N&o quer trabalhar. Destabiliza o grupo. Goza com os colegas. Indiferente
©
g8
=8
(O] Al5 1 1 N&o quer trabalhar. Indiferente
Distrai-se com facilidade. Conversa sobre outros assuntos. Apenas
A22 1 colaborou na parte inicial de pesquisa, sendo que depois apenas se Indiferente
limitou a copiar o que o0s colegas escreveram.
A8 3 2 Pouco participativo. Satisfatoria
Aumenta o tom de voz para se sobrepor ao que os colegas dizem e para
se fazer ouvir. Demasiado participativo. Nao deixa os colegas
'S 3 intervirem. Quer liderar o grupo. N&o partilha o material. Toma a
S § Al7 2 5 decisdo de ser ele a registar as informag6es no B.l. do animal Boa
o= mamifero, mesmo sabendo que a sua colega A18 também queria fazé-
lo. Partilha os seus conhecimentos cientificos sobre outros animais
mamiferos com o grupo e com a professora.
Al8 3 4 Participativa. Com vontade para trabalhar. Boa

Escala: Frequéncia com que emergem as competéncias sociais durante a realizacdo do trabalho em grupo:

1 - Nunca

2 — Com pouca frequéncia
3 — Com alguma frequéncia
4 — Com muita frequéncia

5 — Sempre
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ANEXO 26 — INQUERITO POR QUESTIONARIO

Concecdes dos alunos acerca da implementacdo do trabalho cooperativo em sala de aula.

Objetivos: i) Descrever quais as concecdes que os alunos tém face a implementagio da metodologia de Trabalho Cooperativo
em sala de aula. ii) Diagnosticar o dominio de competéncias sociais basicas pelos alunos.

Nome: Data: / /

Trabalho de Grupo na sala de aula

1. Gostas de fazer trabalhos de grupo na sala de aula? Sim |_| Né&o |_|
1.1. Porqué?

2. Achas gue € importante fazer trabalhos de grupo? Sim |_| Nao |_|
2.1. Porqué?

3.0 que achas que € mais dificil quando se trabalha em grupo? Indica, pelo menos, 2 exemplos.

4.0 que farias para superar/resolver essas dificuldades?

AUTOAVALIACAO - Quando trabalhas em grupo... Sim N&o
Estas concentrada no trabalho?

Partilhas ideias com os teus colegas?

Ouves com atencdo as ideias dos outros?

Costumas discutir com os teus colegas, quando ndo estéo de acordo?

Conversas com o0s teus colegas sobre outros assuntos?

Encorajas os teus colegas a trabalhar?

Pedes ajuda aos teus colegas quando tens dificuldades?

Ajudas os outros quando precisam?

Obrigada pela tua colaboragdo @
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ANEXO 26 B— RESULTADOS DO INQUERITO POR QUESTIONARIO

1. Gostas de fazer trabalhos de grupo na sala de aula?

Sim 17 Gostas de fazer trabalhos de
N&o 4 grupo na sala de aula?
TOTAL | 21
‘ = Sim
= Nao

1.1.Porqué?

Nao, porque....

Porque comega uma grande confusdo na sala. (Al)

Porque (...) &s vezes discutimos. (A2)

Nao, porque quando fasso trabalhos de grupo portume &s vezes um pouco mal (A6)
(...) porque falamos mais alto. (A22)

Sim, porque...

1.1. Sim, porque...

8

6

4

2 .

0 L] | = — —

Convivem comos Témoapoioe  Aprendem mais. Aprendem a Aprendem a Aprendem a Aprendem a
outros. ajuda dos outros. respeitar as ideias partilhar as suas trabalharem  escutar os outros
dos outros ideias e opinides equipa
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= Confusdo. Ruido elevado = Conflitos no grupo.

= Mau comportamento = Convivem com os outros.
= Tém o apoio e ajuda dos outros. m Aprendem mais.

Aprendem a respeitar as ideias dos outros = Aprendem a partilhar as suas ideias e opinides
= Aprendem a trabalhar em equipa = Aprendem a escutar os outros

2. Achas que é importante fazer trabalhos de grupo?

Achas que é importante fazer trabalhos de grupo?

= Sim = Nao
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3. O que achas que é mais dificil quando se trabalha em grupo?

Dificuldades dos alunos quando trabalham em grupos

Outros
Defender as suas ideias e argumentar
Partilhar as suas ideias com o grupo
Aceitar as ideias dos outros
Esperar pela sua vez para falar
Existéncia de muito ruido ou outras distragdes

|
]
|
|
Encontrar consenso I
Falar com um tom de voz baixo GGG
|

Ajudar os colegas na realizagdo do trabalho de grupo

0 1 2 3 4 5 6
4. O que farias para superar / resolver essas dificuldades?
Estratégias dos alunos para superar ou resolver as dificuldades
Ndo respondeu NG
Outros IEEE——
Ndo sei INEEG—_—
Prevenir conflitos, estando mais atenta [N
Ajudar os colegas I
Falar mais baixo. NG
Evitar distracbes I
Pedir ajuda a professora GGG
Harmonizar a situagdo conversando com o grupo. I
0 1 2 3 4 5 6
Quando trabalhas em grupo... [Autoavaliacio das atitudes]:
Sim Nao
Quando trabalhas em grupo...
Freq. % Freq. %
Estds concentrado no trabalho? 21 100,00 0 0,00
Partilhas ideias com os teus colegas? 19 90,48 2 9,52
Ouves com atencado as ideias dos outros? 19 90,48 2 9,52
Costumas discutir com os teus colegas, quando ndo estdo de acordo? 6 28,57 15 71,43
Conversas com os teus colegas sobre outros assuntos? 7 33,33 14 66,67
Encorajas os teus colegas a trabalhar? 19 90,48 2 9,52
Pedes ajuda aos teus colegas quando tens dificuldades? 18 85,71 3 14,29
Ajudas os outros quando precisam? 21 100,00 0 0,00
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ANEXO 27 — SLIDES INTRODUTORIOS A APRENDIZAGEM COOPERATIVA

o P, Walserio APRENDIZAGEM
- T A, Soificado COOPERATIVA

? desta

M{ - imagem?

Trabalhar em grupo

SO CONSEGUIMOS

TRABALHARMOS
EM EQUIPA

Ninguém pode
chegar a meta se nao

chegarem todos!

O SUCESSO

Quando se trabalha em

Grupo,

Respeitam-se os outros,
Usa-se um tom de voz suave,
Participa-se e partilha-se,

Oferece-se ajuda e encoraja-se.
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ANEXO 28 — REFLEXAO ORAL COM A TURMA ACERCA DAS EXPERIENCIAS DE TRABALHO EM
GRUPOS — 1.2 ABORDAGEM A METODOLOGIA DE TRABALHO COOPERATIVO — TRANSCRICAO DO
VIDEO [25.03.2014]

Nota: Os nomes dos alunos que constavam no dialogo foram
substituidos pelo codigo atribuido a cada aluno. Exemplo: Aluno 1 [Al].

Professora (P) - Porque é que sera que é importante trabalharmos em grupo? [A5].

A5 — Para conviver [...].

P — O [A5] fala em conviver. Mas conviver nés convivemos la fora. Quando nés trabalhamos em grupo qual é a importancia que
isso tem?

A12 — E ouvirmos os outros.

P — Ouvirmos os outros. Muito bem! Mais? [A21]?

A21 — Aceitar as ideias dos outros.

P — Aceitar as ideias dos outros. [A13]?

A13 — N&o discutir com os colegas.

P — Néo discutir. Também ¢ importante. Porqué? Porque se discutirmos ¢ como eu estar aqui a discutir com vocés [...] Ninguém
vai a lado nenhum. Ninguém aprende. E a ideia do trabalho de grupo é precisamente essa: é nds partilharmos as nossas ideias. Eu
partilho a minha... Imaginem que eu estou a trabalhar aqui com a [A12] e com o [AS5]. Eu digo a minha ideia, o [A5] diz a dele, a
[Al12] a dela e em grupo temos que ver quais sdo as ideias importantes e como arranjar um acordo entre o grupo, certo? Porque se
cada um estiver a trabalhar para si [...] [A4] diz 14.

A4 — Cada um dé as suas ideias e depois discutimos em grupo.

P — Isso mesmo. Nds damos as nossas ideias. E exatamente aquilo que a [A4] esta a dizer. N6s damos as nossas ideias e depois
discutimos em grupo. [A13] diz I4.

A13 — Nos podemos fazer assim: podemos dar as nossas ideias e escrevemo-las todas num texto.

P - Exatamente. Podemos juntar as ideias do grupo num texto. [...] Entdo olhem para esta imagem aqui [a professora projeta uma
imagem com 4 bonecos cada um com uma peca de um puzzle — Anexo 27] e pensem. O que sdo estas coisas aqui? Dedo no ar!
Al19 — S&o pecas.

P — Sao pecas de qué? De um...

Alunos [em coro] — puzzle.

P - Puzzle. [...] N6s conseguimos fazer um puzzle s6 com uma pega?

Alunos [em coro] — Néo.

P — N&o. Nos precisamos de qué? De ... [fazendo gestos esperando a resposta dos alunos]

Alunos [em coro] — Varias.

P — E aqui? [apontando para a imagem] Nés precisamos de 4 para que o puzzle esteja completo. O que é que esta imagem tem a ver
com o trabalho de grupo? [A18]?

A18 — Esta a dizer que estdo a trabalhar em grupo.

P — Sim. Mas desenvolvam a resposta. [A10] diz I4.

A10 — Cada um tinha uma peca e eles resolveram junta-las.

P — O que é que a peca pode significar aqui. Cada um tem uma...

Alunos [em coro] — Ideia.

P — Uma ideia, por exemplo. E se juntarmos, o que é que acontece?

[...]

P — A ideia daquela imagem é o qué? [A13].

A13 — E que s6 com uma peca ndo conseguimos fazer um puzzle. Logo as pegas é como se fossemos nds a trabalhar em equipa.
Para dar um puzzle completo.

P — E 0 que € isso do puzzle completo?

A13 — E que se todos trabalharem em equipa e depois vai dar um resultado bom.

P — Sim. E se todos nos ajudarmos e trabalharmos juntos n6s fazemos melhor trabalho do que s6 uma pessoa. Costuma-se dizer que
duas cabegas pensam melhor do que uma. [...] H4 algumas palavras que vao aparecer aqui que sdo palavras muito importantes
quando falamos em trabalho de grupo. Eu vou pedir a [A4] que vai ler em voz alta. [...]

A4 — Cooperar.

P — Cooperar ¢ a principal. O que € que significa isto? Cooperar? [Al], o que significa cooperar?

Al — Respeitar.

P — Sim. No fundo estas palavras s&o todas sinénimas. Cooperar é o qué? E ajudar.

A4 — Respeito.

P —[A18] o que é respeitar?

Al18 —[...] nao sei explicar.

A17 — E quando nos aceitamos as ideias dos outros.

[...]
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P — Mais... Escutar, ajudar, participar. E porque ¢ que é importante participar? Ha4 meninos que quando trabalham em grupo
encostam-se a cadeirinha e esperam que os outros trabalhem por eles. Pois no fim é s6 copiar e dizer “ja fiz”. Acham que isso é
trabalho de grupo?

Alunos [em coro] — Néo.

P — Nao. Porque é que acha que sim, [A15]?

A15 — E fixe.

P — “E fixe” o qué, [A15]?

Al15 — Néo fazer nada. é fixe.

P - Nao fazer nada é fixe?

[..]

P — Escutar. Escutar as ideias dos outros. Nao é pensarmos que a nossa ideia ¢ melhor. Ndo é. Hé ideias melhores. E juntos... se
usarmos a ideia da [A12], do [AS5] e dos outros meninos do grupo... se formarmos uma ideia do grupo, essa ideia vai ser muito
melhor. E vamos conseguir chegar a uma solucdo melhor ainda do que se fizéssemos o trabalho individualmente.

[a professora passa o slide para a préxima imagem — construcdo de uma ponte em trabalho de equipa para chegar ao sucesso —
Anexo 27]

P — Entdo e esta imagem? [...] [A12] comenta a imagem.

Al12 — Eles estdo a trabalhar em equipa. Estdo a tentar chegar ao sucesso.

P - [...] Para chegarem ao sucesso o que ¢ que eles tém que fazer, [A12]?

Al12 — Tém que construir uma ponte ... de puzzle... E em conjunto.

P — E se fosse sozinho?

Alunos [em coro] — Demorava mais tempo.

Al2 — Aquele esta a passar as pegas para 0 outro que passa ao outro para 0 outro construir.

[...]

P — Entdo, nos s6 conseguimos chegar ao sucesso, no fundo a meta, como se costuma dizer, se trabalharmos... sozinhos?

Alunos [em coro] — em equipa.

P — Porqué? Porque se trabalharmos em equipa é mais facil e € melhor para nds porque aprendemos coisas novas. Depois ha uma
frase, que basicamente ¢ aquilo que eu estava a dizer... que “ninguém pode chegar a meta se ndo chegarem todos”. O que é que isto
quer dizer? Num trabalho de grupo, imaginando que eu estou a trabalhar aqui com a [A12] e com o [A5], eu até posso saber a
resposta mas se 0s meus colegas ndo souberem e se eu ndo os ajudar a descobrir a resposta, juntos, em equipa... eu até posso
chegar... mas a verdade é que se eles ndo chegarem é como se eu tivesse feito o trabalho todo sozinha. Ndo os ajudei em nada. No
ficaram a ganhar... s6 ficaram a perder. Entdo, no trabalho de grupo, e nos trabalhos de grupo que nds vamos fazer nas proximas
aulas vamos ter... e fixem bem isto: SO conseguem atingir os objetivos se todos os elementos do grupo conseguirem. La por,
imaginando que eu estou a trabalhar com a [A12] e com o [A5], a [A12] até descobria a resposta. Mas se ela guardar a resposta s6
para ela, entdo para mim isto ndo foi trabalho de grupo... e é um zero. Todos tém que ter feito. Todos tém que ter percebido a
matéria e 0s exercicios que nds vamos resolver em grupo.

P — Ontem, no trabalho de Estudo do Meio, houve algum grupo que teve dificuldades? [os alunos manifestam-se colocando o dedo
no ar, pedindo a palavra]. [A6] quais foram as dificuldades do teu grupo?

A6 — Respeitar as ideias dos outros.

P — Respeitar as ideias dos outros, porqué?

A6 — [0 aluno ndo consegue explicar. Olha para as colegas com quem trabalhou no grupo]

P — Fala, queremos falar sobre o trabalho de grupo. Temos que aprender todos juntos. Foi dificil respeitar as ideias dos outros,
porqué? [...] Houve alguém que quis fazer sobressair a sua ideia? [...]

A6 — Cada um queria escrever as nossas ideias que nés conhecemos. E ndo nos entendiamos.

P — Sim. Cada um queria escrever a sua ideia e ndo queriam partilhar com os outros elementos, é isso? E encontraram alguma
solug@o para resolver esse problema? [...] As outras meninas do grupo. Encontraram alguma solugéo para resolver esse problema?
A19 - Sim.

P — Eu até me lembro ... e [A6] vou partilhar aquilo que tu me disseste ontem quando estavas a fazer o trabalho de grupo. O [A6]
virou-se para mim e: atirou a folha e virou costas ao grupo e disse: “mais vale trabalhar sozinho do que trabalhar com elas”. [...]
[A6] porque é que fizeste isso? Explica.

A6 — Porque ndo sabem trabalhar em grupo.

P — Né&o sabem trabalhar em grupo? Quem é que nao sabe?

A6 — [aponta para as colegas]

P — Achas que foram elas que ndo souberam trabalhar em grupo? E se eu te disser que foram os trés que ndo souberam trabalhar em
grupo? Que solugdes € que os outros colegas sugerem para resolverem esta situagao? [...]

Al12 — Eles podiam falar sobre o assunto e tentar juntar as ideias.

P — Sim. E como é que nds podemos fazer isso na pratica? O [A6] pode continuar a dizer que é melhor trabalhar sozinho. (A
professora d& a palavra a aluna [A13] que estava com o dedo no ar).

Al13 — Eles no intervalo podem conversar e tentar descobrir coisas que eles gostem e tenham em comum e depois na sala vao
juntando as ideias e vdo comecar a dar-se bem.

P — Olhem eu gostei muito dessa ideia de no intervalo tentarem... mas isso ndo ¢ feito num dia... € feito ao longo do tempo... de
tentarem descobrir aquilo que gostam e que tém em comum. E uma boa ideia. Porqué? Porque se vocés souberem aquilo que vos
cativa podera ser mais facil tornarem-se amigos e sera mais facil trabalharem em grupo. E é por isso que ao longo do tempo,
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enquanto eu ca estiver, [...] n6s vamos trabalhar mais vezes em grupo e vamos tentar manter 0s grupos, precisamente para isso.
Para vocés se habituarem e conhecerem melhor os vossos colegas da turma... e aprenderem juntos a resolver os vossos problemas.
[...]

P - Regras de trabalhar em grupo. Quando se trabalha em grupo [...] respeitam-se os outros [...], usa-se o tom de voz suave. [...].
E vocés tém que pensar numa coisa. Na escola nao se aprende s6 matematica, o estudo do meio, o portugués. Na escola, aprende-
se também a conviver com 0s outros, com os colegas e aprendemos a relacionar-nos com os outros. E para isso temos que saber
respeitar os outros, temos que saber partilhar as nossas ideias com os outros e ndo querer guarda-las s6 para nos porque achamos
gue somos 0s maiores. Ndo! NoOs todos juntos somos os maiores! Mas se trabalharmos em grupo. [...] Participa-se e partilha-se.
Oferece-se ajuda e encoraja-se. [...].

ANEXO 29 - DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS PELOS GRUPOS DE TRABALHO (GRELHA SOCIOMETRICA)
— 2.°MOMENTO DO ESTUDO

O (=N |M (s (D[N0 | - | N

A EEIE R EREIEIEE R IEIE
Al N S T [T T S S N N
A2 SIS |T TIT N [N S N
A3 T [N S S T |S|T N N
A4 S |N S T N[T |S|S S |T N
A5 S T S N [N Il 1.1 N S
A6 TIN|N|S T S (S T |S N
A7 T T S T N
A8 S S T |8 TIT S
AS N|S 5 T
Al0 N T S S
All T S S S T N T |IN |S
Al12 S S S S S |S T N
Al3 T |IN S N S T S N
Al4 N SIT|S T T
Al5 ST S N|T S N |T
Al7 S [N S N SIS T N |IT IN
Al8 S|S T [N[N[T |T|S N
Al9 N SIT |S T T |S|S N (S
A20 T S TIT S S
A21 N SIS T SIT (S S [N
A22 N N |S S TIT T N S

Legenda:

S (sim) — Colegas com quem gostava de trabalhar em grupo

N (ndo) — Colegas com quem ndo gostava de trabalhar em grupo

T (talvez) — Colegas com quem ndo me importava de trabalhar em grupo (é indiferente)

ORGANIZACAO DOS ALUNOS PELOS GRUPOS NO 2.° MOMENTO DO ESTUDO

1.2 Distribuicéo:

Al A2 A3 A6 Al0 A9
AT AS Ad Al2 A20 All
A8 Al9 Al3

AL7 A21 AlL8 Al5 A22 Al4

2.2 Distribuicéo (atividades dia 28 de abril e 12 de maio):

A7 A5 A4 Al2 Al0

A8 Al9 Al3 Al5 All

Al7 A21 Al8 A22 Al4
A20
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ANEXO 30 — MODELO DE GRELHA DE OBSERVAGAO DO PROFESSOR — TRABALHO COOPERATIVO [2.° MOMENTO DO ESTUDO: ABRIL E MAIO 2014]

Atividade:

Data: /

/

ALUNOS

COMPETENCIAS SOCIAIS

OBSERVACOES

Esperar pela sua
vez para falar

Escutar
atentamente 0s
outros

Respeitar as
ideias dos outros

Partilhar as
suas ideias

Desempenhar com
eficacia o seu papel

Partilhar os
materiais

Ajudar os
colegas/
Colaborar

Atitudes e
Comportamento

Adesdo a
atividade

Al

AT

A8

Grupo 1

Al7

A2

A5

Grupo 2

Al19

A21

A4

1

Al13

Grupo 3

Al18

A20

A6

Al12

Grupo 4

Al5

A22

A9

Al0

All

Grupo 5

Al4

*A3 — permaneceu no estrangeiro ao longo do 2.° momento do estudo

Escala: Frequéncia com que emergem as competéncias sociais durante a realizagdo do trabalho em grupo:

1 - Nunca

2 — Com pouca frequéncia
3 — Com alguma frequéncia
4 — Com muita frequéncia

5 — Sempre
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ANEXO 31 — REGRAS DE TRABALHO EM GRUPOS COOPERATIVOS

Codigo de Cooperacio entre os alunos para a realizagao
do trabalho em grupos cooperativos
e Falar num tom de voz baixo;
e Esperar pela minha vez para falar;
e [Escutar atentamente 0s outros;

e Respeitar as ideias dos outros;
e Partilhar e defender as minhas ideias;
e Participar ativamente;

e Partilhar os materiais;

e Incentivar e encorajar os colegas a trabalhar e participar;
e Ajudar os colegas;

e Nao provocar conflitos no grupo.
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ANEX0 32 - QUADRO DE HONRA DE ATITUDES E VALORES E RESPETIVAS MEDALHAS

‘ Quadro de Honra de Atitudes e Valores “

—

Atitudes/Valores

Aluno/a

Melhor comportamento

Melhor amigo dos colegas

O/a mais
Auténomo/a

Melhor ajudante dos colegas
O/a mais participativo ~Melhor
ajudante dos
O/a mais sorridente colegas Melhor
Comportamento
0/a mais pontual
0/a mais aplicado/a
0/a mais responsdvel
O/a mais auténomo/a
SUPER Equipa
Para uma
GRANDE Equipa BOA equipa Para uma
GRANDE equipa
BOA Equipa Para uma

SUPER equipa
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ANEXO 33 — GUIAO ORIENTADOR DA ATIVIDADE PRATICA-EXPERIMENTAL — TIPOS DE SOLO —
REALIZADA NO AMBITO DE ESTUDO DO MEIO — PP 1. CEB Il — 28 DE ABRIL 2014

1

Registo de Observacdo da Atividade Pratica-Experimental: TIPOS DE SOLO 4&‘/

O que queremos saber: Sera que diferentes amostras de solo se deixam atravessar pela &gua da mesma maneira?

O que achas que vai acontecer?

Materiais (0 que vamos precisar):

e« Amostras de cada um dos tipos de solo: terra
de jardim, solo arenoso e solo argiloso;

¢ 3 Garrafas de plastico, iguais;

¢ 3 Filtros de papel,

e Agua;

Como fazer:

e Corta 3 garrafas de plastico e inverte a parte
superior para fazer de funil.

o Coloca um filtro de papel no gargalo de
cada garrafa e enche cada uma com um tipo
solo.

e Deita a mesma quantidade de 4gua em cada
solo, a0 mesmo tempo e comega a
cronometrar o0 tempo.

e Assinala o nivel de agua ap6s 3 minutos.

e 3 Garrafas de &gua iguais (para medir a
guantidade de 4gua ou outro instrumento de
medi¢ao);

¢ Cronémetro.

Regista as tuas conclusdes de acordo com os resultados observados.

1. Qual é o tipo de solo que deixa atravessar a agua mais rapidamente e em maiores quantidades?

R.:

2. Qual é o tipo de solo que deixou atravessar menos agua (ou que ndo deixou atravessar agua nenhuma)?

R.:

3. Depois de realizares esta atividade experimental, qual é o tipo de solo que achas que tem melhores

condigdes para 0
R.:

crescimento

e desenvolvimento das plantas?
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ANEXO 34 — GRELHA DE OBSERVAGAO DO PROFESSOR [28.04.2014]

Competéncias Sociais durante a realizacdo do trabalho em grupos cooperativos

Atividade: Atividade pratica no ambito do estudo dos diferentes tipos de solo - Estudo do Meio

Data: 28/04/2014

COMPETENCIAS SOCIAIS OBSERVACOES
GRUPOS Esperar Escutar Respeitar as Partilhar Partilhar Ajudar os Adesio &
ALUNOS | pelasuavez | atentamente os ideias dos as suas 0s colegas/ Atitudes e Comportamento atividade
para falar outros outros ideias materiais Colaborar
Al 3 3 3 5 4 4 Conversador. Participativo. Com vontade de trabalhar. Boa
. A7 3 2 3 2 4 3 Conversador. Pouco participativo. Satisfatéria
<3 A8 4 3 4 2 4 3 Sossegado. Pouco participativo. Boa
2 Conversador. Centro de distracdo dos colegas. Provocou risinhos no grupo
© Al7 3 3 3 5 3 3 por causa de uma imagem que constava numa noticia no jornal que lhes foi Boa
entregue para proteger a mesa. Demasiado participativo.
A2 1 1 3 1 ) 1 Centro de distracdo dos colegas. Extremamente irrequieto e conversador. Indiferente
Causador de conflitos no grupo.
Distrai-se facilmente com o seu colega. Centro de distracéo das colegas
A5 2 2 3 2 3 2 pois conversa com o0 seu colega A2 sobre outros assuntos exteriores ao Satisfatoria
~ trabalho.
§_ A9 5 3 3 4 4 3 Ajuda a sua colega A21 na realizagdo do trabalho. Distrai-se facilmente Boa
et com os colegas.
© Faz praticamente todo o trabalho sozinha, sendo que apenas a sua colega
A19 a ajuda. Tenta pdr a ordem no grupo, mandando calar os colegas A2 e
A21 2 3 3 5 4 4 A5, que destabilizam o grupo. Distrai-se facilmente com os colegas. Boa
Comeca a chorar pelo facto de os colegas ndo colaborarem na realizacdo do
trabalho e estarem constantemente a destabilizar.
A3 Faltou
A4 4 3 3 5 4 5 Aluna exemplar e participativa. Boa
2 Al3 3 3 4 5 4 4 Aluna exemplar e participativa. Boa
g AlS 3 3 3 4 4 3 Aluna exemplar e participativa. Sobrepoem_-se ao que os colegas dizem Boa
C) para se fazer ouvir.
A20 ) ) 3 ) 4 3 Distrai-se com facilidade. Pouco participativo. Muito lento na realizacao do Satisfatéria
trabalho.
o A6 3 3 4 5 4 4 Empenhado na realizacdo do trabalho. Muito boa
g g AL2 9 3 ) 5 4 3 Empenhada na reallzaf;ao do trabalho. Quer I_|derar 0 g_rupo. Sopr_epo_em-se Muito boa
ao que os colegas dizem para se fazer ouvir. Demasiado participativa.
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Al5 3 3 3 4 Empenhada na realiza¢éo do trabalho. Satisfatoria
A22 3 2 3 4 Distrai-se com facilidade. Boa
AQ A chorar por motivos exteriores ao trabalho. Nao colaborou na realizagéo Indiferente
do trabalho.

'-‘é_ A0 9 3 3 N&o colaborou na realizagdo do trabalho. Apenas se limitou a copiar as Indiferente

= respostas pelos colegas.

G All 3 3 3 4 Faz o trabalho sozinho, ndo envolvendo as colegas. Boa
Al4 3 3 4 4 Chamou a atencdo do colega A1l .que o trabalho e. de' grupo. Colaborou Boa

com o colega, partilhando as suas ideias.

Escala: Frequéncia com que emergem as competéncias sociais durante a realizagéo do trabalho em grupo:

1 - Nunca

2 — Com pouca frequéncia
3 — Com alguma frequéncia
4 — Com muita frequéncia

5 — Sempre

LXXXV



ANEXO 35 — GUIAO ORIENTADOR DA ATIVIDADE PRATICA-EXPERIMENTAL — EXPERIENCIAS COM
LUz — REALIZADA NO AMBITO DE ESTUDO DO MEIO —PP 1..CEB Il - MAIO 2014

4 3
Atividade 1: Explorando o comportamento da luz em diferentes materiais (I)f‘%’/
B

O gue gueremos saber (Questio-problema): Sera que todos 0s materiais se deixam atravessar pela luz?

Respondam a questdo-problema referindo aquilo que acham que vai acontecer.

Materiais (0 que vao precisar):

« 1 Fonte luminosa artificial (lanterna);
« Pedacos de: acetato, cartolina preta, aluminio, papel vegetal, vidro, cartdo, plastico A, plastico B, plastico C.

Como fazer:

e Segurar cada um dos materiais diante dos olhos para observar através deles, um dado objeto.

N\ TN

g
™ >

0

Registem o que observam.

TR, SR
OO

="

-t

Tipo de material

Vejo os objetos através do material

De forma nitida

Pouco nitida

N&o vejo 0
objeto

Cartolina

Acetato

Papel vegetal

Aluminio

Vidro (6culos, janelas)

Cartdo

Plastico A

Plastico B

Plastico C
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Em grupo, agrupem os materiais através dos quais tentaram observar e sistematizem as caracteristicas

comuns a todos 0s materiais pertencentes a0 mesmo grupo, no quadro seguinte:

Materiais através dos quais ...

... foi possivel ver o objeto de forma | ... nio foi possivel ver o objeto de ... nio foi possivel ver o objeto

nitida forma nitida

v v v

Materiais transparentes ... Materiais translucidos ... Materiais opacos ...

ndo deixam passar a luz [ ]| nao deixam passar a luz [ ]| ndo deixam passar a luz []
deixam passar parcialmente a luz |:| deixam passar parcialmente a luz |:| deixam passar parcialmente a luz |:|

deixam passar totalmente a luz |:| deixam passar totalmente a luz |:| deixam passar totalmente a luz |:|

Apo6s a Experimentacdo — O que verificamos

Completem de acordo com o que observaram.

- Os materiais , como o , O e o
, deixam atravessar a , permitindo uma visdo nitida através deles.

- Os materiais ndo deixam atravessar a luz, pelo que néo é possivel observar através deles

0s objetos. S&o exemplos a , 0 eo

- Os materiais , COMOo 0 e 0s

deixam passar parcialmente a luz, sendo impossivel ver com nitidez os

Com o apoio da professora, construimos a resposta a questao-problema.
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ANEXO 36 — FICHAS DE PAPEIS ATRIBUIDOS AOS GRUPOS NA ATIVIDADE DO DIA 12.05.2014
r [} [} I u l- -— [} [} — [ ] [ ] L] L] —- L ] I [ ] : -— [ ] [ ]
Verificador Harmonizador / Conciliador I

e Certifico-me que todos os elementos do
grupo estdo centrados na tarefa, "
colocando questdes; -

¢ Encorajo e elogio o trabalho de todos os I
elementos do grupo;

e Previno possiveis conflitos que possam :
surgir dentro do grupo;

e Proponho solugdes para a resolucdo de I

e Certifico-me que todos os elementos do _
grupo compreenderam bem a tarefa e que ,
terminam o trabalho;

e Verifico se 0s documentos estdo I
completos e se todos os elementos do ,
grupo cumpriram os objetivos da tarefa; =

o Registo as respostas e recolho todo o
material que o grupo produziu. I

problemas no grupo.

Capitao do siléncio e Responsavel

Facilitador / Encorajador
pelo controle do tempo

e Leio e recordo as instrugdes fornecidas " e Controlo o nivel de barulho e o tom de
para a realizacdo da tarefa; Voz;

e Encorajo todos os membros da equipa a e Certifico-me que o trabalho é terminado
participar; " atempo e horas;

o Certifico-me que cada aluno desempenha I e Se necessario contabilizo o tempo de

o papel que Ihe foi atribuido. intervencdo de cada um dos colegas para
me certificar que todos colaboraram.

_r
|
|
|
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ANEXO 37 — GRELHA DE OBSERVAGAO DO PROFESSOR [12.05.2014]

Competéncias Sociais durante a realizacdo do trabalho em grupos cooperativos

Atividade: Realiza¢ao da atividade pratica “explorando o comportamento da luz em diferentes materiais” no ambito do Estudo do Meio ~ Data: 12/05/2014
COMPETENCIAS SOCIAIS OBSERVACOES
E . . . .
GRUPOS leegj; Escutar Respeitar | Partilhar | Partilhar Ajudar os Desempenhar Pael Adesio &
ALUNOS | P atentamente | as ideias as suas 0s colegas/ com eficacia o b Atitudes e Comportamento o
vez para . . desempenhado atividade
falar 0s outros dos outros ideias materiais | Colaborar seu papel
Né&o verificou se todos compreenderam os
Al 4 4 3 5 4 4 3 Verificador contetdos e a atividade prética. Limitou-se a Muito boa
registar as observagdes e respostas do grupo.
A7 3 3 4 ’ 4 3 9 FaCIIItE.ldOI’/ Respeita aS.IdEIaS dos outr.0§ numa atitude Satisfatoria
Encorajador passiva. Pouco participativo.
- Teve de sair no inicio da atividade para ir ao
Q Harmonizador/ édico, pel do teve tempo suficiente
g8 A8 3 3 4 3 4 3 armonizador médico, pelo que ndo teve tempo sufici Boa
fut conciliador para desempenhar o seu papel, embora tenha
O colaborado com o grupo no inicio.
Capitdo do
Siléncio,
Al7 2 3 3 5 3 2 3 responsavel pelos Muito participativo. Muito boa
materiais e pelo
controle do tempo
Respeita as ideias dos outros numa atitude
A2 5 5 3 1 5 9 1 FaC|I|ta_1d0r/ p_asswzjl. N&o colabora com o grupo. C_entro.de Indiferente
Encorajador distragdo dos colegas. Extremamente irrequieto
e conversador. Causador de conflitos no grupo.
Harmonizador/ Distrai-se com facilidade, destabilizando o P
A5 2 3 3 2 3 3 1 - . Satisfatoria
~ conciliador clima de trabalho. Conversador.
= Capitdo d .
= ;Fl)ér?(?io ° O colega A2 tenta agarrar nos materiais e ela
-
L iz: “Nao! E avel pel
(O] A19 3 3 3 3 2 4 3 responsavel pE|OS dlZ,, Na_o u Sou responsavel pelos materiais Boa
. ndo deixando que o colega segure neles para
materiais e pelo .
poder fazer observagdes Uteis para o trabalho.
controle do tempo
Né&o verificou se todos compreenderam 0s
A21 4 3 3 5 4 3 3 Verificador conteldos e a atividade pratica. Limitou-se a Boa
registar as suas observac@es. Faz praticamente
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todo o trabalho com a colaboragéo da sua
colega A19. Tenta pdr a ordem no grupo,
mandando calar os colegas A2 e A5, que
destabilizam o grupo. Distrai-se facilmente
com os colegas. Fica aborrecida com 0s
colegas pelo facto de estes ndo colaborarem na
realizacéo do trabalho e estarem
constantemente a distrai-la.

conciliador

A3 -—-- -—-- - - - Faltou
Capitdo do
Siléncio,
A4 4 4 4 5 5 5 5 responsavel pelos Aluna exemplar e participativa Muito boa
materiais e pelo
controle do tempo
. Al3 3 4 3 5 5 5 3 Harmo.n.izador/ Né&o colocou questﬁ.es ao grupo. Nao Muito boa
2 conciliador encorajou.
s N&o verificou se todos compreenderam 0s
<’5 Al8 4 4 3 4 4 4 3 Verificador contetdos e a atividade prética. Limitou-se a Muito boa
registar as observagdes do grupo.
Fica a espera que os outros fagam o trabalho e
que Ihe digam o que fazer. No entanto,
A20 3 ) 3 3 4 3 ) FaC|I|ta_1dor/ _aquando d,a_reallza(;ao d'as observacdes da Satisfatoria
Encorajador atividade pratica e seu registo, o aluno mostra-
se empenhado e interessado, colaborando com
0 grupo.
Facilitador/ Esforgou-se por desempenhar o seu papel
A6 4 4 4 5 5 5 5 . eficazmente encorajando a colega A15e A22a | Muito boa
Encorajador
colaborar no trabalho.
Empenhada na realizagéo do trabalho. Quer
liderar o grupo. Sobrepdem-se ao que 0s
- colegas dizem para se fazer ouvir. Demasiado
§- Al12 3 4 3 5 5 5 4 Verificador participativa. Muito boa
-
& Né&o verificou se todos compreenderam 0s
conteldos e a atividade pratica. Limitou-se a
registar as observagdes do grupo.
Harmonizador/ Né&o falou. Pe_rmaneceu fifastada do grupo com _
Al5 2 1 1 1 a cabeca deitada em cima da mesa. Estava Indiferente

indisposta.
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Capitdo do Apesar de se mostrar pouco participativa ao
Siléncio, longo da atividade, a aluna realiza as
A22 3 3 3 2 4 3 3 responsavel pelos observacoes solicitadas durante a atividade Satisfatoria
materiais e pelo pratica e colabora com 0 grupo no seu registo,
controle do tempo embora o faca com alguma distracéo.
Respeita as ideias dos outros numa atitude
A9 3 2 3 2 3 3 1 Facilitz?dor/ pa§siva. Po'u‘?o participativa. O grl{po nédo Satisfatoria
Encorajador terminou a atividade, nem sequer estive atento
a sua corregao.
Respeita as ideias dos outros numa atitude
. passiva. Pouco participativa. Conversadora.
A10 3 2 3 3 3 2 1 Harmo.n !zador/ Distraiu as colegas com conversas exteriores a | Satisfatoria
conciliador L x . L
" atividade. O grupo ndo terminou a atividade,
g nem sequer estive atento & sua corregao.
2 | A1l - - - - - Faltou
) Preenche a tabela sozinha, sem partilhar as suas
observagfes com as colegas a fim de as
discutirem.
Al4 3 2 2 3 2 3 3 Verificador Néo ,verificou s_e_todos co,n_1preer_1de_ram 05 Muito boa
conteldos e a atividade prética. Limitou-se a
registar as suas observacoes. O grupo nao
terminou a atividade, nem sequer estive atento
a sua corregao.

Escala: Frequéncia com que emergem as competéncias sociais durante a realizacdo do trabalho em grupos cooperativos:

1 — Nunca

2 — Com pouca frequéncia
3 — Com alguma frequéncia
4 — Com muita frequéncia

5 — Sempre
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ANEXO 38 — FICHA DE AUTOAVALIACAO DO TRABALHO INDIVIDUAL E EM GRUPO

Autoavaliacado do trabalho individual e de grupo Data: [/ [/
Nome: NeO: Atividade:

Depois de teres dado o teu contributo para realizar a tarefa em grupo, vais agora avaliar o desempenho do teu
grupo e o teu desempenho individual.

1. Avaliacdo do trabalho de grupo

1.1. Como correu o trabalho realizado em grupos cooperativos? (Assinala com o X a tua resposta)
O grupo trabalhou bem.

O grupo podia ter trabalhado mais.

O grupo néo trabalhou o suficiente.

1.2. Completa as frases:

a. O que hoje fizemos melhor foi

b. As maiores dificuldades que tivemos hoje no trabalho de grupo foram

c. Da proxima vez que trabalharmos em grupo, para superarmos essas dificuldades, podemos

2. Autoavaliacao - Assinala com um X a resposta que consideras mais correta.

Atitudes Muitas vezes | Algumas vezes | Nunca
Respeitei as regras
Esperei pela minha vez para falar
Escutei atentamente o0s outros
Respeitei as ideias dos outros
Partilhei e defendi as minhas ideias
Participei ativamente
Desempenhei com eficacia 0 meu papel
Falei com um tom de voz baixo
Partilhei os materiais
Incentivei, encorajei e elogiei 0s meus colegas
Ajudei os meus colegas
Permaneci no grupo sem causar conflitos

XClI



ANEXO 38 B — RESULTADOS DA FICHA DE AUTOAVALIACAO

1. Avaliacdo do trabalho de grupo

1.1.Como correu o trabalho realizado em grupos cooperativos?

Como correu o trabalho realizado em grupos cooperativos?
0

= O grupo trabalhou bem
m O grupo podia ter trabalhado mais

= O grupo ndo trabalhou o suficiente

1.2.A) Aspetos positivos do trabalho de grupo — O que hoje fizemos melhor foi...

Respostas alunos grupo 3 — A4, A13, A18, A20:

Autoavalia¢do do trabalho de grupo [Grupo 3]
O que hoje fizemos de melhor foi...

4
2
0 - [ ] [ |
Discutir sobre as ideias e Respeitar as regras Partilhar com os colegas as
assuntos do trabalho observagoes efetuadas

Respostas alunos grupo 4 — A6, A12, A15, A22:

Autoavalia¢do do trabalho de grupo [Grupo 4]
O que hoje fizemos de melhor foi...

1
0

Trabalhar em grupo  Ouvir os outros Partilhar com os Nao respondeu
colegas as
observagdes
efetuadas

Respostas dos alunos dos grupos 3 e 4:

Autoavaliacdo do trabalho de grupo
O que hoje fizemos de melhor foi...

= Quvir os outros

= Partilhar com os colegas as observagoes

efetuadas
= Discutir sobre as ideias e assuntos do trabalho

m Trabalhar em grupo

m Respeitar as regras
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1.2.B) Dificuldades sentidas

Dificuldades sentidas durante o trabalho cooperativo

2,5

2

1,5
1

§ I I I I
0

Terminaro Falarcomum Aceitaras Trabalhar em Outros

trabalho tom de voz ideias dos grupo respondeu
dentro do baixo outros
tempo
estipulado

1.2.C) Aspetos a melhorar / Estratégias utilizadas pelos alunos para fazer face as dificuldades

Estratégias utilizadas pelos alunos para fazer face as
dificuldades

12%

-
-

13%

= Ajudar os outros = Cumprir as regras
= Ouvir atentamente os outros  m Discutir as ideias com os outros

= Melhorar o comportamento = N3o distrair os outros
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ANEX0 39 - REFLEXAO RELATIVA A 3.2 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA NO 1.° CEB Il - MAIO
2014

A reflexdo que de seguida apresento é referente a minha préatica de intervencdo dos dias 12 e 13 de maio, sendo que procurarei
refletir acerca das atividades realizadas durante estes dias, referindo, entre outros aspetos, a tarefa e/ou o area em que eu tive mais

e menos dificuldades. Procurarei ainda refletir acerca do meu trabalho, desde a planificacao a fase da concretizacdo das atividades.

Tal como refere Zeichner (1993) ao ser reflexivo, o professor interroga-se sobre as grandes finalidades da educacao e do seu proprio
saber, pelo que este processo implica introspecéo perscrutada, ativa, voluntaria, persistente, rigorosa, clareando as consequéncias
da acdo e dando-lhes significado. Desta forma é importante, ndo s6 quando pensamos em tarefas a dinamizar mas também no

momento posterior a agdo como forma de melhorar, a ser mais rigorosa, responsavel e motivadora (Alarcdo, 1996).

Relativamente aos planos de aula, é importante frisar que ambos foram elaborados ap6s um periodo de estudo e aprofundamento de
alguns conhecimentos especificos, em cada uma das areas, sobretudo no Estudo do Meio, na preparacdo das atividades praticas-
experimentais e elaboracdo dos respetivos guides, sendo que o documento principal que consultei foi a brochura Ensino

Experimental de Ciéncias no 1.° CEB — Explorando a Luz ... sombras e imagens (Martins, et al., 2006).

Ap6s a minha atuacéo faria algumas alteracGes no plano de 2.2 feira. No lugar de proceder a planificacéo de trés atividades praticas-
experimentais, apenas planificaria uma, na medida em que ndo havia tempo suficiente para a realizagdo das trés e respetiva
exploragdo. Desta forma, durante a pratica apercebi-me que tinha colocado um objetivo muito acima das capacidades das criancas,
pelo que acabei por me centrar apenas na primeira atividade e sua exploracdo. Desta forma, é importante que na elaboragdo das

préximas planificagdes esteja mais atenta a gestdo do tempo. De acordo com Lluis Borras (2001, p. 280):

“Ao pensar na actividade da aula, é necessario pensar no tempo e no espago de que se dispde ¢ em como administra-lo.
[...]- O facto de se tratar do ambiente, do espago da aula, da disposi¢cdo dos materiais e recursos vai permitir que se gerem

na sala de aula varias dinamicas.”

. & Aeatmnatipme 84
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Deste modo € importante que na planificagéo se reflita bem acerca da oo niabe § ey o PRSNGSRS B [0S
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estratégias a tomar caso ndo se consiga cumprir os tempos, de modo e irsas =g

que ndo se ponha em causa 0 processo de aprendizagem das criangas.

Porém, apesar de sO ter conseguido que os alunos realizassem em
L - - . . n i \ ’
grupos a primeira atividade pratica-experimental, cuja questdo- WraR Wonepereres Mabariais Srasataciiue Watenmn coaces

problema era: Sera que todos os materiais se deixam atravessar pela
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a luz ndo passa de forma igual através de todos os materiais, assim A R DR acslals
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como descobrir a diferenca entre materiais transparentes, translicidos e

e opacos (figura 1). — e
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Figura 2 - Excerto do guido preenchido pelo grupo 4 — Registo

das conclusdes ap0s a realizagdo da atividade pratica-experimental

Partindo do principio que um trabalho pratico-experimental pressupde que o aluno esteja ativamente envolvido na realizacdo da
tarefa (Martins, et al., 2006, pp. 36-37), considero que esta atividade foi estruturada tendo em vista uma perspetiva construtivista,
colocando o aluno no centro da aprendizagem e como construtor do seu proprio conhecimento. Desta forma, cabe ao professor a

tarefa de “proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o construir.” (Fosnot, 1996, p. 20), pelo que no processo de
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elaboracdo da planificacdo € importante pensar em tarefas verdadeiramente estimulantes e desafiadoras para os mesmos de modo

que estes demonstrem interesse e empenho no processo de aprendizagem.

“A motivagdo ¢ determinada pela quantidade de situagdes de éxito nas quais o aluno esteja envolvido. S6 através da
adequagcdo de conteldos e actividades se fomentardo situacdes de éxito escolar capazes de motivar o aluno a continuar a
construir a sua propria aprendizagem.” (Borras L. , 2001, p. 360).

Relativamente ao trabalho de grupo promovido esta semana, importa aqui refletir acerca do momento que antecedeu a realizagéo
do mesmo: a discusséo e elaboracgéo das regras de trabalho de grupo cooperativo, que os alunos registaram nos respetivos cadernos
(figura 2).

L Fubalke e Dl
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Figura 3 - Regras para a realizacéo do trabalho de grupo cooperativo

Na minha opinido, o facto de ter procedido ao registo das regras no quadro, revelou-se determinante do ambiente vivido na sala de
aula durante a realizagdo do trabalho de grupo. Ao contrario do que aconteceu na semana passada, os alunos fizeram um esforco
maior para obedecerem as regras estabelecidas na turma, assim como para desempenharem o papel que Ihes fora atribuido, aspeto
esse que também foi determinante no clima vivido entre os elementos de cada grupo. Digo isto porque a atribuicdo de uma fungéo
diferente a cada elemento do grupo permitiu que cada aluno percebesse que o seu papel era importante e que sem ele o grupo néo
seria bem sucedido. Desta forma, considero importante refletir acerca da questéo da interdependéncia positiva, que constitui o ntcleo

central da aprendizagem cooperativa.

Na perspetiva de Lopes e Silva (2009, p. 16), “a interdependéncia positiva cria situagdes em que os alunos trabalham em conjunto,
em pequenos grupos, para maximizar a aprendizagem de todos os membros [...]. Os alunos t€ém de acreditar que cada um é bem-
sucedido se todos o forem.” Todavia, importa aqui salientar que, apesar da atribuicdo a cada elemento do grupo de uma fungdo
diferente, apercebi-me que em alguns grupos de trabalho os alunos conotados pela turma como os mais “inteligentes” foram aqueles
que no inicio da atividade, procuraram assumir a maior responsabilidade pelo trabalho de grupo. Porém, e partindo do principio que
“sem interdependéncia positiva, ndo ha cooperagdo” (Johnson, Johnson & Holubec, 1999, p. 21, citado por Lopes & Silva, 2009, p.
16), procurei chamar a atencéo desses grupos para a importancia de todos participarem ativamente, cooperando uns com 0s outros,
no lugar de apenas um fazer o trabalho. Desta forma, enquanto acompanhava os alunos na realizacdo do trabalho de grupo, verifiquei

que os alunos se esforcaram para trabalharem juntos, e encorajarem os alunos que ndo estavam a trabalhar a colaborar.

Recordo o caso do aluno A6, do grupo 4, que me marcou pelo facto de estar
preocupado em cumprir a sua funcédo (facilitador/encorajador), ao mesmo tempo
que participava ativamente contribuindo com as suas ideias e conhecimentos para
a realizacdo do trabalho de grupo cooperativo. De facto, as suas palavras de
incentivo e encorajamento dirigidas a uma colega do seu grupo, que ndo queria
colaborar, foram um dado presente ao longo de todo o trabalho. Porém, e apesar

do insucesso, dado que a aluna A15 acabou por ndo contribuir, tendo mesmo

Figura 4 - Grupo 4 a trabalhar na atividade
préatica de Estudo do Meio

virado a folha do guido da atividade, numa atitude de rejeicéo, e se sentado a parte

do grupo (figura 3), verifiquei o esforco daquele aluno em tentar encorajar a sua
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colega a trabalhar e a dar o seu contributo para a realizacdo do trabalho.lEsta situacdo permitiu-me refletir acerca do segundo
elemento essencial da aprendizagem cooperativa: a responsabilidade individual e de grupo. De facto num grupo cooperativo, importa
que 0 grupo assuma a responsabilidade para alcangar os objetivos definidos para a tarefa, mas também é importante que cada

elemento do grupo seja responsavel por cumprir com a sua parte, para o trabalho comum (Lopes & Silva, 2009, p. 17).

Todavia, apesar das dificuldades dos alunos na realizagdo desta atividade pratica-experimental, sobretudo pelo facto de ter sido
realizada em grupos de trabalho cooperativo, penso que o importante é avaliar os progressos da turma no cumprimento das tarefas

e das suas fun¢des, bem como o aumento do seu empenho em colaborar com os colegas.

Segundo Curto, Morillo e Teixidd (2000, p. 86), o “trabalho cooperativo, entre outras muitas vantagens, contribui para manter ativa
e estimular a motivacdo frente a aprendizagem”. Desta forma, nas préximas praticas, pretendo promover mais momentos de
aprendizagem cooperativa, a fim de dar oportunidade aos alunos para desenvolverem competéncias sociais cooperativas, e permitir
o desenvolvimento do seu grau de autonomia, ndo so6 na realizacdo das tarefas em sala de aula, mas também autonomia na resolugao

de conflitos interpessoais.

Importa ainda referir que foi também nesta &rea que tive maiores dificuldades, na medida em que ao mesmo tempo que acompanhava
0s grupos na realizacao da atividade prética, prestando o apoio necessario e procurando compreender se todos 0s alunos estavam a
efetuar aprendizagens (Curto, Morillo, & Teixidd, 2000, p. 89), também estava preocupada em observar os comportamentos e
atitudes dos alunos durante a realizacdo do mesmo de modo a recolher dados acerca do dominio das competéncias sociais

cooperativas dos alunos de dois grupos.

A &rea de intervencdo na qual tive menos dificuldades foi o Portugués. Dado que se pretendia introduzir o estudo dos determinantes
demonstrativos, procurei consultar alguns documentos orientadores a pratica de ensino do dominio da gramaética, entre 0s quais: o
Dicionario Terminolégico (2008), materiais de apoio as metas curriculares de portugués para o ensino basico (Buescu, Rocha, &
Magalhdes, 2012) e uma gramatica de portugués (Afonso, 2011). Depois de uma andlise critica dos varios documentos consultados,
decidi estruturar a aula de portugués seguindo o principio de progressdo definido pelas metas para o ensino da gramatica: 1)

observacdo; 2) esquematizagdo e 3) aplicacdo.

De modo a centrar o processo de ensino-aprendizagem nos alunos, tornando-os agentes ativos de construcdo do seu conhecimento,
procurei iniciar pedindo-lhes que escrevessem uma frase com o determinante demonstrativo atribuido, para depois proceder a
observacdo do facto linguistico, com os exemplos significativos para os alunos, dado que as frases foram da sua autoria e partiram

das suas experiéncias do quotidiano.

Depois de refletir acerca da minha acéo, penso que se voltasse a repetir aquela aula, teria dado oportunidade a todos os alunos para
lerem as suas frases, e ndo apenas a dois, de modo a dedicar mais tempo a observacéo e analise da posicéo e funcdo dos determinantes
demonstrativos na frase. Porém, como o tempo é escasso, e dado que no momento ndo houve alunos que demonstraram ter
dificuldades, passei logo a esquematizagdo da regra, a que os alunos chegaram por meio da discusséo e partilha de observacdes,

seguindo-se a fase de aplicacéo.

No que diz respeito a esta Ultima fase, é importante referir que a maior parte dos alunos hesitou na realizagéo do exercicio 4 da
pégina 147 do manual (figura 4). Entre as dificuldades apresentadas pelos alunos, destaco a dificuldade inicial que os alunos tiveram
em perceber a importancia e a necessidade de constarem nas frases as palavras ali e aqui, a fim de lhes permitir perceber qual o
determinante demonstrativo que faltava na frase. Desta forma, senti a necessidade de intervir para que, por meio do questionamento,

os alunos percebessem que as palavras nos davam uma pista quanto a distancia do objeto ou ser em relacdo a pessoa que fala.

Um outro aspeto que gostaria de realgar € que na sequéncia da minha intervengao acerca da funcao das palavras ali e aqui, a maioria
dos alunos comecou a solicitar a minha ajuda pois ndo perceberam que tinham que repetir um determinante demonstrativo, ficando

outro de fora. Além disso, uma vez que ndo havia nenhuma indicagdo da distancia do objeto ou ser em relacéo a pessoa que fala, 0s
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alunos ndo sabiam que determinante demonstrativo escrever. Apenas um aluno percebeu logo no inicio, enquanto trabalhava

sozinho, que naquela frase poderiamos usar tanto o determinante demonstrativo estes como aqueles (figura 4).

i

De manha, Quando saimos de cata ¢ entramos no calé do Tanlnbo
Que & ' café @l em frente, & mie pergunta-me sempre
= Queres boloaqui?

=3 ! | 5 bolaalipor favor

0O sr. Josué, Que esta Sempre a atender a0 balcdo, fala dos bolos com

so fossem da familia
) o albolos s@0 todos fresquinhos

Figura 5 - Resolugdo do exercicio 4 da pagina 147 do manual, apresentada pelo aluno A8,
antes da corregao coletiva.

Bibliografia

Afonso, I. (2011). O Meu Primeiro Livro de Gramatica de Portugués - 1.° Ciclo do Ensino Basico. Lisboa: Platano.

Alarcdo, I. (1996). Ser professor reflexivo. Formagéo reflexiva de professores — estratégias de supervisdo. Porto: Porto Editora.

Borras, L. (2001). Os Docentes do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico - Recursos e técnicas para a formagéo no século XXI - Areas curriculares
I (Vol. 3). Settbal: Marina Editores.

Borras, L. (2001). Os Docentes do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Béasico - Recursos e técnicas para a formgéo no século XXI. O educando - O
centro educativo (Vol. 2). Setdbal: Marina Editores.

Buescu, H., Rocha, M., & Magalhdes, V. (2012). Materiais de Apoio a Implementacdo das Metas Curriculares de Portugués - Ensino Bésico 1.°
Ciclo - Gramética. Lisboa: Ministério da Educagdo. Obtido de http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=16

Buescu, H., Rocha, M., & Magalhées, V. (2012). Metas Curriculares de Portugués: Ensino Basico. Lisboa: Ministério da Educacéo.

Curto, L., Morillo, M., & Teixido, M. (2000). Escrever e Ler: como as criangas aprendem e como o professor pode ensina-las a escrever e a ler
(Vol. 1). S&o Paulo: Artmed.

Dicionario Terminoldgico para consulta em linha. (2008). Obtido de Ministério da Educacdo - DGIDC: http://dt.dgidc.min-edu.pt/

Fosnot, C. (1996). Construtivismo e Educacgéo: Teoria, Perspectivas e Pratica. Lisboa: Instituto Piaget.

Lopes, J., & Silva, H. (2009). A Aprendizagem Cooperativa na Sala de Aula. Lisboa: Lidel.

Martins, 1., Veiga, M., Teixeira, F., Tenreiro-Vieira, C., Vieira, R., Rodrigues, A., & Couceiro, F. (2006). Colec¢do Ensino Experimental das

Ciéncias - Educacdo em Ciéncias e Ensino Experimental - Formacdo de Professores. Lisboa: Ministério da Educacdo e Direcgdo-Geral de

Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular.

ANEXO0 40 - REFLEXAO FINAL PP 1. CEB Il — JUuNHO 2014

A reflexdo final que de seguida apresento é referente a todo o trabalho desenvolvido na unidade curricular de Pratica Pedagdgica do
1.° CEB Il, do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Baésico, a qual se realizou numa turma de 21 alunos do 3.° ano
de escolaridade.

Ao longo desta reflexdo procurarei refletir acerca do trabalho que desempenhei, desde as minhas atitudes, as fases de planificacéo,
atuacao e reflexdo, referindo entre outros aspetos as dificuldades sentidas e as estratégias usadas para fazer face as mesmas, bem
como os aspetos que tenho que melhorar em futuras préaticas pedagdgicas.

As experiéncias vividas nas Praticas Pedagogicas, quer na licenciatura quer no mestrado que frequento atualmente, tém-me mostrado
que de facto o lugar que quero ocupar ativamente na sociedade estara inevitavelmente ligado ao setor da educagdo. Como refere
Alarcéo (1996, p. 5) “o conceito de professor reflexivo ndo se esgota no imediato da sua accdo docente. Ser professor implica saber
quem sou, as razdes pelas quais faco o que faco e conciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade”. Neste sentido, partilho do

pensamento de Eugéne Delacroix:

“Sentir que fazemos o que devemos fazer aumenta a consideracéo que temos por nos proprios; desfrutamos, a falta de
outros motivos de contentamento, do primeiro dos prazeres — o de estar contente consigo mesmo... E enorme a satisfagdo
de um homem que trabalhou e que aproveitou convenientemente o seu dia.” (Delacroix)

A semelhanca do que refere o autor, as coisas que nos ddo mais trabalho e luta sio aquelas a que atribuimos mais valor e que nos
ddo mais prazer quando usufruimos delas, sobretudo se estas vao ao encontro daquilo em que acreditamos ser a melhor coisa a fazer.
Nesta perspetiva, considero que a motivacao que levei sempre comigo todas as manhas para o contexto de estagio revelou-se como

consequéncia no meu empenho no exercicio da funcéo docente.
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O facto de me considerar uma professora reflexiva, que observa e regista situacdes pedagdgicas, ndo sé relativamente as minhas
praticas pedagdgicas, mas de outros profissionais da educacdo, permite-me assumir uma posi¢do de reflexdo critica constante, no
sentido de melhorar enquanto docente, e de perspetivar o tipo de professora de 1.° CEB que pretendo ser. Nesta perspetiva, acredito
estar em constante formacdo, algo também possibilitado pela pesquisa de investigacGes na area da educacdo que realizo
frequentemente, e que me proporcionam um olhar sobre diversas perspetivas, sobre as quais reflito criticamente. Desta forma,
considero que sou recetiva as criticas que me séo feitas enquanto profissional da educagdo, pelo que estou aberta a uma autoformacéo

permanente.

Ao longo desta préatica senti que de facto ha disponibilidade e uma verdadeira relacdo de interajuda entre todos os intervenientes da
comunidade educativa, desde auxiliares ao grupo de professoras intervenientes a escola, 0 que acabou por ser uma mais-valia durante

todo o periodo de estagio.

No que diz respeito a elaboracdo dos planos de aula, considero que estes sdo cada vez mais um instrumento orientador que é
indispensavel a pratica docente. De acordo com Kemp (citado por Borras, 2001, p. 77) “para conseguir éxito no ensino, o professor
deve obter resposta a estas trés perguntas: O que deve o aluno aprender? Quais serdo 0s melhores métodos e materiais? Como
podemos saber se foi obtida a aprendizagem prevista?”, durante a elabora¢do dos planos de aula. Desta forma, deve existir uma
articulagdo entre os objetivos e as competéncias que se pretende desenvolver, com os contelidos programaticos, as estratégias e a
componente da avalia¢do. De acordo com Ponte, Boavida, Graga e Abrantes (1997, p. 2) é através desta articulagdo que o professor

“¢ chamado a criar as condi¢des necessarias para a aprendizagem”.

Nesta linha, durante todo o processo de planificacdo, além da necessidade de selecionar tarefas e estratégias metodoldgicas a
desenvolver tendo em conta os objetivos e conteldos a abordar, ocorria em simultdneo um processo de reflexdo acerca da
funcionalidade das mesmas, bem como da necessidade de adequar as mesmas a turma, tendo em conta o seu todo e as dificuldades
individuais de cada aluno, de modo a promover aprendizagens significativas. Alem disso, este processo de reflexdo em torno da
construcdo da planificacdo das aulas permitiu-me refletir e efetuar uma previsdo da gestdo do tempo e do espaco, tendo em conta o
ritmo de aprendizagem dos alunos, bem como articular todos os aspetos acima mencionados com a componente da avaliagdo

formativa dos alunos.

Em simultaneo, e algo que procurei rotinizar e tornar obrigatdrio ao longo deste semestre na elaboragdo das planificacfes de aula
foi a pesquisa e fundamentacdo tedrica quer das tarefas, quer das estratégias metodolégicas selecionadas, a fim de me sentir bem
preparada, assim como mais segura nas minhas praticas pedagdgicas. Desta forma recorri ndo s aos programas curriculares de cada
&rea, como também a diversas investigacfes na area da educacao e respetivos materiais de apoio, dos quais selecionei, a maioria
das vezes, tarefas que considerava adequadas para trabalhar com os alunos, as quais me permitiram diversificar a natureza das tarefas
propostas em sala de aula. Além disso, procurei sempre que tinha davidas o apoio dos diversos professores do mestrado, 0s quais
me aconselhavam muitas vezes bibliografia para consultar. Por esta razdo considero que ao longo deste semestre aprendi muitas
coisas novas, todas elas gracas as pesquisas que efetuei sempre com empenho e motivacao para dar o0 meu melhor nas praticas
pedagdgicas, obviamente ndo sé para me sentir feliz com o meu trabalho, mas também para me assegurar que estava a promover

momentos de aprendizagem significativos para os alunos, onde eles realmente efetuassem aprendizagens de uma forma construtiva.

“A aprendizagem ¢é uma actividade construtiva que os proprios alunos tém de realizar. Deste ponto de vista, a tarefa do
educador ndo é a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o
construir” (Fosnot, 1996, p. 20).

Como consequéncia de todo o processo de preparacdo durante a elaboragdo dos planos de aula, considero que as minhas praticas
pedagdgicas tém vindo a melhorar gradualmente, fruto de um trabalho mais pormenorizado e rigoroso no processo de planificagéo,
algo que é revelador do aumento dos conhecimentos cientificos e didaticos, promovidos em grande parte pela formacao que nos €
dada no Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB que se torna extremamente enriquecedora em contexto de estagio. Tal deve-se

sobretudo pelo facto de haver uma preocupacdo constante em realizar a partilha de experiéncias vividas entre todas as alunas
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estagiarias e respetivos professores, as quais nos permitem refletir acerca das nossas praticas com fim a aperfeicoa-las e a melhorar
constantemente num processo gradual. Neste sentido, entendo que fui sempre cuidadosa no rigor cientifico e na linguagem utilizada.
Além disso, e ainda no que diz respeito a atuagdo, considero que a minha postura na sala de aula se traduziu numa maior dinamica
de trabalho, a qual se tornou determinante no ritmo de trabalho dos alunos, e no seu grau de envolvimento nas tarefas propostas, o
que facilitou a comunicagdo estabelecida entre todos os intervenientes a sala. Todavia considero que ainda posso melhorar bastante,
algo que acredito que serd conquistado com o aumento de experiéncia profissional, na medida em que continuo a sentir um certo
grau de frustracdo por ndo conseguir dar o apoio individual que queria a todos os alunos, sobretudo aqueles que tém maiores
dificuldades. Por esta razdo, considero que nas minhas futuras praticas pedagdgicas terei que me preocupar mais com a questdo da
diferenciacdo pedagdgica, pois ndo basta termos conhecimento das dificuldades e necessidades individuais de cada aluno, é também
necessario agirmos, e tal creio que nao é possivel trabalhando com toda a turma em simultaneo, na mesma tarefa com o mesmo grau
de dificuldade.

De acordo com Sousa (2010, citado por Neves) “A diferenciagdo curricular adequada aos alunos pressupde uma dimensdo
deliberativa que tende a veicular um curriculo concebido em fungdo de alunos concretos, cujas caracteristicas requerem, pela sua
diversidade, respostas curriculares diferenciadas”. Desta forma, ao sentir a necessidade de efetuar uma diferenciagéo curricular, o
professor procura alterar a sua pratica a fim de responder as necessidades e interesses individuais de cada aluno. Em termos similares,

a diferenciacéo pedagobgica traduz-se na procura de:

“romper com a pedagogia magistral —a mesma ligdo e 0s mesmos exercicios para todos ao mesmo tempo — mas é sobretudo
uma maneira de por em funcionamento uma organizacao de trabalho que integre dispositivos didacticos, de forma a colocar
cada aluno perante a situagdo mais favoravel” (Perrenoud, 1997, citado por Carvalho (2010, p. 18)).

Assim, ao procurarmos fazer com que a escola seja inclusiva, na qual se tenta atender as necessidades de todos os alunos numa
mesma sala de aula, implica por parte do professor “introduzir nela uma organizacao de aprendizagem colaborativa, em detrimento
de uma organizacdo individualista ou competitiva que ainda ¢, atualmente, dominante nas escolas” (Maset, 2011, p. 46, citado por
Mascaro, Siqueira, Cabral, & Santos, 2013, p.1005). Na perspetiva do autor, alunos em turmas heterogéneas s6 podem aprender
juntos se a sala de aula estiver organizada de forma colaborativa, promovendo a cooperacéo e interajuda entre todos para alcancar

um objetivo comum de progredir na aprendizagem.

Porém, esta pratica pedagdgica também me permitiu perceber que atualmente as crian¢as ndo sdo autbnomas nem responsaveis
naquilo que fazem, pelo que a acrescentar a falta de competéncias sociais sobretudo de coopera¢ao em contexto de sala de aula, vem
trazer um outro desafio para o professor. Neste sentido, este semestre foi algo marcante no meu crescimento pessoal e enquanto
profissional, na medida em que me fez ver a importancia da educacdo primaria na formacéo pessoal e social destas criangas, que
infelizmente, cada vez mais é menosprezada pelos préprios pais, 0s quais cada vez mais tém menos tempo disponivel para os seus
filhos, o que se torna revelador na personalidade de cada crianca, e que inevitavelmente se reflete no contexto escolar, que na maioria
dos casos veem a escola como uma obrigatoriedade, e desta forma como uma prisdo dificil de se tornar motivante. Foi neste sentido

que procurei por em préatica algumas experiéncias de trabalho em grupo, seguindo a metodologia da aprendizagem cooperativa.

Apesar das inameras dificuldades sentidas em organizar os alunos em grupos cooperativos para desta forma promover a realizacao
de trabalhos em grupo, segundo a metodologia de aprendizagem cooperativa, sinto que consegui de certa forma trabalhar algumas
competéncias sociais e interpessoais, as quais foram reveladoras de algumas mudangas de atitude por parte de alguns alunos. Porém,
este tipo de trabalho é algo que deve ser feito 0 mais precocemente possivel sendo que deve ser um trabalho constante e continuado.
Por esta razédo, considero que um semestre de estagio ndo me permitiu observar com rigor se de facto ocorreu ou ndo evolugéo e

desenvolvimento na aquisi¢do de competéncias sociais cooperativas por parte dos alunos.

Todavia, as poucas experiéncias realizadas permitiram-me perceber a importancia da atribuicdo de papéis a cada elemento dos

grupos de trabalho como forma de promover a interdependéncia positiva. Na perspetiva de Lopes e Silva (2009, p. 16), “a



interdependéncia positiva cria situagdes em que os alunos trabalham em conjunto, em pequenos grupos, para maximizar a

aprendizagem de todos os membros [...]. Os alunos t€ém de acreditar que cada um ¢ bem-sucedido se todos o forem.”

Nesta linha, importa aqui salientar que, apesar da atribuicdo a cada elemento do grupo de uma funcéo diferente, apercebi-me, na
maioria das vezes em que implementei trabalho em grupo que em alguns grupos de trabalho os alunos conotados pela turma como
os mais “inteligentes” foram aqueles que no inicio da atividade, procuraram assumir a maior responsabilidade pelo trabalho de
grupo. Porém, e partindo do principio que “sem interdependéncia positiva, ndo ha cooperagdo” (Johnson, Johnson & Holubec, 1999,
p. 21, citado por Lopes & Silva, 2009, p. 16), procurei chamar a atencdo desses grupos para a importancia de todos participarem

ativamente, cooperando uns com 0s outros, no lugar de apenas um fazer o trabalho.

Desta forma, e porque segundo Curto, Morillo e Teixid6 (2000, p. 86), o “trabalho cooperativo, entre outras muitas vantagens,
contribui para manter ativa e estimular a motivagao frente a aprendizagem”, pretendo continuar a implementar esta metodologia nas
minhas préaticas pedagogicas futuras, pois acredito plenamente nas suas potencialidades no que diz respeito a formagao cognitiva e

social das criangas.

Uma outra componente que pretendo continuar a melhorar diz respeito a avaliacdo formativa das aprendizagens dos alunos. De
acordo com Lopes e Silva (2012, p. 5), a avaliacdo formativa caracteriza-se por ser continua interessando-se sobretudo pelo processo
de ensino-aprendizagem. Desta forma ela serve para nés, enquanto professores, recolher informagdes acerca dos alunos da turma
para desta forma reorientarmos o0 nosso trabalho adequando ao ritmo de aprendizagem de cada um, assim como as suas
caracteristicas individuais. Porém, a avaliacdo formativa também serve para os alunos compreenderem a forma como aprendem
melhor, e perceberem como podem melhorar as aprendizagens. Sé através desta consciéncia é que eles serdo capazes de efetuar a

sua autoavaliagdo de uma forma justa.

Neste sentido, considero que tenho que melhorar os meus instrumentos de avaliagéo, de forma a ser possivel inserir informagdo
mais pormenorizada e rigorosa sobre as aprendizagens efetuadas por cada aluno, bem como as suas dificuldades, de modo a permitir

ao professor “sugerir ou ajuda-lo a descobrir formas de melhorar.” (Lopes & Silva, 2012, p. 14).

Por Gltimo considero ainda pertinente refletir acerca do processo de reflexdo cuja sua presenga acompanha todo o processo de
formacédo. A prética reflexiva, como forma de olhar retrospetivamente para a ac&o, constitui uma oportunidade para o professor
interrogar as suas praticas e consequentemente uma oportunidade para este repensar e procurar melhorar a qualidade do seu ensino.
A reflexdo “implica uma perscrutagdo activa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que
habitualmente se pratica, evidencia os motivos que justificam as nossas ac¢des ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas
conduzem” (Dewey, citado por Alarcdo, 1996, p.3), pelo que a pratica pedagogica constitui o “campo de reflexdo tedrica
estruturadora da acgdo” (Zeichner, 1993, citado por Alarcdo, 1996, p.4). Desta forma, o professor constitui “o agente do seu proprio
desenvolvimento profissional” (Zeichner & Liston, 1996, citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p.9), cuja sua formagao “é um fazer

permanentemente que se refaz constantemente na acgdo” (Freire, 1972, citado por Alarcdo, 1996, p.14).

Nesta logica, considero que ao longo da minha pratica reflexiva, sobretudo no momento de reflexdo sobre a agdo (Oliveira &
Serrazina, 2002, p. 4), procurei refletir critica, fundamentada e construtivamente sobre a minha acdo educativa, bem como sobre as
atuacGes da minha colega. Nas reflexdes procurava sempre analisar as planificacfes e respetivas atuacfes, de forma a refletir se
apos a atuacdo manteria 0 mesmo plano, ou se caso contrario ndo o mantivesse, que alteracdes considerava pertinente introduzir.
Além disso, e ainda relativamente a analise da inter-relacdo planificacdo/atuacdo, procurei sempre que tal aconteceu, referir se
durante a atuagdo senti necessidade de reformular algumas ideias que tinha previamente, assim como proceder a gestdo de algum
acontecimento inesperado que pusesse em causa a planificacéo, de forma a ndo deixar que tal situacdo prejudicasse as aprendizagens

dos alunos.
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Um outro aspeto que procurei inserir sempre nas minhas reflexdes, diz respeito a reflexdo em torno das atividades em que os alunos
sentiram mais e menos dificuldades, para as quais por meio da anéalise critica das evidéncias recolhidas durante a atuagdo, desde
didlogos a fotografias, procurava refletir acerca das ideias e agdes que os alunos expunham nas aulas, que fossem pertinentes neste
processo de reflexdo. A reflexdo em torno dessas situacfes permitia-me recolher informagfes acerca dos alunos, desde
aprendizagens efetuadas a dificuldades sentidas, as quais eram informagdes pertinentes para a componente da avaliacdo, na medida
em que me permitiam a mim enquanto atuante perceber os aspetos que teria que melhorar na pratica de forma a ajudar esses alunos
a superar essas dificuldades e/ou a promover atividades mais desafiantes aos alunos que ja haviam conseguido atingir os objetivos
iniciais, adaptando assim o meu trabalho ao ritmo de aprendizagem de cada um. Porém, por diversas vezes em que procurei auxiliar
alguns alunos com mais dificuldades, verifiquei que estes rejeitavam esse apoio, demonstrando desmotivacéo e desinteresse perante
as tarefas propostas.
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