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Resumo

O presente relatorio reflete as etapas do caminho percorrido ao longo da nossa
pratica pedagogica, no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Bésico e descreve as aprendizagens adquiridas nos varios contextos, centrando-se num
estudo desenvolvido nesses mesmos contextos.

Este estudo versa sobre a relagéo entre a Escrita e a Graméatica, sendo nossa
intencdo apresentar uma proposta de trabalho para desenvolver a aprendizagem dos
dois dominios de forma articulada, baseada na utilizacdo do laboratério gramatical. A
metodologia utilizada para o efeito €, assim, de natureza qualitativa, decorrendo esta da
investigacdo na propria pratica, uma vez que os resultados apresentados resultam da
pratica letiva.

Os resultados obtidos apontam para uma melhoria das aprendizagens no
dominio da escrita quando trabalhada de forma articulada com os conteddos
gramaticais, evidenciando-se a necessidade de se continuar a desenvolver este

trabalho de tipo experimental.

Palavras-chave: Escrita. Gramatica. Laboratorio gramatical. Sucesso na

aprendizagem.

Abstract

This report reflects the stages of the path traveled throughout our teaching
practice, in the ambit of the Master in Education of 1st and 2nd Cycles of Basic Education
and describes the learning acquired in the different contexts, focusing on a study
developed in those contexts.

This study deals with the relationship between Writing and Grammar, being our
intention to make a proposal to develop outcomes in articulation with these two areas,
based on the use of grammatical laboratory. The methodology used for this purpose is
qualitative, resulting this research from our own practice.

The results point to an improvement of learning in writing area when worked
articulately with grammatical contents, highlighting the need to continue to develop this

type of experimental work.

Key Words: Writing. Grammar. Grammatical laboratory. Learning success.
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Introducéo

O presente relatorio reflete o trabalho desenvolvido ao longo de quatro
semestres, no &mbito das Praticas de Ensino Supervisionadas (PES) do Mestrado em
Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB). Os estagios em questao foram
desenvolvidos em instituicbes de ensino distintas, sendo que a préatica pedagdgica em
1.° Ciclo decorreu em duas escolas de 1.° Ciclo da rede publica e a préatica pedagdgica
em 2.° Ciclo decorreu numa instituicdo, igualmente da rede publica, que funcionava
como escola dos 2.° e 3.° Ciclos.

As experiéncias adquiridas nestes contextos de ensino contribuiram, sem
duvida, para o melhorar da nossa préatica e para o crescimento enquanto professoras,
pois a conjugacao entre teoria e pratica, reflexdo e acdo, € o condutor da efetiva
aprendizagem e progresso profissional.

Ao longo deste percurso surgiram davidas e questdes, que conduziram a
necessidade de definicdo de um projeto de investigacdo na propria pratica. Desde o
primeiro contexto de estagio comegamos a desenhar o nosso projeto de investigacao,
com base nas dificuldades verificadas nos alunos, especificamente na area do
Portugués e na sua vertente escrita. Centramo-nos, assim, num aprofundamento sobre
arelacdo entre a aprendizagem da escrita e da gramatica, tendo-se como objetivo ultimo
perceber de que forma essa articulacdo dos dois dominios do Portugués conduz a
efetiva aprendizagem dos alunos. Para tanto, propbs-se a utilizacdo do laboratério
gramatical como metodologia de trabalho.

De modo a evidenciar o trabalho desenvolvido, este relatrio encontra-se
organizado em duas partes fundamentais. Na Parte |, € feita a caracterizagdo do
contexto sociogeografico das instituicbes em que se desenvolveu a préatica pedagoégica
durante os quatro semestres, bem como a caracterizacdo das instituicdes de ensino nas
quais desenvolvemos a nossa agcdo e a caracterizagdo dos alunos com que
trabalhamos.

Ainda nesta primeira Parte, é apresentado o percurso de desenvolvimento
profissional nos contextos de 1.° e 2.° CEB, de forma refletida e fundamentada, no que
concerne, particularmente, ao planeamento e operacionaliza¢do da atividade educativa,
a organizacdo do ambiente educativo e gestdo da sala de aula e, por fim, mas nao
menos importante, ao desenvolvimento da relacdo educativa e da dimenséo ética do
desempenho profissional, assim como a avaliagdo. Referimos, igualmente, como se
desenvolveu o percurso investigativo, refletimos sobre as questbes que surgiram e que

originaram o trabalho de pesquisa que ora se apresenta.



Na Parte Il deste relatério, focamo-nos no trabalho de pesquisa, sendo feita uma
revisdo da literatura, que fundamenta e justifica a pertinéncia das nossas escolhas.
Também nesta parte se definem as op¢des metodoldgicas do estudo, no que diz
respeito aos instrumentos utilizados, a caracterizacdo dos participantes, aos dados
obtidos e as conclusdes do estudo.

Por fim, faz-se uma reflexéo final que versa sobre todo o caminho percorrido na
pratica pedagogica desenvolvida no contexto do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° CEB,
com a intencéo de fazer um balanco global sobre o mesmo.



Parte | — O Estégio
1.1. Caracterizacdo do contexto sociogeografico das Instituicdes?

Todos os estégios realizados no contexto do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
CEB decorreram em escolas da cidade de Santarém, tendo a pratica pedagégica em 1.°
e em 2.° Ciclos decorrido nos anos letivos 2013-2014 e 2014-2015, respetivamente.
Santarém é cidade capital de distrito, sendo também considerada capital do gético
portugués, pelo seu imponente patrimonio artistico e arquiteténico, comprovado pelos
vestigios da ocupacao romana e arabe. O concelho apresenta elevadas potencialidades
para a pratica da agricultura e da pecuaria, bem como para a producao de gado bovino
e cavalar, sendo estas importantes fontes de riqueza para a regiao.

A populagéo escalabitana apresenta uma taxa de natalidade baixa, que ronda
os 7,5%o0. Em oposigéo, verifica-se um envelhecimento acentuado da sua populagéo,
162,2%, de acordo com os dados mais recentes, 0 que se traduz numa estrutura
demografica envelhecida (Pordata, 2013). O concelho de Santarém apresenta uma
densidade populacional média de 111 habitantes por km?, tendo, em 2011, uma
populacdo residente de 62.200 individuos, evidenciando um ligeiro decréscimo desde o
recenseamento anterior. Ao nivel sociofamiliar, a maioria dos agregados familiares é
constituida por duas a trés pessoas. No que respeita a sua ocupacao, os habitantes
distribuem-se pelos trés setores de atividade, existindo uma maioria de trabalhadores
do setor terciario.

De acordo com os censos de 2011, 16,2% da populacéo residente com 15 ou
mais anos de idade possuia o nivel de escolaridade obrigatério, tendo-se verificado um
aumento desde o Gltimo recenseamento, em que se apresentou um valor de 15,4% para
este indicador. No que respeita a populacdo com o nivel do ensino superior completo,
esta corresponde a 15,1%, verificando-se um crescimento significativo desde a analise
efetuada em 2011, em que o valor era de 9,3%. Estes dados traduzem-se, assim, num
decréscimo significativo da taxa de analfabetismo. Para tanto, verifique-se que, em
2001, 9,86% da populagéo era considerada analfabeta e em 2011 registaram-se valores
na ordem dos 5,6%, melhoria que se relaciona, acreditamos, com as diretrizes do
sistema educativo portugués no sentido de incrementar a alfabetizacdo da populagéo e

a sua consequente literacia.

1 Fonte: http://www.pordata.pt/
http://censos.ine.pt/xportal/xmain?xpid=CENSOS&xpgid=censos2011 apresentacao
http://www.cm-santarem.pt/concelho/caracterizacaodoconcelho/Paginas/Default.aspx



http://www.pordata.pt/
http://censos.ine.pt/xportal/xmain?xpid=CENSOS&xpgid=censos2011_apresentacao
http://www.cm-santarem.pt/concelho/caracterizacaodoconcelho/Paginas/Default.aspx

1.2. Contextos de estégio e prética de ensino no 1.° CEB
1.2.1. Contextos de estagio e caracterizacao das Instituicdes

2.° ano de escolaridade

O estagio decorreu entre 21 de outubro de 2013 e 17 de janeiro de 2014, numa
instituicdo de ensino que funcionava simultaneamente como escola do 1.° CEB e jardim
de infancia, localizada numa é&rea urbanizada e proxima de varias instituicdes de
primeira necessidade as populacées. A populacdo do meio envolvente caracterizava-se
por uma notéria diversidade cultural, pelo que dai resultavam formas de organizacéo
social, valores e padrBes de comportamento que apresentavam especificidades
préprias. Era notéria uma elevada taxa de desemprego e como consequéncia existia um
maior numero de criangas com subsidio escolar.

A escola é um edificio antigo, no qual existem seis salas de aula — cinco
funcionavam em regime normal com o 1.° Ciclo e uma em regime normal com o pré-
escolar. Estava bem equipada em termos de material informatico e tecnoldgico, havendo
computadores, impressoras e quadros interativos em todas as salas, que possibilitavam
um trabalho mais dindmico por parte dos professores. Possuia um refeitério com
cozinha, na qual almogavam criangas e pessoal docente e ndo docente.

A escola tinha também uma biblioteca, onde os alunos recebiam apoio educativo
quando nao estavam na sala de aula, um pétio, onde os alunos passavam os intervalos
guando o tempo o permitia, e uma sala polivalente que servia para variadas atividades,
como a visualizacao de filmes e a dinamizacao de jogos.

No momento em que decorreu 0 estagio, nesta escola existiam nove
professores, dos quais seis eram professores titulares de turma e trés eram professores
de educacao especial, todos do sexo feminino. Do pessoal ndo docente faziam parte
seis funcionarias. A componente letiva funcionava das 9.00h as 10.30h e das 11.00h as
12.30h, no periodo da manha. A tarde, a componente letiva decorria das 14.00h as
15.00h e das 15.15h as 16.15h. Depois deste periodo, alguns alunos frequentavam as

Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

4.° ano de escolaridade

A pratica pedagogica no 4.° ano de escolaridade ocorreu entre 17 de margo e 5
de maio de 2014, tendo, inicialmente, a duragéo prevista de cinco semanas. Como nao
foi possivel fazer o nimero minimo de horas de estagio estabelecido no programa da
Unidade Curricular dentro das cinco semanas, completou-se esse tempo numa sexta

semana de estagio.



A escola onde foi realizado o estagio fica situada no centro histérico da cidade,
onde se localizam ruas de comércio e servi¢os, dispondo de boas condi¢cfes ao nivel do
saneamento basico, da eletricidade e das telecomunicacdes. A populacéo residente no
meio envolvente apresentava um envelhecimento progressivo. A nivel da sua ocupacao,
existia uma maioria de trabalhadores com emprego pouco qualificado e uma elevada
taxa de desemprego. A ocupacdo dos habitantes distribuia-se pelos trés setores de
atividade, havendo um predominio de trabalhadores no setor dos servi¢os. Ao nivel
sociofamiliar, a populacdo era heterogénea, existindo familias economicamente
favorecidas e outras bastante carenciadas.

O edificio da escola era antigo, dividido em dois blocos, onde existiam trés salas
de aula. Havia, também, uma biblioteca, cujos recursos eram pouco variados e ja
ultrapassados, havendo a necessidade de ser reorganizada e dinamizada, para que 0s
alunos pudessem usufruir daquele espaco. No que diz respeito aos materiais e
equipamentos informaticos e tecnoldgicos, a escola necessitava de computadores com
acesso a Internet em numero suficiente para a populacdo escolar, pois os computadores
existentes eram muito poucos.

Este estabelecimento era, ainda, constituido por um refeitério, no qual as
criangas almocavam. O saldo onde se situava o refeitorio era também utilizado para a
realizacdo de festas, devido a sua dimensédo e a existéncia de um palco. No espago
escolar existia um patio coberto para os dias em que o tempo era desagradavel e um
espaco exterior onde as crianc¢as podiam brincar, equipado com um parque infantil.

Nesta escola existiam oito professores, aquando da realizacdo do estagio, dos
quais trés eram professores titulares de turma, um era professor da educacgéo especial,
um trabalhava no ambito do apoio educativo e trés eram responsaveis pela oferta
complementar. Do pessoal ndo docente faziam parte trés funcionérias. A componente
letiva funcionava das 9.00h as 10.30h e das 11.00h as 12.30h, no periodo da manha. A
tarde, esta ocorria das 14.00h as 15.00h e das 15.15h as 16.15h, havendo depois oferta
complementar nas areas das Experiéncias e da Musica.

Destacam-se como problematicas a nivel das aprendizagens, o fraco
desenvolvimento de atitudes e comportamentos na formagédo pessoal e social, bem
como a constituicdo de turmas com mais do que um ano de escolaridade. No campo
pedagdgico, salienta-se a falta de professores para o apoio dos alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). Na articulacdo entre a escola e o meio,

verificou-se uma desvalorizac@o da escolaridade por parte de algumas familias.



1.2.2. Pratica de ensino em 1.° CEB — contexto do 2.° ano de escolaridade

Neste estagio tivemos a oportunidade de trabalhar com uma turma de 2.° ano de
escolaridade, cuja caracterizacdo se apresenta de seguida, e lecionar as é&reas
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressfes. Os conteldos e
descritores de desempenho definidos para estas areas curriculares durante a prética
pedagdgica encontram-se no anexo A.

Caracterizagcédo da turma

O estagio foi realizado numa turma do 2.° ano com 24 alunos, conforme se
verifica no quadro 1. Todos os alunos eram de nacionalidade portuguesa. Os alunos
repetentes apresentavam mais dificuldades de aprendizagem, sobretudo nas areas do

Portugués e da Matematica. Dos alunos da turma, 14 frequentavam as AEC.

Quadro 1

Caracterizac¢do da turma do 2.° ano

Numero de alunos 24 alunos

Idades 7-9 anos

Género 10 raparigas e 14 rapazes
Alunos com NEE 2 alunas

Alunos repetentes 4 alunos (retido no 2.° ano)

Das alunas com NEE, uma tinha as medidas a), b), d) e f) do Programa Educativo
Individual (PEI) e a outra beneficiava das medidas a) e d) (Decreto-Lei n.° 3/2008).
Outros dois alunos iam ser sinalizados para avaliacdo, a data da realizacéo do estagio,
por se suspeitar que podiam ter alguma NEE devido as dificuldades de aprendizagem
gue apresentavam.

Era uma turma globalmente satisfatéria no que diz respeito ao aproveitamento
escolar. Os alunos mostravam interesse pelas atividades propostas, assim como
facilidade de interacdo entre colegas, nomeadamente no trabalho a pares. No que
respeita a area do Portugués, a grande maioria tinha habitos de leitura e escrita, bem
como facilidade na expressédo oral. Ao nivel da Matematica, havia alunos com muitas
dificuldades e outros com grande capacidade de raciocinio l6gico-matematico. As areas
de Estudo do Meio e Expressfes eram aquelas que apresentavam melhores resultados.

Os ritmos de trabalho dos alunos eram diferentes, havendo uma parte da turma
gue realizava as tarefas propostas com muito mais rapidez do que a outra. Alguns
alunos demonstravam ter pouca autonomia e algumas dificuldades ao nivel da

concentracdo e da atencdo, o que conduzia aos referidos distintos ritmos de trabalho.



Estas dificuldades relacionavam-se, também, com as caréncias socioecondémicas dos

alunos, bem como com a existéncia de familias desestruturadas.

Objetivos essenciais do Plano Anual de Atividades e do Plano de Turma

O Plano Anual de Atividades (PAA) teve como documento de referéncia o Projeto
Educativo do Agrupamento (PEA). A nivel pedagdgico, eram suas prioridades: i)
promover melhorias nas praticas e nos contextos da relacdo ensino/aprendizagem; ii)
proporcionar percursos escolares de sucesso; iii) aprofundar praticas/processos de
gestdo e articulagéo curricular; iv) promover a melhoria dos resultados escolares; v)
reduzir a taxa de abandono escolar.

Ao nivel do Plano de Turma (PT), este tinha como metas: i) melhoria dos
resultados escolares conducentes ao sucesso educativo de todos os alunos; ii) melhoria
da qualidade nos servicos e valéncias na escola; iii) melhoria da comunicagéo entre a
escola e a comunidade; iv) melhoria da integragéo da escola e da sua agéo educativa,
em articulacdo com as necessidades e objetivos de desenvolvimento da comunidade
local; v) adaptagdo de atitudes e comportamentos conducentes a uma vida saudavel;
vi) refor¢co do trabalho cooperativo. Durante o estagio observamos a implementacao de
atividades por parte da professora titular de turma que conduziam ao efetivo alcance
das metas propostas, das quais destacamos o envolvimento dos encarregados de
educacdo em atividades escolares, promovendo uma verdadeira comunicacéo entre a
escola e a familia. Destaca-se igualmente a preocupacédo pela promocao de atitudes e
comportamentos saudaveis, que eram uma constante no dialogo entre professora e
alunos, assim como o trabalho cooperativo entre alunos da turma e entre alunos de

turmas distintas, em diversas atividades implementadas a nivel escolar.

Planeamento e operacionalizacdo da atividade educativa

No que refere ao planeamento da atividade educativa, percebemos que no inicio
tinhamos a preocupacdo de definir demasiados objetivos, acabando por planificar
atividades em excesso. Ao longo do tempo, fomos percebendo que ndao conseguiamos
ensinar (nem os alunos aprendiam), num dia, tudo o que se pretendia, precisamente
porgque aturma é um todo e ndo se podia apenas atender aos alunos com mais facilidade
ou aos alunos com mais dificuldades de aprendizagem. Assim, fomos comprovando, na
pratica, o que aprendemos na teoria, isto é, que a planificacdo é um documento
orientador do trabalho, mas que ndo impede que facamos alteragdes que, no momento,
sejam necessarias e pertinentes.

Fomos, entdo, alterando a nossa planificacdo, adequando-a as necessidades e

caracteristicas da turma, acreditando que, efetivamente, a planificagdo pode ndo ser
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seguida a rigor, pois depende das reacfes e dificuldades dos alunos (Leite, 2010). A
planificacdo deve ser um documento orientador, mas igualmente flexivel e aberto, para
se adaptar as exigéncias do momento.

Consideramos que é fundamental que a ideia de que é obrigatério cumprir
rigorosamente a planificacdo, como se a escola fosse apenas o dominio cognitivo, seja
desconstruida. Tantas vezes as criancas chegam a escola com preocupacgdes
relacionadas com outros aspetos que ndo os escolares. Os professores ndo podem
prever estas situagdes, de modo a inclui-las nas suas planificagcdes, mas também nao
as podem ignorar como se nao existissem.

De um modo geral, sentimo-nos a vontade nas diversas situacdes pedagdgico-
didéaticas que experienciamos. Pudemos aperceber-nos de que os alunos estavam mais
motivados quando a aprendizagem se realizava com recurso a atividades de cariz mais
pratico, pelo que essa foi uma das metodologias de ensino que adotdmos mais
frequentemente, por considerarmos que a aposta nestas atividades é benéfica, no
sentido em que os alunos se envolvem mais e melhor nas tarefas, conseguindo assim
uma aprendizagem mais sélida. Contudo, estas atividades acabam por ser sempre um
pouco “arriscadas”, quer pelo tempo que se tem que despender, quer pela dificuldade
em manter a turma organizada, sem dispersar do sentido da tarefa.

Tivemos a preocupacao constante de fazer o levantamento dos conhecimentos
prévios dos alunos, pois € nas suas concecoes ja existentes que os alunos ancoram o
novo conhecimento (Carvalho & Freitas, 2010; Mendes, 2013). Para tal, estabelecemos
sempre um didlogo com os alunos quando se iniciou um novo tema, fazendo-se depois
0S registos que consideramos necessarios, no diario de bordo, de modo a regular a
nossa atuacao pedagogica.

Sentimo-nos confiantes nas varias areas curriculares, no que refere ao
conhecimento cientifico. Nao obstante, procuramos sempre confrontar 0S nossos
conhecimentos com pesquisas que realizamos, quer em outros manuais escolares para
além do adotado nesta escola, quer em bibliografia de cariz cientifico, até porque foram
surgindo duavidas a medida que tivemos que refletir mais aprofundadamente sobre
determinado tema, para o ensinar as criancas.

Em vérias situagfes procuramos esclarecer essas davidas junto de professores
da area ou em material bibliografico recomendado. Referimo-nos, por exemplo, aos
diferentes valores do <x>, na area do Portugués, ou a construcdo do pictograma, na
area da Matematica. A informacao que encontramos nos varios manuais escolares nao
era consensual, pelo que sentimos necessidade de aprofundar 0S nossos

conhecimentos relativamente a esses aspetos.



Procurdmos relacionar teoria e pratica, para que as aprendizagens tivessem
sentido, pois, tal como defendem também Alonso e Rold&o (2005), o saber profissional
educativo ndo se pode confinar ao mero saber cientifico respeitante aos conteldos a
ensinar. O saber educativo deve ser, entdo, a combinacdo destes elementos para cada
situagao educativa concreta, tendo como objetivo a aprendizagem do aluno.

Apresenta-se de seguida, a titulo de exemplo, a descricdo refletida e
fundamentada de uma aula, relativa a &rea curricular do Portugués, em articulagdo com
a area da Expressao e Educagédo Plastica, que selecionamos por considerarmos que
seria pertinente no contexto do estudo desenvolvido. No anexo B encontra-se a
descri¢do de outras atividades desenvolvidas neste contexto, relativas as outras areas
curriculares do 1.° CEB, que julgamos ser igualmente importantes e pertinentes, mas

gue ndo se apresentam neste capitulo devido a sua extenséao.

Exemplificacdo de uma situacdo pedagogico-didatica no ambito das areas
curriculares do Portugués e da Expresséo e Educacao Plastica

Para a aula que a seguir se descreve foram definidos os objetivos de
aprendizagem que se encontram no quadro 2. Os alunos ja conheciam os conceitos de
nome, verbo e adjetivo. Nao obstante, antes de iniciarem a tarefa de identificacdo das
classes de palavras, estabelecemos com os alunos um breve didlogo a fim de aferirmos
se ainda se recordavam do que tinhamos vindo a trabalhar. Alguns alunos souberam
indicar com facilidade uma breve definicdo dos referidos conceitos e dar alguns

exemplos, porém, outros tiveram dificuldade em ambas as tarefas.
Quadro 2

Enguadramento curricular da aula descrita — Portugués e Expresséo e Educacéo Plastica (2.° ano)

Dominios/Subdominios Objetivos de aprendizagem
ORALIDADE - Referir o essencial de textos ouvidos.
- Escutar discursos breves para aprender e construir | - Falar de forma audivel.
conhecimentos. - Responder adequadamente a perguntas.
- Produzir um discurso oral com corregao. - Relacionar a informacéo lida com conhecimentos
LEITURA E ESCRITA exteriores ao texto.
- Apropriar-se de novos vocébulos. - Identificar o sentido global de textos.
- Organizar a informacg&o de um texto lido. - Responder a questdes sobre o texto.
GRAMATICA - Identificar nomes.
- Explicitar regularidades no funcionamento da lingua. | - Identificar verbos.

- Identificar adjetivos.

Conteudos Objetivos de aprendizagem
EXPLORACAO DE TECNICAS DIVERSAS DE | - Fazer cartazes com fim comunicativo, usando a
EXPRESSAO imagem e a palavra.
- Cartazes. - Ligar elementos para uma construgéo.
DESCOBERTA E ORGANIZAGCAO PROGRESSIVA
DE VOLUMES
- Construcoes.




Apos a leitura e exploragao do texto “Castanhas assadas”, pedimos aos alunos
gue identificassem e sublinhassem, no texto, a azul os nomes, a vermelho os adjetivos
e a verde os verbos. As cores utilizadas foram sempre as mesmas em todas as
atividades do género, para que os alunos fizessem a associacdo entre a cor e a
categoria da palavra. Os alunos fizeram os exercicios propostos de interpretagdo do
texto, ao que se seguiu a correcdo em conjunto.

Decididos construir um jogo em que os alunos tinham de encontrar os cartbes
com definicdes de nome, adjetivo e verbo, e colocé-las no local adequado. Existiam
também outros cartdes com algumas palavras exemplificativas, para colocarem no local
correto. Os materiais foram plastificados e utilizou-se velcro para colar, pois desta forma
seria possivel jogar com novas palavras, quando assim desejassemos, possibilitando
gue este recurso tivesse utilidade préatica para os alunos noutras situagées. Assim, o

jogo (Figura 1) foi utilizado posteriormente, em varias aulas.

Figural. Jogo sobre as classes de palavras.

Silva (2008) defende que as lacunas que comumente se verificam ao nivel do
uso oral e escrito da lingua podem estar diretamente relacionadas com a pouca atencao
que se tem dado ao conhecimento explicito da lingua nas escolas, sendo, por isso,
urgente mudar estas praticas. Efetivamente, em muitos casos, a gramatica ndo é vista
como uma situagéo desafiante, motivadora, que conduz a descoberta e & aprendizagem
(Silva, 2008). Foi no sentido de tentar contrariar a ideia que alguns alunos e professores
tém sobre a gramatica que se optou por construir com 0s alunos um jogo que permitisse
trabalhar contetdos gramaticais. Neste contexto, come¢cdmo-nos a aperceber das
dificuldades existentes, tendo-se tomado a decisdo de aprofundar o tema através de um
projeto de investigacdo, que se apresentara adiante.

Fazendo a articulagéo entre a area do Portugués e da Expresséo Plastica, uma
vez que o texto tinha como tema “as castanhas”, distribuimos castanhas pelos alunos
para que, com arame e “olhos” adesivos, fizessem uma aranha. Os alunos precisaram
de alguma ajuda para construirem as aranhas, sobretudo na parte de colocar as

patinhas feitas em arame (Figura 2).
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Figura 2. Aranhas construidas pelos alunos, com castanhas e arame.

De seguida, cada aluno fez a apresentacéo da sua aranha. Desta forma, foi-nos
possivel avaliar também a capacidade de expressao oral dos alunos. In media res, a
aluna com NEE com as medidas a), b), d) e f) esteve a concluir um trabalho que ndo
tinha realizado na aula anterior, com a ajuda da professora de educacédo especial.
Concluida esta tarefa, também construiu a sua propria aranha.

Sabe-se que a organizacdo da sala de aula € muito importante, pois influencia a
forma como os alunos trabalham e aprendem (Teixeira & Reis, 2012). A forma como a
sala estava organizada permitiu o trabalho individual quando este foi necessario, bem
como o trabalho em pequenos grupos, em que 0s alunos se podiam entreajudar.
Segundo as autoras, a disposi¢do da sala em mesas agrupadas permite que os alunos
se olhem e falem uns com os outros nos momentos indicados, que foi o que se verificou
na situacdo descrita. Quanto ao professor, também este tem liberdade para estar em
diferentes lugares.

No que refere & avaliacdo, tivemos em conta a leitura que os alunos realizaram
em voz alta, tendo-se feito os registos de avaliagdo da leitura com uma frequéncia
semanal, para registar os progressos dos alunos e para lhes dar um feedback da sua
evolucdo. Os registos efetuados relativamente a atividade de leitura do texto referido
encontram-se no anexo C.

Embora se tenha verificado que alguns alunos tiveram facilidade em identificar
nomes, adjetivos e verbos, houve outros que demostraram ndo ter compreendido.
Registou-se essa informacdo no diario de bordo, para que nas aulas seguintes se
propusessem mais exercicios de aplicacdo. Consideramos que 0 jogo que construimos
foi um bom recurso nesse sentido, pois 0s alunos puderam praticar e aprender de uma
forma dindmica. Relativamente a oralidade, a generalidade dos alunos mostrou ter
imaginacdo nas suas apresentagfes, ndo tendo revelado erros de construcéo frasica

significativos.
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Organizacao do ambiente educativo e gestdo da sala de aula

Uma das dificuldades que sentimos no inicio deste estagio relacionou-se com a
gestao do grupo, nomeadamente no que refere a adaptacdo do desenvolvimento da
aula aos diferentes ritmos de trabalho dos alunos. Por vezes ndo sabiamos se era mais
acertado esperar que todos os alunos terminassem uma tarefa, mesmo que passasse
do tempo estabelecido, ou avancar para a atividade seguinte, para ndo prejudicar os
alunos que conseguiam realizar os trabalhos dentro do tempo indicado.

No entanto, ao longo das aulas fomos conseguindo gerir melhor esta dificuldade.
Tentdmos que os alunos que concluiam o trabalho mais rapidamente tivessem sempre
algo para fazer, tendo muitas vezes preparado antecipadamente algumas tarefas “extra”
para estes alunos. Outra estratégia que adotamos foi a de permitir que concluissem os
trabalhos que tinham em atraso de aulas anteriores. Relativamente aos alunos com mais
dificuldades e com um ritmo de trabalho mais lento, procurAmos que se mantivessem
atentos e empenhados no trabalho que realizavam, dando-lhes um apoio mais
individualizado, fazendo assim uma pedagogia diferenciada (Tomlinson, 2008).

Consideramos que a gestdo de sala de aula que fizemos durante o periodo de
estagio se pode inserir numa perspetiva defendida por Santos (2007), segundo a qual
se entende que a gestdo da sala de aula se foca no controlo dos comportamentos dos
alunos, de forma a garantir um bom ambiente, propicio a aprendizagem. Assim, 0
professor supervisiona as atividades que ocorrem na sala de aula, onde se inclui “a
aprendizagem, a interacc¢do social e o comportamento dos alunos” (p. 37).

Uma outra dificuldade que sentimos foi ao trabalhar com uma das alunas com
NEE, a que tinha as medidas a), b), d) e f) do PEI. De realcar que quando falamos em
criancas com NEE, referimo-nos a criangas com “significativas limitagdes ao nivel da
atividade e participacao, decorrentes de alteracfes funcionais e estruturais de caracter
permanente com consequéncias continuadas ao nivel da comunicacao, aprendizagem,
mobilidade, autonomia, relacionamento e participagdo social” (Campos, 2012, p.33) e
que, por isso, precisam necessariamente de um maior apoio por parte do professor.

Nas aulas em que a professora de educacao especial ndo estava na sala, nem
sempre conseguimos dar a esta aluna a atencédo de que precisava, dado o numero de
alunos da turma. A aluna necessitava de um acompanhamento permanente para
conseguir realizar as tarefas com algum sucesso, de alguém que a incentivasse
constantemente a trabalhar, uma vez que se desconcentrava com muita facilidade.
Procurdmos preparar, para esta aluna, atividades que se relacionassem com o tema
gue a restante turma estava a trabalhar, para que isso fosse um fator de motivagéo,

embora nem sempre fosse possivel fazé-lo.
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Ainda que, por vezes, ndo consigam realizar as mesmas atividades que a
restante turma, consideramos que as criancas com NEE aprendem algo muito
importante com as outras criangas, homeadamente ao nivel da socializacdo (Rosa,
2008) e foi isso que observamos ao longo do estagio. De facto, a referida aluna nédo
conseguia acompanhar as aprendizagens dos outros alunos, uma vez que o seu nivel
de desenvolvimento cognitivo era bastante diferente do dos colegas. No entanto,
pudemos verificar que a professora cooperante tinha a preocupacao de fomentar o seu
desenvolvimento ao nivel da socializacdo, do cumprimento de regras, da interacao
harmoniosa com os outros alunos e foi isso que procurdmos fazer também.

Numa turma com 24 alunos é dificil conseguir dar um apoio individualizado a
cada um, numa perspetiva de pedagogia diferenciada. Diz-nos Duarte (2004) que, para
gque a pedagogia diferenciada seja possivel, é necessario, antes de mais, estar atento
as diferencas. E também fundamental promover atividades nas quais os alunos se
confrontem com situacbes enriqguecedoras, considerando as suas necessidades
pessoais e, assim sendo, cabe ao professor a fungéo de selecionar convenientemente
os métodos de ensino mais adequados as estratégias de aprendizagem de cada um dos
seus alunos. Atendendo a reconhecida importancia que esta dimensdo assume na
gestdo e organizagdo da aula, foi nossa preocupacdo desenvolver competéncias no
sentido de se fazer uma pedagogia diferenciada, de forma progressivamente mais

eficaz, tendo como objetivo Ultimo a efetiva aprendizagem dos alunos.

1.2.3. Pratica de ensino em 1.° CEB — contexto do 4.° ano de escolaridade

O estagio foi realizado numa turma de 1.° e 4.° anos de escolaridade com 26
alunos. No entanto, apenas demos aulas ao 4.° ano, visto ter sido esse o contexto do
estagio em questéo. A professora titular da turma assegurou as aulas do 1.° ano, tendo
as aulas decorrido em simultdneo na mesma sala de aula. As evidéncias de trabalho
gue se apresentam de seguida referem-se a pratica com os alunos do 4.° ano.

A semelhanca da pratica pedagdgica em contexto de 2° ano, tivemos
oportunidade de lecionar as areas curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do
Meio e Expressfes. Os conteudos e descritores de desempenho definidos para estas

areas curriculares durante a pratica pedagdgica no 4.° ano encontram-se no anexo D.

Caracterizacéo da turma
No quadro 3 apresenta-se a caracterizacdo dos alunos do 4.° ano da turma em

que se realizou o estagio.
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Quadro 3
Caracterizacao dos alunos do 4.° ano

Numero de alunos 16 alunos
Idades 9-11 anos
Género 7 raparigas e 9 rapazes

1 aluno com dislexia e 1 aluno com dislexia,
disortografia e hiperatividade

Alunos com dificuldades visuais e auditivas 1 aluno

Alunos repetentes 1 aluno (retido no 2.° ano)

Alunos com NEE

Uma das alunas era de nacionalidade luso-chinesa, sendo todos os outros de
nacionalidade portuguesa. Dos alunos de 4.° ano, 14 frequentavam as AEC. Existiam
cinco alunos que usufruiam do escaldo A da Acao Social Escolar (ASE), trés do escaldo
B e oito do escaldo C. A maior parte dos alunos frequentava assiduamente o centro da
cidade, o que lhes permitia ter algum contacto, quer ao nivel familiar quer escolar, com
variados espacgos, possibilitando diversificar as suas vivéncias, 0s seus contactos e
conhecimentos.

Era uma turma, globalmente, satisfatoria no que diz respeito ao aproveitamento
escolar. A turma mostrava interesse pelas atividades propostas, 0 que gerava um
ambiente propicio a aprendizagem e contribuia para promover bons habitos de trabalho.
Os alunos tinham ritmos de trabalho diferentes, havendo alunos que realizavam as
tarefas propostas com muito mais rapidez do que outros.

Um dos pontos fracos apresentados pela turma, em nosso entender, era o facto
de ser constituida por dois anos de escolaridade. Alguns alunos eram bastante
faladores, o que perturbava o funcionamento da aula e dificultava o papel do professor
e a aprendizagem dos restantes colegas. Além disto, a sala de aula apresentava um
espaco reduzido para a realizacdo de algumas tarefas, dado o numero de alunos da

turma.

Objetivos essenciais do Projeto Educativo do Agrupamento e do Plano Anual de
Atividades

O PEA apresentava como principais finalidades, a nivel pedagdgico: i) promover
melhorias nas préticas e nos contextos da relagéo ensino/aprendizagem; ii) proporcionar
percursos escolares de sucesso; iii) aprofundar praticas/processos de gestdo e
articulacédo curricular a promocgédo do sucesso escolar; iv) promover a melhoria dos
resultados escolares dos estudantes; v) reduzir a taxa de abandono escolar.

O PAA tinha por base o PEA, que validava toda a acao educativa através de
determinadas orientagcdes. Este era um plano de acdo que propunha atividades ao nivel
pedagdgico, organizacional, social, relacional. A nivel pedagdgico, pressupunha-se o
desenvolvimento de atividades que permitissem a articulacdo, inter e intra turmas, de

contetdos, estratégias, metodologias, locais e intervenientes apropriadas as
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caracteristicas do contexto e ao estadio de desenvolvimento dos alunos. Durante o
periodo de estagio, pudemos planificar e implementar algumas atividades que iam ao
encontro dos objetivos descritos, nomeadamente no que refere a articulacdo entre
turmas, o que consideramos adequado e pertinente para se incrementar o bom
relacionamento entre alunos. Neste estagio ndo tivemos acesso ao PT, pelo que a
informacé&o apresentada decorre da observacao realizada durante o periodo de estégio.

Planeamento e operacionalizacdo da atividade educativa

Nos estagios anteriores, incluindo os da licenciatura em Educacdo Basica, a
experiéncia que tivemos foi sempre com turmas constituidas por um unico ano de
escolaridade. No entanto, € sabido que a existéncia de turmas constituidas por alunos
de dois anos de escolaridade é uma realidade que persiste nas nossas escolas. Se
numa turma com alunos do mesmo ano de escolaridade existem ritmos de
aprendizagem distintos, tendo o professor que gerir muito bem a sua pratica, numa
turma com dois ou mais anos de escolaridade a tarefa é ainda mais exigente, sobretudo
gquando sdo anos em que as aprendizagens sdo tdo distintas, como foi o caso desta
turma — 1.° e 4.° anos.

Embora néo tivéssemos lecionado os dois anos de escolaridade, depardmos
com a necessidade de refletir sobre esta questdo. De facto, as “multi-grade”, como
refere Machado (2013), sdo constituidas por alunos de varios anos de escolaridade, e
embora envolvidas na mesma sala, as criangas continuam a constituir-se como alunos
de um Unico ano de escolaridade, aos quais temos que dar apoio individualizado, de
acordo com as suas caracteristicas e necessidades. Contudo, a verdade é que o
professor sente uma grande dificuldade, acabando por ndo ser possivel trabalhar
individualmente com cada aluno da forma que desejaria. Assim, € necessdaria uma
gestao estratégica da aula para ser possivel manter todos os alunos empenhados e a
trabalhar.

Um professor tem que conhecer e compreender os ritmos de aprendizagem dos
seus alunos para poder analisar as suas dificuldades e capacidades, no sentido de
adotar uma pedagogia diferenciada que responda as necessidades de cada um. E
sabido que no 1.° CEB os alunos requerem uma maior proximidade na relagéo
professor-aluno, tendo o professor um papel fundamental na educacéo de cada crianca
(Machado, 2013). Desta forma, a pratica de ensino deve ser refletida continuamente, no
sentido de proporcionar a melhor aprendizagem possivel, quer a nivel do dominio dos
conhecimentos curriculares, quer dos aspetos relacionados com a questao da formacéao

da criangca enquanto pessoa.
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Esta experiéncia levou-nos a concluir que o professor tem que estar muito seguro
do seu conhecimento cientifico e saber gerir estrategicamente as suas aulas, para que
a sua missdo — “fazer aprender alguma coisa a alguém” (Rold&do, 2000) — seja
conseguida com sucesso. De acordo com Day (2004), para que consiga fazer um bom
ensino, o professor tem que revisitar e rever frequentemente o que ensina, a forma como
ensina, como aplica “os seus principios de diferenciagdo, coeréncia, progressao,
continuidade e equilibrio” (p. 151).

No que refere a planificacdo da prética, esta foi uma preocupacgédo constante.
Varios estudos mostram que a planificagdo potencia a melhoria de resultados e que o
ensino planificado apresenta vantagens relativamente ao nédo direcionado (Duchastel &
Brown, citados em Arends, 1995; Morgado, 2004; Santos, 2007). Por essa razao,
procuramos, em todas as atividades que propusemos, explicar aos alunos a
necessidade e pertinéncia da sua aprendizagem, para que ocorresse um ensino
significativo, pois, tal como sublinha Cardoso (2013), “um professor de exceléncia
prepara as suas aulas com base em objetivos concretos e da disso conhecimento aos
alunos” (p. 178). Para além da planificag&o, realgcamos a importancia de se ter em conta
as concecdes dos alunos sobre os temas que se abordaram, tendo esta sido uma prética
habitual ao longo do estagio.

Ao abordar os contelildos programaticos, procuramos que houvesse sempre uma
discusséao reflexiva sobre aquilo que os alunos estavam a aprender, cientes de que “a
linguagem oral proporciona os meios para os alunos falarem sobre o que ja conhecem
e para darem sentido aos novos conhecimentos que sao adquiridos” (Arends, 1995, p.
416). Acreditamos que a linguagem e a cognicéo estdo intimamente ligadas, conduzindo
a capacidade para analisar, raciocinar e fazer inferéncias, defendendo, por isso, que o
discurso é uma forma privilegiada para os alunos praticarem 0s seus processos de
pensamento e desenvolverem as suas competéncias de raciocinio. Além disso, através
do discurso os alunos exteriorizavam 0 seu pensamento, sendo possivel perceber
melhor os processos utilizados para o fazerem e dar-lhes um feedback simultaneo.

Relativamente as metodologias de ensino adotadas durante este estagio, nem
sempre conseguimos promover atividades em que os alunos pudessem trabalhar com
materiais didaticos manipulaveis, uma vez que este tipo de atividades provocava,
inevitavelmente, um maior ruido na sala de aula. Ora, existindo dois anos de
escolaridade a trabalhar em simultdneo na mesma sala, ndo era conveniente que o
ambiente fosse ruidoso, para ndo prejudicar nenhuma das “partes” da turma. Nao
obstante, em algumas situag@es foi possivel fazer atividades de cariz préatico. Para além
disso, recorremos com frequéncia as TIC, tendo-se utilizado o PowerPoint para

explicacdo dos contetdos programaticos.
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Seguidamente, apresentamos a descricdo refletida e fundamentada de uma
aula, relativa a area curricular do Portugués, em que se implementou um laboratério
gramatical, j& a propoésito do estudo investigativo do presente trabalho. No anexo E
encontra-se a descricdo de outras atividades desenvolvidas neste contexto de ensino,
relativas a outras areas curriculares, que julgamos ser igualmente importantes e

pertinentes, mas que ndo se apresentam neste capitulo devido a sua extensao.

Exemplificacdo de uma situacdo pedagdgico-didatica no ambito da area
curricular do Portugués

Para esta aula foram definidos os objetivos de aprendizagem que se encontram
no quadro 4. Através da andlise das producbes escritas dos alunos, realizadas na
primeira semana de estagio, verificou-se que estes tinham dificuldade em construir
textos sem repetirem as mesmas expressoes (“e depois”, “a seguir’, “e...e...e”, etc.).
Construiam, também, frases muito longas, usando a virgula incorretamente em algumas

situacdes, em vez de utilizarem o conector adequado a cada caso.

Quadro 4
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués (4.° ano)

Dominio/Subdominio Descritores de desempenho

CONHECIMENTO

EXPLICITO DA LINGUA - Mobilizar o saber adquirido na compreenséo e expresséo oral e escrita.

- Explicitar regras e procedimentos: distinguir frase simples e frase complexa.
- Redigir textos, utilizando mecanismos de coesdo e coeréncia adequados,
retomas nominais e pronominais; adequagédo dos tempos verbais; conectores
discursivos.

- Conectores discursivos
-  Frase simples, frase
complexa

O exemplo que se apresenta na figura 3 evidencia a dificuldade em articular as
ideias. Repare-se, a titulo de exemplo, que a partir da quarta linha — “No dia seguinte...”
— até a penultima linha, a aluna nédo tinha utilizado nenhum ponto final, tendo feito uma
enumeracdo de ideias, utilizando sempre virgulas. Este excerto apresenta algumas
correcdes que fizemos, tendo noés sublinhado os erros ortograficos e indicado o local
onde a aluna devia ter colocado o ponto final.

_ EXe o Am@m_mﬁﬁn__m__m&mmm“
ohosholon, db formia y onds_i_as

._;E_.__-nngx AN %&%ﬂ[rpzﬁ{gnﬁ?wim ,m‘\@@m -

Figura 3. Exemplo de uma producéo textual, recolhida na primeira semana de estagio (4.° ano).
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As dificuldades de escrita ao nivel das estruturas gramaticais, da ortografia, da
pontuacéo, bem como ao nivel lexical e discursivo, dificultam a producdo de um discurso
coerente e coeso, que expresse de forma clara as ideias que se querem transmitir
(Siopa, 2011). E sabido que escrever bem é uma tarefa dificil, que pressupde muito mais
do que redigir um texto sem erros ortogréficos, devendo igualmente responder as
propriedades de coeséo, coeréncia e adequacéao (Jimeno, 2006).

Partindo de situac6es idénticas a exemplificada, percebemos que era necessario
trabalhar com os alunos a questéo da utilizacdo de conectores discursivos na produgao
textual. Assim, construimos um laboratério de gramatica que possibilitasse um trabalho
de construcdo de conhecimento e de treino e que conduzisse o0s alunos,
consecutivamente, a escreverem melhor. O laboratério de gramética partiu da questao-
problema “Que conector devo usar?”.

Siopa (2011) diz-nos que “um dos aspetos fundamentais da actuagcdo do
professor é o retorno de informacao sobre a produgao escrita dos seus estudantes” (p.
54) e foi essa a nossa intengéo ao propor um laboratorio gramatical que teve como ponto
de partida os erros identificados nos textos escritos pelos alunos. Além disso,
consideramos que é uma mais-valia trabalhar a partir das dificuldades dos alunos, pois
entendemos que “as tarefas de reflexdo gramatical devem estar estreitamente
relacionadas com as caréncias que os alunos manifestarem durante as sequéncias
didacticas” (Azevedo, 2000, p. 114).

Consideramos que a reflexdo sobre a estrutura e o funcionamento da lingua
através do laboratério gramatical conduz os alunos a descoberta de certas regras que
se usam em determinados contextos, permitindo que adquiram rigor na observacéo e
que “tomem consciéncia do conhecimento que tém sobre a sua lingua de uma forma
reflexiva, objetiva e estruturada” (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 281).

Previmos que esta atividade tivesse a duracao de uma hora. Porém, concluimos
que foi um pouco extensa, tendo os alunos demorado o dobro do tempo previsto.
Embora tivéssemos outras atividades planificadas para esse dia, respeitantes a outras
areas curriculares, optamos por nao interromper o exercicio que os alunos estavam a
fazer, para ndo quebrar o raciocinio e possibilitar que a aprendizagem ocorresse
verdadeiramente.

Ao longo da resolucéo do laboratério de graméatica, acompanhamos o trabalho
dos alunos. Consideramos que seria mais proveitoso para a sua aprendizagem se, no
fim de cada exercicio, refletissemos sobre o que tinham feito. Dessa forma, foi-nos
possivel, também, ir registando o grau de envolvimento dos alunos, as perguntas que

iam fazendo, as duvidas que apresentavam.
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Quando todos os alunos terminaram a resolucao do laboratério de gramatica,
fizemos a correcédo oral, para esclarecer eventuais davidas que persistissem. Na figura
4 pode observar-se um texto reescrito por um aluno, exercicio final do laboratério
gramatical, que evidencia j& uma melhoria nas questfes de coeréncia e coeséao textual.
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Figura 4. Exercicio de reescrita de um texto apresentado (Ultimo exercicio do laboratério

gramatical — 4.° ano).

Organizacdo do ambiente educativo e gestdo da sala de aula

A gestdo da sala de aula e do comportamento dos alunos é um aspeto
fundamental na pratica de um professor, mas também uma das situacfes mais
complexas, na nossa opinido. Efetivamente, o professor tem a funcéo fundamental de
organizar as situacbes de aprendizagem, observar comportamentos e ajustar a sua
intervencao as necessidades que identifica (Postic, 2008; Santos, 2007).

A boa gestdo da sala de aula ajuda a prevenir comportamentos inadequados e
possibilita que os alunos aprendam melhor, sendo necessario, para tal, o
estabelecimento de regras e procedimentos para orientar as atividades. No entanto,
nem todas as situacdes sdo previsiveis, nhomeadamente no que diz respeito aos
comportamentos dos alunos.

As conversas dos alunos, durante as aulas, foram um problema frequente. Uma
simples troca de ideias com o colega do lado sobre um assunto que nao tem a ver com
a aula enquanto o professor esta a explicar pode ser o suficiente para perturbar a aula.
Sentimos que estes comportamentos prejudicavam muito o normal funcionamento das
aulas, pois tinhamos que chamar os alunos a atencao frequentemente, interrompendo
assim a linha de pensamento estabelecida entre professora e alunos. Acresce a este
facto a dificuldade em manter o siléncio na sala, devido a j& referida existéncia de dois
anos de escolaridade na mesma turma.

Para alterar os comportamentos inadequados dos alunos, consideramos que a
melhor solucdo passara por compreender o motivo que leva o aluno a agir daquela

maneira. Em varias situacdes foi isso que fizemos: chegar junto do aluno e tentar
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perceber a que se devia 0 seu comportamento. Percebemos que, em alguns casos, 0s
alunos tinham alguma duavida e por isso perguntavam ao colega do lado, em outros nao
estavam interessados na tarefa proposta e em outros casos, ainda, estavam
simplesmente a falar de assuntos que n&o eram apropriados para a aula. Para
ultrapassar esta situacdo, tomamos algumas atitudes que consideramos discretas,
como poér a mao no ombro ou aproximarmo-nos do aluno prevaricador e continuar a
explicar o assunto em questdo. Lopes (2009) defende que estas podem ser 6timas
solugdes para controlar o comportamento dos alunos sem interromper a aula.

Para além disto, consideramos que € fundamental que o professor demonstre
seguranga e confianga em si mesmo, pois sé dessa forma sera possivel “liderar” uma
turma. De facto, a nossa autoconfianca € percetivel através da nossa voz, da postura
gue adotamos perante os alunos, da convic¢do com que os ensinamos (Arends, 1995).
Os alunos percebem tudo isto, facilmente, levando-os a saber o que podem, ou nao,
fazer perante o professor.

O combate ao mau comportamento pode, igualmente, ser conseguido através
da valorizacdo das boas atitudes. O elogio pode ser um 6timo refor¢o positivo, se o
aluno o sentir como algo sincero e se evidenciar que o professor esta atento ao seu
trabalho. Além disso, valorizar o esforgo e a aptiddo de um aluno pode servir, também,
como incentivo para outros alunos melhorarem o seu desempenho. E importante
recorrer ao refor¢o positivo quando o aluno realiza corretamente as suas tarefas, assim
como explicar o que ndo foi bem feito, quando o trabalho ndo € bem-sucedido, e
incentivar a melhorar (Cardoso, 2013). Por considerarmos que 0s alunos se sentem, de
alguma forma, recompensados quando o seu esfor¢co e dedicacdo sdo reconhecidos,

frequentemente os felicitAmos pelas suas conquistas alcancadas de aula para aula.

1.3. Contexto de estagio e préatica de ensino no 2.° CEB

1.3.1. Contexto de estagio e caracterizacdo da Instituicéo

A pratica pedagdgica no 2.° Ciclo realizou-se entre 3 de novembro de 2014 e 23
de janeiro de 2015, nas areas de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal (HGP),
e de 9 de margo a 29 de maio de 2015, nas areas de Matemética e Ciéncias Naturais
(CN), tendo ambos os estdgios decorrido na mesma instituicdo de ensino, que
funcionava como escola dos 2.° e 3.° Ciclos.

A escola dispunha de boas condigbes ao nivel do saneamento basico, da
eletricidade e das telecomunicacgdes, 0 que constituia uma mais-valia para o bem-estar
dos alunos e, consequentemente, para 0 sucesso na aprendizagem. Apresentava,

igualmente, boas condi¢cbes ao nivel de infraestruturas, equipamentos e espacos fisicos,

20



o que lhe permitia dar resposta as necessidades educativas. A data da realizacdo da
pratica pedagogica nesta escola, existia um total de 49 professores e 20 assistentes
(técnicos e operacionais). No que diz respeito aos alunos, existiam seis turmas de 5.°
ano, seis turmas de 6.° ano, trés turmas de 7.° ano, duas turmas de 8.°ano e trés turmas
de 9.° ano. Na totalidade, a escola tinha 443 alunos.

Esta escola estava dividida em quatro blocos, tendo um total de 23 salas: 13
eram salas de aula normais e 10 eram salas de aula especifica, mais concretamente, o
Laboratério de CN, salas equipadas para as TIC, sala de Ciéncias Fisico-Quimicas,
salas de Educacéo Visual e Tecnoldgica, sala de Educacao Musical, de CN e, por ultimo,
a de Matematica. O pavilhdo desportivo e 0 campo polidesportivo eram espagos bem
equipados, usados por todas as turmas para praticarem diversos desportos. Existia uma
sala de educacao especial que era frequentada por alunos com NEE, permitindo-lhes
usufruir de um apoio pedagdgico especializado, de forma a responder as suas
necessidades, de acordo com o disposto no artigo 4.° do decreto-lei n.°3/2008.

A escola dispunha ainda de uma biblioteca escolar, que era um espago educativo
de apoio didatico-pedagogico, do qual todo o meio escolar podia usufruir. Esta
disponibilizava variados materiais necessarios para o0s alunos, nomeadamente as obras
de educacgédo literaria, estudadas durante o periodo letivo, bem como recursos
informaticos que possibilitavam atividades de pesquisa e lazer. Consideramos que nos
dias de hoje a biblioteca escolar se assume como um recurso fundamental, que tem
vindo a consolidar o seu papel na escola, através da melhoria das condi¢des, do
enriguecimento dos recursos que disponibiliza, assim como na melhoria da qualificacdo
dos recursos humanos (Conde, Mendinhos, Correia & Martins, 2012).

A instituicdo oferecia os servicos de bar e refeitério, aos quais os alunos tinham
acesso e que lhes permitiam usufruir de refeicdes saudaveis e equilibradas. Esta
componente € muito importante pois, de acordo com Baptista (2006), a qualidade da
alimentacgéo que os alunos fazem em meio escolar tem um grande impacto na sua saude
e bem-estar, uma vez que é neste local que passam muito do seu tempo.

A componente letiva nesta escola decorria das 8.30h as 13.25h, no periodo da

manha, e das 14.25h as 16.50h, no periodo da tarde.

1.3.2. Prética de ensino em 2.° CEB — Portugués e Historia e Geografia de
Portugal

Neste estégio tivemos a oportunidade de lecionar as disciplinas de Portugués e
de HGP, de acordo com os conteudos e descritores de desempenho que se apresentam

nos anexos F e G, respetivamente.
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Caracterizacéo das turmas

O estagio foi realizado com quatro turmas do 5.° ano, sendo que em uma (5.°A)
lecionamos, simultaneamente, as duas disciplinas. Leciondmos noutras duas turmas na
area do Portugués (5.° B e 5.°F) e noutra na area da HGP (5.°C).

No quadro 5, apresenta-se uma breve caracterizacdo da turma do 5.°A. Esta
turma pertencia ao ensino articulado, regulamentado pela Portaria n.° 1550/2002, de 26
de dezembro. A turma apresentava, globalmente, resultados bastante satisfatérios, pois,
embora fosse constituida por muitos alunos, o que tornava o ambiente das aulas mais
agitado, estes eram, no geral, muito participativos e interessados. Os alunos eram de
nacionalidade portuguesa, a excec¢ao de uma aluna de nacionalidade luso-chinesa, mas
que frequentava o ensino portugués desde o 1.° Ciclo e por isso ndo tinha dificuldades
acrescidas relacionadas com a compressao da lingua portuguesa.

O aluno com NEE apresentava dificuldades ao nivel do Portugués, uma vez que
tinha dislexia e, por isso, beneficiava das medidas a) e d) da Educacao Especial, sem
ter, no entanto, necessidade de redugdo de turma. Dos alunos da turma, 18
frequentavam a disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica (EMRC). Alguns

alunos beneficiavam do ASE, existindo cinco que usufruiam do escaldo A e seis do

escaldo B.
Quadro 5
Caracterizacdo da turma do 5.° A
Numero de alunos 31 alunos
Idades 9-10 anos
Género 20 raparigas e 11 rapazes
Alunos com NEE 1 aluno com dislexia

Alunos com problemas de saude (diabetes,
intoleréncia a lactose, hiperatividade, alergias)
Alunos repetentes 1 aluno (retido no 1.° Ciclo)

9 alunos

O 5.°B, cuja caracterizacdo se encontra no quadro 6, era uma turma cujos
resultados escolares ndo eram, de um modo geral, muito satisfatérios, havendo, no
entanto, alguns alunos que se destacavam pela positiva. A turma apresentava
comportamentos inadequados e desafiadores, 0 que provocava um ambiente agitado e
pouco propicio a aprendizagem. A maioria dos alunos era de nacionalidade portuguesa,
a excecao de uma aluna de nacionalidade romena e de um outro aluno de nacionalidade
brasileira, que apresentavam dificuldades ao nivel da compreenséo oral e da producéo
escrita.

No que diz respeito aos cinco alunos com NEE, estes apresentavam as
seguintes medidas do PEI: (i) dois alunos com as medidas a) e d); (i) um aluno com as
medidas a), e) e com Curriculo Especifico Individual (CEI); (iii) um aluno com as medidas

a), ¢), e), f) e com CElI; (iv) um aluno com as medidas a), b), c) e d). Por haver alunos
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com a medida e), a turma tinha uma dimenséao reduzida. Alguns destes alunos tinham
apoio individualizado de uma professora de educacéo especial, na sala se aula, em
algumas aulas de Portugués.

Um dos alunos beneficiou de um plano de recupera¢éo no ano letivo 2011/2012.
Existia 0 caso de outro aluno que era muito pouco assiduo, razéo pela qual ficara retido
no ano anterior e a situacdo tendeu a repetir-se no ano letivo 2014/2015. Para além
disto, o aluno estava a ser acompanhado pela CPCJ, devido aos graves problemas
comportamentais e atitudinais que adotava dentro e fora do espacgo escolar.

Dos alunos da turma, 10 frequentavam a disciplina de EMRC. A maioria dos
alunos apresentava caréncias do foro socioeconémico, existindo sete que usufruiam do

escaldo A do apoio da ASE e trés do escaldo B.

Quadro 6

Caracterizacdo da turma do 5.°B

Numero de alunos 20 alunos

Idades 9-14 anos

Género 8 raparigas e 12 rapazes
Alunos com NEE 5 alunos

Alunos com dificuldades visuais 2 alunos

5 alunos (um retido no 2.° ano, dois retidos no

Alunos repetentes . .
P 4.° ano por duas vezes, dois retidos no 5.° ano)

No quadro 7 apresentam-se as caracteristicas do 5.°C. Era uma turma que
apresentava resultados globalmente satisfatorios, sendo que as maiores dificuldades se
verificavam na disciplina de Matematica. Os alunos eram de nacionalidade portuguesa,
a excecgdo de um aluno de nacionalidade brasileira.

No que diz respeito aos trés alunos com NEE, estes apresentavam as seguintes
medidas do PEI: (i) dois alunos com as medidas a), c), e) e f); (i) um aluno com as
medidas a), b) e d). Um outro aluno foi referenciado para Educacdo Especial e
encontrava-se em processo de avaliacdo, a data da realizacdo do estagio.

Dos alunos da turma, 13 frequentavam a disciplina de EMRC. Existiam dois

alunos que usufruiam do escaldo A da ASE e um aluno que beneficiava do escaldo B.

Quadro 7

Caracterizacdo daturmado 5.°C

Numero de alunos 21 alunos

Idades 9-12 anos

Género 8 raparigas e 13 rapazes
Alunos com NEE 3 alunos

Alunos com problemas de saude (alergias,

asma, problemas cardiacos, autismo, sindrome 8 alunos

x-fragil)

Alunos repetentes 1 aluno (retido no 5.° ano)
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Por ultimo, a caracterizacdo do 5.° F encontra-se no quadro 8. Era uma turma
com resultados globalmente satisfatorios, embora tivesse alguns alunos com
dificuldades de aprendizagem. Os alunos eram de nacionalidade portuguesa, a excegao
de uma aluna de nacionalidade romena, mas que frequentava o ensino portugués desde
0 1.° Ciclo.

No que diz respeito aos alunos com NEE, estes apresentavam as seguintes
medidas do PEI: (i) um aluno com as medidas a), e) e f); (ii) uma aluna com as medidas
a), b) e d). Um aluno foi referenciado para Educacgéo Especial por apresentar problemas
cognitivos e de comportamento, encontrando-se em processo de avaliagdo aquando da
realizacao do estagio. Dos alunos da turma, 10 frequentavam a EMRC. Existiam cinco

alunos a usufruir do escaldo A da ASE e um aluno que beneficia do escaldo B.

Quadro 8

Caracterizacdo da turma do 5.° F

Numero de alunos 21 alunos

Idades 9-14 anos

Género 8 raparigas e 13 rapazes
Alunos com NEE 2 alunos

Alunos com problemas de saude (alergias,

S - 13 alunos
problemas visuais e auditivos)

3 alunos (retidos no 5.° ano, com retencdes

Alunos repetentes .
anteriores)

Planeamento e operacionalizagdo da atividade educativa

A planificacdo das aulas foi feita em formato de tabela, por considerarmos que
seria uma forma adequada para organizar e localizar a informacdo necessaria. Dado
que os documentos orientadores ndo estdo organizados todos da mesma forma, as
tabelas apresentaram algumas diferencas na sua organizacdo. Assim, as planificacdes
da area do Portugués encontravam-se organizadas em Dominios, Conteldos e
Descritores de desempenho, por ser esta a forma como se organiza o Programa de
Portugués do Ensino Basico (PPEB) (ME/DGIDC, 2009), embora tivéssemos tido
sempre em consideracdo os descritores de desempenho definidos nas Metas
Curriculares do Portugués (MCP) (MEC, 2012a). Por sua vez, a area da HGP respeita
a organizagcdo Dominio, Subdominio, Contelddos e Descritores de desempenho, de
acordo com os respetivos documentos orientadores (ME, 1991; MEC, 2013a).

As planificagbes tiveram sempre por base as diretrizes dos documentos
orientadores, isto €, dos Programas e das Metas Curriculares de cada disciplina, bem
como a planificagcdo anual da escola, referente a cada disciplina. No final de cada
planificacdo didria apresentamos o sumério da aula, uma vez que a sua redacédo € uma

pratica habitual no contexto de 2.° Ciclo.
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Indo ao encontro das ideias defendidas por Leite (2010), consideramos que para
fazer aprender é preciso definir as estratégias que irdo promover essa aprendizagem
nos alunos e que o processo de gestao do curriculo requer um planeamento estratégico,
orientador e simultaneamente flexivel, que devera conduzir os alunos a adquirirem
determinadas aprendizagens.

Tivemos em consideragdo os conhecimentos prévios dos alunos, pois sé dessa
forma os alunos podem progredir no conhecimento, ancorado nas bases que ja
possuem (Mendes, 2013). Para tal, além das informagBes que os professores
cooperantes nos deram acerca das capacidades e dificuldades dos alunos, no inicio do
estagio verificamos os seus cadernos diarios, tendo-se feito alguns registos no diario de
bordo para orientacdo do trabalho e decisdo das metodologias mais adequadas a
utilizar.

Deparamos, no entanto, com a situacdo de fazer uma planificag@o igual para
todas as turmas, na mesma disciplina, por indicacdo dos professores cooperantes, 0
gue nos conduziu a uma reflexdo sobre a importancia e pertinéncia da diferenciagédo
pedagdgica. Esta pratica ndo estava de acordo com o que aprendéramos durante o
percurso de formacdo académica, pelo que sentimos necessidade de refletir sobre a
forma de conseguir fazer essa diferenciacao.

Optamos, entdo, por delinear na planificacdo escrita as estratégias mais gerais
que considerdmos poder aplicar a globalidade dos alunos, porém, na sala de aula
fizemos a diferenciacdo pedagogica adequada aos diferentes ritmos de trabalho e
capacidades de aprendizagem. As turmas eram diferentes, quer no nimero de alunos
gue as constituiam, quer nos comportamentos e atitudes que adotavam, tendo sido
absolutamente fundamental que se fizesse esta diferenciacdo. Tal como afirma
Tomlinson (2008), “modificar ou diferenciar o ensino para alunos com niveis de
preparacdo e interesses diferentes significa, igualmente, maior conforto, empenho e
interesse” (p. 9), conduzindo, consequentemente, a melhores resultados.

Focamo-nos essencialmente numa metodologia de ensino centrada nos alunos,
uma vez que partimos dos seus conhecimentos e concecdes para fazer a gestdo das
aulas. Procurdmos evitar as aulas de tipo expositivo e envolver sempre os alunos no
didlogo. Privilegidmos o trabalho a pares, por considerarmos que a partilha de
conhecimentos é benéfica para a evolugédo nas aprendizagens, pois acreditamos que a
aprendizagem cooperativa tem um papel importante na aquisicdo de competéncias
sociais e no desenvolvimento cognitivo (Lopes & Silva, 2009). Em algumas situagdes,
propusemos também o trabalho de grupo, néo tendo sido, todavia, uma metodologia
utiizada com muita frequéncia, pois verificou-se que o0s alunos adotavam

comportamentos menos favoraveis a consecucao dos objetivos das aulas.
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Utilizamos, com muita frequéncia, o manual escolar como recurso para 0
processo de ensino-aprendizagem, pois este apresentava boas propostas de trabalho e
era habitualmente muito utilizado pelos professores cooperantes. De facto, o manual
constitui um recurso importante, uma vez que aglomera informacdes formais para o
contexto de ensino e aprendizagem (Calado & Neves 2012). No entanto, a utilizag&do
deste recurso ndo impediu a producgéo de outros materiais, nomeadamente de algumas
fichas de trabalho e apresentacbes em PowerPoint para explicacdo de alguns
conteudos.

Recorremos frequentemente as TIC para dinamizar as aulas, pois percebemos
desde o inicio que este recurso motivava os alunos para a aprendizagem. Nas aulas de
HGP, em especifico, a visualizacdo de videos explicativos e a exploracdo de mapas em
suporte digital — disponibilizados em plataformas educativas como a Escola Virtual e a
Leya Educacdo — foram uma mais-valia para a concretizacdo dos objetivos de
aprendizagem. Nas aulas de Portugués, o recurso ao PowerPoint e a realizacdo de
exercicios de aplicagdo de forma interativa revelaram-se igualmente boas metodologias.

De seguida, apresenta-se a descricdo refletida e fundamentada de uma aula de
Portugués, em que se implementou igualmente um laboratério gramatical, a propésito
do estudo do presente trabalho. Pelas mesmas razdes anteriormente apresentadas, no

anexo H encontra-se a descri¢cdo de uma aula lecionada no contexto de HGP.

Exemplificacdo de uma situacéo pedagdgico-didatica no ambito da disciplina do
Portugués

Para esta aula foram definidos os objetivos de aprendizagem que se encontram
no quadro 9. A semelhanca do que fizemos nos estagios anteriores, utilizamos o
laborat6rio de gramatica como metodologia para trabalhar articuladamente os dominios
da escrita e da gramatica (Duarte, 2008). Este foi elaborado tendo em conta as
dificuldades que verificAmos existir na maioria dos alunos das turmas as quais

lecionamos a disciplina de Portugués.

Quadro 9
Enquadramento curricular da aula descrita — Portugués (5.° ano)
Dominios/Conteudos Descritores de desempenho
Leitura e Escrita - Redigir o texto:
- Pontuacao e Respeitar as regras de utilizacdo da pontuacao;
- Ortografia e Adotar as convengdes (orto)graficas estabelecidas.
Gramética - Aplicar regras de uso de sinais de pontuacgdo para representar tipos
- Sinais de pontuagéo de frase e movimentos sintaticos basicos.

VerificAmos que os alunos tinham dificuldades na correta utiliza¢éo da pontuacéo,

especialmente da virgula. Segundo Nascimento (2013), os sinais de pontuagdo sao
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marcas graficas que conferem coesao e coeréncia ao texto, para além de salientarem
especificidades semanticas e pragmaticas. A nossa experiéncia tem-nos revelado que
0 mau uso da pontuagdo € um dos problemas mais frequentes apresentados pelos
alunos, sendo a colocagéo correta da virgula uma das maiores dificuldades (Costa,
Cabral, Santiago & Viegas, 2010).

Consideramos que a forma mais simples de compreender a pontuacao € partir da
fungcdo desempenhada pelo sinal, assim como pela sistematizagéo da sua utilizagéo
(Barbeiro & Pereira, 2007) e que é possivel fazer as criancas compreenderem que a
pontuacgdo conduz a que a estrutura sintatica explicite sentidos semanticos.

Assim, ao longo da realizacdo do laboratério de gramatica, os alunos fizeram
varios exercicios encadeados, associados ao estudo da obra “A Vilva e o Papagaio”
(Woolf, 2014), com o objetivo de praticarem a utilizagdo da virgula. Este laboratério
gramatical constituiu a atividade de pés-leitura de uma sequéncia didatica preparada
para o estudo da obra referida, cuja elaboracdo teve como ponto de partida as
dificuldades dos alunos, pois, de acordo com Azevedo (2000), e como ja referimos, “as
tarefas de reflexdo gramatical devem estar estreitamente relacionadas com as caréncias
gque os alunos manifestarem durante as sequéncias didacticas” (p. 114).

Acompanhamos sempre o trabalho dos alunos, no sentido de esclarecer as suas
davidas. No fim, fizemos a corre¢éo oral do mesmo, mas os alunos néo corrigiram o que
tinham feito, porque a nossa intencéo foi precisamente comparar as suas producdes
finais com as primeiras producdes escritas que tinhamos observado, sem qualquer
adulteracdo das suas respostas, de modo a constatar com veracidade 0s avancos
efetuados.

O exercicio final do laboratério gramatical foi a redacao de um texto relacionado
com a obra estudada. Apenas foi possivel fazer uma avaliacdo detalhada de uma das
turmas, uma vez que, nas outras, muitos alunos néo fizeram determinados exercicios
ou ndo entregaram as suas fichas de trabalho. No que respeita a turma da qual
dispinhamos de dados suficientes para fazer a avaliacdo, os resultados foram
globalmente satisfatérios, como se verificara a frente, na parte 1l do presente relatorio.
Na figura 5, pode observar-se a producéo final de uma aluna, em que se verifica uma

melhoria dos resultados na utiliza¢do da virgula.
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Figura 5. Exercicio final do laboratério de gramatica: redagdo de um texto (5.° ano).

Organizacdo do ambiente educativo e gestédo da sala de aula

Como temos vindo a referir ao longo deste relatorio, a organizacdo do ambiente
educativo é a base para o trabalho do professor, uma vez que facilita a aprendizagem
dos alunos (Morgado, 2004). Na préatica em 2.° Ciclo, confrontdmo-nos, pela primeira
vez em contexto de estdgio, com comportamentos de alunos verdadeiramente
desafiantes. Uma das turmas com que trabalhdmos apresentava, particularmente,
comportamentos que deixavam transparecer alguma falta de educagéo e necessidade
de chamar a atengéo.

Conforme defendem Hall e Hall (2008), as criancas que tém problemas
relacionados com o comportamento muitas vezes nao tém noc¢ao das suas acdes, pois
estas advém de impulsos irrefletidos ou de uma tal intensidade emotiva que os
comportamentos estéo fora da agdo consciente. Tivemos conhecimento de que alguns
alunos tinham caréncias afetivas relacionadas com a sua situagéo familiar, o que pode
justificar a necessidade de chamar a atengéo. Strecht (1995) diz-nos a este respeito que
as questdes familiares influenciam, de forma determinante, a predisposi¢éo dos alunos
para aprender.

Esta situag&o constituiu uma dificuldade, porque nos obrigou, com frequéncia, a
interromper as aulas para gerir comportamentos. O professor cooperante aconselhou-
Nnos a manter uma postura serena, a ndo elevar muito o tom de voz para que o ruido da
sala ndo aumentasse também e, quando necessério, dizer que se escreveria um recado
na caderneta para os encarregados de educacgéo. Foi deste modo que procedemos,
mas nem sempre conseguimos resolver a situacdo com sucesso, pois em alguns casos

os alunos demonstravam um comportamento de total insubordinagao.

28



1.3.3. Pratica de ensino em 2.° CEB — Matematica e Ciéncias da Natureza

Neste estagio leciondmos as disciplinas de Matemética e de CN, conforme se
podem verificar os descritores de desempenho, por area disciplinar, nos anexos | e J,
respetivamente. O documento utilizado para definir os objetivos de aprendizagem foram
as Metas Curriculares de cada disciplina (MEC, 2012b, 2013b).

Caracterizagéo das turmas

A préatica pedagdgica decorreu com duas turmas do 5.° ano (5.° C e 5.° E), na
disciplina de Matematica, e uma turma de 6.° ano (6.° A), na disciplina de CN. No estagio
anterior j4 tinhamos trabalhado com a turma 5.°C, cuja caracterizacdo se encontra no
quadro 7, anteriormente apresentado.

Relativamente ao 5.° E, a sua breve caracterizacdo € apresentada no quadro 10.
De um modo global, os alunos desta turma apresentavam resultados satisfatorios,
havendo uma grande disparidade de classificagdes entre os mesmos. Existiam alguns
alunos com dificuldades no calculo escrito e mental, assim como na resolucao de
problemas que envolvessem o raciocinio légico e abstrato. No entanto, existiam outros
alunos que se destacavam pela positiva, sendo alunos de exceléncia. Existiam dois
alunos de nacionalidade romena e um de nacionalidade ucraniana, sendo 0s restantes
de nacionalidade portuguesa.

Os alunos desta turma revelaram ter dificuldades em cumprir as regras de
funcionamento dentro da sala de aula e eram pouco responsaveis, pois com muita
frequéncia ndo realizavam os trabalhos de casa ou esqueciam-se do material
necessario para a aula. A maioria dos alunos demonstrou ter falta de habitos e métodos
de estudo, o que se repercutia num menor rendimento do trabalho na sala de aula
(Sousa, 2012).

A turma tinha um aluno com NEE, com as medidas a) e d) do PEI, ndo dando
direito a reducéo de turma. Este aluno tinha dislexia, disortografia e discalculia, tendo
por isso os testes de Matematica sido adaptados e tendo tido nés a oportunidade de os
construir durante o estagio. Nesta turma existiam ainda trés alunos com Plano de
Acompanhamento Pedagdgico Individual (PAPI).

Um dos alunos nunca compareceu na escola. No inicio do ano letivo 2013/2014
foi feita a sinalizacdo a CPCJ, tendo-se a informagdo de que a mée o levou para a
Ucrania, desconhecendo-se o seu paradeiro. Outro dos alunos com maior nimero de
retencdes beneficiou, em 2013/2014, de um PAPI, por ser um aluno com excesso grave
de faltas, tendo comparecido apenas em uma das aulas durante todo o nosso periodo

de estagio. Um outro aluno, ainda, tinha uma ficha de sinalizacdo na CPCJ, pelo seu
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absentismo escolar, negligéncia ao nivel da educacdo, falta de supervisdo e
acompanhamento/familiar (higiene pessoal) e insucesso escolar.

Dos alunos da turma, 13 frequentavam as aulas de EMRC. Existiam oito alunos
que beneficiavam do escaldo A da ASE e cinco que beneficiavam do escaléo B.

Quadro 10

Caracterizacdo da turma do 5.° E

Numero de alunos 28 alunos

Idades 9-14 anos

Género 12 raparigas e 16 rapazes
Alunos com NEE 1 aluno

5 alunos (um retido no 2.° ano, trés retidos no 5.° ano, um retido

Alunos repetentes .
P no 4.° ano por duas vezes e no 5.° ano também por duas vezes)

Relativamente a turma do 6.° A (quadro 11), era uma turma gque apresentava
resultados globalmente satisfatorios, sendo todos os alunos de nacionalidade
portuguesa. Estes alunos revelavam ter dificuldades em cumprir as regras de
funcionamento dentro da sala de aula, associadas a falta de atencéo e concentracao, o
que dificultava a gestdo das aulas (Hall & Hall, 2008). Alguns alunos demonstravam
também ter poucos habitos e métodos de estudo, o que se refletia, consequentemente,
no seu aproveitamento escolar.

De igual forma, verificou-se existir dificuldades na capacidade de expresséo oral,
nomeadamente quando apresentavam trabalhos de grupo. Ao nivel da Matematica,
demonstraram ter algumas dificuldades no que respeita ao célculo mental e a resolugéo
de problemas que envolvessem o raciocinio l6gico e abstrato.

No que diz respeito aos trés alunos com NEE, estes apresentavam as seguintes
medidas do PEI: (i) um aluno com as medidas a) e b); (i) uma aluna com as medidas
a), b), ¢) e d) e um aluno com as medidas a), b) e d).

Dos alunos da turma, dez frequentavam a disciplina EMRC. Existiam seis alunos

gue usufruiam do escaldo A da ASE e quatro que beneficiavam do escaléo B.

Quadro 11
Caracterizacao da turma do 6.° A

Numero de alunos 19 alunos

Idades 10-13 anos

Género 9 raparigas e 10 rapazes
Alunos com NEE 3 alunos

Alunos repetentes 1 aluno

Planeamento e operacionalizacdo da atividade educativa
A semelhanca do estagio anterior, fizemos a planificagdo das aulas em formato
de tabela, tendo as tabelas construidas para o efeito apresentado algumas diferencas

na sua organizagdo, de acordo com os documentos orientadores. Desta forma, as

30



planificacbes da area da Matematica encontravam-se organizadas em Tema
matematico, Subdominio, Objetivos gerais e Descritores de desempenho, por ser esta
a forma como se organizam as Metas Curriculares (MEC, 2012b). Por sua vez, a area
das CN respeitou a organizagcdo Dominio, Subdominio, Objetivos gerais e Descritores
de desempenho, de acordo com o respetivo documento orientador (MEC, 2013b).

Embora saibamos que cada aluno, e cada turma, devem ser encarados na sua
individualidade, no contexto deste estagio deparamos novamente com a situacao de
fazer uma planificacao igual para as duas turmas as quais ensinamos Matemética, por
sugestdo da professora cooperante, que pretendia que as turmas avancassem nos
conteddos programaticos ao mesmo ritmo, situacéo que ja se tinha verificado na prética
pedagdgica decorrida no estagio anterior, pelo que adotdmos a mesma metodologia que
consideramos ser adequada.

Atendendo a que o processo de gestdo do curriculo requer um planeamento
estratégico e consciente, e estando cientes da importancia que assumem 0S
conhecimentos prévios dos alunos para a progressao na aprendizagem (Cachapuz,
Praia & Jorge, 2002), procuramos apropriar-nos dos conhecimentos que os alunos ja
possuiam, junto das professoras cooperantes e também através da observacéo direta
gue se fez, de modo a conseguirmos uma melhor orientagdo do nosso trabalho e
podermos decidir conscientemente sobre as melhores metodologias a aplicar.
Efetivamente, para aprender, os alunos tém que integrar o novo conhecimento nos
esguemas mentais que ja possuem, sendo 0s principais responsaveis pela construcao
de conhecimento.

Para preparar as aulas que lecionamos, utilizamos com frequéncia o manual
escolar adotado nesta escola, bem como outros manuais para 0 mesmo ano de
escolaridade, uma vez que este recurso didatico reune, de forma resumida, os
contetdos programéaticos que os alunos devem aprender (Duarte, 2010). Para além
deste recurso, também procurdmos informacéo junto de professores da area cientifica
em questdo, bem como recorremos a bibliografia recomendada pelos mesmos,
sobretudo nos casos em que surgiram ddvidas e as quais ndo soubemos, de imediato,
responder. Neste aspeto, referimo-nos, por exemplo, a identificacdo de flores
hermafroditas, no caso das CN, ou a escolha do melhor material manipulavel a utilizar
para a introdug&o do conceito de “desigualdade triangular”, na area da Matematica.

Contudo, embora o manual constitua um recurso importante para a
aprendizagem (Calado & Neves 2012), durante 0 estagio privilegidmos outras
metodologias e utilizdmos outros recursos para o processo de ensino-aprendizagem.

Com frequéncia recorremos as TIC para sintetizar os contetudos de CN, para que 0s
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alunos ndo se pautassem apenas pelo manual escolar, recorrendo ao PowerPoint e a
videos disponiveis em plataformas como a Escola Virtual e a Leya Educagéo.

Nas aulas de CN propusemos com frequéncia o trabalho pratico, nomeadamente
o trabalho experimental, para a abordagem dos temas programaticos, dada a
reconhecida importancia que esta dimensdo assume no curriculo de Ciéncias
(Cachapuz et al., 2002). Tivemos, igualmente, a preocupacédo de fazer uma abordagem
dos contetidos programéticos de acordo com a perspetiva CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente), que constatdmos funcionar como motivagdo para abordagem
dos temas em questdo (Mendes, 2013).

Nas aulas de Matematica, utilizaram-se, sempre que possivel, materiais
manipulaveis, quer fossem os instrumentos de desenho na area da geometria
(compasso, régua, esquadro, transferidor), quer fossem outros materiais didaticos, de
gque sao exemplo as Geostrips, que se revelaram uma mais-valia para a aprendizagem
dos alunos (Damas, Oliveira, Nunes & Silva, 2010). Da mesma forma, construimos os
Nossos proprios materiais sempre que considerdmos ser pertinente, como foi o caso dos
tridangulos desenhados em cartolina para identificacdo da amplitude dos seus angulos
internos, a que cada um dos alunos teve acesso.

Apresentamos, de seguida, a descricdo de uma aula de Matematica lecionada
durante o periodo de estagio. No anexo K encontra-se a descricdo fundamentada de

uma aula de CN, também lecionada no contexto da pratica pedagogica em 2.° CEB.

Exemplificacao de uma situacéo pedagogico-didatica no ambito da disciplina da
Matematica

No quadro 12 apresenta-se 0 enquadramento curricular da aula que a seguir
descrevemos. PlanificAmos de acordo com a perspetiva defendida por Polya (2003)
sobre a estruturacdo de uma aula em torno da resolucao de problemas, bem como com
o0 modelo de ensino exploratério da matematica, segundo o qual “os alunos aprendem
a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a
necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em

discusséo colectiva” (Canavarro, 2011, p. 11).

Quadro 12
Enquadramento curricular da aula descrita — Matematica (5.° ano)

Area curricular: Matematica

Tema matematico: Geometria e Medida

Subdominio Objetivos de aprendizagem

Objetivos gerais:

2. Reconhecer propriedades de triangulos e paralelogramos

3. Resolver problemas

Descritores de desempenho:

2.17. Saber que num tridangulo a medida do comprimento de qualquer lado é menor do que a soma das
medidas dos comprimentos dos outros dois e maior do que a respetiva diferenca e designar a primeira
destas propriedades por «desigualdade triangular».

3.1. Resolver problemas envolvendo as nogdes de paralelismo, perpendicularidade, angulos e triangulos.

Propriedades
geomeétricas
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O primeiro momento da aula nao foi o da introducao da tarefa, pois optou-se por
apresentar o problema aos alunos na aula anterior para que pudessem tentar descobrir
a sua resolucdo em casa. O tempo de aula era limitado e nds quisemos que 0s alunos
tivessem tempo para procurarem diferentes hipoteses de resposta. Ter tempo é
fundamental para os alunos pensarem e, como defende também Canavarro (2011), a
gestdo do tempo tem que ser muito bem controlada se quisermos chegar ao fim da aula
com o0s objetivos propostos cumpridos. Nao obstante, o facto de os alunos terem
resolvido o problema em casa ndo impediu que a discussdo dos resultados fosse
igualmente rica em significados matematicos, como era pretendido.

A aula teve inicio, entdo, com a apresentacao dos resultados encontrados pelos
alunos para o problema introduzido no final da aula anterior. O problema foi o seguinte:
“A Ana e a Beatriz sdo duas amigas da mesma turma que vivem, respetivamente, a 7
km e a 4 km da escola que frequentam. Qual a distancia entre a casa da Ana e a casa
da Beatriz?”. Selecionamos este problema por considerarmos que ao introduzir a
gquestdo de se formar um tridngulo, a dado momento na etapa da discussdo das
resolucdes, surgiriam respostas que proporcionariam as ideias matematicas
pretendidas. Efetivamente, bons problemas desempenham um papel fundamental no
processo de ensino e aprendizagem da matematica, pois ddo a visdo de uma
matematica indutiva, experimental, que permite retirar conclusdes do particular para o
geral (Polya, 2003).

Uma vez que o problema foi resolvido pelos alunos em casa, ndo nos foi possivel
acompanhar esse momento. Neste caso, para nos apropriarmos das suas resolucoes e
estratégias utilizadas observamos os seus cadernos diarios. Este momento teve como
objetivo fazer a selecdo das resolugdes dos alunos a serem apresentadas e discutidas
no momento seguinte. Para fazer uma andlise imediata das resolucdes feitas pelos
alunos foi essencial a antecipagdo das suas respostas que promovemos previamente
gquando se preparou a aula. Assim, ao planificarmos a aula, fizemos o levantamento das
diferentes abordagens que poderiam surgir e refletimos sobre a forma de as poder
relacionar com o conceito que se pretendia que os alunos aprendessem.

A selecdo das resolugdes foi muito importante, bem como a sequenciacéo das
apresentacdes da forma que se considerou adequada para maximizar as hipoteses de
conseguir um momento de discusséo e de sintese bem-sucedidos, do ponto de vista da
discusséo das ideias matematicas centrais que eram objeto de estudo na aula. Foi com
agrado que percebemos que alguns alunos tinham levantado a hip6tese pretendida, isto
€, a da construcao de um triangulo, em que cada um dos vértices era um dos edificios

(casa da Beatriz, casa da Ana e Escola).
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Houve diferentes resolu¢cdes para o problema, como previmos que fosse
acontecer. Alguns alunos conseguiram encontrar o resultado para o problema,
considerando que as casas das duas amigas ficavam na mesma direcdo e no mesmo
sentido relativamente a localizagdo da escola, como se observa na resolucao do aluno
A (Figura 6). Para outros alunos, as duas casas situavam-se na mesma diregao mas em
sentidos opostos, ficando a escola no meio das duas casas, cuja resolucdo se pode
observar na figura 7. Nesta resolucdo, o aluno néo respeita a representacdo colinear
dos trés pontos mas é essa a sua interpretacao da situacdo, dado que identifica que a
distancia entre as duas casas é de 11 km.
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Figura 6. Resolucdo do problema do aluno A. Figura 7. Resolucédo do problema do aluno B.

Seleciondmos para apresentar, em primeiro lugar, as duas resolugbes que
consideramos serem mais evidentes e que a maioria dos alunos realizou, respeitantes
as situagbes apresentadas pelos alunos A e B. Contudo, embora estas fossem
resolucdes validas para o problema, ndo eram somente essas que interessavam para a
abordagem do contelido matematico em questdo. Apenas dois alunos conseguiram ir
além destas resolucdes e apresentaram uma terceira hipétese de resposta, em que
consideraram que os trés pontos poderiam ser os vértices de um triangulo em que o
comprimento de dois dos lados era conhecido, 4 e 7, e em que 0 comprimento do
terceiro lado correspondia a disténcia entre a casa da Ana e a casa da Beatriz (Figura
8). O aluno C verifica que a distancia entre as duas casas € inferior a 11. Contudo, da
como exemplo um comprimento de 3 quando forma um triangulo, solugdo que nédo

corresponde a primeira representacdo que faz mas antes a que abaixo se apresenta.

Figura 8. Resolucao do problema do aluno C.
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Partindo do que os dois alunos disseram sobre a hipotese de se formar um
tridngulo, procurdmos interpretar as suas resolucbes e aproxima-las daquilo que se
pretendia explorar, ou seja, a questdo da desigualdade triangular. O conceito de
desigualdade triangular refere-se ao teorema segundo o qual, num triangulo, a soma
dos comprimentos de dois quaisquer lados é sempre maior do que o comprimento do
outro lado, o que conduz a que o comprimento de qualquer lado seja menor do que a
soma dos comprimentos dos outros dois (Palhares, 2004).

Neste sentido, fomos langcando algumas questfes orientadoras, procurando que
ndo fossem tendenciosas, mas que fizessem a ligacdo entre o pensamento dos alunos
e a solugcdo do problema (Pdlya, 2003; Ponte & Sousa, 2010). Perguntdmos entao a
turma: “Se as distancias entre as casas das amigas e a escola podem formar um
triangulo, quanto mede essa distancia?”. Os alunos nao responderam de imediato e
foram depois indicando valores, mas percebemos que néo estavam a refletir sobre as
suas respostas; iam apenas dizendo valores aleatérios.

Posto isto, dissemos aos alunos que nos iamos distanciar daquele problema e
gque iamos tentar saber quais eram as medidas possiveis para formar um triangulo, para
entdo depois se voltar a sua resolugdo. Para tal, distribuimos por cada par de alunos
Geostrips, 0 que gerou de imediato muito entusiasmo na turma.

Comecgéamos por distribuir duas tiras (strips) de 13,5 cm (amarelas) e uma de 22
cm (azul) e pedimos-lhes para tentarem construir um tridngulo. Os alunos conseguiram.
De seguida, demos a cada par mais uma tira de 7,75 cm (vermelha) e dissemos-lhes
para tentarem construir um triangulo com uma peca de cada cor (7,75 cm, 13,5 cm e 22
cm) e, apos tentarem fazer a construgdo, perguntaram: “A professora deu-nos algumas
para nao dar de propdsito, ndo foi?”. Comegavam assim a perceber que nao era possivel
construir tridngulos com quaisquer comprimentos.

Entregamos-lhes depois as tiras de 11 cm (azul) e 17,25 cm (branca) e os alunos
foram tentando construir triangulos com as diferentes pecas, segundo as nossas
indicacbes. Fomos contruindo uma tabela no quadro com as medidas que os alunos
sugeriram e que foi sendo completada a medida que prosseguimos na discussao.
Perguntdmos por que é gue nao era possivel construir um triangulo com as medidas 22;
13,5 e 7,75 e os alunos deram respostas como: “Porque os dois lados mais pequenos
ndo chegam... O lado maior € muito grande e os outros ndo chegam.”. Perguntadmos:

“Nao chegam para qué?”. A mesma aluna que inicialmente tinha sugerido que a

2 As transcricoes que aqui se apresentam resultam do registo feito imediatamente ap6s a aula, no diério de
bordo. N&o resultam da uma gravacéo da participacédo oral dos alunos, pelo que podem n&o corresponder
exatamente as mesmas palavras que estes utilizaram. Contudo, a nossa intencao foi assegurar o registo
das intervengBes dos alunos na discusséo da tarefa, ndo se tendo, deste modo, adulterada a ideia que
transmitiram.
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resolugcéo do problema podia passar pela construgdo de um tridngulo respondeu: “Nao
chegam para formar um triangulo porque os dois lados mais pequenos juntos medem
menos do que o outro lado grande e por isso o tridngulo nao fecha”.

Dissemos-lhes ent&o para tentarem construir um triangulo com as medidas 22
cm, 11 cm e 11 cm. Os alunos experimentaram e, claro, viram que nao era possivel. Um
dos alunos respondeu rapidamente e com entusiasmo: “Também n&o da porque os dois
mais pequenos tém sé o mesmo comprimento que o lado maior!”. Acrescentamos essa

informacédo a tabela desenhada no quadro, ficando como se pode verificar no quadro

13.
Quadro 13

Hip6teses testadas para a formacgéo de triangulos, com recurso as Geostrips, e respetiva justificacdo

Lado com o Lado com o Lado com o
: . . ) Forma um "
comprimento maior comprimento comprimento A Porqué?
. o triangulo?
(cm) intermédio (cm) menor (cm)
22 13,5 13,5 SIM 135+135>22
22 13,5 7,75 NAO 7,75+135<22
13,5 11 7,75 SIM 7,75+11>13,5
22 13,5 11 SIM 13,5+ 11 >22
17,25 11 7,75 SIM 11+7,75> 17,25
11 7,75 7,75 SIM 7,75+7,75>11
22 11 11 NAO 11+11=22

O nosso objetivo, ao construir a referida tabela, foi o de relacionar as resolu¢des
descobertas pelos alunos e comparar as diferentes possibilidades encontradas, com
vista ao desenvolvimento coletivo das ideias matematicas, como é suposto acontecer
segundo a perspetiva de ensino exploratério da matematica (Canavarro, 2011). Assim,
a discussao foi acontecendo naturalmente e foram os alunos que chegaram a conclusao
de que em alguns casos ndo dava para formar o triangulo porque o comprimento do
maior lado era maior do que a soma dos comprimentos dos outros dois lados.

Sintetizdamos essa informacao e, partindo dos varios exemplos que os alunos
testaram, chegamos a generalizacdo, ou seja, que num triangulo a soma do
comprimento de dois quaisquer lados é sempre maior do que o comprimento do outro
lado, tendo os alunos passado esse apontamento para o caderno

Nesta aula ndo houve tempo para os alunos passarem para 0 caderno a tabela
com os diferentes comprimentos possiveis que fomos encontrando para formar um
tridangulo e com as situagbes em que as medidas dadas ndo permitiam formar um
tridangulo. Consideramos que teria sido importante que os alunos tivessem passado para
0s seus cadernos diarios essa tabela com a informagéo que eles préprios recolheram
através da manipulacdo do material, para mais tarde reverem o exercicio e 0s ajudar a

estudar. No entanto, tivemos que gerir o restante tempo da aula da maneira que
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consideramos ser mais adequada e optdmos por fazer uma sintese das principais
conclusdes. A nossa prioridade foi evitar que a sintese dos conhecimentos produzidos
fosse adiada para a aula seguinte, quando os alunos ja estavam distanciados das
producdes matematicas encontradas e, por isso, também menos envolvidos.

No final, retomdmos o problema apresentado inicialmente, tendo-lhes
perguntado se, de acordo com o que tinham aprendido sobre a desigualdade triangular,
as duas amigas podiam viver a 10 km de distancia. Os alunos responderam que sim,
tendo sido esse o valor utilizado para exemplificar o apontamento. Verificamos ainda a
possibilidade de os trés pontos formarem um tridngulo com outros valores e a
impossibilidade de construir um tridngulo, por exemplo testando o valor 2 para a medida
do lado desconhecido. Os alunos verificaram que este valor ndo seria uma solugéo do
problema, uma vez que 2+4<7.

Destacam-se como aspetos positivos desta aula, a utilizagdo de materiais
manipulaveis, que motivou os alunos para a tarefa e conduziu-os a uma aprendizagem
com significado (Damas et al., 2010). Efetivamente, os conhecimentos matematicos
surgiram com significado, contextualizados, com um propésito concreto e, a0 mesmo
tempo, os alunos desenvolveram competéncias matematicas como a resolugdo de
problemas, o raciocinio e a comunicagdo matematica (Ponte & Sousa, 2010).

A partir das situagbes particulares exploradas com o material, os alunos
conseguiram generalizar e verbalizar a desigualdade triangular. De facto, o recurso a
materiais manipulaveis, quando utilizados de forma estruturada, possibilitam um maior
envolvimento dos alunos na aprendizagem e proporcionam-lhes, também, uma
construcao solida e gradual das bases matematicas (Damas et al., 2010). A matemética
€, por vezes, bastante abstrata para as criancgas, por isso o professor deve proporcionar-
Ihes situacbes concretas, que lhes permitam desenvolver com clareza e rigor o seu
raciocinio l6gico (Marques, 2013; Nunes & Ponte, 2010) e foi essa a nossa intencao ao
selecionar o material didatico em questéo, tendo conseguido alcancar os objetivos que
definimos para a aula.

Nesta aula, uma outra possibilidade de abordagem passaria por dar as varias
Geostrips selecionadas ao mesmo tempo a cada par, pois dessa forma os alunos teriam
tido mais liberdade de exploragédo. Contudo, cremos que a forma como conduzimos a
atividade também Ihes permitiu atingir os objetivos definidos, uma vez que foram os
alunos a chegar, por si, a concluséo pretendida sobre a desigualdade triangular.

A avaliacdo feita foi do tipo formativo, baseando-se na interpretacdo das
resolucdes apresentadas pelos alunos para o problema inicial, através das quais foi
possivel perceber o seu raciocinio matematico aplicado a essa situagdo em concreto e

dar-lhes feedback, na propria aula (Abrantes & Araujo, 2002). Para além do retorno que
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demos aos alunos na aula, o trabalho de casa que selecionamos versou sobre este
conteudo, para que pudéssemos dar um feedback individualizado a cada um (Dias &
Santos, 2009).

Assim, a forma de avaliacdo, de caracter formativo, que se realizou pressupds
uma intervencdo no imediato, de acordo com a observacao direta que se fez enquanto
os alunos resolviam os exercicios de aplicacdo. Registamos no diario de bordo que a
grande maioria dos alunos compreendeu o conceito de desigualdade triangular,
aquando da realizacdo de exercicios de aplicacdo, de que é exemplo a resolucao
apresentada na figura 9. O exercicio que redigimos no quadro foi o seguinte: “E possivel
construir um tridngulo com as medidas: 5 cm, 3 cm e 4 cm?”, que os alunos resolveram
nos seus cadernos. A figura 5 demonstra a resolu¢ao encontrada por um dos alunos da
turma. Da mesma forma, o exercicio que os alunos realizaram em casa, retirado do seu
manual escolar (Durdo & Baldaque, 2013, p. 39) e cujo exemplo de resolucdo se
encontra na figura 10, permitiu-nos concluir que os alunos tinham atingido os objetivos

propostos.
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Figura 9. Resposta do aluno Y ao exercicio redigido Figura 10. Respostas do aluno X ao exercicio 2

no quadro. da pagina 39 do manual.

Organizacao do ambiente educativo e gestédo da sala de aula

E nosso entendimento que, antes de conseguir ensinar, o professor tem que ser
capaz de gerir comportamentos e preparar 0 ambiente da sala de aula para que seja
adequado a aprendizagem, pois “a forma como uma sala de aula estd organizada
condiciona o tipo de trabalho pedagégico que nela se pode desenvolver’ (Martins &
Niza, 2001, p. 233). Por esta razdo, foi nossa preocupacao, no inicio de cada aula,
assegurar que os alunos adotavam um comportamento adequado e uma postura de
guem quer aprender, para depois, entdo, se dar inicio ao trabalho planeado.

Neste sentido, privilegiou-se o trabalho a pares, na disciplina de Matematica, e
o trabalho de grupo, na disciplina de Ciéncias Naturais, por se considerar que a partilha
de conhecimentos é benéfica para a evolugdo nas aprendizagens (Damiani, 2008;
Lopes & Silva, 2009) e porque se verificou que os comportamentos adotados pelos

alunos permitia a utilizacdo desta metodologia de trabalho.
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1.4. Relacdo educativa e dimenséo ética do desempenho profissional

A boa integracdo nas instituices de ensino e o relacionamento favoravel que
estabelecemos com os professores cooperantes, bem como com as professoras
coordenadoras da escola, foram aspetos essenciais para o decorrer da pratica. De igual
forma, a relacdo construida com os alunos foi fundamental para a consecucdo dos
objetivos propostos e para 0 sucesso do estagio. Essa relacdo foi vantajosa ao trabalho
em sala de aula, permitindo impor a ordem e respeito necessarios, assim como um clima
de alguma abertura para que os alunos se sentissem a vontade para expor as suas
dificuldades.

No contexto de 1.° Ciclo, em que os alunos eram mais novos e tinham maior
necessidade de vinculo afetivo, esta boa relagédo foi fundamental. No que respeita ao
2.° Ciclo, os alunos encontravam-se num ano de transi¢do entre ciclos, em que o maior
contraste foi (e €é) talvez a passagem da monodocéncia para a pluridocéncia, sendo
importante estabelecer uma boa relacdo entre professores e alunos (Coelho, 2010).

A este respeito, a Lei de Bases do Sistema Educativo, atualizada em 2005 (Lei
n.° 49/2005), refere que “a articulagéo entre os ciclos obedece a uma sequencialidade
progressiva, conferindo a cada ciclo a fungéo de completar, aprofundar e alargar o ciclo
anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino basico” (p. 5127). Esta transicao
proporciona aos alunos niveis crescentes de autonomia e independéncia, mas tem que
haver um acompanhamento por parte dos professores, para que seja bem-sucedida.

No que refere a relacdo com o corpo docente, em diversas situacdes tivemos
oportunidade de trabalhar com outros professores das escolas, para além do respetivo
professor cooperante, com os quais foi possivel partilhar algumas ideias e materiais,
assim como organizar atividades em conjunto para toda a escola.

No contexto de 2.° Ciclo, a professora de HGP era comum a outro par de estagio,
pelo que trabalhamos, muitas vezes, em conjunto. De igual forma, conseguimos
estabelecer, com os outros professores da escola, uma relagcéo favoravel ao trabalho,
sobretudo com os diretores das turmas a quem demos aulas. No tempo estabelecido
para o trabalho colaborativo entre docentes do grupo de Portugués, no qual
participamos semanalmente durante o periodo de estagio, a troca de ideias resultante
desse trabalho foi fundamental para a construcdo de conhecimento enquanto
professoras em formacgéo. O trabalho colaborativo assumiu, assim, uma dimensao muito
importante.

Na pratica pedagdgica em contexto de Matematica e CN, a professora de
Ciéncias era comum a outro par de estagio, razao pela qual, mais uma vez, o trabalho

colaborativo assumiu uma dimensao significativa. Neste contexto, trabalhamos com trés
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professoras do grupo de Matemética e CN, com uma frequéncia semanal, em que
partilhdvamos ideias e procurdvamos solu¢des para problemas que iam surgindo.

Consideramos que o trabalho colaborativo entre professores “principiantes” e
professores experientes € muito importante. Tal como defende Rold&do (2007), através
do trabalho colaborativo promove-se um ambiente securizante, no qual se reconhece o
saber de cada professor e se partilham experiéncias e saberes. E fundamental que
todos os professores trabalhem em conjunto por um mesmo objetivo final, que é
assegurar aos alunos o seu direito de aprender.

Nem sempre tivemos oportunidade de contactar de perto com os encarregados
de educacdo dos alunos. Esta situac@o apenas se verificou na préatica pedagogica no
2.° ano de escolaridade, nomeadamente na altura em que os pais dos alunos foram a
escola, a convite da professora titular da turma, para falarem das suas profissbes
(contetdo da area curricular de Estudo do Meio) e também guando eram contactados
pela professora para tratarem de algum assunto importante relacionado com 0s seus
educandos.

Nos restantes estagios, este contacto direto nao foi possivel, uma vez que, no
contexto de 4.° ano, na altura das reunides nao nos encontravamos em estagio, e, no
contexto de 2.° Ciclo, tal situagdo ndo foi autorizada pela professora coordenadora da
escola. No entanto, os professores cooperantes deram-nos as informagbes que
consideraram pertinentes para que compreendéssemos melhor alguns aspetos
relacionados com problemas ou dificuldades dos alunos. Perceber o envolvimento dos
pais na aprendizagem dos alunos é um aspeto essencial, pois as criangas encontram-
se numa idade em que o apoio da familia é fundamental. O interesse que os pais
demonstram pela aprendizagem dos seus filhos repercute-se, depois, no seu
desempenho ao longo das aulas e, claro, nos resultados escolares (Arends, 1995;
Souza, 2009).

Tivemos conhecimento de aspetos relevantes de que o0s professores
cooperantes nos foram pondo a par, por considerarem que interferiam na aprendizagem
dos alunos, como casos de abandono materno, mau relacionamento familiar, familias
desestruturadas e familias com fracas condi¢cdes econdmicas. Efetivamente, estes
aspetos relacionados com a familia das criangcas influenciam fortemente as suas
aprendizagens e a predisposicdo que tém para aprender, pois sabemos que o
desenvolvimento cognitivo ndo esta desligado das questBes afetivas e emocionais
(Strecht, 1995).

O autor referido afirma que “sem saberem de onde vieram, muitas criangas e
jovens de hoje ndo sabem, assim, para onde vao; como foi dantes para pensar o agora

e construir o depois” (p. 26). Parece-nos importante refletir sobre este aspeto, pois
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muitas vezes a escola, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, aparece
associada a uma preocupacdo excessiva com 0 cognitivo, parecendo haver uma
desvalorizacdo da componente afetiva e emocional. A realidade mostrou-nos que
algumas criangcas ndo sabiam sequer a data do seu aniversario, nos anos de
escolaridade mais baixos, evidenciando uma necessidade de vinculos sociais, pois “a
convivéncia em grupos de relacdo socialmente fortes facilta o reforco e
desenvolvimento de um universo simbolico rico, essencial para o0 crescimento
harménico” (Strecht, 1995, p. 27).

Foi nossa preocupagdo constante respeitar os alunos, na diversidade de
caracteristicas que apresentavam, quer ao nivel da dimenséo pessoal, das suas crencas
e de toda a diversidade de caracteristicas, quer ao nivel das aprendizagens e do ritmo
de trabalho. Procurou-se, igualmente, combater situa¢cdes de discriminacdo que por
vezes se verificavam na sala de aula, entre colegas da mesma turma, e que, em alguns
casos, impediram a realizacao de trabalhos de equipa.

Em suma, a boa relagdo estabelecida com todos os agentes educativos
contribuiu para o desenvolvimento da dimenséo ética do desempenho profissional, de

acordo com o perfil geral de desempenho estabelecido pelo decreto-lei n.° 240/2001.

1.5. Avaliacéo

A experiéncia que fomos adquirindo ao longo da pratica pedagdgica conduziu-
nos a compreensdo de que a avaliacdo é um aspeto fundamental do processo de
ensino-aprendizagem, pois avaliar € “uma funcdo desempenhada pelo professor com o
objetivo de recolher a informagéo necessaria para tomar decisdes corretas” (Arends,
1995, p. 228). Por essa razao, fizemos constantemente a avaliacdo das dificuldades e
dos progressos dos alunos, o que nos permitiu, também, ir regulando a nossa prépria
pratica.

Rolddo (2003) apresenta como objetivos da avaliacdo, a regulacdo das
aprendizagens e a verificagdo da aquisicdo dessas aprendizagens. Para tal, é
fundamental ter formas de acompanhamento de todo 0 processo, para se perceber se
0s objetivos estdo a ser atingidos. No que diz respeito a avaliagdo do nosso trabalho
enquanto professores, o verdadeiro objetivo sera o de analisar o que fazemos com os
alunos e quais as capacidades que estes adquirem com as tarefas que Ihes propomos.

Relativamente a avaliacdo que fizemos da aprendizagem dos alunos,
inicialmente tivemos dificuldade em encontrar os instrumentos mais adequados, pois
nem sempre era facil registar numa grelha de observacéo ou numa lista de verificacéo,

por exemplo, as aprendizagens que os alunos demonstravam fazer. Uma forma que
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usamos, mais frequentemente, para avaliar, foi o registo em diario de bordo. Esta forma
de avaliacdo, a formativa, foi realizada com o intuito de verificar se os alunos estavam
a aprender o que lhes queriamos ensinar e quais 0s aspetos que tinhamos que melhorar
na nossa prética. De facto, “a avaliagdo formativa assegura que os processos se vao
adequando as caracteristicas dos alunos, permitindo a adaptacdo do ensino as
diferengas individuais” (Pais & Monteiro, 2002, p. 44), numa perspetiva de pedagogia
diferenciada. Também Dias e Santos (2009) corroboram esta ideia, afirmando que a
avaliacdo so6 € verdadeiramente formativa se for nossa intengéo utiliza-la para melhorar
as aprendizagens dos alunos. Ou seja, ndo é a natureza de um instrumento que define
a avaliacdo como formativa, mas antes a utilidade que o professor Ihe da.

Assim, apés cada aula que lecionamos, registamos, no diario de bordo, a
informag&o que consideramos pertinente — dificuldades dos alunos, aspetos a insistir
em aulas futuras, melhorias verificadas, evolucdo das aprendizagens, aspetos
comportamentais. O que consideramos ser essencial, e que procurdmos fazer sempre,
foi refletir sobre os registos que faziamos, no sentido de melhorar a agéo e proporcionar
uma efetiva aprendizagem aos alunos, pois acreditamos que o registo destes aspetos,
por si s6, de pouco vale se ndo conduzir a uma reflexao consciente.

Por vezes pensamos que ensindmos, mas os alunos nao aprenderam, o que
significa que, na verdade, ndo ensinamos. De facto, para avaliar competéncias é
necessario, antes de mais, fazer os alunos aprender e néo ficar pela transmissao de um
conteudo que se domina. Isto significa que “o trabalho de ensinar é, pois, muito mais
complexo que essa passagem de «matérias», ingenuamente assente na crenca de que,
por explicarmos, a nossa fala produz no outro conhecimento” (Roldao, 2003, p. 48).

Procuramos “fugir” a tendéncia de avaliar apenas para dar uma classificagao aos
alunos — a avaliacdo sumativa. Fez-nos mais sentido perceber como os alunos tinham
chegado a compreenséao de determinado contelido, se adquiriam capacidade de analise
relativamente a um dado assunto e de que forma punham em préatica aquilo que
aprendiam.

Fazendo uma analise mais focada em cada contexto de estagio no que diz
respeito & avaliagdo, comecamos por referir a experiéncia no 1.° CEB. Na pratica
pedagdgica em 2.° ano, ao nivel da Matematica, constatAmos que a maioria dos alunos
tinha bastantes dificuldades na interpretacéo e resolucdo de problemas, em parte por
razbes relacionadas com a (in)compreensdo da lingua portuguesa. Percebemos
também, ao longo das aulas e através do didlogo com a professora cooperante, que 0s
alunos se encontravam numa fase de desenvolvimento do seu raciocinio matemético e
que, por isso, estariamos a ser demasiado exigentes ao querer que ja efetuassem

operacfes matematicas sem erros.
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As areas do Estudo do Meio e das Expressdes foram aquelas em que
verificamos menos dificuldades por parte dos alunos, uma vez que, no que respeita a
primeira area, abordamos muitos contetdos que j& faziam parte do conhecimento do
dia-a-dia dos alunos, e a segunda era uma area muito explorada pela professora
cooperante durante as aulas.

No inicio do estagio no 2.° ano de escolaridade, consideramos que havia
algumas dificuldades ao nivel do Portugués. Muitos alunos, ao lerem, soletravam as
palavras e tinham pouca expressividade. Muitos ndo respeitavam a pontuacgao e, ao
nivel da gramatica, verificou-se alguma confusdo na distingdo de nomes, adjetivos e
verbos, bem como na identificagdo de sinbnimos e antdnimos. Alguns alunos ndo eram,
ainda, capazes de escrever respostas completas e com correcdo gramatical.

O feedback que a professora cooperante nos foi dando ao longo do estagio fez-
nos compreender que era perfeitamente normal que no 2.° ano de escolaridade os
alunos ndo escrevessem ainda com uma total correcdo gramatical, respeitando todas
as regras que a gramatica impde. Deste modo, a reflexdo que fizemos sobre este
assunto foi uma das razdes que nos conduziram a querer aprofundar a relagéo existente
entre a gramatica e a escrita, através de um projeto de investigacdo, no sentido de
perceber de que forma os dois dominios se podem articular para um maior sucesso no
ensino.

Os alunos da turma de 4.° ano na qual estagiamos tinham, também, algumas
dificuldades na area do Portugués, sobretudo ao nivel do dominio da escrita.
Procuramos trabalhar estes aspetos com os alunos, nomeadamente através da
aplicacdo de um laboratério gramatical sobre as dificuldades mais verificadas, a saber,
a utilizacao correta dos conectores discursivos. No que respeita a area da Matematica,
os alunos tinham um bom raciocinio matematico, gostavam de desafios e verificou-se
gue o trabalho era mais eficaz quando utilizavam materiais manipulaveis. Relativamente
ao Estudo do Meio, os alunos tinham facilidade de aprendizagem, pelo facto de os temas
abordados estarem sempre relacionados com algo que tinha significado para eles.

Estes alunos tinham muitas dificuldades ao nivel das Expressdes. A expressao
plastica, a dramética e a fisico-motora eram pouco trabalhadas pela professora
cooperante, pelo que as atividades que lhes apresentamos foram sempre encaradas
com entusiasmo mas também com um certo estranhamento. Foi na area da expresséo
dramatica que verificAmos existirem mais dificuldades, ao nivel da exposicao pessoal e
do trabalho em grupo, pelo que foi nesses aspetos que mais investimos, uma vez que
consideramos que as expressdes sdo uma importante area do curriculo e que néo pode

ser desprezada.
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Consideramos que no estagio em 2.° Ciclo se aplicou de forma mais eficaz os
conhecimentos que fomos aprofundando relativamente a avaliagdo, resultantes das
diversas leituras realizadas e da formacao recebida por parte da instituicdo de ensino
superior frequentada.

Dado que a avaliagcdo é o principal instrumento de regulacdo do trabalho, tanto
do professor como dos alunos, e tendo trabalhado com varias turmas em simultaneo,
foi fundamental ter-se utilizado instrumentos de avaliagdo que permitiram fazer a recolha
de dados de forma rapida e eficiente, de modo a regular o nosso trabalho (Morgado,
2004). Assim, para além do habitual registo em diario de bordo, recorremos ao registo
em listas de verificacdo e escalas de classificacdo com maior frequéncia.

Foi igualmente importante ter dado feedback desses resultados aos alunos, de
modo que estes pudessem regular a sua aprendizagem, identificar dificuldades e formas
de as ultrapassar. Sempre que os alunos realizaram fichas de trabalho ou resolveram
exercicios no quadro, registamos no diario de bordo uma apreciacdo global dos
resultados, dos principais erros que apresentavam e dos aspetos em que deviamos
trabalhar mais durante as aulas. Depois, demos-lhes o0 nosso parecer sobre essa
informacg&o e indicamos-lhes em que aspetos deviam melhorar o seu desempenho.

Na érea da HGP, elaboramos a segunda ficha de avaliagdo de conhecimentos
relativa ao 1.° periodo. Foi importante termos participado na elaboracdo de um
instrumento de avaliagdo sumativa, bem como da elaboracao dos respetivos critérios de
correcdo, embora nao tivesse sido uma tarefa facil, sobretudo no que diz respeito a
definicdo dos mesmos. Fizemos também o teste adaptado para os alunos com NEE, de
acordo com as suas necessidades e capacidades.

Ao nivel da avaliacdo continua dos alunos, na disciplina de HGP, o registo que
fizemos foi essencialmente ao nivel das suas atitudes e comportamentos, uma vez que
foi a primeira vez que leciondmos nessa area disciplinar e sentimos que ainda nédo
tinhamos adquirido as competéncias suficientes para fazer uma avaliacdo precisa ao
nivel dos contetdos. Todavia, registou-se com frequéncia o tipo de duvidas que estes
apresentavam, aspeto que tivemos sempre em consideragdo na preparagéo das aulas
seguintes. A avaliacdo do 1.° periodo, na disciplina de HGP, foi globalmente muito
satisfatoria, tendo a maioria dos alunos obtido uma classificagéo de nivel 4.

Na éarea do Portugués, a ficha de avaliacdo sumativa foi realizada em conjunto
com o professor. Dialogdmos sobre os contetdos a incluir e a forma de colocar as
guestdes, o que foi muito importante para nos dar outra visdo acerca do trabalho de um
professor. Relativamente & avaliagdo formativa nesta disciplina, procurdmos avaliar
todos os dominios referidos nas MCP (MEC, 2012a). Utilizdmos grelhas de observagéo

para a expressao oral, leitura e expressao escrita, assim como fizemos registos no diario
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de bordo relativamente ao conhecimento dos conteudos gramaticais dos alunos e das
dificuldades associadas. Da mesma forma, a correcdo das fichas de trabalho
possibilitou-nos ter uma melhor nogéo das reais dificuldades e progressos dos alunos.

Destacamos a avaliacdo que resultou da recolha de dados para o nosso projeto
de investigacdo, na area do Portugués, nomeadamente através da aplicacdo do
laborat6rio de gramatica. Os alunos apresentaram resultados globalmente satisfatérios,
mas consideramos necessario continuar a investir no treino sistematizado para
desenvolvimento das competéncias pretendidas.

No que respeita ao estdgio em CN, tivemos a preocupacdo de avaliar
competéncias a varios niveis, nomeadamente as processuais, de comunicacdo e
atitudinais, que muitas vezes sao ignoradas, sendo a énfase colocada unicamente no
“corpo de conhecimentos” (Cachapuz, et al., 2002). Para avaliar as competéncias
processuais dos alunos, tivemos em consideracdo a forma como estes faziam as
observacdes e executavam as atividades préticas e experimentais, o que evidenciava a
sua capacidade para analisar os resultados verificados. Avaliou-se também a
capacidade de comunicacdo dos alunos através de situagdes formais de aprendizagem
gue envolveram o uso de linguagem cientifica. O registo dessa avaliagdo foi feito
recorrendo ao diario de bordo, a listas de verificagcdo e a escalas de classificagdo.

O mapa de conceitos foi uma metodologia de avaliagdo que utilizamos com
bastante frequéncia, pela sua conhecida importancia para a aprendizagem (Mendes,
2013; Pereira, 2002; Reis, 1995; Sansao, Castro & Pereira, 2002). Este recurso permitiu-
nos avaliar se os alunos conheciam os conceitos cientificos abordados e se
compreendiam a relacéo entre eles.

Relativamente a avaliagdo sumativa, a ficha de avaliacéo foi construida com a
professora cooperante e corrigida por nés. Foi neste contexto que tivemos a primeira
experiéncia com a correcdo de fichas de avaliagdo sumativa, que considerdmos de
extrema importancia para conhecer melhor o trabalho do professor, a todos os niveis.
Os resultados obtidos pelos alunos foram bons, de um modo geral, tendo-se verificado
classificagfes muito altas e outras, em menor nimero, mais fracas. As classificacdes
finais do 3.° periodo na disciplina de CN, na turma com a qual trabalhdmos, foram
globalmente muito boas, tendo havido apenas uma negativa e tendo a maioria dos
alunos obtido classificacdes de nivel 4 e 5.

Para avaliar as competéncias dos alunos na disciplina de Matematica, utilizamos,
mais uma vez, grelhas de observacao, listas de verificacdo e o registo em diério de
bordo. Com frequéncia corrigimos os trabalhos dos alunos apds as aulas, pois era a

Unica forma de conseguirmos dar, a cada um, um feedback individual e adequado as
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suas necessidades. Foi neste contexto de estagio que comec¢admos a dar feedback
escrito (Santos, 2008), pois anteriormente apenas o faziamos oralmente.

Apesar de o ato de dar feedback individual ndo conduzir garantidamente a
regulagcéo pedagogica, foi com agrado que verificamos que a maioria dos alunos tinha
em consideracdo as indicacdes que lhes davamos por escrito, pois com alguma
frequéncia nos mostravam novamente a tarefa que tinham feito, depois de reformulada
atendendo as nossas indica¢gfes. Consideramos que para esta situacao contribuiu o
facto de se ter procurado dar um feedback regular, individualizado, que incidisse
especificamente na tarefa em questdo e que reconhecesse o esfor¢o e o trabalho do
aluno, apontando também pistas de acgéo futura, conforme defendem Dias e Santos
(2009).

Efetivamente, os alunos aprendem melhor quando se faz uma avaliacdo de
natureza formativa, sobretudo os que tém mais dificuldades, porque tém em
consideracao o retorno que lhes é dado sobre o seu trabalho (Fernandes, 2006). Neste
processo de avaliagéo, o didlogo com os professores cooperantes foi fundamental, uma
vez que o feedback sobre o nosso trabalho possibilitou que percebéssemos que
estavamos a ter uma correta percecdo sobre a aprendizagem dos alunos. As
classificag6es finais do 3.° periodo na disciplina de Matematica, nas duas turmas com
as quais trabalhamos, foram satisfatorias, tendo-se registado, no entanto, algumas
negativas.

Atendendo ao que foi referido, concluimos que se encarou a avaliagdo como
uma componente constante da acdo pedagdgica e ndo apenas como um momento
especifico da mesma, por se considerar que s6 desta forma é possivel adequar a acao
desenvolvida pelo professor as necessidades reais dos alunos, bem como possibilitar-
Ihes uma autorregulacdo do seu processo de aprendizagem (Veiga Siméo, 2008).
Registou-se uma evolucdo, da nossa parte, no que diz respeito ao processo de
avaliacdo, tanto na capacidade para avaliar, que foi melhorando, como no nosso
envolvimento na avaliacdo dos alunos, sobretudo na sumativa, que foi sendo mais
préxima do trabalho real de um professor a medida que se foi passando pelas varias

experiéncias pedagdgicas e se foi adquirindo mais competéncias para a fazer.
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1.6. Percurso investigativo

“Todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome €, no seu fundo, um
investigador e a sua investigacao tem intima relacdo com a sua fungdo de
professor.”

(Alarcao, 2001, p. 26)

Ser professor, hoje, € um grande desafio. Ser professor é possuir diversos
saberes, possuir competéncias em varios dominios, ser capaz de tomar decisdes
adequadas nos momentos precisos, saber adequar a nossa pratica as necessidades
com que nos deparamos. Por isto, compreende-se que a profissdo docente é uma
profissdo exigente, em que a reflexdo deve estar presente a todo o momento, para que
seja possivel dar-lhe sentido. Diz-nos Sa-Chaves (2005) que a profissionalidade
docente se (re)constréi no contexto da propria escola, que tem que refletir sobre si
mesma. Apenas a consciéncia da sua identidade profissional pode conduzir os
professores a melhoria das suas competéncias profissionais. A este proposito, Alarcéo
(2001) apresenta-nos uma perspetiva de professor-investigador, segundo a qual este
deverd ter “uma atitude de estar na profissdo como intelectual que criticamente
questiona e se questiona” (p. 26).

A percecéo destas concec¢des conduziu-nos a refletir sobre o que caracteriza,
entdo, a docéncia como profissdo. O que a diferencia de outras formas de prestacdo
social de trabalho como oficio, trabalho técnico ou de funcionario? Entendemos que o
professor tem, antes de mais, uma funcdo autbnoma e reconhecivel, dado que néo
havera outro profissional que desenvolva com a mesma competéncia o papel de um
professor. Efetivamente, o professor possui (e produz) um saber especifico para o
desempenho da func¢éo a qual é chamado. Uma funcao, por sinal, bastante complexa.
Como afirma Perrenoud (2000), a instituicdo escolar coloca os professores numa
posicdo muito dificil, pois acabam por ter que instruir criangas e jovens que nada
pediram e que muitas vezes ndo desejam, de livre vontade, aprender.

Na verdade, a profissdo docente confere aos professores um poder sobre o
exercicio da sua propria atividade, no que diz respeito as decisdes apoiadas no saber e
igualmente legitimadas por ele. Afirmam Jardilino e Horikawa (2005) que o professor
dispbe ainda de uma competéncia reflexiva autoanalitica e meta-avaliativa sobre a

propria atividade e que “longe dos condicionamentos da situagdo pratica, busca a
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compreens&o e reconstrucéo [da mesma]. E a reflexdo sobre a agéo e sobre a reflexéo-
na-agao” (p.197).

No decorrer deste percurso de formacao, com frequéncia e de forma sistematica
revimos diversos momentos de experimentacao, de reflexdo e aprendizagem, adotando
diferentes pontos de vista que se interrelacionam e complementam, isto €, sob a visdo
de aluna mas também professora, enquanto estagiaria e igualmente investigadora. No
fundo, enquanto aprendizes que somos e que sempre seremos.

De entre diversos aspetos que seriam pertinentes referir nesta etapa,
destacamos o facto de nos termos confrontado com a realidade de compreender a
importancia da planificacéo a longo prazo, da previsdo do que se pretendia fazer com
os alunos e para qué, com que objetivos, para que fins. Este foi um tema bastante focado
ao longo do percurso de formacao, pelo que consideramos que houve uma evolugéo da
nossa parte neste aspeto, passando de um ponto em que o ato de planificar constituia
uma dificuldade, para o ponto oposto, em que este planeamento j4 fluia com
naturalidade e se assumia como uma necessidade intrinseca ao ato de ensinar.

Surgiram-nos muitas questdes ao longo deste percurso e que foram alvo de
reflexdo. Para pensar sobre as problematicas identificadas, apoidmo-nos, sempre, em
leituras sobre esses temas e na partilha de saberes com outros profissionais do ensino,
pois, efetivamente, “ninguém é capaz de pensar alguma coisa sem experiéncia e
informacéo sobre ela” (Alarcao, 1996, p. 58, citando Dewey).

De entre essas questdes, realcamos as que se relacionam com a aprendizagem
do Portugués, especificamente na sua vertente escrita. A reflexdo sobre episodios da
pratica conduziu-nos, consequentemente, a necessidade de definir um percurso
investigativo, isto é, de levantar hipdteses sobre as questdes e procurar respostas no
proprio contexto, na propria pratica (Alarcdo, 2001). Como j& referimos, o primeiro
estagio pedagogico decorreu numa turma de 2.° ano, em que os alunos estavam a
desenvolver as suas competéncias de escrita, mas, como € normal, ndo escreviam
ainda com total correcdo. Compreendemos que grande parte dos erros verificados se
relacionava com conhecimentos do foro gramatical e, nesse contexto, percebeu-se que
talvez se estivesse a ser demasiado exigente, o que nos conduziu a compreensao de
gue as criancas precisam de tempo. Tempo para aprender, para praticarem, para
experimentarem, tempo para saberem.

Foi entdo que nos comegamos a questionar sobre em que medida o ensino da
escrita, em articulagdo com o ensino da gramatica, podia ser uma mais-valia para a
aprendizagem. Até que ponto essa articulacdo entre os dominios conduzia a uma

melhoria dos resultados e a uma efetiva aprendizagem? De que formas podera o
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professor promover o desenvolvimento desses dois dominios? Que instrumentos
utilizar?

Levantadas estas questdes e refletindo sobre a sua pertinéncia para encontrar
respostas a partir de um projeto de investigagéo, realizou-se uma vasta pesquisa sobre
o laboratério gramatical, instrumento de trabalho que considerdmos adequado utilizar
como instrumento metodoldgico deste estudo. Pesquisou-se, entdo, sobre a forma
adequada de o construir e de o aplicar. As leituras efetuadas levaram-nos a concluir que
este seria um instrumento apropriado para fazer a recolha de dados para o estudo ora
apresentado, a0 mesmo tempo que estariamos a promover a aprendizagem articulada
nos alunos, nos dominios da gramatica e da escrita (Duarte, 1992, 2001; Silva, 2010;
Silvano & Rodrigues, 2010; Teixeira, 2014; Xavier, 2012).

Todavia, no momento em que surgiram estas questdes, ndo definimos de
imediato um percurso definitivo para o estudo. Muitas questfes foram surgindo depois,
a medida que se fez uma revisdo de literatura sobre o tema que se procurou aprofundar.
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), esta é uma das caracteristicas da educacao
qualitativa em educacao. Afirmam os autores que “o investigador qualitativo planeia
utilizar parte do estudo para perceber quais sdo as questdes mais importantes” e que,
portanto, “ndo pressupde que sabe o suficiente para reconhecer as questdes
importantes antes de efectuar a investigacao” (p. 50).

Efetivamente, no momento inicial as questdes surgiram como um “turbilhdo de
ideias”, que foi progressivamente ganhando forma a medida que se avancou e se
estruturou o estudo. O plano de investigacdo foi evoluindo a medida que nos
familiarizamos com o ambiente, com as pessoas, com os dados recolhidos através da
observacao direta. Na verdade, existia um plano inicial, flexivel, tendo sido cada etapa
definida em funcdo da anterior, dai que este seja um processo de aprendizagem
construido com sentido e significado.

A aplicacdo dos laboratdrios gramaticais em contexto de estagio decorreu de
forma integrada nos conteddos programaticos para os anos de escolaridade em
guestao, partindo das dificuldades que se identificou nos alunos. A sua aplicagcdo, ndo
foi, portanto, posterior ao estagio, num momento em que possivelmente surgiria
descontextualizada e néo faria tanto sentido para o percurso de aprendizagem dos
alunos.

Sintetizando de forma breve o resultado deste percurso investigativo,
percebemos que 0 ensino articulado da escrita e da gramética é benéfico para a
aprendizagem dos alunos, tendo sido nossa intencdo verificar se a utilizagdo de
laboratérios gramaticais conduzia a uma melhoria dos resultados, como se evidenciara

adiante.
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Em suma, ao longo deste percurso compreendemos a importancia de nos
assumirmos como professores-investigadores, fazendo investigacao na prépria pratica,
como € reconhecido por varios autores (Alarcdo, 2001; Ponte, 2002; Rold&do, 2000).
Efetivamente, ndo sendo o professor um simples “executor de curriculos”, este deve ser
fundamentalmente “um gestor em situacdo real e um intérprete critico de orientagdes
globais” (Alarcéo, 2001, p. 2), tendo, para isso, que desenvolver um espirito de pesquisa
gue contribua para o conhecimento sobre a educacao.
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Parte Il — A articulacdo dos dominios da Escrita e da Gramética para uma melhor

aprendizagem - o uso do laboratério gramatical

2.1. Introducdao

O tema desta investigacao emergiu da prépria pratica, através da reflexao sobre
as questdes que surgiram e para as quais procuramos encontrar respostas. Verificou-
se que os alunos apresentavam bastantes dificuldades ao nivel da escrita e apés uma
andlise mais aprofundada das suas produc¢fes textuais compreendemos que essas
dificuldades se prendiam com lacunas ao nivel da compreenséo e aplicacao de aspetos
gramaticais.

Considerando que o desenvolvimento da competéncia de escrita assume
particular relevo na vida de qualquer cidaddo, na medida em que é uma atividade diaria
gque o individuo tem que dominar, respeitando as regras estabelecidas, para melhor se
integrar nessa comunidade (Travaglia, 2009), e estando cientes da importancia
conferida a aprendizagem dos dominios da Gramética e da Escrita pelos documentos
norteadores do ensino (ME/DGIDC, 2009; MEC, 2012a), concebemos os seguintes
objetivos para este estudo: i) analisar as Metas Curriculares de Portugués (2012) e o
Programa de Portugués para o Ensino Basico (2009), no que refere ao ensino da escrita
e da gramatica; ii) evidenciar, através de uma revisédo de literatura, a relagdo existente
entre os dois dominios e as suas vantagens para a aprendizagem,; iii) propor o
laborat6rio gramatical como metodologia para o ensino-aprendizagem articulado da
gramatica e da escrita; iv) analisar os resultados da aplicacdo dos laboratérios

gramaticais, nos diversos niveis de ensino em que decorreu a nossa pratica.

2.2. Revisdo da literatura

Nesta seccédo, fazemos uma revisdo da literatura sobre o tema do estudo em
questdo. Salientamos que parte dos resultados do nosso estudo foi publicado, por
convite, na revista Metalinguagens (Teixeira, Gorgulho & Lopes, 2015), tendo o texto

ora apresentado sido objeto das necesséarias reformulagées.

A Escrita e a Gramatica nos documentos reguladores do ensino

De acordo com o Programa de Portugués do Ensino Basico (PPEB) (ME/DGIDC,
2009), existe uma evidente relagéo entre a escrita e a gramatica da lingua, uma vez que
a escrita se constitui como “um processo de fixagdo linguistica que convoca o

conhecimento do sistema de representacdo grafica adotado, bem como processos
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cognitivos e translinguisticos complexos” (p. 16), que tem que estar de acordo com as
regras gramaticais estabelecidas para que o texto seja considerado correto.

No PPEB (ME/DGIDC, 2009) refere-se o “conhecimento explicito da lingua”
(CEL) como um conhecimento que aponta para uma instrugdo formal, intencional, sobre
a capacidade de “sistematizar unidades, regras e processos gramaticais do idioma,
levando a identificagdo e a correcgao do erro” (p. 16), a par de uma reflexdo permanente
sobre a lingua. Assim, a analise e reflexdo sobre a lingua assumem-se como aspetos
fundamentais para desenvolver a consciéncia linguistica dos alunos, de modo a
transformar o seu conhecimento implicito sobre a lingua num conhecimento explicito.

No que refere ao 1.° CEB, os resultados esperados ao nivel da escrita
relacionam-se intimamente com os objetivos propostos no campo do CEL. O objetivo de
producdo de textos com respeito pelas regras de ortografia e pontuagdo e com
mobilizagdo de conhecimentos adquiridos na compreensdo e produgcdo de textos
evidencia esta articulacdo. De facto, a apresentacdo de um texto escrito organizado,
com uma correta aplicagdo da pontuagéo, o uso do léxico adequado e o bom dominio
da sintaxe demonstram que o aluno tem efetivamente um conhecimento sobre a sua
lingua. Relativamente ao 2.° CEB, expecta-se que os alunos se tornem produtores de
textos com autonomia crescente, tendo presente que o CEL devera ser “reinvestido na
melhoria dos desempenhos nas outras competéncias”’, nomeadamente na escrita
(ME/DGIDC, 2009, p. 74).

Nas Metas Curriculares de Portugués (MCP) (MEC, 2012a), o referido CEL
aparece com a designagdo de “Gramatica”’, o que ndo impede que se invista num
trabalho baseado no ensino explicito da mesma. A sua relacdo com a area da escrita é
evidenciada ao afirmar-se que se pretende que “o aluno adquira e desenvolva a
capacidade para sistematizar unidades, regras e procedimentos gramaticais da nossa
lingua, de modo a fazer um uso sustentado do portugués padrao nas diversas situacées
da oralidade, da leitura e da escrita” (p. 6).

Consideramos que, enquanto professores de Portugués, nos devemos
guestionar sobre se os individuos possuem uma competéncia efetiva para o uso da
lingua portuguesa, sobretudo no que diz respeito a escrita, nos mais variados contextos
da sua vida. Neste sentido, assumimos como fundamental que o professor conheca
muito bem os documentos que orientam e regulam a sua prética, para poder ajudar 0s
seus alunos na aquisicdo de niveis elevados de literacia (Teixeira & Santos, 2011).
Efetivamente, acreditamos que o desenvolvimento literacito impde que haja uma
articulacdo entre os diversos dominios do Portugués: leitura, escrita, oralidade e

conhecimento da lingua.
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Escrita e Gramatica — sua relagdo

Apdés uma analise aos documentos normativos que regulam o ensino do
Portugués, no que respeita a relacdo escrita-gramatica, compreende-se facilmente a
reconhecida importancia de possuir conhecimento linguistico para o adequado
desenvolvimento da capacidade de escrita.

Por norma, consideramos correto um texto quando este segue determinadas
convencdes linguisticas determinadas pelo uso geral da lingua que se faz numa
comunidade. Para essa correcao também contribuem aspetos estilisticos diversos,
como a pontuacéo, as construcdes sintaticas, a selecdo lexical (Cassany, 1999).

Segundo Travaglia (2007), quando usamos expressdes como “aspetos
gramaticais e textuais da fala/escrita” damos a ideia de que o que é textual ndo é
gramatical e vice-versa, conduzindo, assim, a uma consequente separagao entre as
atividades de ensino da gramética e de producdo textual. Em nosso entender, esta
situacdo néo é favoravel ao processo de ensino e aprendizagem da escrita, uma vez
gue os dois dominios em questdo devem ser trabalhados em articulacéo, no sentido de
uma aprendizagem mais solida. Alguns estudos realizados sobre a tematica
demonstram e reforcam a existente relacdo entre a consciéncia linguistica e o
desempenho na escrita, assim como nos dominios da leitura e da oralidade (Costa et
al., 2010; Teixeira, 2014).

No processo de ensino e aprendizagem da escrita, o professor devera procurar
incentivar os alunos a escreverem como sabem, melhorando progressivamente a sua
capacidade de escrita. Afirmam Martins e Niza (2001) que se procura “fazer evoluir essa
escrita, por vezes incipiente, para uma escrita mais adequada ao que se quer dizer,
mais compreensivel para quem a Ié, mais organizada sintacticamente, mais correta do
ponto de vista da ortografia e da pontuacao” (p. 217). Por outras palavras, para que os
alunos melhorem a sua capacidade de escrita, ttm também que progredir no seu
conhecimento gramatical.

De facto, para uma sequéncia linguistica se tornar num texto é necessario uma
série de elementos que constituem a gramatica da lingua. Posto isto, podemos afirmar
que tudo o que é gramatical é textual e vice-versa e que estudar gramatica €,
fundamentalmente, conhecer os recursos de que uma lingua dispde para se produzir
textos com as intencdes pretendidas (Travaglia, 2007).

A instru¢do gramatical torna-se Util e necessaria para o desenvolvimento da
competéncia de escrita na medida em que a instrugdo gramatical sdo atribuidas duas
funcdes principais: i) oferecer aos alunos o conjunto de regras e de conhecimentos
sobre a lingua de que necessitam quando, enquanto escrevem um texto, devem corrigi-

lo na dltima fase do processo de composicdo; ii) dar aos alunos um conjunto de
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conhecimentos tedricos sobre a linguistica e sobre a estrutura da lingua, da mesma
maneira que se aprende qualquer outra ciéncia (Cassany, 1996).

Com frequéncia, os falantes da lingua portuguesa afirmam que nao sabem
Portugués, precisamente porque ndo compreendem a relagéo entre dois elementos que
ndo se podem dissociar, a gramética e o texto, nem a real utilizacdo dessas
aprendizagens, isto €, o funcionamento da lingua. Mendes (2006) constatou, durante a
sua pratica docente, que o ensino fundamental da gramatica que presenciou ndo
conduzia os alunos a escreverem eficientemente de acordo com as regras do portugués
padrdo contemporaneo. A autora critica a excessiva exposi¢ao da gramatica tradicional,
focada quase exclusivamente na variedade escrita padréo, a norma culta.

Cassany (1996) ja tinha refletido anteriormente sobre esta ideia, dizendo que
essa forma tradicional de ensino da gramatica podera até conduzir os alunos a terem
algum conhecimento sobre a estrutura e a fungéo das ora¢des, mas como as situacdes
de pratica relacionadas com o uso real da lingua sao raras, o resultado traduzir-se-a em
“estudiantes que, si bien pueden analizar minuciosamente la sintaxis de una frase, son
incapaces de escribir coherentemente un texto longo” (p. 84).

Para contrariar esta tendéncia, uma estratégia que o professor pode adotar para
fazer com que os alunos considerem a gramatica algo interessante de aprender, ao
mesmo tempo que desenvolvem a sua capacidade de producéo escrita, podera passar
pela aposta em metodologias de estudo que lhes permitam observar e experimentar
dados, em vez de se focalizarem na memorizacdo de taxonomias. Assim, sugerimos a
utilizacdo do laboratério de gramatica como metodologia de ensino, sobre o qual se
explanara adiante (Costa et al., 2010; Duarte, 1992, 2008, 2011; Teixeira, 2014;
Teixeira, Gorgulho & Lopes, 2015; Xavier, 2012).

Do ensino a aprendizagem da Escrita

Atendendo ao exposto, parece ser evidente que saber escrever € uma
competéncia fundamental para qualquer aluno, para qualquer pessoa. Para Cassany
(1999), escrever consiste, tdo s6, em aprender a utilizar as palavras para que
signifiguem o que pretendemos em cada contexto.

De acordo com Azevedo e Teixeira (2011), o dominio da competéncia de escrita
€ sinénimo de sucesso na escola, uma vez que grande parte do ensino assenta num
suporte escrito e, além disso, os alunos sédo avaliados sobretudo através da escrita.
Anteriormente, Barbeiro (1999) ja tinha refletido sobre esta “dicotomia”, defendendo que
a expressao escrita € uma forma importante de registo e de avaliagdo, estando presente

em todas as disciplinas e ndo apenas na de Portugués. Por esta razdo, muitos alunos
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apresentam insucesso escolar, uma vez que tém dificuldade em atingir os objetivos
definidos para a expresséo escrita.

Para além da importadncia que tem no meio escolar, a escrita assume-se
igualmente como uma necessidade em muitas dimensdes da vida de um sujeito ativo
na sociedade (Barbeiro, 1999; Barbeiro & Pereira, 2007), tal como é também referido no
proprio PPEB (ME/DGIDC, 2009), em que se afirma que “a aprendizagem da lingua
condiciona e favorece a relagdo da crianga e do jovem com o mundo” (p. 12).

Considerando que a qualidade dos saberes do professor interfere diretamente
no desenvolvimento de competéncias dos alunos, acreditamos que a aprendizagem da
escrita esta dependente, em grande medida, do modo como o professor a ensina, do
tempo dedicado a esse trabalho e das estratégias desenvolvidas para o efeito (Azevedo
& Teixeira, 2011). Efetivamente, ndo é suficiente conhecer os objetivos a atingir no
produto final, devendo o professor dar aos alunos os apoios necessarios durante o
percurso de desenvolvimento das capacidades de expressado escrita (Barbeiro, 1999).
Para que tal seja possivel, o professor tem que ser proficiente em lingua portuguesa, de
modo a conseguir identificar o nivel de desenvolvimento linguistico dos seus alunos e
promover as estratégias que conduzam a complexificacdo das suas aprendizagens
(Duarte, 2001).

Halté (1989, citado em Pereira, 2000) aponta trés saberes fundamentais
interdependentes que constituem a estrutura do saber-escrever. O primeiro € o saber
planificar, tendo em conta tudo o que isso implica, isto é, a situacdo de comunicacao, o
referente, o tipo de texto predominante. O segundo esta relacionado com o saber
textualizar e o terceiro aponta para o saber corrigir 0 texto que se escreveu, detetando
incoeréncias e fazendo reformulag6es, quando necessario.

Todavia, ensinar a escrever é uma tarefa dificil, pelo que acreditamos que o
processo de escrita ndo se limita a representagao gréafica de frases e que ndo pode ser
entendido simplesmente “como um processo puramente linear, iniciado com a
planificacdo, passando pelo acto da escrita propriamente dito e terminando com a
revisao” (Barbeiro, 1999, p. 12). Existem, entdo, varios aspetos a considerar no
processo de producdo textual e que sdo objeto de reflexdo de variados autores, sob
diferentes pontos de vista, e que explanamos seguidamente de forma breve.

Azevedo (2000) e Aleixo (2005) dizem-nos que, mesmo antes de comecar a
escrever, a crianga ja tem muito conhecimento sobre 0os mecanismos inerentes ao
processo de escrita, ideia que é reforcada por Nadeau e Fisher (2011). Contudo, s6 uma
aprendizagem explicita destes aspetos conduzira ao sucesso da escrita, tal como o
defendem Martins e Niza (2001).
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Num processo anterior a este, ainda antes de iniciar as competéncias de leitura
e de escrita, a crianga precisa de desenvolver a sua consciéncia fonoldgica, que Ihe
permitira distinguir os sons nas palavras e, posteriormente, fazer a associacao de sons
as letras e a segmentacdo de palavras (Silva, 2008). Para além disto, € também
importante que as criancas desenvolvam a consciéncia de palavra e de frase, para o
qgue contribui 0 conhecimento gramatical, possibilitando a compreenséo das relacdes
entre palavras e frases, e entre frases e o texto. Desta forma, é possivel evitar a
“aprendizagem” de erros gramaticais.

Posto isto, entendemos ser benéfico para aprendizagem dos alunos que se
proporcionem situacdes de aprendizagem que sejam motivadoras, como por exemplo a
realizacdo de exercicios de escrita livre e criativa. Consideramos igualmente importante
que se experienciem variados percursos pedagégicos de modo a que cada aluno se
possa apropriar de conhecimentos gramaticais que facilitem o aperfeicoamento da
expressao pessoal, através da reflexdo e do treino (Azevedo, 2000).

Para Tavares (2007), a escrita € uma atividade complexa que se realiza de
acordo com certas regras que garantem a coeséao textual, sendo que entendemos por
coesao o “conjunto de relacdes ou vinculos de significado que se estabelecem entre
diferentes elementos do texto e que permitem ao leitor interpreta-lo com eficacia™
(Cassany, 1999, p. 82). A coesdo é uma propriedade do texto que esta intimamente
ligada a coeréncia e adequacéo textual, dado que possibilita transmitir o sentido global
de uma estrutura numa situacdo de comunicacao especifica que condiciona as suas
particularidades linguisticas (Jimeno, 2006).

Neste sentido, existem alguns indicadores que consideramos necessarios para
se ter um texto coerente, sendo eles: insercdo num esquema formal, materialidade
grafica, conectores temporais e légicos, concordancia verbal e elementos anaféricos. A
coeréncia de um texto estabelece-se aos niveis macro e micro-estrutural, isto é, o texto
tem que ser coeso micro-estruturalmente e coerente macro-estruturalmente para que
assim possa ser designado (Barbeiro & Pereira, 2007; Pereira, 2000; Tavares, 2007).
Para redigir um texto com correc¢éo, dispomos de uma série de recursos da lingua que
podemos e devemos utilizar, nomeadamente, pronominaliza¢des, substituicdes lexicais,
referéncias contextuais, recuperacdes inferenciais. De facto, um texto n&o pode repetir
indefinidamente a sua informacéo, pois dessa forma ndo sera coerente.

Segundo a opinido de Barbeiro e Pereira (2007), a escola tem a funcdo de tornar
os alunos capazes de produzir textos variados, de acordo com o papel que pretendem

desempenhar na sociedade. Assim, o professor devera conduzir os alunos a aquisicao

3 Traduc&o nossa.
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das competéncias compositiva, ortografica e grafica, necessérias para a producdo de
um documento escrito. A competéncia compositiva diz respeito a forma como
combinamos expressdes linguisticas com o objetivo de formar um texto. Por sua vez, a
competéncia ortografica relaciona-se com as regras que determinam a representagéo
escrita das palavras. Por fim, a competéncia gréfica relaciona-se com “a capacidade de
inscrever num suporte material os sinais em que assenta a representacido escrita”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5).

Na investigacdo que realizou, Pereira (2000) identificou junto de alguns
professores um ensino tradicional da escrita, com base na realizacdo de exercicios
quase sempre descontextualizados. A nossa experiéncia também nos tem revelado que,
muitas vezes, na escola ndo se da a devida importancia ao nivel situacional, nem se
percebe que as incongruéncias semanticas que o0s alunos evidenciam nas suas
producdes escritas podem estar relacionadas com a incompreensdo da
contextualizacdo do texto. De facto, a tradicional forma de ensino da escrita, baseada
na redacédo de histérias seguindo os passos fundamentais definidos pelo professor e a
consequente partilha com os colegas, adotada sobretudo no 1.° ciclo, ndo se tem
revelado eficaz para ajudar os alunos a escrever (Azevedo & Teixeira, 2011). Importa,
pois, propor novas estratégias de ensino, gue conduzam a uma real aprendizagem.

Duarte (2001) diz-nos que, apesar de ser um processo dificil, as investigacdes
realizadas na area demonstram que mais de 95% das criangas tém sucesso na
aprendizagem da escrita se o ensino for bem planeado e preparado por professores
competentes. Neste sentido, Barbeiro e Pereira (2007) sugerem que a aprendizagem &
mais consistente quando os alunos se envolvem em atividades sequenciais, que lhes
vao conferindo uma progressiva autonomia na producéo textual.

Feita uma breve abordagem ao processo de ensino e aprendizagem da escrita,
bem como aos varios conhecimentos e capacidades a ela inerentes, depreendemos,
entdo, que para conseguir escrever é necessario articular conhecimentos gramaticais a
varios niveis. Parafraseando Cassany (2000), Aleixo (2005) refere que “a morfologia e
a sintaxe [se assumem] como ‘coragao da gramatica’ e atribuem ao Iéxico a fungéo de
proporcionar as ‘pegas’ da comunicagao cuja ‘imagem’ visual é facultada pela pronuncia
e a ortografia” (p. 60).

Focamo-nos, de seguida, nos dominios da pontuacdo e do conhecimento
sintético, uma vez que o desenvolvimento destas competéncias, em concreto, vai ao

encontro dos objetivos definidos para o nosso projeto de investigacéo.
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A pontuacado

Segundo Nascimento (2013), os sinais de pontuag¢do sdo marcas gréficas que
conferem coesdo e coeréncia ao texto, para além de salientarem especificidades
semanticas e pragmaticas. A pertinéncia da abordagem deste dominio gramatical
prende-se com o facto de o mau uso da pontuacdo ser um dos problemas mais
frequentes, sendo a colocagdo correta da virgula uma das maiores dificuldades
apresentadas pelos alunos (Costa et al., 2010).

A pontuacao tem um duplo papel na compreenséo do texto escrito. Por um lado,
serve para o escritor conferir expressividade e demonstrar a sua intengéo; por outro,
também o leitor € conduzido para a mensagem que o escritor pretende transmitir, “a
partir da ligacdo muito especifica entre o discurso oral e a entoagéo proporcionada pela
pontuacgdo, a qual tem a funcdo de conter e manifestar a expressividade individual do
escritor” (Assis, 2011, p. 128).

Afirmam Pereira e Azevedo (2005) que as regras de pontuagdo ndo sao
anarquicas, nem (sempre) pessoais, mas variaveis e nem sempre simples, o que
significa que podemos aceitar varias formas de pontuar, mas que ha erros gque
consideramos inaceitdveis. Desta forma, é preciso ensinar os alunos a evita-los,
explicando-lhes a forma correta de utilizacdo da pontuagédo. A experiéncia tem-nos
demonstrado que esta €, de facto, uma dificuldade da maioria dos alunos, que parece
prevalecer a medida que se avanga nos ciclos de escolaridade.

Por esta razéo, é nosso entender que as fun¢des dos sinais de pontuacao tém
gue ser explicadas e sistematizadas, devendo o0s exercicios ser propostos a partir da
fung&o que o sinal de pontuag&o desempenha, recorrendo a exemplos claros e dotados
de sentido para os alunos. Acreditamos que é fundamental apostar numa pratica
sistematizada do uso da pontuagao desde cedo, pois, tal como nos diz Assis (2011), “a
funcéo do docente é mostrar todas as possibilidades do uso da pontuacéo nas funcdes
semantica, prosodica e comunicativa. S6 assim o aluno poderd fazer a escolha
adequada” (p. 128).

No entanto, sabemos, pela nossa experiéncia, que grande parte dos exercicios
relacionados com a utilizagdo da pontuagéo que sé@o propostos aos alunos, no manual
ou noutros materiais didaticos, limitam a capacidade linguistica dos alunos, que muitas
vezes apenas preenchem espagos com o sinal de pontuagdo adequado ou o fazem
corresponder a sua fungéo (Damido, 2010). Desta forma, os alunos néo refletem sobre
a utilizacdo da pontuacéo.

N&o raras vezes, os professores ndo tém um conhecimento aprofundado sobre

um determinado conteudo, o que os leva a utilizarem apenas as propostas de trabalho
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dos recursos didaticos mais utilizados, de que o ja referido manual é exemplo. Em
algumas situagbes, ndo complementam esses materiais com outras ferramentas de
trabalho, deixando muitas lacunas na abordagem dos contetdos. Assim, 0 que acaba
por acontecer é que a abordagem feita aos sinais de pontuacao € quase sempre feita
de uma forma descontextualizada, com base em exemplos retirados de excertos
selecionados aleatoriamente e sem significado para os alunos (Silva, 2013).

De entre os sinais de pontuacgéo a que recorre a lingua portuguesa, destacamos
neste capitulo a utilizacdo da virgula, devido a identificacdo de dificuldades junto dos
alunos, nos diversos contextos de Pratica de Ensino Supervisionada, no que respeita a
sua correta utilizagéo.

Ao contrario do que se diz erradamente muitas vezes, a virgula ndo deve ser
utilizada quando se quer “marcar uma pausa para respirar’, uma vez que “0 emprego
da virgula requer mais do que a simples sensibilidade auditiva” (Simoes, 2012, p. 4) e
que 0 seu correto uso exige que se tenha em conta aspetos semanticos e gramaticais.
Também Pereira e Azevedo (2005) se referem a utilizagdo da virgula, dizendo que a
associacao entre pausa e virgula, resultante da incorreta associacdo da virgula a
entoacdo do oral, conduz frequentemente a erros de pontuagéo, como o da virgula que
separa o sujeito do predicado. Sublinham as autoras que a correta utilizacdo da virgula
obriga a que ndo se confundam as pausas da linguagem oral com 0os momentos da
localizacdo da virgula na escrita.

Posto isto, realgamos que, de acordo com o Dicionario Terminologico (2008), a
virgula € um sinal de pontuacdo que deve ser utilizado para, por exemplo, “a
intercalacdo de oracdes subordinadas adverbiais numa frase, a intercalacdo de um
modificador entre um verbo e o seu complemento ou apds um advérbio conectivo em
inicio de periodo”. Para além destas situacdes, dos alunos é esperado que saibam
utilizar corretamente a virgula de acordo com o contexto, isto é: ndo separar 0s
constituintes  essenciais da frase  (sujeito/predicado, verbo/complemento,
complemento/complemento); separar o modificador quando este esta no inicio da frase,
entre o sujeito e o verbo ou entre o verbo e um complemento; separar as oracdes
coordenadas assindéticas; separar as conjuncdes adversativas, explicativas e
conclusivas e os advérbios conectivos ou locugdes adverbiais com valor idéntico;
separar o modificador apositivo do nome; separar o vocativo; assinalar uma elipse.*

Bechara (2003) e Simfes (2012) indicam também algumas situacdes em que a

virgula deve ser utilizada: para intercalar ou separar o vocativo e 0 aposto; nas

4 Cf.
http://www.portoeditora.pt/espacoprofessor/assets/especiais/educacao 2012/envio _documentacao/docum
entacoes/LP68DLDOC.pdf
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intercalacdes, em que sdo necessarias duas virgulas; antes do “porque”, se a oragao
for explicativa; no caso de zeugma; antes do “e”, quando une duas ideias cujos sujeitos
séo diferentes; com adjuntivos adverbiais deslocados. Entre outros casos, a virgula
também deve ser usada nas orac¢des coordenadas assindéticas, bem como nas
coordenadas adversativas e conclusivas — antes de mas, porém, todavia, contudo,
entretanto, logo, portanto, entao.

Atendendo ao que j& referimos, acreditamos que o desenvolvimento das
competéncias que possibilitam fazer um uso adequado da virgula se alcancga através do
treino e da sistematizacdo das aprendizagens, a par da reflexdo permanente sobre a

sua utilizagéo.

O conhecimento sintatico

O conhecimento sintatico corresponde a parte da gramatica denominada sintaxe.
Este subsistema € responséavel pela selecdo de palavras que combinadas formam
expressoes e frases consideradas corretas (Bechara, 2003), sendo também um dominio
em que os alunos, muitas vezes, apresentam dificuldades (Aleixo, 2005). A consciéncia
sintatica €, entdo, entendida como a capacidade para refletir e manipular a estrutura
gramatical das frases, sendo necessario, para desenvolver essa consciéncia, conhecer
as regras estabelecidas para que as palavras sejam organizadas de modo a produzir
enunciados que facam sentido (Barrera & Maluf, 2003).

Duarte (2000) defende que “o conhecimento sintactico intuitivo permite a cada
falante realizar operacdes muito complexas (quase) automaticamente quando ouve e
quando fala, e dota-o da possibilidade de se pronunciar sobre a boa formacéo de frases
da lingua” (p. 121). Por isso, facilmente se compreende que, mesmo antes de saber
escrever, uma crianga ja consiga distinguir uma frase que Ihe “soe” bem de outra que
nado seja corretamente formada, embora tal atuacao esteja mais ligada a intencao de
comunicar do que propriamente ao foco nos aspetos formais das frases que produz
(Correa, 2004).

Embora exista um numero limitado de pesquisas realizadas neste ambito
(Barrera & Maluf, 2003; Guimarédes, 2002; Rego, 1993), ndo sendo, algumas delas,
consensuais, acreditamos e defendemos que o desenvolvimento da consciéncia
sintatica desempenha um papel muito importante no sucesso da aprendizagem da
leitura e da escrita. A partir dos anos 70, alguns estudos realizados sobre esta tematica
apresentaram esta mesma ideia, acrescentando que o conhecimento metalinguistico
estd associado a qualidade da aprendizagem da escrita (Guimardes, 2002).

Efetivamente, e como também ja referimos, para dominarmos a escrita temos que ter
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conhecimento de diversos aspetos da lingua e tomar consciéncia das caracteristicas
formais da linguagem, de que é exemplo a estrutura sintatica.

E nosso conhecimento que, por norma, as atividades de treino dos aspetos
sintaticos que se propdem aos alunos estdo muito direcionadas para os preceitos da
gramdtica normativa (Travaglia, 2001). No entanto, este tipo de gramatica estuda
apenas os factos da lingua padrédo, em geral, os factos da lingua escrita, dando pouca
importancia a variedade oral da norma culta. Assim, as atividades de sintaxe estdo,
frequentemente, muito limitadas & identificagdo e nominalizagédo de termos e conceitos,
considerando como “erro” tudo aquilo que foge ao padrdo estabelecido. Ora, o que
acontece ao desenvolver-se este tipo de atividades € que, ao invés do que seria
desejavel, o trabalho com a lingua ndo se pauta pelo uso que se faz dela, conduzindo
os alunos, muitas vezes, a ndo compreensao da mesma.

Efetivamente, a consciéncia sintatica desenvolve-se a partir da experiéncia com
a linguagem escrita, sendo este um processo reciproco, uma vez que a consciéncia
sintatica € a base para a utilizacdo de novas estratégias de escrita. Investigacdes
realizadas nesta area (Barrera & Maluf, 2003; Rego, 1993) tém demonstrado que as
criangas mais sensiveis a organizagdo sintatico-semantica das frases tém mais
facilidade de compreenséao da lingua escrita, assim como também recorrem ao contexto
verbal para ler palavras que desconhecem. Da mesma forma, é sabido que as criangas
gue apresentam melhores resultados escolares sdo aquelas que iniciaram o0 processo
de alfabetizacdo com niveis superiores no desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica, nomeadamente no aspeto sintatico.

Acreditamos que o tratamento da linguagem escrita requer um nivel mais
elevado de abstracéo e de elaboracdo cognitiva, para o qual é necessaria a reflexao
consciente. A consciéncia metalinguistica envolve diferentes capacidades como as de
segmentar e manipular unidades da lingua, perceber semelhancas sonoras entre as
palavras, estabelecer diferencas entre significados e significantes, julgar a coeréncia
semantica e sintatica de um texto, que é necessario promover nos alunos desde cedo.

Destacamos neste capitulo o conhecimento que se relaciona com a correta
utiizacdo dos conectores discursivos, capacidade que esta inerente ao
desenvolvimento da consciéncia sintatica, pelo facto de a melhoria deste aspeto em
concreto, conducente & melhoria da capacidade de escrita, ser um dos objetivos desta

investigacao.
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Do ensino a aprendizagem da Gramética

Cassany (1996) define gramatica como uma disciplina teérica que se debruca
sobre as regularidades mais importantes dos usos da lingua. Diz-nos ainda que o
individuo que domina a gramética, para além de possuir conhecimentos teéricos sobre
a lingua, domina os seus usos em contexto.

E nosso entender que uma pessoa tem que conhecer como é a sociedade na
gqual se insere, a sua cultura, para se poder relacionar com o0s outros e que € a linguagem
que reflete a forma como as pessoas de uma sociedade e cultura se relacionam. Ora, €
a linguagem que possuimos que nos permite manter uma interagdo comunicativa dentro
dessa sociedade.

Assim sendo, é importante refletir, entdo, sobre por que é que se da aulas de
uma lingua a falantes nativos dessa lingua. Travaglia (2007) defende que o ensino da
lingua materna tem como objetivo conduzir ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos, para que estes consigam utilizar um maior nimero de recursos
da lingua de acordo com a situagcdo comunicativa em questdo. Assim, um dos objetivos
do ensino da gramética € que os alunos aprendam gramética, ou seja, o conhecimento
da lingua é um fim em si mesmo, devendo a escola desafiar os alunos a conhecerem
aspetos da sua lingua.

Se considerarmos a gramatica como “o conjunto de conhecimentos linguisticos
gue um usuario da lingua tem internalizados para uso efetivo em situagfes concretas
de interagdo comunicativa” (Travaglia, 2007, p. 17), compreendemos, facilmente, como
pode influenciar a qualidade de vida do individuo, ja que o desempenho linguistico de
um falante dependera dos recursos e mecanismos que dominar. Assim, quanto melhor
souber usar a sua lingua, melhor uma pessoa se movimentara dentro da sociedade e
mais facil seré a sua relacdo com os outros.

De acordo com Cassany (1996, 1999), saber graméatica e conhecer os usos da
lingua séo coisas diferentes, sendo certo que quem domina os usos da lingua tem
conhecimentos de gramética que sdo absolutamente necessarios. E importante saber
gramatica, sendo igualmente importante saber aplica-la em contextos de uso, uma vez
que “saber lengua no consiste so6lo en saber las palabras que se usan para cada funcién
lingliistica en cada género o tipo de texto, sino que también es necesario saber
interpretar acertadamente la intencién con que se utilizan” (Cassany, 1999, p.26).

Contudo, com frequéncia ouvimos os alunos dizerem que a aprendizagem da
gramatica ndo tem interesse nem utilidade. Para os professores, 0 ensino da gramatica
também se assume como um processo dificil, quer pelo desinteresse demonstrado

pelos alunos, quer pela observacgéo de resultados nas provas nacionais (Teixeira, 2014),
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que nem sempre sdo os desejados. Correia, Neves e Teixeira (2011) afirmam que,
frequentemente, os professores identificam lacunas nas produgdes textuais dos seus
alunos, ao nivel da sintaxe, da morfologia, da ortografia, conduzindo-nos a refletir sobre
que metodologias € necessario, entao, adotar, para se alcancar a efetiva aprendizagem
dos alunos e uma melhoria dos resultados.

Quando falamos em ensino-aprendizagem da gramatica, temos que ter em
consideracao que o conhecimento explicito da lingua se refere a transformacdo de um
conhecimento que j& existe e que o individuo utiliza implicitamente para comunicar
(Nadeau & Fisher, 2011; Silva, 2010; Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997). E fundamental
transformar o conhecimento implicito/intuitivo dos alunos em conhecimento explicito da
lingua para melhorar o seu desempenho nas competéncias de leitura e de escrita, bem
como possibilitar que o aluno desenvolva progressivamente a sua consciéncia
linguistica.

Consideramos que para se aprender uma lingua é necessario refletir sobre ela,
formular hipéteses e verificar se as mesmas estao corretas de acordo com a constituicéo
e funcionamento da lingua. Cassany (1999) atribui a reflexdo um papel primordial na
aprendizagem da lingua, afirmando que esta “trabalha com representacdes internas e
consiste no desenvolvimento de novas representagdes a partir das ja existentes™ (p.
67). Por outras palavras, podemos afirmar que a reflexdo permite transformar o
conhecimento implicito que ja possuimos em conhecimento explicito.

Todavia, de acordo com Pereira (2000), alguns professores podem pensar que
0s seus alunos, pelo facto de estarem sempre a aplicar a graméatica quando falam ou
guando escrevem, sabem o suficiente sobre graméatica, ndo reconhecendo, assim, a
importancia de os alunos dominarem “determinados saberes declarativos sobre o
sistema formal da lingua” (p. 281). Inés Duarte, referida por Silva (2008), defende que a
desvalorizacdo do ensino do conhecimento explicito da lingua na disciplina de
Portugués acarreta consequéncias graves, pois dificiimente os alunos conseguiréo ter
um bom desempenho na compreensdo e expressao oral e escrita da sua lingua se
alguns aspetos nao lhes forem ensinados explicitamente.

Neste sentido, Travaglia (2009) propde que o0 ensino da gramatica seja orientado
para uma gramatica de uso e para uma gramatica reflexiva, apoiado também pela
gramatica teodrica e normativa. Acreditamos igualmente que, conjugando as
caracteristicas destas concec¢fes de gramatica, teremos uma abordagem reflexiva, que

se preocupa em compreender como é a gramatica implicita do falante, a partir de

5 Traducéo nossa.
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evidéncias linguisticas, ndo deixando de parte o conhecimento, também importante, da
lingua padréo.

Deste modo, propde-se “trabalhar a gramética numa perspetiva formal mais
ampla, na dimensdo do funcionamento textual-discursivo dos elementos da lingua”
(Travaglia, 2009, p.109), visto que a utilizacdo da lingua faz sentido quando aplicada
em determinadas situagBes de interagdo comunicativa, como ja referido. Nestas
condicbes, a aprendizagem da gramatica ter& mais significado, pois os alunos
compreendem que a graméatica € a propria lingua em uso. Deverd ser preocupacao do
professor ensinar gramatica seguindo um principio de progressao, isto €, trabalhando
primeiro os contetdos mais simples e depois os mais complexos (Silva, 2008).

As considera¢fes anteriormente feitas sobre o ensino da gramatica conduzem-
nos a afirmar com seguranca que o objetivo do ensino da gramatica € que os alunos
observem, cologuem hipéteses, manipulem a lingua, para que compreendam as regras
gue |Ihe estao subjacentes, ndo se pretendendo que o aluno memorize regras nas quais
nao encontra utilidade. Contudo, como também j& foi referido, em muitos casos a
gramatica ndo € vista pelos alunos como uma situacéo desafiante, motivadora, que
conduz a descoberta e a aprendizagem.

Na verdade, da-se-lhe pouca importancia, € considerada pouco estimulante,
sobretudo porque os alunos nao obtém um feedback das suas aprendizagens a nao ser
nos momentos formais de avaliacdo, que normalmente conduzem a uma classificagdo
guantitativa. Um dos maiores problemas talvez seja o facto de na aula ndo se refletir
sobre gramatica, sobre a estrutura da lingua que usamos constantemente no NOsso
quotidiano. Em vez disso, ensina-se gramatica porque faz parte dos Programas e estes
tém que ser cumpridos (Pereira, 2000).

Posto isto, deduzimos entdo que o dominio da gramatica tem sido negligenciado
no ensino do Portugués (Cateldo & Calsa, 2004; Viegas, 2013). Acreditamos que o
ensino compartimentado da gramatica prejudica a aplicabilidade do seu conhecimento
e que é possivel tornar a aprendizagem da gramatica em algo realmente fascinante se
procurarmos partir de questdes pertinentes sobre a lingua e que envolvam os alunos
em atividades de descoberta guiada. Neste sentido, sugerimos a utilizacdo do
laboratério gramatical como um bom recurso para ensinar explicitamente gramatica,

uma vez que proporciona o ensino pela descoberta.

O Laboratoério Gramatical como metodologia de ensino

Como temos vindo a referir, nas aulas de Portugués é frequente dedicar-se mais

tempo as praticas de rececdo e compreensao textual do que a sua producdo. No
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entanto, sendo a escrita uma capacidade técnica que € preciso exercitar a medida que
se evolui, também, no grau de complexidade, o papel secundario que se tem atribuido
a reflexdo no ensino da lingua tem revelado as suas consequéncias. Duarte (1992)
refere que os alunos, quando terminam a escolaridade, ndo tém “consciéncia explicita
das regularidades da lingua, dos tipos de unidades que formam as palavras e as frases,
dos paradigmas flexionais, dos processos de formacdo de novas palavras, dos padroes
de articulagdo entre as frases” (p. 165). A autora diz-nos, ainda, que o seu fundo lexical
€ muito reduzido e que os alunos apresentam claras dificuldades ao nivel ortogréfico e
da pontuagéo.

Posto isto, acreditamos que para haver uma aprendizagem significativa é preciso
tornar claro, tanto para o professor como para o aluno, qual a questéo a que se pretende
responder (Azevedo, 2000; Costa et al., 2010). No sentido de inverter o panorama que
descrevemos, no PPEB (ME/DGIDC, 2009) sugere-se que se realizem atividades de
aprendizagem pela descoberta, de que sao exemplo os laboratérios gramaticais, o que
implica que haja algo a descobrir. Xavier (2012) corrobora esta ideia, afirmando que a
forma mais eficaz de transformar o conhecimento implicito em conhecimento explicito é
recorrer, precisamente, a atividades de descoberta, em que a explicitagdo ocorre de
forma mais significativa.

A observacédo de regularidades tem-se revelado uma boa estratégia, uma vez
que “a explicitacao do conhecimento gramatical implicito passa por reconhecer que este
€ um conhecimento altamente regular e sobre o qual temos intuigdes claras” (Costa et
al., 2010, p. 25). Também Aleixo (2005) destaca a importancia das situacbes de
observacao e andlise, que permitem ao aluno refletir e explicitar as regras e relacdes
gramaticais do sistema linguistico que domina, ainda que intuitivamente. Defende-se
gue o ensino da graméatica deve ocorrer por etapas, sendo as primeiras praticar e
descobrir — estdo ao nivel do conhecimento implicito — e a terceira sintetizar — ao nivel
da gramatica explicita.

Neste sentido, a metodologia utilizada neste estudo foi o laboratério de
gramatica. O laboratério gramatical foi sugerido como metodologia de trabalho pela
primeira vez por Inés Duarte, em 1992, ao verificar que se dava pouca importancia ao
ensino da gramatica nas aulas de Portugués. A autora defende que através do
laboratério gramatical os alunos desenvolvem a sua capacidade reflexiva, assumindo
um papel fundamental ao longo do processo de aprendizagem. Desta forma, os alunos
percebem que a lingua também se pode entender como objeto de estudo, que se pode
observar, descrever e compreender.

Acreditamos que a reflexdo sobre a estrutura e o funcionamento da lingua

através do laboratorio gramatical ajuda os alunos a descobrirem as regras que usam de
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forma intuitiva e as que devem usar em certos contextos, permite que adquiram rigor na
observacao e que tornem explicito o conhecimento que tém sobre a lingua de uma forma
reflexiva (Silvano & Rodrigues, 2010; Teixeira, Gorgulho & Lopes, 2014, 2015). As
potencialidades deste instrumento de aprendizagem sédo também defendidas por Silva
(2010), que nos diz que a sua vertente marcadamente experimental confere aos alunos
a oportunidade de questionarem e de refletirem sobre a lingua, “treinando o pensamento
analitico e a experimentagéo” (p. 724).

Para tanto, Duarte (1992) sugere que a oficina gramatical integre quatro etapas
fundamentais, sendo elas: i) apresentagéo dos dados, ii) descricdo e compreensao dos
dados, iii) realizacdo de exercicios de treino, iv) avaliacdo. Os exercicios de treino
assumem particular importancia, uma vez que proporcionam aos alunos o tempo de
pratica indispensavel “a que o essencial das generalizagbes descritivas atingidas na
fase anterior do trabalho fique armazenado na memdria de longo prazo” (p. 171). Na
fase da avaliacdo, o papel do professor € muito importante, sendo fundamental que este
dé ao aluno um feedback sobre a sua evolugao.

Pelas ja defendidas potencialidades deste instrumento didatico para a
aprendizagem, utilizamo-lo como recurso para o desenvolvimento da capacidade
compositiva dos alunos, como se evidenciar4 adiante, no capitulo da andlise dos

resultados da investigacgao.

2.3.  Aspetos metodolégicos

A metodologia utilizada para este estudo é de natureza qualitativa, dado que é
um estudo de caso e assume caracteristicas de investigacao na propria pratica, sendo
os resultados apresentados resultantes da pratica letiva e tendo-se como objetivo
compreender o contributo do ensino articulado da escrita e da gramatica para a
aprendizagem significativa dos alunos.

Adotou-se uma postura critica no decorrer do estudo, de modo a garantir que os
resultados ora apresentados fossem o mais fidedignos possivel e ndo influenciados por
opinides subjetivas, procurando “estudar objectivamente os estados subjectivos dos
seus sujeitos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 67). Assim, conjugaram-se saberes
anteriormente adquiridos ao longo do percurso de formacdo com os conhecimentos que
fomos desenvolvendo no decorrer deste projeto e procuramos interpretar os resultados

obtidos, de forma a dar resposta as questdes do estudo.
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2.3.1. Contextos de ensino do estudo

O estudo foi desenvolvido nos préprios contextos da préatica pedagogica, ou seja,
em todos os contextos de estagio em que se teve oportunidade de lecionar a area
curricular de Portugués. Assim, decorreu do trabalho desenvolvido durante as aulas
lecionadas a trés turmas do ensino basico — uma do 2.° ano, uma do 4.° ano e outra do
5.° ano —, nas quais se identificou a existéncia de algumas dificuldades, emergindo dai
a necessidade de desenvolver um estudo investigativo (Ponte, 2002). Na investigacao
qualitativa em educacédo, o ambiente privilegiado para a recolha de dados é o ambiente
natural em que os participantes envolvidos se encontram (Bogdan & Biklen, 1994), dai
a pertinéncia de o estudo se ter desenvolvido nos contextos mencionados.

Privilegiou-se uma abordagem de ensino de tipo “laboratorial” (Duarte, 1992;
ME/DGIDC, 2009; Xavier, 2012), isto é, que permitiu aos alunos verificar e experimentar
dados, tendo sido utilizados como metodologia de recolha de dados os laboratérios
gramaticais e a analise documental dai decorrente. Para além disto, recorreu-se
também a observacao participante e aos registos feitos no diario de campo para fazer a
recolha de dados.

2.3.2. Opcdes metodologicas

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigacao qualitativa em educacgéo
caracteriza-se por privilegiar o ambiente natural como fonte direta de dados. Neste caso,
como ja foi referido, o estudo foi desenvolvido no ambiente natural dos participantes,
isto €, no meio escolar, sendo que nos assumimos como instrumento principal de
recolha de dados (Afonso, 2005; Bell, 1997). Para além desta caracteristica, o estudo
ora apresentado assenta numa componente descritiva, pois procura-se fazer uma
andlise a fundo da riqueza dos dados recolhidos para uma melhor compreensao da
realidade, sendo essa uma das vantagens do estudo de caso.

A investigacdo qualitativa pde o enfoque no processo, ao invés de se interessar
unicamente pelo resultado. Também esta caracteristica justifica que o presente estudo
é de natureza qualitativa, uma vez que foi nossa preocupagdo analisar o desempenho,
as dificuldades e os progressos dos alunos ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, ndo nos tendo focado apenas nos resultados finais que apresentaram.

Sendo este um estudo de caso, a observacdo do contexto e do grupo de
participantes foi uma constante ao longo de todo o processo investigativo (Bogdan &
Biklen, 1994). Efetivamente, & medida que se foi conhecendo melhor o tema em estudo,

o plano foi sendo reelaborado, definindo-se novas estratégias, com o sentido de articular
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teoria e pratica e agir em funcéo do conhecimento produzido. De acordo com Yin (2005),
esta abordagem adapta-se a investigagdo em educacgdo, uma vez que o professor-
investigador se confronta frequentemente com situagbes complexas, tentando
encontrar, por isso, respostas para o “como?” e o “porqué?”.

Uma das limitagdes frequentemente apontadas ao estudo de caso tem a ver com
a sua validade interna, uma vez que a analise é feita sob o ponto de vista do professor-
investigador. Todavia, é possivel assegurar essa validade se se fizer uma triangulagéo
dos dados, isto €, se se conjugar varias fontes de recolha de dados e se fizer o
cruzamento com a teoria (Vieira, 1999; Yin, 2005). Posto isto, consideramos que 0 n0Sso
estudo apresenta as condi¢cdes necessarias para assegurar a validade interna do
mesmo.

Relativamente & investigacdo sobre a propria pratica, caracteristica deste
estudo, esta tem dois objetivos principais, de acordo com Ponte (2002). O primeiro sera
o de alterar aspetos da prética que identifiquemos como problematicos e o0 segundo o
de tentar compreender a natureza desses problemas, de modo a encontrar uma
estratégia de acdo, sendo, portanto, uma vantagem para o professor que deseja
melhorar a sua pratica. O autor define quatro momentos principais de uma investigacao
na propria préatica: i) formulacdo das questdes do estudo, ii) recolha de dados que
possibilitem encontrar respostas para as questdes, iii) interpretacdo da informacao

obtida e iv) apresentacéo e divulgacéo das principais conclusées.

2.3.3. Participantes

Os participantes deste estudo foram 71 alunos do ensino basico, com idades
compreendidas entre os 7 e 0s 10 anos de idade, distribuidos da seguinte forma: 24
alunos do 2.° ano, 16 alunos do 4.° ano e 31 alunos do 5.° ano. Todos os alunos das
turmas dos referidos anos de escolaridade com as quais se trabalhou em contexto de
estagio participaram no estudo. No que respeita aos alunos do 5.° ano, tendo-se
trabalhado com trés turmas do 5.° ano na area do Portugués, selecionou-se a que
consideramos que seria mais exemplificativa dos resultados.

De um modo global, e de acordo com os respetivos planos de turma, podemos
considerar que os alunos apresentavam resultados escolares de nivel bastante
satisfatério, demonstrando interesse pelas atividades propostas, 0 que gerava um
ambiente propicio a aprendizagem e contribuia para promover bons habitos de trabalho.
Uma parte destes alunos revelava habitos de leitura e de escrita, bem como facilidade
na expressdo oral, contudo, verificou-se a existéncia de algumas dificuldades na

expressao da lingua portuguesa, na sua vertente escrita.
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Dos alunos participantes, dois tinham dislexia e um tinha dislexia e disortografia,
evidenciando por isso maiores dificuldades na &rea curricular que é objeto de estudo.
Por essa razdo, estes alunos beneficiavam de medidas de apoio ao nivel da Educacéo
Especial, que tém como objetivo contribuir para colmatar as suas dificuldades e auxiliar
na progressao das aprendizagens.

A identidade dos participantes foi protegida, tendo sido mantida em anonimato,
qguer no material escrito recolhido, quer nos relatos verbais registados aquando da
observacéao.

2.3.4. Recolha e andlise de dados

A recolha de dados foi feita através do trabalho de campo, sendo esta uma das
caracteristicas da investigacdo qualitativa, dado que se desenvolveu no ambiente
natural dos sujeitos. Procurou-se estar-se integrado nesse ambiente natural, mas,
simultaneamente, tentou-se “estar do lado de fora”, isto €, ndo permitindo que se tivesse
uma acao intrusiva que comprometesse as atitudes dos participantes, nem que esse
envolvimento influenciasse a nossa andlise, de forma a enviesar os dados recolhidos.
Adotou-se, portanto, uma postura de quem quer saber mais e por isso investiga,
procura, analisa e relaciona. Recorreu-se a multiplas fontes de evidéncia, o que

possibilitou relacionar varios aspetos referentes ao mesmo dominio.

Observacéo participante

Consideramos que a observacao se assume como uma técnica de recolha de
dados util e fidedigna, pois a informacéo obtida ndo é condicionada pelas opinides dos
sujeitos (Afonso, 2005). Neste caso, o investigador faz registos sobre o que observa e
considera ser pertinente para o estudo que se encontra a desenvolver. Many e
Guimardes (2006) definem a observacdo como um instrumento de pesquisa que
consiste na recolha de dados através do exame visual de determinada situagéo, que
proporciona varias perspetivas possiveis, dependentes dos objetivos do investigador e
das hipéteses de partida para a investigagdo. Assim, 0s aspetos que se observaram
tiveram precisamente em consideragdo as questfes que se considerou que poderiam
servir como resposta para as questdes de partida, ou seja, procurou-se observar de que
forma os alunos conseguiam aprender melhor quando o ensino da gramatica e da
escrita era desenvolvidos de forma articulada, através da utilizacdo dos laborat6rios
gramaticais.

Realizou-se uma observacdo participante néo-estruturada, uma vez que se

assumiu o papel de professora e simultaneamente de observadora, tendo os registos
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efetuados assumido essencialmente a forma de notas de campo manuscritas no diario
de bordo. Segundo a perspetiva de Damas e De Ketele (1985), a observacédo pode
igualmente consistir numa das fases da investigacdo em que o objetivo € familiarizar-se
com a situagéo a estudar, descrevendo e analisando, “com o fim de fazer surgir uma

hipotese coerente com o corpo de conhecimentos anteriormente estabelecidos” (p. 13).

Notas de campo (diario de bordo)

Partindo do pressuposto de que o ensino é uma atividade profissional pautada
pela reflexdo e que a visdo que o professor tem do seu proprio trabalho lhe permite auto-
escarecer-se na sua propria verbalizagdo, oral ou escrita, consideramos que o diério de
bordo, ou diario de aula, como o designa Zabalza (1994), é um bom instrumento para
conhecer a agéo do professor, bem como as problematicas que este aborda.

As notas de campo que se registaram no diario de bordo foram uma forma que
se utilizou com frequéncia para recolher dados. Assim, depois das aulas lecionadas,
escreveu-se sobre 0 que aconteceu, isto é, descreveram-se atividades, acontecimentos,
dialogos, dificuldades, o que conduziu ao consequente registo de ideias, estratégias,
“palpites”, padrdes sobre comportamentos verificados. Este registo teve essencialmente
a funcao de nos ajudar a regular a propria pratica. Como afirma Zabalza (1994), “no
processo de escrever produz-se um feedback autoproporcionando” (p. 94), pois
enquanto escrevemos e lemos o0 que escrevemos, vamos simultaneamente percebendo
se atingimos o que pretendiamos.

Efetivamente, pudemos comprovar, pela experiéncia adquirida ao longo deste
estudo, que os registos que o investigador faz sobre o que observa sdo um suplemento
importante a outros métodos de recolha de dados e podem originar um diario que ajuda
no acompanhamento da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994; Meirinhos & Osorio,
2010; Ponte, 2002). Também Zabalza (1994) contribui para a legitimacédo metodolégica
da utilizacdo deste recurso na investigacao qualitativa, ao afirmar que estes concedem
‘informacdo em primeira mao” que depois de devidamente analisada possibilitara
“aproveitar o imediatismo do relato para o superar: a hermenéutica interpretativa como

‘descentramento”™ (p. 19).

Producdes escritas dos alunos — os laboratoérios gramaticais

Como referimos na revisdo da literatura, a realizagcdo de um laboratorio
gramatical envolve quatro etapas fundamentais (Duarte, 1992), que ndo iremos de novo
referir, uma vez que ja se fez, anteriormente, uma abordagem a este instrumento de
trabalho, cujas caracteristicas tivemos em consideragdo no momento da sua aplicagéo

nos contextos em que se desenvolveu o estudo.

70



Durante a implementacéo destes laboratorios gramaticais, procuramos certificar-
nos se os alunos compreenderam o que se pretendia que se fizesse. O esclarecimento
de davidas existentes a partida foi muito importante, pois possibilitou que o trabalho se
desenvolvesse de forma tranquila e organizada. Contudo, ndo demos respostas aos
alunos, uma vez que o0 que se pretendia era que estes construissem o seu préprio
conhecimento. Porém, sempre que necessario, lancavamos questdes ou davamos

“pistas” que conduzissem o aluno ao conhecimento desejado.

2.4. Apresentacgéo e discussdo dos resultados

Com o intuito de cumprir o propésito de ensinar gramatica com recurso a uma
metodologia que acreditamos permitir uma efetiva aprendizagem, optamos por utilizar
um laboratério gramatical durante algumas aulas lecionadas as turmas dos 2.2, 4.°e 5.°
anos do Ensino Basico, respetivamente, sobre o uso correto da virgula, a selecéo de
conectores discursivos adequados a determinado contexto e, novamente, sobre o
correto uso da virgula.

Dada a curta duracdo de cada estagio, apenas foi possivel aplicar um laboratério
gramatical em cada turma, pois foi necessério, antes de mais, conhecermos as
dificuldades dos alunos (Tomlinson, 2008). Desta forma, optou-se por trabalhar os
aspetos em que se verificou existir maiores dificuldades. As producdes textuais dos
alunos foram o ponto de partida para o desenvolvimento do trabalho, isto é, a partir das
dificuldades identificadas na maioria dos alunos desenvolvemos um trabalho, que se
guer sistematico, e que teve como objetivo conduzir a melhoria de resultados.

Para a construcéo dos trés laboratorios gramaticais, tivemos presentes as fases
propostas por Duarte (1992) e Silvano e Rodrigues (2010), sendo elas: apresentacao
dos dados, problematizacdo, analise e compreensdo dos mesmos, realizacdo de

exercicios de treino e avaliacdo da aprendizagem realizada.

Identificagdo de dificuldades

Turma do 2.° ano

O primeiro laboratério gramatical (Anexo L),destinado a alunos do 2.° ano de
escolaridade, constituiu uma proposta de trabalho sobre a correta utiliza¢do da virgula,
tendo a seguinte questdo-problema como ponto de partida: “Onde é correto colocar a
virgula?”. Apresentamos, de seguida, alguns exemplos que evidenciam a necessidade

de trabalhar de forma explicita este aspeto gramatical.

71



No excerto apresentado na figura 11 pode ler-se: Gostava de pidir a0 menino
Jesus que acabassem drogasd]ue dese roupa aos pobreé comida aos pobres e que

acabassem confusdes.
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Figura 11. Producdo escrita de um aluno do 2.° ano de escolaridade (exemplo 1).

Neste caso, para além dos erros ortograficos assinalados, o aluno néo utilizou
corretamente a virgula na enumeracdo que fez (assinalamos com um circulo onde
consideramos que devia existir a virgula). No exemplo que se segue, figura 12, temos o
caso da utilizacao da virgula para separar incorretamente o sujeito do predicado, no qual
se pode ler: O Pedro, esta a dormir na noite de Natal.

Figura 12. Producéo escrita de um aluno do 2.° ano de escolaridade (exemplo 2).

No terceiro exemplo, figura 13, pode ler-se: Depois foi até a cozinha ver se esta
la algai (...) cautelasdm tirancdo a cozinha. O que o aluno quis dizer foi: “Depois foi até
a cozinha ver se estava la alguém. Com cautela, foi em diregdo a cozinha”. Denota-se
a existéncia de erros ortogréaficos e, mais uma vez, a omisséo de virgulas necessarias,

estando perante um texto desconexo que é dificil compreender.

Figura 13. Producao escrita de um aluno do 2.° ano de escolaridade (exemplo 3).
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Consideramos que a pontuacao tem um duplo papel ha compreenséo do texto
escrito. Por um lado, serve para o escritor conferir expressividade e demonstrar a sua
intencao; por outro lado, também o leitor é conduzido para a mensagem que o escritor
pretende transmitir (Assis, 2011). Por esta razéo, € importante que o aluno seja capaz
de escrever um texto coeso e conexo, passivel de transmitir a mensagem pretendida.

Pelos exemplos apresentados, conseguimos perceber que 0s alunos néo
conheciam as regras respeitantes a utilizagdo correta da virgula, o que nos conduziu a
elaboracédo de um laboratério gramatical para tentar colmatar essa dificuldade. Repare-
se que, nos trés exemplos apresentados, que destacAmos por considerarmos que
seriam exemplificativos da realidade da turma, os alunos evidenciaram n&o saber utilizar
a virgula nas enumeracdes nem com os referentes temporais, utilizando-a, também,

incorretamente para separar o sujeito do predicado.

Turma do 4.° ano

Os alunos da turma do 4.° ano, na sua maioria, revelaram escrever textos
confusos, repetindo muitas vezes as mesmas expressdes, escrevendo frases muito
longas, separadas, unicamente, por virgulas, sem a correta e necessaria utilizagdo do
ponto final. Vejamos, a titulo de exemplo, 0 excerto que se apresenta na figura 14, que

evidencia exatamente as caracteristicas que referimos.
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Figura 14. Producao escrita de um aluno do 4.° ano de escolaridade (exemplo 1).

Na figura 15, o aluno repete 0 uso da conjuncéo “e” varias vezes, 0 que torna o
texto pouco agradavel a leitura. Consideramos que o aluno demonstrou ndo conhecer
0s conectores discursivos que poderia ter usado neste contexto, pelo que “recorreu” a

uma forma de escrita muito semelhante a do discurso oral.
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Figura 15. Producéo escrita de um aluno do 4.° ano de escolaridade (exemplo 2).
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Por fim, no terceiro exemplo relativo a turma de 4.° ano (figura 16), verifica-se
novamente a repeticdo do “e”, para além dos varios erros ortogréficos. Pelas razbes
enunciadas, elabordmos um laboratério gramatical para trabalhar este contetdo, tendo

a questao-problema sido a seguinte: “Que conector posso usar?” (Anexo M).
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Figura 16. Producao escrita de um aluno do 4.° ano de escolaridade (exemplo 3).

Turma do 5.° ano

Na turma do 5.° ano, por se sentir necessidade de rever e treinar o uso correto
da pontuacao, de forma especifica, a virgula, aplicou-se um laboratério gramatical sobre
0 mesmo conteddo trabalhado com os alunos do 2.° ano, com as devidas
complexificacdes e adequagbes ao contexto de trabalho do momento (Anexo N).

Fazendo uma observacgéo atenta das producdes escritas dos alunos do 5.° ano,
€ possivel perceber que os erros que se verificaram ao nivel da utilizacdo da virgula
eram muito semelhantes aos ja identificados. No exemplo da figura 17, verifica-se que
0 aluno colocou uma virgula depois da conjungéo “porque”, quando esta devia estar
imediatamente antes, uma vez que se trata de uma oragdo explicativa (Dicionario
Terminoldgico, 2008).

Figura 17. Producéo escrita de um aluno do 5.° ano de escolaridade (exemplo 1).

Também no exemplo ilustrado na figura 18, se verifica a repeticdo de um
problema muito frequente associado a utilizagdo da virgula, ou seja, a separagdo do
sujeito do predicado, situacdo que tinhamos j& identificado na turma do 2.° ano de

escolaridade.

Figural8. Producéo escrita de um aluno do 5.° ano de escolaridade (exemplo 2).

No ultimo exemplo que apresentamos, figura 19, em que o excerto é mais
extenso do que os anteriores, verifica-se a existéncia de erros ortogréficos, lacunas na

conjugacéo verbal e, mais uma vez, incorre¢cdes no uso da virgula. Neste caso, as
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incorrecBes estdo assinaladas a vermelho (correcdes feitas por nés). Novamente se
verifica falta de conhecimento da utilizagdo da virgula no que respeita a separagéo de
referentes temporais, as ora¢des coordenadas adversativas, a separacao do grupo
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Figura 19. Producao escrita de um aluno do 5.° ano de escolaridade (exemplo 3).

Aplicacdo dos laboratérios gramaticais

Seguidamente, apresentamos 0s resultados obtidos com a realizagdo dos
laboratérios gramaticais. No laboratério aplicado na turma de 2.° ano, 0os exercicios
relacionaram-se com o tema do Natal, altura em que foi realizado, de modo a existir uma
ligagdo com o trabalho desenvolvido pelos alunos em aulas anteriores. Os alunos, da
turma do 4.° ano, tinham redigido recentemente um texto intitulado “Se eu vivesse no
paraiso...” e foi essa a tematica que se respeitou para trabalhar os aspetos gramaticais.
No que refere a turma de 5.° ano, consideramos pertinente aplicar um laboratério de
gramatica integrado numa sequéncia didatica sobre o estudo da obra literaria “A Vilva
e o Papagaio”, de Virginia Woolf, proposta para este nivel de escolaridade (MEC,
2012a).

Utilizacdo da virgula — 2.° ano

Os resultados de cada um dos exercicios do laboratério gramatical aplicado na
turma de 2.° ano encontram-se no anexo O. Nesta sec¢do apresentamos apenas
algumas resolugcBes que consideramos exemplificativas e que mostram a evolucao,

comparativamente, com os dados iniciais.
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Na figura 20, apresenta-se a resposta de um aluno a um exercicio do laboratério

gramatical, em que era pedido, aos alunos, para colocarem as virgulas nos locais que

considerassem adequados. O circulo assinala a falta de virgula, a seta vermelha as

virgulas colocadas no sitio errado e o “visto” verde indica as virgulas que estéo

corretamente colocadas. Como se pode observar, no caso demonstrado ndo houve uma

evolugéo significativa na correcdo da utilizagéo da virgula, visto que o aluno n&o utilizou

a virgula na enumeracao, tendo-a utilizado incorretamente em situagbes como, por

exemplo, a separagéo do predicado do complemento. Acreditamos que seria necessario

ter efetuado um trabalho continuado acerca do uso da virgula. Este momento constituiu-

se como um ponto orientador e de partida para aulas futuras, que ndo tivemos

oportunidade de lecionar.

Carta ao FPai Natal

Querido Pai Natal  |f |72

Este ano portebme,‘nais ou menos. As notas fcwam}boas por isso acho que
Posso reoeber)algurnas prer s. Mas antes gostava tambéem de pedir que
firesses com quese os meninos’que e fome tivessem comid%os que nSo t&m

casa tivessem onde dormir e que)tambérn Pudessem ir a escola para

aprenderam como eu. w

Os presentes que eu gostava de ter séo)um Iivn:U_lm jogo para o mmpulﬂdob

uma mochila nova & um boneco.
Obrngado Pai Natall

Figura 20. Resposta de um aluno do 2.° ano a um exercicio do laboratério gramatical (exemplo 1).

Um grande abrago,

No exemplo apresentado na figura 21, pedia-se aos alunos que pontuassem

corretamente as frases. Vejamos uma das resolucbes, em que se evidencia ja a

existéncia de melhores resultados.

2. Lé as frases seguintes e coloca a virgula sempre que for necessario.

2.1,

2.2
2.3.

24.

2.5.

Figura 21. Resposta de um aluno do 2.° ano a um exercicio do laboratério gramatical (exemplo 2).

Sei que a Matilde,a minha colega de carleireuascreveu uma carta ao Pai
Natal na sala de aula.

Pedi-lhe presentes para mim,mas tampém para os ouiros meninos.

Sei que a Matilde pediu uma boneca,um Iivro’.sobre princesas e uma caixa
de lapis de cor. J

A professora ensinou-nos a partiEharj a ndo sermos egoistas e a pensar
também nas outras pessoas.

A época natalicia & a minha preferida}porqqe hé muitas luzes na rua.

Os resultados globais obtidos apontam para uma melhoria das aprendizagens

dos alunos do 2.° ano no que respeita a ndo separagéo do sujeito do predicado — 55%

dos alunos apresentou melhorias (Figura 22). No entanto, apenas 34% demonstrou
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utilizar a virgula de forma correta nas enumeracdes, conforme se verifica na figura 23,
0 que nos leva a sublinhar a necessidade de continuar a apostar num treino sistematico

que conduza a uma aprendizagem efetiva.

M N3o separa o sujeito do predicado W Usa corretamente a virgula nas
L . enumeragdes
M Separa o sujeito do predicado = ¢ .
W N3o usa corretamente a virgula nas
enumeragdes

Figura 22. Resultados relativos a nao Figura 23. Resultados relativos a utilizagdo
separacgéo do sujeito do predicado (2.° ano). da virgula nas enumeracgdes (2.° ano).

Conectores discursivos — 4.° ano

Relativamente aos resultados apresentados pelos alunos do 4.° ano, estes
encontram-se no anexo P. Verificou-se que os alunos eram capazes de identificar, num
texto, as repeticdes que ocorriam, 0 que nos leva a pensar que, embora ao escreverem
nao tivessem, sempre, essa nog¢ao, quando incitados a fazer uma analise atenta, eram
capazes de identificar as referidas repeticbes, conforme se observa no exemplo da
figura 24. Neste caso, pedia-se aos alunos para sublinharem as palavras e expressdes

que se repetiam muitas vezes.

Se eu vivesse no Paraiso

Se eu vivesse no Paraiso, ia ser muito interessante. Levava comigo a minha
familia e os meus amigos e os meus animais de estimago, que s&o um cachorro e
um gato.

No Paraiso, de manha eu acordava e ia brincar com os meus amigos e
depois ia dar um mergulho no mar, que era limpido_e imenso. E depois iamos dar um
passeio pela ilha, que tinha muitas maravilhas para descobrir. E a seguir famos &
pesca, para termos peixe fresquinho para o almogo.

A seguir dormia uma bela sesta & sombra de uma arvore enorme que estava
mesmo ao pé da nossa casa. A sequir, quando acordasse, brincava com os meus
amigos a jogos divertidos que inventavamos e corria pela ilha com o meu cachorro e
brincava também com o meu gato, E depois ia novamente para casa ajudar a minha
mdae com o jantar.

_E eram assim os meus dias no Paraiso! ﬁ

Figura 24. Resposta de um aluno do 4.° ano a um exercicio do laboratério gramatical (exemplo 1).

No exemplo apresentado na figura 25, evidencia-se uma melhoria de resultados

na redacdo do texto. Este exercicio consistiu na reescrita de um texto, anteriormente
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apresentado, em que era pedido aos alunos que eliminassem as repeticbes e

utilizassem os conectores adequados, de acordo com o treino que tinham efetuado.
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Figura 25. Resposta de um aluno do 4.° ano ao ultimo exercicio do laboratério gramatical (exemplo 2).

Neste caso, os resultados obtidos mostram uma melhoria significativa no que
concerne a utilizacao de diferentes conectores discursivos — 63% —, de acordo com o
gue os alunos tinham praticado anteriormente (ver figura 26). Também no que respeita
a utilizacdo da virgula nas enumeracfes, em vez da repetida conjungao “e...”, “e...”, os
alunos da turma de 4.° ano apresentam resultados satisfatérios, tendo-se registado que

69% dos alunos, também, progrediu neste aspeto (Figura 27).

M Utiliza diferentes conectores para articular o M Utiliza a virgula corretamente nas
texto enumeragdes

m Utiliza repetidamente as mesmas M Repete frequentemente a conjungdo "e" nas
expressoes enumeragdes

Figura 26. Resultados relativos a utilizag&o de Figura 27. Resultados relativos a utilizagéo da
diferentes conectores discursivos num texto virgula nas enumeracdes ou a utilizacdo da
(4.° ano). conjuncéao “e” (4.° ano).

Utilizacdo da virgula — 5.° ano

No que respeita ao 5.° ano, verificou-se a existéncia de algumas situagbes em
gue os erros associados a utilizagdo da virgula continuaram a persistir, embora tivesse
havido uma melhoria, como € o caso do exemplo constante na figura 28. Observamos
também que outros alunos apresentaram uma grande evolugdo neste sentido, conforme

se registou na andlise efetuada ao exemplo indicado na figura 29, correspondente ao
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exercicio final do laboratério gramatical. No anexo Q encontram-se os resultados obtidos

pelos alunos neste laboratorio gramatical.

A Viluva e o Papagaio

J
Era uma vez uma vilva pobre que vivia na aldeia de Spilsby. Certo dia’recebeu
uma carta a informar que o seu irméo tinha falecido e queﬁr iss% herdar uma grande

fortuna. A viava ficou satisfeita com a nolicla, uma vez que ia receber muito dinheiro!
Decidiu pér-se de imediato a caminho de Rodmell.
Quando viu a casa do irméo ficoy, desoladg porque era apenas uma casa em mau

estado e sem mobilia. Pouco depolspyvogadc também a informou de que ndo havia

vestigios das trés mil libras es!erlir\a§ e que a Unica coisa que lhe restava era um

papagaio. A viuva ndo queria acreditar naquela desgraga! sd. bo ha o iy el o

la a caminho de casa do irm&o, numa noite muito escura, quando viu uma casa a 4 A& 3= i o \ ‘A \ o = Th
arder. Num primeiro instante ficou satisfeita)porque assim ja podia ver o caminh%as == \ Go e§ - cesat))do o

depois percebeu que aguela era a casa do seu irméo.
Nessa noiteﬁando estava deitada na sua cama,sem conseguir dormir,o papagaio x
:. T &5 3. & o 2 R 4
bateu-lhe no vidro dando-lhe indicagé@o para o seguir. A viliva assim o fez. B = : ra) =

)

James indicou a Sra. Gage o caminho até a cozinha onde estavam escondidas as A e S U AARN: N L
trés mil libras esterlinas. Gragas a asticia do papagaiba vilva conseguiu recuperar a — = s

heranga. v QY A ! YL
No dia seguinte)vollaram para Yorkshire. A partir d%a viliva teve uma vida mais FRN dhis 3 &

fécil})orqus ja ndo tinha que se preocupar tanto com o dinheiro.

Figura 28. Resposta de um aluno do 5.° ano a um Figura 29. Exercicio de producéo final do laboratério
exercicio do laboratério de gramatica (exemplo 1). de gramética do 5.° ano (exemplo 2).

De um modo global, os resultados obtidos apontam para a persisténcia de
dificuldades no que diz respeito a separacao do sujeito do predicado. Neste aspeto,
apenas 39% dos alunos da turma de 5.° ano mostraram conhecer que néo se deve fazer
essa separacao (Figura 30). Contudo, no que refere a correta utilizacao da virgula antes
do “porque”, nas oracdes explicativas, 77% dos alunos demonstrou progredir neste

aspeto, conforme se pode verificar na figura 31.

M N3o separa o sujeito do predicado M Coloca corretamente a vigula antes de
"porque"
M Separa o sujeito do predicado porque . .
M Coloca incorretamente a virgula depois de
"porque"

Figura 31. Resultados relativos a correta

Figura 30. Resultados relativos a nao O . ~ o
= e . utilizacdo da virgula nas oragBes explicativas
separacéo do sujeito do predicado (5.° ano). (5.0 ar?o). 9 § P
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2.5. Consideracdes finais

O estudo que desenvolvemos permitiu-nos perceber que nao é possivel fazer
uma separacao entre 0 ensino da gramatica e o ensino da escrita, se tivermos como
objetivo a melhoria efetiva das aprendizagens. Para escrever com corre¢do, o individuo
precisa de ter um conhecimento gramatical solido (Teixeira, Gorgulho & Lopes, 2015).

Acreditamos ser fundamental contextualizar o ensino da gramatica, uma vez que,
por um lado, os alunos tendem a estar mais interessados na aprendizagem se as tarefas
gue Ihes apresentarmos estiverem relacionadas com algo que “Ihes faz sentido” e, por
outro lado, ha uma consciencializacdo da funcionalidade dessa mesma aprendizagem.
Para além disso, as produc¢des textuais que analisdmos conduziram a necessidade de
investir numa préatica reflexiva sobre o uso de regras gramaticais.

Consideramos, igualmente, importante o facto de o trabalho ter sido
desenvolvido através de um conjunto de atividades interligadas e com uma sequéncia
l6gica, com sentido para os alunos e com base na exploracdo de textos que
apresentavam varias potencialidades, como demonstrdmos ao longo do presente
trabalho. De facto, ao ser composto por um conjunto de exercicios diferentes, mas
relacionadas entre si, o laboratério gramatical assumiu-se como um valioso instrumento
de ensino (Camps & Zayas, 2006).

O “tradicional” ensino da gramatica parece nao se ter revelado muito eficaz,
conclusdo facilmente percetivel se analisarmos os resultados das provas nacionais®.
Defendemos, neste sentido, que a reflexdo deve assumir um papel central no processo
de ensino e aprendizagem, na medida em que é essencial para o desenvolvimento da
consciéncia linguistica.

No que respeita ao caso especifico da pontuacdo, € nosso entender que as
funcdes dos sinais de pontuacao tém que ser explicadas e sistematizadas, devendo os
exercicios ser propostos a partir da funcdo que o sinal de pontuacdo desempenha,
recorrendo a exemplos claros e dotados de sentido para os alunos. Por este motivo,
acreditamos que é fundamental apostar num treino sistemético do uso da pontuagéo
desde cedo, pois, tal como refere Assis (2011), “a fungdo do docente é mostrar todas
as possibilidades do uso da pontuacdo nas fungdes semantica, prosodica e
comunicativa. S6 assim o aluno podera fazer a escolha adequada” (p. 128).

Relativamente a questdo da correta utilizacdo de conectores discursivos,
entendemos que esse saber esta dependente do conhecimento sinttico, uma vez que

€ necessario saber selecionar palavras e expressodes que, quando combinadas, formam

6 Cf. Op. Cit. http://www.dgidc.min-edu.pt/jurinacionalexames/index.php?s=directorio&pid=21 e
http://iave.pt/np3content/?newsld=24&fileName=RelExames 2012 23jul.pdf, acesso em 2014, marco.
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um texto correto, coeso e coerente (Bechara, 2003). Acreditamos que a conjugacéo da
correta utilizacdo da pontuagcdo com o conhecimento dos conectores discursivos
adequados a cada contexto conduzira a escrita de textos coerentes, coesos e, portanto,
corretos do ponto de vista gramatical.

ApoOs a aplicacdo dos trés laboratorios gramaticais, considerdmos que teria sido
uma boa opcao se tivéssemos apresentado, na fase de avaliacdo da aprendizagem
realizada, um exercicio de completamento de espacos, por exemplo, em que seriam 0s
proprios alunos a fazer essa avaliacdo, ao invés de se lhes dar a sintese sobre aquilo
gue aprenderam. Todavia, no momento da construcdo destes instrumentos, considerou-
se que seria uma forma adequada para sistematizar as aprendizagens, uma vez que foi
promovida a discussdo das mesmas, ou seja, 0s alunos ndo se limitaram a ler o que
estava sintetizado, mas houve lugar para um momento de discussao e partilha, em que
nos foi possivel apropriar-nos dos conhecimentos e (novas) aprendizagens dos alunos.

A titulo de curiosidade, embora ndo seja este um objetivo dos nosso estudo,
apos fazermos a comparagéo dos resultados apresentados pelos seis alunos do 4.° ano
que, no ano seguinte, fizeram parte da turma do 5.° ano que se estudou, verificAmos
que trés desses alunos apresentaram melhorias significativas no que diz respeito a
redacdo de textos, de forma articulada e coesa, com recurso a diferentes conectores
discursivos. Todavia, os outros alunos continuaram a mostrar dificuldades neste aspeto,

que acreditamos que podem ser superadas através do treino sistematico e refletido.
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Reflexdo final

A concretizacdo deste Relatorio Final foi o culminar de um percurso de formagéo
em que se adquiriram diversas aprendizagens. A sua elaboracdo, bem como todos os
conhecimentos mobilizados para o efeito, resultam da aquisicdo das condigbes
fundamentais de um professor do 1.° e 2.° CEB, de acordo com o disposto no decreto-
lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro.

Ao longo das PES em 1.° e 2.° Ciclos, consideramos que nos assumimos como
profissionais que procuraram desenvolver a autonomia dos alunos e contribuir para a
sua plena inclusé@o na sociedade, tendo como funcéo especifica ensinar. Neste sentido,
respeitamos as diferencas culturais dos alunos e promovemos o desenvolvimento da
sua capacidade relacional e de comunicagdo, 0 que nos conduz a afirmar que
assumimos uma dimenséo civica e formativa da fun¢éo do professor, com as exigéncias
éticas e deontologicas que Ihes estédo associadas. Para tal, contribuiu ndo sé a formagéo
adquirida em contexto formal do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° CEB, mas também a
participacdo em agbes de formagéo, workshops, seminarios, aulas abertas, congressos,
que muito contribuiram para o nosso desenvolvimento profissional.

Acreditamos ter contribuido para a promocdo de aprendizagens significativas,
dos alunos, ao nivel curricular, e também ao nivel da sua formacao integral, procurando
desenvolver a transversalidade de saberes entre as vérias areas curriculares. Tivemos
a preocupacdo de fomentar a correta utilizagcdo da lingua portuguesa, nas suas
vertentes oral e escrita, uma vez que esta se assume como capacidade transversal a
todas as areas curriculares e, além disso, € também uma competéncia fundamental para
qgualquer cidaddo. Procuramos fomentar, igualmente, habitos de reflexdo conducentes
ao CEL, que devem ser desenvolvidos de forma contextualizada e em interacao
comunicativa.

Consideramos que conduzimos os alunos a desenvolverem o gosto pela
Matematica, tendo-se sempre procurado articular esta area com a vida real e
incentivado os alunos a resolver problemas com significado, assim como a explicitar
processos de raciocinio, de acordo com o perfil geral do professor do ensino basico
(Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto). Relativamente a area das Ciéncias Sociais
e da Natureza, foi nosso intuito desenvolver nos alunos uma atitude cientifica, promover
a sua curiosidade e a busca pelo conhecimento rigoroso, bem como a capacidade de
guestionamento sobre assuntos que fazem parte dos seus quotidianos, numa perspetiva
de ensino CTSA. Nesta area, tivemos como objetivo Gltimo proporcionar aos alunos o

desenvolvimento da capacidade de assumirem uma cidadania responsavel, integrando,
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por isso, saberes relativos a educacdo para a saude, ao respeito pelo ambiente e pela
diversidade.

Tivemos o cuidado de ndo descurar a area da Expresséo Fisica, nomeadamente
ao nivel do 1.° Ciclo, uma vez que esta contribui para a melhoria da qualidade de vida
dos alunos e promove habitos de vida ativa e saudavel. Da mesma forma, promovemos
competéncias na area da Expresséo Artistica, pois acreditamos que o desenvolvimento
de competéncias artisticas e criativas confere aos alunos a capacidade para apreciar
arte e compreender a sua fun¢éo na sociedade, contribuindo, assim, para uma formacao
integral do individuo.

Para a promoc¢do das aprendizagens, mobilizdmos conhecimentos cientificos
anteriormente adquiridos e avaliamos o processo de ensino com base na andlise de
cada situagdo em concreto, tendo em consideracéo a diversidade de conhecimentos,
capacidades e experiéncias que cada aluno evidenciava. Assim, adotaram-se
estratégias pedagogicas diferenciadas, atendendo a que a escola deve ser inclusiva e
possibilitar uma formacao integral a todos alunos, tendo, por isso, que atender as
caracteristicas de cada individuo. Neste sentido, procurou-se, também, articular
aprendizagens entre Ciclos, para que estas fossem significativas, uma vez que eram
ancoradas em conhecimento anterior.

Colabordmos com todos os intervenientes no processo educativo, isto &,
docentes, pessoal ndo docente, encarregados de educacao, e participamos em todas
as atividades que nos foram propostas. O trabalho de equipa/colaborativo desenvolvido
entre professores assumiu uma dimensdo muito importante, tendo sido um fator
enriguecedor da nossa formacao e atividade profissional. Desenvolvemos uma boa
relacdo com as instituicdes de ensino, tendo esse relacionamento sido favoravel a
consecucdo dos objetivos propostos.

A avaliacdo foi uma constante ao longo do processo de ensino e aprendizagem,
tendo-se utilizado instrumentos que permitiram mediar 0 nosso trabalho e fazer as
adequacbes necessarias, assim como desenvolver nos alunos habitos de
autorregulacéo da sua aprendizagem, nomeadamente através do feedback que se lhes
foi dando. Efetivamente, ser professor, nos nossos dias, implica “saber-se ser nés
mesmos” e, a0 mesmo tempo, saber-se conhecer os outros, os alunos, avalia-los e
avaliarmo-nos a nos préprios, refletindo sobre a nossa pratica.

Foi nosso habito refletir e procurar saber mais sobre assuntos relacionados com
a pratica pedagdgica, fazendo pesquisas e leituras, para nos apropriarmos de novos
conhecimentos. No entanto, é evidente que esses conhecimentos tedricos s6 ganharam
realmente sentido quando confrontados com o que experienciamos, atraves da reflexao.

Ao longo deste percurso de formagdo, nomeadamente no decorrer das PES e no
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desenvolver do percurso investigativo, refletiu-se sempre sobre o que se aprendeu de
novo, sobre as situacbes com que deparamos na prética, pelo que cremos que esta
situagao contribuiu, em muito, para a nossa formagao enquanto profissionais do ensino.

A componente investigativa assumiu, igualmente, uma vertente importante neste
processo de aprendizagem, tendo-se desenvolvido diversas competéncias que
defendemos serem fundamentais para um professor. Neste caso em concreto,
investigar na propria préatica é, de facto, uma competéncia basilar que o professor deve
desenvolver para melhorar a sua misséo de ensinar (Ponte, 2002).

No fundo, consideramos que aprendemos mais sobre o que é ser-se professor.
E aprendemos através da pratica, da experiéncia, da tentativa e erro, do reformular e
redirecionar a nossa acao, para melhorar. Pudemos comprovar na préatica, em diversas
situacdes, o que aprendéramos na teoria, ao longo deste percurso, e perceber que, com
efeito, acao e reflexdo (fundamentada) andam “de méaos dadas” no processo de ensino
e de aprendizagem, sendo ambas as componentes fundamentais para o sucesso deste
processo.

Apropriamo-nos do que é ser professor com sentido. Da esséncia de o ser, mas
também da responsabilidade para o ser. Apercebemo-nos, com maior fundamento, da
graca que é poder sé-lo, reconhecendo o papel que este tem na formacgéo das criancgas,
homens e mulheres em crescimento, e da sua missao de os tornar capazes de serem
cidaddos ativos e responsaveis, possuidores de conhecimento e, sobretudo, pessoas
felizes. Como se p6de comprovar em todas as situagbes de pratica pedagdgica que
experienciamos, ensinar ndo é “sd” cumprir o curriculo e atingir as metas definidas nos
documentos reguladores da préatica. O professor tem como ponto fundamental da sua
pratica o desenvolvimento da vontade de saber e da decisdo de aprender sempre mais
(Perrenoud, 2000). Ser professor € ensinar, é fazer aprender, é ajudar a crescer!

Terminamos esta reflexdo com um excerto que versa sobre uma componente
que consideramos muito importante, sobre a paixao pelo ensino, a paixao do professor
pela sua atividade. Isto é essencial: ser-se apaixonado pelo que fazemos, para o

fazermos com mais motivagéo e melhor qualidade (Day, 2004, pp. 36-37):

Ser apaixonado pelo ensino ndo é unicamente demonstrar entusiasmo, mas
também exercer a sua actividade de uma forma inteligente, baseando-se em
principios e valores. Todos os professores eficazes assumem a paixao pela sua
disciplina, a paixdo pelos seus alunos e uma crenc¢a apaixonada de que o que
sdo e 0 que ensinam podera fazer a diferenca na vida dos seus alunos.
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Anexo A - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada em

contexto de 2.° ano de escolaridade

Matematica - 2.° ano de escolaridade

Tépicos matematicos

Objetivos de aprendizagem

Numeros e operagdes

- NUmeros naturais

- Sistema de numeracéo
decimal

- Adigdo e subtracéo

- Multiplicagéo

- Efetuar contagens de 2 em 2, de 5 em 5, de 10 em 10 e de 100 em 100.

- Identificar um nimero par como uma soma de parcelas iguais a 2 e reconhecer que
um ndmero é par quando é a soma de duas parcelas iguais.

- Reconhecer a alternancia dos nimeros pares e impares na ordem natural e a
paridade de um numero através do algarismo das unidades.

- Designar cem unidades por uma centena e reconhecer que uma centena € igual a
dez dezenas.

- Ler e representar qualquer nimero natural até 1000, identificando o valor posicional
dos algarismos que o compdem.

- Subtrair fluentemente nimeros naturais até 20.

- Adicionar e subtrair mentalmente 10 e 100 de um niimero com trés algarismos.

- Resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situages de juntar,
acrescentar, retirar, comparar e completar.

- Efetuar multiplicagbes adicionando parcelas iguais, envolvendo ndmeros naturais
até 10, por manipulacédo de objetos ou recorrendo a desenhos e esquemas.

- Resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situa¢des multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatério.

Organizagdo e tratamento de
dados

- Representagdo de conjuntos

- Representacgdo de dados

- Determinar a reunido e a interse¢ao de dois conjuntos.

- Construir e interpretar diagramas de Venn.

- Ler tabelas de frequéncias absolutas e pictogramas em diferentes escalas.

- Recolher dados utilizando esquemas de contagem e representa-los em tabelas de
frequéncias absolutas.

- Representar dados através de pictogramas.

- Retirar informacao de esquemas de contagem, graficos de pontos e pictogramas,
identificando a caracteristica em estudo e comparando as frequéncias absolutas de
varias categorias observadas.

Estudo do Meio — 2.° ano de escolaridade

Conteltdos

Objetivos de aprendizagem

crianca
- O seu corpo

- A saude do seu corpo

A DESCOBERTA DE SI MESMO

- O passado mais longinquo da

- Reconhecer datas e factos — data de nascimento, filiacdo, nacionalidade,
aniversarios da familia.
- Reconhecer unidades de tempo: més e ano
- Localizar em mapas o local de nascimento e o local onde vive.
- Reconhecer modificagbes do seu corpo: altura e peso.
- Conhecer e aplicar normas de:
e Higiene do corpo (habitos de higiene diaria);
e Higiene do vestuério;
e Higiene dos espagos de uso coletivo.
- Identificar alguns cuidados a ter com a viséo e a audicao.
- Reconhecer a importancia da vacinacdo para a saude.

DAS INSTITUICOES

- A vida em sociedade.

membros da comunidade.

na comunidade.

A DESCOBERTA DOS OUTROS E

- Modos de vida e fun¢des de alguns

- Instituicdes e servigos existentes

- Conhecer e aplicar algumas normas de convivéncia social.

- Respeitar os interesses individuais e coletivos.

- Conhecer e aplicar formas de harmonizacao de conflitos, didlogo, consenso,
votagao.

- Conhecer a importancia de cada profisséo, bem como a sua diversidade.

- Contactar com alguns membros da comunidade que desempenham diversas
profissoes.

- Compreender o que se faz em cada profissdo, onde e como se trabalha.

- Contactar e recolher dados sobre coletividades, servigos de saude,
correios, bancos, organizacgdes religiosas, autarquias...

- Os seus itinerarios

A DESCOBERTA DAS INTER-
RELACOES ENTRE ESPACOS

- Tracar um itinerario.
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Portugués — 2.° ano de escolaridade

Dominios

Descritores de desempenho

Oralidade

- Assinalar palavras desconhecidas.

- Apropriar-se de novas palavras, depois de ouvir uma exposi¢éo sobre um tema novo.
- Referir o essencial de textos ouvidos.

- Falar de forma audivel.

- Articular corretamente as palavras, incluindo as de estrutura sildbica mais complexa.
- Utilizar progressivamente a entoacao e ritmo adequados.

- Usar vocabulario adequado ao tema.

- Responder adequadamente a perguntas.

- Formular adequadamente perguntas.

- Partilhar ideias e sentimentos provocados pela leitura de um texto.

Leitura e Escrita

- Ler pequenos textos narrativos, informativos e descritivos, poemas e banda desenhada.

- Reconhecer o significado de novas palavras.

- Identificar, por expressdes de sentido equivalente, informag8es contidas explicitamente em pequenos textos.

- Relacionar diferentes informagdes contidas no texto, de maneira a por em evidéncia a sequéncia temporal de
acontecimentos, encadeamentos de causa e efeito.

- Identificar o tema ou referir 0 assunto do texto, exprimindo-o oralmente e escrevendo-o de maneira concisa.

- Inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frasico ou textual.

- Escolher entre diferentes interpretacdes, propostas pelo professor, de entre as intengdes ou os sentimentos da
personagem principal, a que é a mais apropriada as intengdes do autor do texto, tendo em conta as informag6es
fornecidas, justificando a escolha.

- Procurar informacéo sobre temas predeterminados através da consulta de livros.

- Elaborar e escrever uma frase simples, respeitando as regras de correspondéncia fonema-grafema e utilizando
corretamente as marcas do género e do nimero dos nomes, adjetivos e verbos.

- Detetar eventuais erros ao comparar a sua propria produgdo com a frase escrita corretamente, e mostrar que
compreende a razdo da grafia correta.

- Identificar e utilizar os acentos e o til.

- Identificar e utilizar adequadamente a virgula em enumeragdes e coordenacdes.

- Transcrever um texto curto, apresentado em letra de imprensa.

- Escrever pequenas narrativas, a partir de sugestdes do professor, com identificagdo dos elementos quem,
quando, onde, o qué, como.

- Planificar a escrita de textos.

- Formular as ideias-chave a incluir num pequeno texto informativo.

- Cuidar da apresentacao final dos textos.

- Identificar nomes, verbos e adjetivos.

Gramatica - A partir de atividades de oralidade e de leitura, verificar que h& palavras que tém significado semelhante e outras
gue tém significado oposto.
Iniciacéo a - Ouvir ler obras de literatura para a infancia.

Educacao Literaria

- Interpretar as intengdes e as emocgdes das personagens de uma historia.
- Fazer inferéncias.

Expressfes — 2.° ano de escolaridade

Expresséo e
Educacéo
Plastica

Expresséo Conteudos Objetivos de aprendizagem
DESCOBERTA E ORGANIZACAO | - Explorar e tirar partido da resisténcia e plasticidade da plasticina.
PROGRESSIVA DE VOLUMES - Modelar usando apenas as maos.
- Modelagem e escultura. - Ligar elementos para uma construgao.
- Construcdes - Inventar novos objetos utilizando materiais recuperados.

DESCOBERTAE ORGANIZ/—\(;Z\O
PROGRESSIVA DE SUPERFICIES | - Pintar cenarios, aderecos, construgdes
- Pintura

EXPLORACAO DE TECNICAS | - Explorar as possibilidades de diferentes materiais.

DIVERSAS DE EXPRESSAQ - Fazer composi¢des colando materiais recortados.
- Recorte, colagem, dobragem - Fazer cartazes com fim comunicativo, usando a imagem e a
- Cartazes. palavra.
Express&o e | JOGOS DE EXPLORACAO - Cantar cangges. .
~ - Reproduzir pequenas melodias.
Educagdo - Voz - Experimentar sons vocais
Musical - Corpo P :

- Acompanhar cancdes com gestos e percussao corporal.
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Anexo B - Situag¢8es pedagodgico-didaticas — exemplificacdo de atividades de

cada &rea curricular (2.° ano de escolaridade)

Das atividades postas em prética durante este estagio, seleciondmos uma de
cada area curricular, pretendendo com esta secc¢do refletir mais aprofundadamente
sobre essas atividades, mostrando como foi feita a gestdo do processo de ensino e
aprendizagem, especificamente nestes casos, porque foram atividades em que o0s

alunos mostraram muito interesse.

Aula de Matematica

Quadro 14
Enquadramento curricular da aula descrita — Matemética (2.° ano)

Area curricular: Matematica

Conteldos Objetivos de aprendizagem
ORGANIZAGAO E | - Ler tabelas de frequéncias absolutas e pictogramas em diferentes
TRATAMENTOS DE DADOS escalas.
- Representacdo de dados: | - Recolher dados utilizando esquemas de contagem e representa-los
pictogramas. em tabelas de frequéncias absolutas.
- Representar dados através de pictogramas.

Para implementar a tarefa que definimos para alcancar os objetivos enunciados
no quadro 14, procuramos saber que conhecimentos os alunos ja tinham sobre o
assunto. Os alunos ja tinham algumas nog¢bes de estatistica: sabiam o que era um
grafico, pois ja tinham visto alguns, e sabiam que alguns dos graficos eram constituidos
por imagens. Sé nao tinham conhecimento de que os graficos constituidos por imagens
se chamavam pictogramas. O levantamento das concec¢des prévias dos alunos foi muito
importante, pois deu-nos uma melhor orientacdo sobre qual devia ser o ponto de partida
para abordar o tema.

Segundo Martins, Loura e Mendes (2007), a estatistica € uma ciéncia que se
aplica a todas as areas do conhecimento, principalmente no que diz respeito ao
tratamento de dados. E, efetivamente, o quotidiano dos seres humanos é fortemente
influenciado pela utilizacdo da estatistica, através dos diversos meios de comunicagao
social, para comunicarem resultados obtidos de estudos estatisticos (Palhares, 2004).
Como tal, a formacdo em estatistica € necessaria para facilitar a participagéo civica e
critica. Saber ler e fazer a interpretacdo dos dados estatisticos que encontramos no
nosso dia-a-dia € muito importante (Martins & Ponte, 2010).

Para haver literacia estatistica, passa-se por um processo de raciocinio
estatistico, em que se identificam factos, estabelecem relagBes e fazem inferéncias.
Este processo é suportado pelo pensamento estatistico de carater mais intuitivo. Martins

e Ponte (2010) defendem que, ao desenvolver a literacia estatistica, a crianga vai,
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progressivamente, aprender a interpretar a informacéo, a avaliar a sua credibilidade e a
produzir novas informagfes. Selecionamos esta atividade, porque, nos curriculos
escolares, a estatistica tem assumido um papel importante. Em Portugal, os curriculos
tém acompanhado tendencialmente esta tematica, sendo esta ideia corroborada pela
contemplagéo verificada em manuais escolares dos diversos ciclos do ensino basico e
do secundario (Palhares, 2004).

Assim, os alunos construiram um pictograma (Figura 32) sobre as profissées que
desejavam ter no futuro. O pictograma é o tipo de gréfico mais cativante para as
criangas, uma vez que é constituido por imagens alusivas a variavel em estudo. A sua
formacdo € idéntica a do gréfico de barras e de pontos, sendo de rigor exigente, uma
vez que quando mal construido pode conduzir a interpreta¢cdes incorretas (Martins, et
al., 2007).

Figura 32. Pictograma sobre as profissdes que os alunos

queriam ter no futuro.

Foi feita uma contagem por tally charts com a indicagdo das profissdes que 0s
alunos disseram gue queriam ter no futuro, tendo os dados sido agrupados numa tabela
de frequéncias, para posteriormente se construir o pictograma numa cartolina. A
imagem utilizada foi um smile, que representou dois alunos. Assim, foi possivel trabalhar
também a noc¢édo de dobro e de metade.

Dado que os alunos tém caracteristicas proprias, foi necessario fazer uma
diferenciacdo pedagdgica no processo de ensino e de aprendizagem. Os alunos que
tinham mais dificuldade na &rea da Matemética, por norma, tendiam a participar menos
por iniciativa prépria. Neste sentido, tivemos a preocupacao de promover a participagao
desses alunos, para que ndo fossem apenas os alunos com mais facilidade nessa area
a intervir.

Cadima (1998) diz-nos que a pedagogia diferenciada “ndo se trata de dar mais
a quem tem menos, ou de partir do que os alunos ndo sabem, tal como acontece
habitualmente na educagédo compensatéria” (p.14). A pedagogia diferenciada valoriza o

que cada um sabe e tem para partilhar. Por esta razdo, durante a realizacdo da
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atividade, procuramos questionar todos os alunos, de modo que todos tivessem a
oportunidade de participar. Aqueles que tinham mais dificuldades na compreens&o dos
conteudos matematicos fizemos, naturalmente, perguntas mais simples, cuja resposta
fosse facilmente conseguida através de uma interpretagéo rapida do grafico, para que
sentissem que conseguiam responder ao que era perguntado e também para que néo
se sentissem inibidos a participar por terem medo de errar.

A aluna com as medidas a), b), d) e f) do PEI né&o realizou esta atividade na sua
totalidade. No entanto, procurdmos inclui-la, tendo-lhe perguntando qual a profisséo que
gostaria de ter, tal como fizemos com os outros alunos, embora tivéssemos que fazer a
pergunta de forma diferente até conseguirmos obter uma resposta. Aquando do
agrupamento dos dados, a aluna contou o nimero de risquinhos que estavam no quadro
(contagem por tally charts), com a nossa ajuda.

O ambiente educativo estava organizado de forma a permitir o trabalho em
grande grupo. Habitualmente a sala estava organizada em trés grupos de trabalho, de
acordo com os ritmos de trabalho dos alunos: um com os alunos que terminavam o
trabalho mais rapidamente, outros que precisavam de mais tempo do que o inicialmente
estabelecido e ainda outro com alunos que necessitavam de um apoio permanente da
professora. Durante esta atividade em especifico, ndo se alterou a organizagéo da sala,
pois a mesma permitiu um adequado trabalho com toda a turma.

A avaliagdo realizada teve o intuito de verificar se os alunos conseguiam
organizar a informacéao recolhida numa tabela de frequéncias e se compreendiam como
se fazia a sua leitura. A medida que o pictograma foi sendo construido, questionamos
os alunos sobre quantas imagens deveriam constar em cada categoria, no sentido de
averiguar se estavam realmente a compreender o trabalho que estavamos a
desenvolver.

Registou-se o grau de envolvimento e de participacdo dos alunos no diario de
bordo, para que pudéssemos ir regulando a prética e insistir nos aspetos em que 0s
alunos apresentassem dificuldades. Pudemos verificar, tal como esperdvamos, que 0s
alunos que nao tomaram a iniciativa de participar eram aqueles que apresentavam
maiores dificuldades ao nivel da compreensdo matematica.

Alguns dias depois da realizacdo desta tarefa, pedimos aos alunos para fazerem
a interpretacdo da informacédo constante no pictograma e pudemos concluir que tinham
de facto aprendido a ler um pictograma. Além disso, a informacgéo apresentada estava
diretamente relacionada com os alunos, pelo que se pode dizer que houve uma

aprendizagem com significado.
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Aula de Estudo do Meio

Quadro 15
Enquadramento curricular da aula descrita — Estudo do Meio (2.° ano)

Contelidos Objetivos de aprendizagem
A DESCOBERTA DOS OUTROS E DAS | - Contactar e recolher dados sobre coletividades, servicos
INSTITUICOES de saude, correios, bancos, organizacdes religiosas,
- Instituicdes e servigos existentes na | autarquias...
comunidade.

Considerou-se que a realizacdo de uma visita de estudo seria a forma mais
adequada de os alunos conhecerem algumas das instituicfes e servicos existentes na
comunidade, sendo este um dos objetivos constantes no programa do 1.° Ciclo, no que
refere a area do Estudo do Meio (Quadro 15). A professora cooperante entrou em
contacto com a Camara Municipal, com o quartel dos Bombeiros, com a esquadra da
Policia, com os Correios e com a Caixa Geral de Depdsitos, no sentido de saber se seria
possivel realizar uma visita de estudo aos referidos locais. Responderam prontamente
gue estariam disponiveis para receber os alunos na data combinada. De facto, as visitas
de estudo apresentam variadas vantagens, nomeadamente a possibilidade de os alunos
interagirem com o que estdo a aprender. Além disso, como permitem sair da rotina, sao
um poderoso elemento de motivagdo e envolvimento para os alunos, promovendo,
assim, novas aprendizagens (Reis, 2009).

Antes de iniciarmos a visita de estudo, familiarizamos os alunos com a atividade
que se ia seguir. Chamou-se a atencdo para as regras que deviam cumprir: fazer
siléncio quando estivéssemos nas instituicdes, ouvir atentamente os profissionais,
solicitar a vez para colocar questdes, ser educado e respeitar os colegas.

Procurou-se também saber o que os alunos ja conheciam sobre as instituicdes
a visitar e constatou-se que poucos sabiam o que era a Camara Municipal ou quais as
suas fungbes. Optamos por néo Ihes explicar de imediato, dizendo apenas que era uma
instituicAo muito importante numa cidade, tendo como objetivo que a sua curiosidade
desse origem a perguntas para colocar aos profissionais da instituicdo em questao, que
seriam as pessoas indicadas para responder. Os alunos ndo levaram material de registo
para a visita de estudo, por isso demos-lhes indicagdo para memorizarem as suas
gquestdes e as colocarem aos profissionais no momento adequado.

Durante a visita de estudo, fomos explicando, por outras palavras, 0 que 0s
profissionais iam dizendo, quando verificAvamos que os alunos, através da sua
expressao ou das perguntas que faziam, ndo compreendiam certas informacgfes que

eram dadas. Infelizmente, por uma questao de tempo, néo foi possivel visitar os Correios

105



nem a Caixa Geral de Depd@sitos, em virtude de a visita as outras instituicdes ter sido
mais demorada do que o planeado.

Todos os alunos participaram nesta atividade, embora nem todos tivessem tido
a mesma facilidade de compreenséo do que foi explicado. Cada um interveio de acordo
com as suas capacidades. Nos momentos mais préaticos da visita de estudo, em que 0s
alunos puderam experimentar os materiais e veiculos utilizados pelos profissionais de
cada instituicdo — motas e carros da policia, material de socorro dos bombeiros, viaturas
de combate a incéndios, entre outros — ou simular situa¢gdes em que comumente atuam,
todos demonstraram muito interesse e aparentavam estar motivados, querendo
imediatamente participar quando os profissionais solicitavam a sua ajuda.

De facto, para que a crianca se aventure na descoberta e seja participativa é
preciso que esteja num ambiente que |he dé seguranga, onde se reconheca a
heterogeneidade do grupo mas também se reconhecam as individualidades e
necessidades de cada um (Cadima, 1998). Como tal, estivemos atentos as davidas que
os alunos iam demonstrando, estando desde logo conscientes de que cada aluno tem
as suas particularidades.

Apos a visita de estudo e o regresso a escola, 0os alunos redigiram um texto sobre
0 que aprenderam. Ao contrario do que foi inicialmente previsto, este trabalho nao foi
realizado em pequenos grupos, mas sim em grande grupo, com a nossa colaboracao,
uma vez que o tempo disponivel depois da visita ndo foi muito e a realizagdo do trabalho
em grupos necessitaria de mais tempo.

Durante a visita de estudo procurou-se avaliar, sobretudo, as atitudes dos
alunos, bem como as manifestacbes de curiosidade e a pertinéncia das questbes
apresentadas. Para tal, recorreu-se a tabela de verificacdo que a seguir se apresenta
(adaptada de Reis, 2009).

Quadro 16
Tabela de verificacdo das atitudes e comportamentos dos alunos na visita de estudo
Alunos
Cadigo: < o Ol ol wl w| O T —| = 4 4 35| Z O a| Of f 0 H D > 2| x
S — Sim, revela, EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE
N — N&o revela. = e R )] ] I = =1 R =/ R R/ ] | ) = ! = =1 = =
I € € € <€ € < < | < < < @@ @ @ <@ <@ 9 <
Curiosidade S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S
Respeito pelas s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s|s
opinides dos colegas
Respeito pelas regras | 5| 5| 5| N|s|s|s|N|N|s|s|s|s|s|s|s|n|s|s|N|ls|IN|s|s
definidas
Atencéo as explicacBes
dos profissionais S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S
envolvidos
Formulagdo de SIN|S|IN|N|N[S|N|N[N|N|S|N|S[N|S|S|S|N|[N|N|IN|N|S

guestdes pertinentes
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Todos os alunos se mostraram curiosos e respeitaram a opinido dos colegas, de
acordo com os comentarios que iam fazendo. No entanto, houve alguns alunos que néo
respeitaram as regras previamente estabelecidas, contribuindo para um ambiente mais
agitado em alguns momentos. Nessas situa¢des, chamamos os alunos em questao para
mais perto de nés, para podermos controlar melhor o seu comportamento.

Verificou-se que todos os alunos se mostraram bastante interessados na
explicacdo dos profissionais, estando atentos aos seus discursos e demonstracoes
(Figuras 33 e 34). Nem todos os alunos intervieram oralmente, mas 0s que colocaram
guestdes fizeram-no com pertinéncia.

No didlogo que se estabeleceu com os alunos ap0s a visita, verificou-se que a
maioria tinha realmente aprendido qual a importancia das instituicbes que tinhamos

visitado, tendo referido, por palavras suas, alguns dos aspetos mencionados pelos

respetivos profissionais.

Figura 33. Visualizagdo do material usado pelos Figura 34. Visita dos alunos a Camara Municipal.
Bombeiros.
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Anexo C — Avaliacdo da atividade de leitura do texto “As Castanhas” (2.° ano de
escolaridade)

Texto: “As Castanhas”, do livro do Bambi.

Grelha de observagdo — Avaliagdo da Leitura

Corregéo Intensidade Ritmo E)gpreSS| Sinais d~e
vidade pontuacdo
§ 3 8 n < ° © s
Alunos 8 g, gl . s | 8lg|elk g 2| 2 g Observagdes
S|2gE|R|=<|5| 5|88 |8| 8 |¢| g |8
S g 9 © N o L o - 2 S [ 9] °
38| 8|3 < | = | da| | o=
g~ ¢ §
X X X X Desatento durante a
Aluno A .
leitura.
Aluno B X X X X X
Aluno C X X X X
Aluno D X | X X X X X
Aluno E X X X X
Aluno F
Aluno G X X X X
Aluno H X X X X X Desatent_o durante a
leitura.
Aluno | X X X X
Aluno J X X X X X
Aluno K X X X X
Aluno L X X X X
Aluno M X X X X X X Leitura auxiliada.
Aluno N X X X X
Aluno O X X X X X
Aluno P X X X X
Aluno Q X X X X X
Aluno R X X X X X
Aluno S X X X X
Aluno T X X X X X
X X X X X Desatento durante a
Aluno U i
leitura.
Aluno V X X X X
Aluno W X X X X
Aluno X X | X X X X X
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Anexo D - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada em

contexto de 4.° ano de escolaridade

Portugués — 4.° ano de escolaridade

Competéncias

Descritores de desempenho

Compreenséo do
oral

- Prestar atengdo ao que ouve de modo a tornar possivel:
e Descobrir pelo contexto o significado de palavras desconhecidas;
e Responder a questfes acerca do que ouviu;
e Identificar informacéo implicita e explicita;
e Relatar o essencial de uma histéria ouvida ou de uma ocorréncia;
e Fazer inferéncias.
- Pedir informag®@es e esclarecimentos para clarificar a informacéo ouvida.
- Utilizar técnicas para registar, tratar e reter a informacao:
e Hierarquizar a informacéo;
e Tomar notas.
- Detetar semelhancgas e diferengas entre o texto oral (ouvido ou lido) e o texto escrito.

Expresséo oral

- Usar a palavra de forma clara e audivel no &mbito das tarefas a realizar.
- Produzir discursos com diferentes finalidades de acordo com inten¢des especificas: expressar opinides.
- Respeitar as convengdes que regulam a interaco:
e  Quvir os outros;
. Esperar sua vez,
e Acrescentar informagao pertinente.
- Participar em atividades de expresséo orientada, respeitando regras e papéis especificos:
e Interpretar pontos de vista diferentes;
e Justificar opinides.
- Dramatizar textos e situacoes.

Leitura

- Dominar as técnicas que, em suporte de papel e informético, permitem aceder a informacao.

- Dominar o léxico do livro e da leitura e dos meios informaticos de acesso a informacao.

- Localizar a informacao a partir de palavras ou expressfes-chave.

- Utilizar técnicas para recolher, organizar e reter a informacao: sublinhar, tomar notas, esquematizar.

- Antecipar o assunto de um texto.

- Ler em voz alta para diferentes publicos.

- Ler, de acordo com orientagdes previamente estabelecidas, textos de diferentes tipos e com diferente
extenséo.

Escrita

- Utilizar técnicas especificas para registar, organizar e transmitir informacao.
- Planificar textos de acordo com o objetivo, o destinatério, o tipo de texto e os conteddos:
e Recolher ainformagéo em diferentes suportes;
e Organizar a informacéao.
- Redigir textos (de acordo com o plano previamente elaborado; respeitando as convengdes (orto)graficas e

de pontuacéo; utilizando os mecanismos de coeséo e coeréncia adequados).
- Rever os textos com vista ao seu aperfeicoamento.

Conhecimento
Explicito da
Lingua

- Classificar e seriar (estabelecer classes, ordenar elementos em classes, distinguir uma classe de outra).
- Identificar as caracteristicas que justificam a inclusédo (ou excluséo) de palavras numa classe.
- Manipular palavras (ou grupos de palavras) em frases: expandir, substituir, substituir, reduzir, segmentar
e deslocar elementos.
- Explicitar regras e procedimentos:
e Distinguir frase simples e frase complexa;
Identificar e classificar os tipos de frases;
Distinguir sujeito de predicado;
Identificar os constituintes principais da frase;
Identificar fungdes sintaticas.
e |dentificar marcas do discurso direto no modo oral e escrito.
- Mobilizar o conhecimento adquirido na compreenséo e expressao oral e escrita.

Educacéo Literaria

- Ler para apreciar textos literarios.
- Compreender o essencial de textos escutados e lidos.
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Matemaética — 4.° ano de escolaridade

Topicos matematicos

Objetivos de aprendizagem

NUmeros e operagdes

- Ndmeros naturais
- Multiplicacéo e divisdo de nimeros
racionais ndo negativos

- Reconhecer que o resultado da multiplicagdo ou divisdo de uma dizima por 10, 100,
1000, etc. pode ser obtido deslocando a virgula uma, duas, trés, etc. casas decimais
respetivamente para a direita ou esquerda.

- Resolver problemas de vérios passos envolvendo nimeros racionais em diferentes
representagdes e as quatro operacoes.

Geometria e medida

Figuras geométricas

- Angulos

- Retas concorrentes, perpendiculares e
paralelas

- Reflexdo

- Perimetro

Area

- Unidades de area do sistema métrico
- Medigbes de &reas em unidades do
sistema métrico; conversoes

Volume

- Medi¢Oes de volumes em unidades
cubicas

- Relagdo entre o decimetro cubico e o litro

Problemas
- Problemas de varios passos relacionando
medidas de diferentes grandezas

- Reconhecer angulos retos, agudos, obtusos, convexos e cdncavos em desenhos e
objetos e saber representa-los.

- Designar por “retas paralelas” retas em determinado plano que néo se intersetam e
como “retas concorrentes” duas retas que se intersetam exatamente num ponto.

- Identificar no plano eixos de simetria de figuras.

- Calcular o perimetro de poligonos.

- Medir &reas utilizando as unidades do sistema métrico e efetuar conversodes.

- Calcular numa dada unidade do sistema métrico a area de um retangulo cuja medida
dos lados possa ser expressa, numa subunidade, por nimeros naturais.

- Resolver problemas relacionando perimetro e &rea.

- Medir o volume de figuras decomponiveis em unidades cubicas.

- Reconhecer o metro cubico como o volume de um cubo com um metro de aresta.

- Reconhecer a correspondéncia entre o decimetro cibico e o litro e relacionar as
unidades de medida de capacidade com as unidades de medida de volume

- Resolver problemas de vérios passos relacionando medidas de diferentes
grandezas.

Estudo do Meio — 4.° ano de escolaridade

Contetdos

Objetivos de aprendizagem

A DESCOBERTA DO AMBIENTE NATURAL
- Aspetos do meio fisico
- Os astros

- Aspetos fisicos de Portugal

- Reconhecer e observar fendmenos de condensacéo, solidificagdo, precipitacéo.
- Compreender que a 4gua das chuvas se infiltra no solo dando origem a lencéis
de agua.

- Reconhecer nascentes e cursos de agua.

- Observar e representar os aspetos da lua nas diversas fases.

- Identificar os maiores rios: localizar no mapa de Portugal.

- Identificar as maiores elevacdes: localizar no mapa de Portugal.

A DESCOBERTA DAS INTER-RELAGOES

ENTRE ESPACOS
- O contacto entre a terra e 0 mar
- Os aglomerados populacionais

- Portugal na Europa e no Mundo

- Observar alguns aspetos da costa portuguesa.

- Localizar em mapas ilhas e arquipélagos.

- Reconhecer o Oceano Atlantico como fronteira maritima de Portugal.
- Identificar a sinalizac@o das costas.

- Reconhecer aglomerados populacionais.

- Localizar no mapa a capital do pais.

- Localizar as capitais de distrito.

- Localizar Portugal no mapa da Europa.

- Reconhecer a fronteira terrestre com a Espanha.

- Localizar no planisfério e no globo os paises luséfonos.

A DESCOBERTA DOS MATERIAIS E

OBJETOS

- Realizacdo de experiéncias com alguns

materiais e objetos de uso corrente
- Realizacéo de experiéncias com a agua

- Realizar experiéncias com a eletricidade

- Classificar os materiais em sdlidos, liquidos e gasosos segundo as suas
propriedades.

Realizar experiéncias que permitam constatar o principio dos vasos
comunicantes (construir um repuxo).

- Observar os efeitos da temperatura sobre a agua (ebulicdo, evaporacao
solidificacdo, fusdo e condensacao).

- Produzir eletricidade por friccdo entre objetos.

- Realizar experiéncias simples com pilhas, |ampadas, fios e outros materiais
condutores e ndo condutores.
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Expressdes — 4.° ano de escolaridade

Expresséo Conteudos Obijetivos de aprendizagem
Expressio e ;:OEléﬁ:joorar as possibilidades de diferentes materiais: |as, botdes, jornal, papel
Educacéo Construgdes )
e - Fazer dobragens.
Plastica .2 . .
- Fazer composicdes, colocando diferentes materiais cortados e recortados.
Respiragao

Expresséo e

Duragado do som

- Aprender a respirar adequadamente/controlar a respiragao.

Educacéo o . - Memorizar e repetir sequéncias ritmicas.
: Sentido ritmico/ pulsacéo . ~ . ; .
Musical . - Associar pulsagdo/ritmo a movimentos corporais
Entoacéo
x - Elevar o nivel funcional das capacidades condicionais e coordenativas:
Expresséo - de LT
Jogos agilidade, equilibrio dindmico.

Fisico-Motora

- Cooperar com os colegas nos jogos e exercicios.
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Anexo E - Situacfes pedagdgico-didaticas — exemplificacdo de atividades de

cada &rea curricular (4.° ano de escolaridade)

Aula de Matematica

Quadro 17
Enquadramento curricular da aula descrita — Matematica (4.° ano)
Area curricular: Matematica
Conteudo Objetivos de aprendizagem
GEOMETRIA E MEDIDA - Determinar o volume do cubo de uma forma experimental.
- Realizar estimativas de medidas de grandezas.
- Volume - Medir o volume de figuras decomponiveis em unidades cubicas.

Para aula que ora se descreve, definiram-se o0s objetivos de aprendizagem
apresentados no quadro 17. Antes da introdu¢do do conceito de volume, procuramos
conhecer as nogdes dos alunos. Para tal, colocAmos-lhes algumas questdes, como, por
exemplo, “O que é o volume de um objeto?”, ou “Se dissermos que o volume de uma
caixa € de 1m3, o que significa?”. A maioria dos alunos soube dizer que o volume
correspondia ao espago ocupado por um determinado objeto. Compreendemos que 0s
alunos tinham uma boa noc¢éo do conceito e que podiamos avancar com as atividades
planeadas. As ideias que apresentaram aproximam-se da que € apresentada por Breda
et al. (2001), que definem volume como “uma grandeza que tem subjacente a ideia de
espaco ocupado por um corpo” (p. 135).

Os exemplos apresentados no manual, que exploramos com os alunos, faziam
alusdo a objetos comuns do dia-a-dia, que os alunos conheciam. De acordo com
Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), a compreensao do conceito de medida — neste
caso, de volume — deve iniciar-se com a experimentacdo de situacdes concretas em
que se usam medidas conhecidas pelos alunos.

Pretendia-se que reconhecessem o volume dos objetos, no sentido de
perceberem que espaco ocupavam, isolados, inicialmente, e agrupados, de seguida.
Era, também, nossa intencédo que os alunos chegassem a conclusao de que o volume
das construcdes era 0 mesmo se fosse utilizado o mesmo numero de objetos,
independentemente da forma como estavam agrupados.

Os alunos puderam comprovar esta situacéo através da exploracdo de materiais.
Distribuimos por cada aluno seis pecas do material multibasico (MAB — Multibase
Arithmetic Blocks), correspondentes a unidade (os cubos pequenos, com 1 cm de
aresta). Pedimos-lhes que construissem com aquelas pecas a figura que desejassem.

Todos os alunos fizeram construgdes diferentes, que analisamos de seguida.

Cada um identificou o volume da sua construcdo, dizendo que o volume era igual a seis.
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Nesta fase inicial, ndo falamos em cm?, pois considerou-se que seria cedo de mais. O
importante, num primeiro momento, era que os alunos ficassem com o conceito de
volume bem consolidado. Constatou-se que facilmente os alunos chegaram a concluséao
de que, apesar de todos terem feito construgbes com formas diferentes, o volume de
cada uma era igual, pois todas tinham o mesmo nimero de pecas (Figura 35).

Figura 35. Aluno a manipular o MAB.

Este tipo de tarefas, em que se recorre a materiais manipulaveis, ¢ muito
importante para o desenvolvimento das aprendizagens nos alunos. Os materiais
manipulaveis incorporam conceitos matematicos e podem ser tocados e manipulados
pelos alunos, que se envolvem, de forma interessada e ativa, nas situagbes de
aprendizagem matematica. De facto, a utilizagdo de materiais manipulaveis torna a
matematica mais viva e provoca um maior rendimento na aprendizagem dos alunos. As
ideias abstratas ganham sentido quando confrontadas com situagfes (e objetos) reais
(Abrantes et al., 1999). No entanto, o uso de materiais, por si s6, ndo conduz a
aprendizagem. O professor tem que determinar o momento adequado para a
manipulacdo dos materiais e promover experiéncias de aprendizagem ricas, pautadas
por uma reflexdo constante (Botas & Moreira, 2013).

Através das construgbes com o MAB, trabalhou-se, ao mesmo tempo, a
capacidade de visualizacao espacial, uma vez que nem todos 0s cubos sao visiveis na
construcao (Abrantes et al., 1999). Embora a capacidade de visualizacdo espacial ndo
fosse um objetivo prioritario desta aula de matematica, considerou-se que fazia todo o
sentido fazer a ligacdo entre os varios dominios mateméaticos. Aproveitou-se, entao,
para questionar os alunos neste sentido. Recorrendo a algumas figuras construidas
pelos alunos, perguntamos-lhes por que razao diziam que o volume era igual a seis, se
s6 se via, por exemplo, quatro pecas (vista de frente). Os alunos responderam, sem
gualquer dificuldade, que apesar de as outras pecas ndo serem visiveis daquele ponto
de vista, sabiam que estavam |4 e que bastava visualizarem a construcdo a partir de

outro ponto para terem a confirmacgéo desse facto.
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Para ser possivel fazer esta ligagdo com outros dominios da matematica, o
professor tem de estar seguro dos seus conhecimentos cientificos e possuir uma
compreensdo profunda da matematica fundamental. Ma (2009) defende que “os
professores com este entendimento profundo, vasto e complexo ndo inventam conexdes
entre ideias matematicas, mas revelam-nas e representam-nas em termos de ensino e
aprendizagem da matematica” (p. 211).

Procurdmos que todos os alunos participassem na discusséo sobre o volume
das figuras que os préprios tinham construido. Havia, naturalmente, alguns alunos que
se inibiam de participar e foi nossa preocupacdo tentar que todos dessem o seu
contributo. Para tal, aos alunos que nao participavam por iniciativa propria, colocAmos-
Ihes algumas questBes especificas. Eles faziam a sua intervencdo, nds perguntavamos
algo mais e assim fomos estabelecendo um dialogo que, por um lado, nos deu a
possibilidade de ficarmos a conhecer as conce¢des que esses alunos tinham sobre o
conceito que estdvamos a trabalhar e, por outro, devido ao facto de os alunos
participarem ativamente, lhes conferiu seguranca no seu saber. Jesus e Serrazina
(2005) falam-nos da necessidade de criar um ambiente em que os alunos se sintam
confiantes e queiram partilhar as suas ideias.

Concluida a atividade de exploragdo do MAB, os alunos realizaram alguns
exercicios de consolidacdo propostos no manual. Os exercicios apresentados
baseavam-se na realiza¢ao de estimativas sobre o volume de dadas figuras, bem como
na medi¢do do volume de figuras decomponiveis em unidades cubicas.

Consideramos que é de extrema importancia que os alunos possam aplicar os
seus conhecimentos quando aprendem algo de novo. Além disso, como o manual
escolar é um recurso que, de alguma forma, faz a ligacéo entre o trabalho feito na escola
e 0 que é realizado em casa, permite que os encarregados de educacdo estejam a par
do que os seus educandos aprendem (Calado & Neves, 2012).

Os alunos estavam dispostos pela sala em quatro filas, em mesas individuais.
Devido as dimensbes do espaco, ndo era conveniente fazer alteracbes, pois tal
implicava algum ruido que incomodaria e distrairia 0s alunos do 1.° ano. Esta foi uma
condicionante com que deparadmos varias vezes, quando o trabalho em grupos era uma
mais-valia para a aprendizagem. De acordo com Teixeira e Reis (2012), “a flexibilidade
na colocacéo das carteiras e das mesas e no agrupamento dos alunos assume um papel
muito importante quando se considera o uso do espago na sala de aula” (p. 164). De
qualquer modo, e apesar das condicionantes, procurou-se tirar o maior beneficio
possivel da disposicdo em que a sala se encontrava, tendo-se circulado sempre entre

todas as filas, para acompanhar, de forma proxima, o trabalho dos alunos.
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A avaliacéo realizada teve, inicialmente, o objetivo de verificar os conhecimentos
prévios dos alunos sobre a nog¢do de volume. No decorrer da atividade, pudemos
constatar que tiveram facilidade na compreenséo do conceito e foi isso que registamos
no diario de bordo. Os préprios materiais manipulaveis serviram como instrumento de
avaliacdo. Durante a atividade, pudemos observar como os alunos manipularam os
materiais, avaliar a pertinéncia das perguntas que colocaram, assim como das
conclusdes que apresentaram. Percebemos que os alunos tinham compreendido a

nocao de volume e que a sabiam aplicar a objetos do dia-a-dia.

Aula de Estudo do Meio

Quadro 18
Enquadramento curricular da aula descrita — Estudo do Meio (4.° ano)

Area curricular: Estudo do Meio

Conteudo Objetivo de aprendizagem

A DESCOBERTA DOS MATERIAIS E
OBJETOS
- Realizar experiéncias com agua

- Realizar experiéncias que permitam constatar o principio
dos vasos comunicantes (construir um repuxo).

A atividade de construcéo de um sistema de vasos comunicantes, planificada de
acordo com os objetivos de aprendizagem evidenciados no quadro 18, realizou-se no
espaco exterior da escola (recreio), uma vez que, sendo uma atividade de cariz prético,
exigia uma maior movimentag&o dos alunos e um espago mais amplo para dispor 0s

materiais de forma que todos os alunos os pudessem ver e utilizar (Figura 36).

Figura 36. Constru¢@o de um sistema de vasos comunicantes.

Consideramos que o trabalho pratico € uma metodologia adequada para
proporcionar aprendizagens ricas aos alunos. Para além de ser uma das atividades mais
importantes no ensino das ciéncias (Caamafio, 2003), o trabalho prético caracteriza-se
por ser uma situacao de aprendizagem em que o aluno esta ativamente envolvido na

realizacdo de uma tarefa, que pode ser, ou ndo, de tipo laboratorial (Martins et al.,
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2007a). Dourado (2001) define trabalho pratico como um recurso didatico a disposi¢ao
do professor, que engloba todas as atividades em que o aluno se envolve de forma ativa,
seja a nivel do dominio psicomotor, cognitivo ou afetivo. Neste caso, a atividade que
propusemos ndo era de tipo laboratorial, pois ndo exigia a sua realizacdo num
laboratério.

O trabalho prético é importante para a aprendizagem das criangas, porque
potencia “o seu envolvimento fisico com o mundo exterior, aspeto crucial para o
desenvolvimento do préprio pensamento” (Martins et al., 2007a). Quando o professor
tem que ensinar ideias abstratas, a transmissao oral ndo é suficiente. O aluno tem que
ter um papel ativo na aquisicdo do novo conhecimento (Millar, 2004).

Porém, a realizacéo de trabalho pratico, por si s6, ndo é suficiente para promover
a aprendizagem nos alunos. O professor tem um papel fundamental, ao questionar, ao
promover a reflexdo, ao conduzir os alunos a compreenséao dos fendmenos, ao permitir
o confronto de opinides. Através do trabalho préatico e consequente reflexdo, testamos
as representacdes que construimos, ndo so através da nossa ag¢do, mas também por
meio da interagdo interpessoal. A interacdo social possibilita que as nossas concegdes
sejam modificadas e redefinidas (Millar, 2004).

Ao propormos esta atividade, tivemos em consideracdo a importancia que a
educacao para a ciéncia assume nos primeiros anos. A educagao em ciéncias apresenta
vantagens para a aprendizagem dos alunos, nomeadamente: permite responder a
curiosidade das criancas, possibilita a construcdo de uma linguagem refletida acerca da
ciéncia, promove o desenvolvimento de capacidades de pensamento, conduz a
construcao de conhecimento util com significado social e promove, ainda, a literacia
cientifica (Albino, 2012; Martins et al., 2007a). Além disto, a curiosidade e o interesse
por conhecer mais séo qualidades préprias das criancas que potenciam uma construcao
ativa e significativa do conhecimento (Varela, 2009).

E absolutamente fundamental que o professor promova um processo de ensino
centrado no aluno, em que este assuma um papel ativo na propria aprendizagem
(Varela, 2009). Quando o aluno esta envolvido na realizagdo de uma experiéncia, faz
as suas proprias observacbes e apresenta conclusdes sem saber previamente a
resposta, o que contribui para que o aluno seja capaz de perceber o que é a ciéncia e
compreender a sua importancia para a aprendizagem e para o desenvolvimento da
sociedade.

A atividade pratica que aqui se apresenta foi uma experiéncia de
verificacaol/ilustracdo (Martins et al.,, 2007a). Esta atividade permitiu desenvolver

competéncias cognitivas, uma vez que os alunos tiveram que fazer a previsdo dos
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resultados, e competéncias comunicativas, pois foi-lhes solicitado que relatassem o que
observaram.

Neste caso, os alunos aprendem através da experiéncia de causa-efeito,
podendo prever situagdes ou resultados (Martins et al., 2009). Pretendia-se que, através
da movimentagdo das garrafas de 4gua para cima e para baixo, 0os alunos previssem
que o nivel da &gua ficaria igual em ambas as garrafas e que, depois, 0 pudessem
constatar quando realizassem, eles proprios, essa experiéncia.

Todos os alunos participaram na atividade, no entanto, consideramos que
deviamos ter preparado um maior nimero de materiais, para que houvesse mais alunos
envolvidos ao mesmo tempo e ndo estivessem a espera que 0s colegas
experimentassem a construcdo do sistema de vasos comunicantes para, depois, 0
construirem também. Neste aspeto, admitimos que foi um pouco repetitivo e que podia
ter conduzido a desmotivacdo dos alunos o que, felizmente, n&o se verificou.

Registou-se a avaliagdo do desempenho dos alunos no diario de bordo.
Verificou-se que os alunos compreenderam como funciona o principio dos vasos
comunicantes e que se mostraram motivados e empenhados na realiza¢do da atividade.
Cumpriram as regras de comportamento estabelecidas (falar um de cada vez, néo correr
pelo recreio enquanto os colegas realizavam a experiéncia, estar atento, respeitar os
colegas e a professora), o que foi uma mais-valia para o sucesso da atividade.

No final da atividade prética, os alunos visualizaram ainda um video disponivel

na Escola Virtual, que teve como objetivo consolidar as aprendizagens da aula.

Aula de Expresséo e Educacéo Fisico-Motora

Quadro 19

Enquadramento curricular da aula descrita — Expressao e Educacéo Fisico-Motora (4.° ano)

Area curricular: Expresséo e Educacao Fisico-Motora

Conteudo Objetivos de aprendizagem

- Elevar o nivel funcional das capacidades condicionais e coordenativas:
BLOCO 4 - JOGOS agilidade, equilibrio dinamico.
- Cooperar com 0s colegas nos jogos e exercicios.

Durante o estigio em 4.° ano, promovemos atividades da area curricular das
Expressoes, tal como compete ao professor do 1.° Ciclo. Dentro das Expressoes,
destacamos a Expressdo e Educacdo Fisico-Motora, tantas vezes deixada para
segundo plano pelos professores. Efetivamente, a Educacdo Fisica faz parte do
curriculo de todos os anos de escolaridade. E de carécter obrigatério e é lecionada por

profissionais academicamente capacitados: os professores.
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Consideramos que a Educacdo Fisica tem dois objetivos educativos
fundamentais. O primeiro relaciona-se com o primado da pessoa e dos valores,
enquanto o segundo tem a ver com o desenvolvimento técnico (Guimaraes, 2005).

Todos os alunos da turma participaram nesta atividade — verificar os objetivos de
aprendizagem definidos no quadro 19 —, uma vez que, no inicio do estagio, a professora
cooperante dera indicacao para que integrdssemos também os alunos do 1.° ano nas
atividades de Expressfes. Na organizagdo das equipas para o jogo, agrupamos alunos
de ambos os anos de escolaridade, de modo a obter equipas equilibradas, onde os
alunos se pudessem ajudar mutuamente.

O jogo que promovemos foi o tradicional “jogo do lenco” em que, a chamada do
namero que lhe foi atribuido, o aluno tem que correr para o centro e tentar alcancar o
lenco, levando-o para a sua equipa ou para a equipa adversaria, sem ser tocado pelo
jogador adversario com 0 mesmo ndmero.

Nesta aula de Educacao Fisica, uma das criangas mais peguenas comegou a
chorar porque a sua prestagdo no jogo ndo estava a ser boa. Como era um jogo de
equipa, a prestacdo de cada elemento influenciava a prestagdo do grupo e,
consequentemente, a sua pontuagdo. Por esta raz&o, a equipa em que este aluno se
incluia fez-lhe alguns comentarios negativos que o fragilizaram, fazendo-o chorar e
querer sair do jogo. A turma era bastante competitiva e este foi um dos aspetos que
tentamos combater ao longo do estagio.

Perante esta situacao, recorddmo-nos do que aprendéramos nas aulas de
Didatica das Expressdes, sobre ser fundamental os alunos sentirem-se bem durante a
aula de Educacédo Fisica, para que a sua autoestima seja reforcada. Perante esta
situacdo, nao podiamos, de forma alguma, permitir que o aluno ndo jogasse por essa
razdo. Desta forma, fomos até junto do aluno, conversamos com ele, dissemos que
explicariamos de novo as regras e incentivamo-lo a continuar o jogo, dizendo-lhe que
da proxima vez ja iria conseguir. Alteraram-se as regras do jogo naguele momento, para
que o aluno fosse capaz de participar e se sentisse valorizado. Optou-se por mudar o
namero inicialmente atribuido a este aluno, de modo que o seu adversario ndo o
vencesse tdo facilmente, e por chamar o seu nimero mais vezes, o que fez com que o
aluno estivesse mais envolvido na atividade. Consideramos que fizemos uma
abordagem correta a situagéo, pois no decorrer da aula essa crianga ja sorria e esta
motivada para jogar.

E absolutamente fundamental que o professor consiga perceber se a autoestima
e a autoconfianca de uma crianca ficam reforgcadas ap6s uma aula de Educacéo Fisica.
Ao sairem da aula, os alunos devem sentir-se satisfeitos, felizes. Essa satisfagdo gerada

pelos jogos e atividades fisicas, segundo Brandes e Phillips (2010), pode funcionar

118



como ingrediente basico para qualquer grupo de trabalho, promovendo a coesao e
proporcionando uma atmosfera aberta.

Segundo Guimaraes (2005), a valorizacdo do ego € a prioridade das prioridades
nas aulas de Educacéo Fisica. Isto significa que as crian¢as deverao desenvolver uma
relacdo de harmonia com o seu corpo, desenvolver o gosto pela atividade fisica e,
simultaneamente, melhorar as rela¢g6es sociais.

Uma das licbes mais importantes que o jogo pode oferecer € que, quando 0 jogo
termina, o mundo n&o acaba. Mesmo que a crianca tenha de conviver com uma derrota,
sabe que podera vencer num jogo seguinte. De acordo com Bettelheim (1989), Freud
“encarava os jogos como a maneira pela qual a crianga faz os seus primeiros progressos
culturais e psicologicos” (p.289).

A importancia da Educacéo Fisica na infancia é clara. As criangas que tiveram a
feliz experiéncia de uma aprendizagem Iddica encontram-se certamente mais
preparadas para lidar com medos e fracassos que ocorrem ao longo do processo
educativo. Tal como afirma Costa (2011), “a pratica do jogo representa um suporte
privilegiado da imaginacgéo e de todas as formas de expressodes artisticas, continuando
a ser uma forma de educagédo renovada na sua forma sempre (re)contextualizada” (p.8).

O professor tem, obviamente, um papel fulcral neste processo. Existem algumas
estratégias de grande valor pedagdgico que o professor pode adotar, como apresentar
variantes de facilidade e dificuldade, dar feedbacks positivos e encorajar, promover
experiéncias positivas que resultem em alegria e autorrealizagdo, entre outros.
Procurou-se incluir estes aspetos durante a aula.

A avaliacao realizada relativamente a esta atividade incidiu nos comportamentos
dos alunos e no respeito pelos colegas e pelas regras do jogo. Percebeu-se, a partir
desta atividade, que era necessario arranjar estratégias para que o0s alunos
aprendessem a trabalhar em equipa e tivemos esta questdo em consideracédo nas aulas

seguintes.
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Anexo F - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada em

contexto de Portugués - 5.° ano de escolaridade

Competéncias

Descritores de desempenho

Compreensao
do oral

- Prestar aten¢do ao que ouve de modo a tornar possivel:
e Responder a questdes acerca do que ouviu;
e Fazer dedugbes;
e Preencher grelhas de registo.

Expresséo oral

- Usar oportunamente a palavra, de modo audivel, com boa dic¢éo e olhando para o interlocutor.

- Construir uma argumentacéo simples.

- Enunciar argumentos em defesa de duas opinies contrarias sobre um mesmo tema, proposto pelo
professor.

- Planificar um discurso oral definindo alguns tépicos de suporte a essa comunicagao.

- Fazer uma apresentacgdo oral sobre um tema.

- Ler textos narrativos.
- Ler um texto com articulagéo e entoacédo corretas.
- Identificar pela estrutura interna o sentido de palavras, expressdes ou fraseologias desconhecidas,

Leitura . - o

incluindo provérbios.

- Ler textos de enciclopédias e de dicionarios.

- Fazer inferéncias.

- Responder, de forma completa, a questdes sobre 0s textos.

- Redigir o texto:

e Respeitar as regras de utilizacdo da pontuacao;
Adotar as convencgdes (orto)graficas estabelecidas;

Escrita

[ ]
e Articular as diferentes partes planificadas;
e  Construir os dispositivos de encadeamento légico, de retoma e de substituicdo que
asseguram a coesao e a continuidade de sentido.
- Rever o texto, aplicando procedimentos de reformulacéo.
- Preencher grelhas de registo.

Conhecimento
Explicito da
Lingua

- Reconhecer e conhecer classes de palavras: determinante artigo (definido e indefinido),
demonstrativo, possessivo.

- Explicitar propriedades distintivas de classes e subclasses de palavras.

- Aperceber-se de recursos utilizados na construcdo de textos literarios (recursos expressivos —
comparacéo e personificagcdo) e justificar a sua utilizacéo.

- Consultar obras lexicogréaficas, mobilizando a informagéo na analise da rececéo e da producéo do
modo oral e escrito.

- Desambiguar sentidos que decorrem de relagfes entre a grafia e a fonia de palavras.

- Distinguir modos de reproducéo do discurso no discurso, quer no modo oral quer no modo escrito.
- Identificar diferentes estruturas silabicas nas palavras.

- Distinguir silaba gramatical de silaba métrica.

- Integrar as palavras nas classes a que pertencem: nome, pronome, determinante, adjetivo, verbo
principal e auxiliar (dos tempos compostos).

- Identificar e usar os seguintes modos e tempos dos verbos regulares de uso mais frequente:

a) formas finitas — indicativo (presente, pretérito perfeito, pretérito imperfeito e futuro) e imperativo.

- Explicitar regras de uso de sinais de pontuacao.

- Explicitar regras de acentuacdo gréfica.

- Consultar regularmente obras lexicograficas, mobilizando a informacao na analise de rececao e da
producdo no modo oral e escrito.

Educacéo
Literaria

- Ler e ouvir ler textos da literatura para criangas e jovens.

- Reconhecer a estrutura e elementos constitutivos do texto narrativo.

- Compreender relagfes entre personagens e entre acontecimentos.

- Responder, de forma completa, a questfes sobre o0s textos.

- Expressar sentimentos, ideias e pontos de vista provocados pela leitura do texto literario.

- Distinguir, a partir de critérios dados, os seguintes géneros: fabula e lenda.

- Aperceber-se de recursos utilizados na construcdo dos textos literarios (linguagem figurada;
recursos expressivos — onomatopeias, [...]) e justificar a sua utiliza¢ao.

- ldentificar rela¢des, formais ou de sentido, entre varios textos, estabelecendo semelhancas ou
contrastes.
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Anexo G - Enquadramento curricular da Pratica de Ensino Supervisionada em
contexto de HGP - 5.° ano de escolaridade

Conteldos

Descritores de desempenho

A PENINSULA IBERICA -
passagem e de fixacao

Lugar de

- Ambiente natural e primeiros povos

- As primeiras comunidades recoletoras
- As comunidades agropastoris

- Contacto com 0s povos mediterraneos

- Localizar no espaco a origem dos primeiros grupos humanos chegados
a Peninsula Ibérica.

- Localizar a origem dos povos do mediterraneo (fenicios, gregos e
cartagineses) que contactaram com os povos da Peninsula Ibérica entre o
ano 1000 a.C. e 500 a.C.

- Estabelecer uma relagdo entre os recursos naturais da Peninsula Ibérica
e a fundagdo de feitorias e colénias por esses povos do mediterraneo
oriental.

- Reconhecer marcas deixadas por fenicios, gregos e cartagineses na
Peninsula Ibérica, salientando os principais contributos destas civilizages
para o enriguecimento das culturas peninsulares.

0OS ROMANOS NA PENINSULA IBERICA -
Resisténcia e Romanizagéo

- A conquista romana e a resisténcia dos
povos ibéricos
- A Peninsula Ibérica romanizada

- Localizar no espaco e no tempo a fundagéo da cidade de Roma e a sua
expansao, destacando a sua grande dimensédo geografica atingida pelo
império romano no periodo da sua maxima extenséo.

- Definir romanizacao.

- Destacar o latim e o direito como grandes legados da civilizagdo romana
as sociedades atuais.

- ldentificar vestigios materiais da presenca romana no territorio
peninsular, salientando a utilidade e a durabilidade das construgdes.

- Caracterizar o Cristianismo, salientando a sua origem no Judaismo.

- Relacionar a adeséo ao Cristianismo entre os habitantes do Império e a
existéncia de profundas desigualdades sociais.

- Reconhecer o nascimento de Cristo como um marco para a contagem do
tempo no mundo Ocidental.

- Identificar os povos invasores do Império Romano, destacando os que
ocuparam a Peninsula Ibérica no século V.

- Conhecer aspetos do modo de vida dos povos invasores, por oposi¢do
ao modo de vida romano.

- Reconhecer a unificagéo de toda a Peninsula Ibérica pelos visigodos.

- Identificar e localizar vestigios materiais da presenc¢a dos visigodos no
territorio peninsular, salientando a arquitetura e a joalharia.

OS MUCULMANOS NA PENINSULA
IBERICA — Convivéncia e Confronto

- A ocupagdo mucgulmana

- Cristdos e Muculmanos no periodo da
Reconquista

- A heranga mugulmana

- Localizar no tempo e no espaco a origem do Islamismo.

- Indicar os principios fundamentais do Islamismo.

- Localizar no mapa do mundo atual paises de maioria islamica,
destacando o Islamismo como uma das religibes com mais crentes e
diferenciando arabe de mugulmano.

- Identificar o territério abrangido pela expansdao mugulmana.

- Indicar os motivos da expansao islamica.

- Reconhecer que durante o periodo de ocupagdo muculmana e
“Reconquista” Cristd existiram momentos de conflito mas também de
cooperagdo entre as duas civilizagdes.

- Enumerar as profundas marcas deixadas pela civilizagdo mugulmana na
Peninsula Ibérica ao nivel da economia, ciéncia e técnica, arte e cultura.
- Conhecer a influéncia da lingua arabe no Iéxico portugués.

- Referir a criac@o de novas cidades e a introducdo de novas plantas.

- Identificar e localizar vestigios materiais da presen¢ga muculmana no
territério peninsular.

- Justificar a maior influéncia islamica no sul do territério peninsular.
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Anexo H - Situagdo pedagoégico-didatica — descricdo de uma aula da area

curricular de Histéria e Geografia de Portugal (5.° ano de escolaridade)

Para a aula que a seguir descrevemos, definimos os descritores de
desempenho que se encontram no quadro 20.

Quadro 20
Enquadramento curricular da aula descrita — HGP (5.° ano)
Disciplina: HGP
Subdominio/ Contetdos Descritores de desempenho

2. Conhecer o processo de ocupagdo e as relagdes entre muculmanos e
cristdos na Peninsula Ibérica

Os Mucgulmanos na |5 - Reconhecer que durante o periodo de ocupacdo mugulmana e
Peninsula Ibérica “reconquista” cristd existram momentos de conflito mas também de
cooperagdo entre as duas civilizagdes.

1.3 - Os Mucgulmanos na
Peninsula  Ibérica  — | 3. Conhecer e compreender a heranca mugulmana na Peninsula Ibérica
Convivéncia e confronto 1 - Enumerar as profundas marcas deixadas pela civilizagdo mugulmana na
- Cristdos e Muculmanos | Peninsula Ibérica ao nivel da economia, ciéncia e técnica, arte e cultura.

no periodo da | 2 - Conhecer a influéncia da lingua arabe no léxico portugués.

Reconquista 3 - Referir a criagdo de novas cidades e a introducao de novas plantas.

- A heran¢a mugulmana 4 - Identificar e localizar vestigios materiais da presenca muculmana no
territério peninsular.

5 - Justificar a maior influéncia islamica no sul do territério peninsular.

Para motivar os alunos para a aprendizagem, tinhamos planeado o visionamento
de um video introdutor sobre a Reconquista Crista, dado que a utilizacdo das TIC € uma
metodologia apelativa para os alunos aprenderam, com a qual ja estdo familiarizados,
uma vez que a tecnologia faz parte do seu dia-a-dia (Di Maio & Setzer, 2011). Além
disso, recorrendo a imagem, animada ou nao, o professor dispde de um substituto do
terreno, através da observacao indireta.

N&o foi possivel realizar esta primeira atividade devido a problemas de ligagéo a
Internet. Foi uma situag&o que n&o podiamos prever, mas que nao constituiu um entrave
ao prosseguimento da aula. Assim, para trabalhar os conteudos referidos, comegou-se
por se fazer uma primeira abordagem ao conceito de reconquista, pois consideramos
fundamental que os alunos entendam o significado dos conceitos, sem o qual ndo sera
possivel progredir na aprendizagem. Mediante a participacdo dos alunos, fomos
chegando a uma definigdo de “Reconquista Cristd”, que os alunos escreveram nos seus
cadernos.

A partir das suas concecbes e do que tinham aprendido na aula anterior,
explicamos aos alunos por que razdo os cristaos refugiados no norte da Peninsula
Ibérica conseguiram resistir as invasdes mugulmanas e de que modo se organizaram

para iniciar a reconquista. Percebemos que os alunos estavam a acompanhar o
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raciocinio, pelas interven¢des que foram fazendo, o que foi fundamental para 0 sucesso
da aula. Nesta etapa, a observacéo e analise de mapas onde se evidenciava o territorio
reconquistado foi muito importante, pois permitiu que os alunos situassem o0s
acontecimentos no espago.

Por vezes persiste a ideia de que, nas aulas de HGP, os aspetos geogréaficos sdo
subvalorizados em relagdo aos conteudos mais direcionados para a historia. A
experiéncia que fomos tendo ao longo do estagio permitiu-nos compreender que é
sempre possivel trabalhar os aspetos da geografia, mesmo quando o tema em foco é
mais direcionado para a area de histéria. Alids, o objetivo da disciplina € que as duas
areas se articulem de forma harmoniosa e coerente e que conduzam a producédo de
conhecimento nos alunos. Reinhard (1968) defende que se pode falar de uma “geografia
da histéria” (p. 20), que ndo pode ser negligenciada, pois esta geografia é
absolutamente necessaria para compreender a histéria, pelo que procurdmos ter
sempre isso em atencao quando planificamos as aulas.

A par do didlogo, os alunos foram respondendo as questdes apresentadas no
manual. Este era um recurso muito utilizado pela professora cooperante, no qual os
alunos tinham um suporte em que podiam fazer registos para mais tarde estudarem.
Consideramos ser importante alternar o tipo de atividades que se propdem ao longo de
uma aula, isto é, ndo fazer a “exposicao de conteudos” no inicio e deixar momentos em
que os alunos tém um papel mais ativo, como a resolugéo de exercicios, para o final da
aula. Assim, procurou-se gque os alunos fossem sublinhando a informag¢éo no manual e
respondendo as questdes que eram apresentadas, de modo a estarem sempre
envolvidos no trabalho.

Nas aulas de HGP tivemos sempre a preocupacdo de conduzir os alunos a
refletirem sobre os factos historicos e questdes geograficas que |hes eram
apresentados. Por vezes, o ensino da HGP aparece associado a simples memorizacao
de factos e datas, razdo pela qual, pouco depois, os alunos se esquecem do que
“aprenderam”. Para contrariar esta tendéncia, procurdmos conduzir os alunos a uma
efetiva compreensao dos factos. Efetivamente, o0 mundo de hoje exige que os alunos
possuam competéncias de “mobilidade intelectual que permita ao individuo uma
apropriagao e reconversao dindmica dos conhecimentos” (Salema, 1997, p.12), motivo
pelo qual os professores tém que refletir sobre o estatuto epistemoldgico da Historia
atual e a metodologia de ensino, de modo a aliar a correcao cientifica dos ensinamentos
as técnicas pedagogicas de sucesso (Proenga, 1990).

Promovemos a discussao de ideias, neste caso concreto, sobre as vantagens e
desvantagens que a ocupacdo muculmana teria tido para a Peninsula Ibérica,

conduzindo depois a discussédo para a identificacdo de alguns vestigios deixados pelos
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muculmanos no nosso pais. Apds fazermos uma reflexdo sobre a aula, consideramos
gue poderiamos ter mostrado imagens dos vestigios referidos, pois alguns alunos néo
conheciam grande parte dos objetos mencionados.

Por fim, fizemos no quadro um esquema-sintese sobre a heranga mucgulmana,
para os alunos ficarem com um registo organizado e mais completo dos vestigios
deixados pelos muculmanos. Avaliou-se também a participacdo dos alunos nesta aula,

cuja grelha de registo se encontra no quadro 21.

Quadro 21

Avaliacdo da participacdo dos alunos na aula de HGP

Disciplina: HGP
Turma: C

Data: 21 de janeiro de 2015

Ano letivo: 2014/2015

Demonstra interesse
pelas tarefas propostas

Participa de forma
Respeita a sua vez
Realizou o T.P.C.

pertinente

Traz o material
necessario

N.° de aluno Descritores

)
AN lOjwla|a|~(dOjOga|d|M OO lW
Al Ojwa|b|O|A (AW (OO |lW|W|IW
(OO |OA~ W O™ OIO|O|O1| O
Al lO|R|A(A (A OOW|R|A OO |lO|CO|S

(UGS GG GGG IO IO GIGIGIG TGS

X
IN
w
IN
I

Classificagdo: (5) Muito Bom; (4) Bom; (3) Suficiente; (2) Insuficiente; (1) Reduzido

Em todas as aulas, os alunos levaram alguns exercicios para realizarem em casa,
uma vez que, na escola em que foi desenvolvido o estagio, os alunos s6 tinham um
bloco semanal de 90 minutos de aulas de HGP, o que contribuia para que se
esquecessem mais facilmente dos topicos abordados nas aulas anteriores. Neste
sentido, a realizacdo do trabalho de casa permitia uma continuidade do trabalho
realizado em sala de aula e o estudo autonomo dos alunos, contribuindo para a
promocdo da qualidade da aprendizagem e consequente melhoria da qualidade do

processo educativo (Silva, 2004).
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Anexo | - Enquadramento curricular da Prética de Ensino Supervisionada em
contexto de Matematica - 5.° ano de escolaridade

perpendicularidade

respetivas origens.
10. Utilizar corretamente as expressdes “semirretas diretamente paralelas” e
“semirretas inversamente paralelas”.

Tema . Objetivos de aprendizagem
o Subdominio — T :
matematico Objetivos gerais Descritores de desempenho
1. Simplificar fracdes dividindo ambos os termos por um divisor comum superior a
0 unidade.
S ¢
= 6. Identificar o produto de um ndmero racional positivo q por E(sendo ¢ e d nimeros
8 g
S < 5 i dut do produto d L ta-| tel
g S 1. Efetuar operacges naturais) como o produto por ¢ do produto de g por 7+ representa-lopor g x —-e =xq
g c com ndmeros ¢ aXe
e} 8 .% racionais nao | e reconhecer que ay E: oxd (sendo a e b nimeros naturais).
°Z £ negativos b X
g g 7. Reconhecer que %% =%x %(sendo a, b, c e d nimeros naturais).
~§ g 10. Adicionar e subtrair dois nimeros racionais nao negativos expressos como numerais
) mistos, comegando respetivamente por adicionar ou subtrair as partes inteiras e as
g fracBes proprias associadas, com eventual transporte de uma unidade.
z 2. Resolver | 1. Resolver problemas de vérios passos envolvendo operagdes com nimeros racionais
problemas. representados por fracdes, dizimas, percentagens e numerais mistos.
1. Identificar um angulo néo giro a como soma de dois angulos b e ¢ se a for igual a
unido de dois angulos adjacentes b’ e ¢’ respetivamente iguaisa b e ac.
3.Construir um angulo igual @ soma de outros dois utilizando régua e compasso.
5. Identificar dois angulos como “suplementares” quando a respetiva soma for igual a
o um angulo raso.
© 6. Identificar dois angulos como “complementares” quando as respetiva soma for igual
g a um angulo reto.
£ 7. Reconhecer que angulos verticalmente opostos séo iguais.
3 1. Reconhecer | g |dentificar duas semirretas com a mesma reta suporte como tendo “o mesmo sentido”
o propriedades se uma contém outra.
i) envolvendo angulos, | g_|dentificar duas semirretas com retas suporte distintas como tendo “o mesmo sentido”
K paralelismo € | se forem paralelas e estiverem contidas num mesmo semiplano determinado pelas
(3]
<1
(@]
a

Geometria e Medida
GM5

11. Identificar, dadas duas semirretas OA e VC contidas na mesma reta e com o mesmo
sentido e dois pontos B e D pertencentes a um mesmo semiplano definido pela reta OV,
0s angulos AOB e CVD como “correspondentes” e saber que s&o iguais quando (e
apenas quando) as retas OB e VD sao paralelas.

2. Reconhecer
propriedades de
triangulos e

paralelogramos

1. Utilizar corretamente os termos «angulo interno», «angulo externo» e «angulos
adjacentes a um lado» de um poligono.

2. Reconhecer que a soma dos angulos internos de um triangulo é igual a um angulo
raso.

3. Reconhecer que num triangulo retangulo ou obtusangulo, dois dos angulos internos
sdo agudos.

4. Designar por «hipotenusa» de um tridngulo retangulo o lado oposto ao angulo reto e
por «catetos» os lados a ele adjacentes.

5. Reconhecer que um angulo externo de um triangulo € igual & soma dos angulos
internos nao adjacentes.

6. Reconhecer que num tridngulo a soma de trés angulos externos com vértices distintos
€ igual a um angulo giro.

7. ldentificar paralelogramos como gquadrilateros de lados paralelos dois a dois e
reconhecer que dois angulos opostos sado iguais e dois angulos adjacentes ao mesmo
lado s&o suplementares. 8. Utilizar corretamente os termos «tridngulo retangulo»,
«triangulo acutangulo» e «triangulo obtusangulo».

9. Construir triangulos dados os comprimentos dos lados, reconhecer que as diversas
construgbes possiveis conduzem a triangulos iguais e utilizar corretamente, neste
contexto, a expressao «critério LLL de igualdade de triangulos».

10. Construir triangulos dados os comprimentos de dois lados e a amplitude do angulo
por eles formado e reconhecer que as diversas construcdes possiveis conduzem a
triangulos iguais e utilizar corretamente, neste contexto, a expressao «critério LAL de
igualdade de triangulos».

11. Construir triangulos dado o comprimento de um lado e as amplitudes dos angulos
adjacentes a esse lado e reconhecer que as diversas constru¢des possiveis conduzem
a tridngulos iguais e utilizar corretamente, neste contexto, a expressao «critério ALA de
igualdade de triangulos».

12. Reconhecer que num triangulo a lados iguais opdem-se angulos iguais e
reciprocamente.

13. Reconhecer que em triangulos iguais a lados iguais op6em-se angulos iguais e
reciprocamente.
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14. Classificar os triangulos quanto aos lados utilizando as amplitudes dos respetivos
angulos internos.

15. Saber que num tridngulo ao maior lado opde-se o maior &ngulo e ao menor lado
opde-se 0 menor angulo, e vice-versa.

16. Reconhecer que num paralelogramo lados opostos séo iguais.

17. Saber que num triangulo a medida do comprimento de qualquer lado é menor do
que a soma das medidas dos comprimentos dos outros dois e maior do que a respetiva
diferenca e designar a primeira destas propriedades por «desigualdade triangular».

22. Reconhecer que sao iguais os segmentos de reta que unem duas retas paralelas e
Ihes séo perpendiculares e designar o comprimento desses segmentos por «distancia
entre as retas paralelas».

24. Utilizar raciocinio dedutivo para reconhecer propriedades geométricas.

3. Resolver
problemas

1. Resolver problemas envolvendo as nogdes de paralelismo, perpendicularidade,
angulos e tridngulos.

6. Medir amplitudes

3. Identificar o “grau” como a unidade de medida de amplitude de &ngulo tal que o angulo
giro tem amplitude igual a 360 graus e utilizar corretamente o simbolo «°».
4. Saber que um grau se divide em 60 minutos (de grau) e um minuto em 60 segundos

«
% de angulos (de grau) e utilizar corretamente os simbolos «’» e «”».
9] 5. Utilizar o transferidor para medir amplitudes de angulos e construir angulos de
= determinada amplitude expressa em graus.
7. Resolver | 1. Resolver problemas envolvendo adi¢des, subtracdes e conversdes de medidas de
problemas amplitude expressas em forma complexa e incomplexa.

Algebra
ALG5

Expressoes
algébricas

1. Conhecer e

aplicar as
propriedades  das
operacdes

1. Conhecer as propriedades convencionadas das operagdes de adi¢do, subtracéo,
multiplicacéo e divisdo e utilizar corretamente os parénteses.

10. Simplificar e calcular o valor de expressdes numéricas envolvidos as quatro
operacdes aritméticas e a utilizagdo de parénteses.
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Anexo J - Enquadramento curricular da Prética de Ensino Supervisionada em
contexto de Ciéncias da Natureza - 6.° ano de escolaridade

Metas curriculares

Dominio Subdominio — - -
Objetivos gerais Descritores de desempenho
15. Compreender X —_— .
« S 2 e .28 p 15.1. Descrever a fungéo dos 6rgédos que constituem uma flor.
2 . &8 03 S = 0 mecanismo de . : A o x
3L 0z ES38 ~ 15.2. Enunciar a importancia dos agentes de polinizacéo.
@8 c 2 o383 reprodugdo  nas ) o PN S 5
528 c3 g > plantas com 15.6. Enunciar as condi¢cdes necessarias a germinacdo de uma semente, através da
€ g8 o8 realizagdo de atividades praticas.
semente
16.1. Descrever o contributo dos cientistas para a descoberta dos microrganismos.
3 ;4 16.2. Relacionar a evolugdo do microscopio com a descoberta de novos
16. Compreender ; .
g g microrganismos.
5] 0 o] papel dos . . .
3 c . . 16.3. Indicar nomes de grupos de microrganismos.
= < microrganismos o . . . . -
5 o 16.4. Distinguir microrganismos patogénicos de microrganismos Uteis ao ser humano,
@ o para o ser humano ~
P 5 com a apresentacao de exemplos.
'5 % s 16.5. Descrever a influéncia de alguns fatores do meio no desenvolvimento de
.g 'g microrganismos, através de atividades praticas.
g O 18.3. Identificar exemplos de diferentes tipos de poluicao do ar interior, com destaque
S ° 18. Compreender | para os poluentes evitaveis, como o fumo ambiental do tabaco.
o o %)
g o g % a influéncia da | 18.4. Identificar alguns exemplos de diferentes tipos de polui¢&o do ar exterior, da agua
? k5 23 higiene e da | e do solo.
[%] . . N . .~ . . .
o -‘f:” ° 3 poluicdo na saude | 18.5. Descrever as consequéncias da exposi¢ao a poluentes do ar interior e exterior, da
g e humana agua r do dolo na satde individual, nos seres vivos e no ambiente.

18.6. Enumerar medidas de controlo da poluicdo e de promogé&o e ambientes saudaveis.
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Anexo K - Situacdo pedagoégico-didatica — descrigdo de uma aula da area

curricular de Ciéncias Naturais (6.° ano de escolaridade)

Para a aula sobre a germinacéo das sementes planificAmos a realiza¢do de uma
atividade experimental para testar o efeito da luminosidade e da humidade na
germinagcdo das sementes, adaptada de uma proposta de Martins et al. (2007b), de
acordo com os objetivos de aprendizagem definidos no quadro 22.

A selecdo desta atividade prendeu-se com o facto de considerarmos que as
atividades experimentais em Ciéncias proporcionam ao aluno um contacto mais préximo
com a ciéncia, possibilitando que desenvolva a sua curiosidade natural e os habitos de
observacao cuidadosa, bem como a utilizagéo de linguagem com propdsitos descritivos,
tal como defende Pereira (2002). Estas primeiras experiéncias com a ciéncia
possibilitam a construcdo de representagdes basicas e de habitos de pensamento e séo
a base para uma compreensdo mais profunda da ciéncia em niveis superiores de

escolaridade.

Quadro 22
Enquadramento curricular da aula descrita — Ciéncias Naturais (6.° ano)

Area curricular: Ciéncias Naturais

Dominio: Processos vitais comuns aos seres vivos

Subdominio Objetivo de aprendizagem
Objetivo geral:

z% 2 § 15. Compreender o mecanismo de reproducdo nas plantas com semente.
23355

@ ; g E— Descritor de desempenho:

g © @ & | 15.6. Enunciar as condi¢fes necessdrias a germinagdo de uma semente, através da

realizacdo de atividades praticas.

O desenvolvimento desta atividade estava previsto para a totalidade da aula (90
minutos), mas teve que ser realizada em apenas metade do tempo, dado que surgira
um imprevisto e teve que se fazer revisdes para a ficha de avaliagdo, na mesma aula.

Esta foi uma das principais dificuldades que sentimos. Embora saibamos que as
atividades de tipo experimental sdo morosas e que necessitam de tempo para que 0s
alunos possam atingir os objetivos pretendidos, este foi um imprevisto com o qual
tivemos que lidar da Unica forma possivel. Como os conteldos relativos & germinagéo
da semente seriam avaliados no teste, ndo havia forma de adiar esta aula para que
pudesse ser realizada com mais tempo.

No que refere & aula propriamente dita e & forma como decorreu, foi nossa opgéo
dividir a turma em grupos, por considerarmos que a partilha de ideias era benéfica para
a construgdo de conhecimento. Efetivamente, o trabalho colaborativo entre alunos

potencia a aquisicdo de competéncias ao nivel da socializacdo e do aumento do
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rendimento escolar, uma vez que os alunos tém gue expor as suas ideias e argumentar
com os colegas, desenvolvendo assim o seu pensamento critico (Damiani, 2008). Para
além disto, esta era ja uma pratica frequente da professora cooperante, pelo que
consideramos ser uma boa metodologia a seguir. Organizaram-se 0s grupos logo no
inicio da aula, para que ndo houvesse interrup¢gdes quando chegasse o momento de
fazer a atividade experimental. Para tal, respeitou-se os grupos de alunos que
habitualmente costumavam trabalhar em conjunto.

Para conhecer as concec¢les prévias dos alunos sobre a constituicdo da
semente, antes de Ihes mostrarmos o PowerPoint (PPT) com a semente e respetiva
legendagem da sua constituicdo, pedimos-lhes para a desenharem de acordo com o
conhecimento que tinham. Consideramos ser fundamental centrar a aula no aluno,
naquilo que ja sabe e no que precisa de aprender, tendo um papel ativo que lhe permita
construir conhecimento através do questionamento e da reflexdo sobre as davidas que
surgem (Mendes, 2013). E importante valorizar os conhecimentos prévios dos alunos e
partir deles para que seja possivel ancorar 0 hovo conhecimento.

VerificAmos que as representacdes de alguns grupos se aproximaram da
representacdo real da semente, embora ndo soubessem ainda identificar todos os seus
constituintes, como se observa na figura 37. No entanto, outros grupos tinham ainda

uma ideia um pouco embrionaria a esse respeito, como se verifica na figura 38.

Pensamos que a semente é constituida por.

Figura 37. Conceg0es prévias dos alunos sobre a  Figura 38. Concegdes prévias dos alunos sobre a
constituicdo da semente (exemplo 1). constituicdo da semente (exemplo 2).

Enquanto os alunos realizavam a primeira tarefa, circulamos pela sala para nos
apercebermos, entdo, das suas conceg¢des. Quando todos concluiram, recorremos ao
PPT que tinhamos preparado para mostrar aos alunos como era constituida a semente
(de feijdo, naquele caso). Por considerarmos que a observacéo através de imagens ndo
seria tao rica quanto a observacdo da semente em si, preparamos previamente uma
semente de feijdo para observar a lupa binocular, em que foi possivel identificar, de
forma explicita, todos os constituintes da semente. Apds esta observacdo, os alunos
foram entdo capazes de representar a semente de forma mais aproximada da realidade
(Figuras 39 e 40).
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Depois de observar, veri quea por.. Depois de observar, verifi quea é ituid

L _—= Co‘r \é done
/») u\ LJ Q by : g / —\
il el .Mk _L S \ VAN
v D \‘\< &
== E K C“J\\’ \) ]Qi\c( (al
Figura 39. Representacdo da semente, apdés a Figura 40. Representacéo da semente, apds a
observacéo a lupa binocular (exemplo 1). observacéo a lupa binocular (exemplo 2).

Posteriormente, procedemos a atividade experimental. Os grupos A e B ficaram
responséaveis pelo teste do efeito da humidade, tendo cada grupo utilizado as sementes
de feijao e milho, respetivamente. Os grupos C e D testaram os efeitos da luminosidade,
sendo as sementes utilizadas para o efeito as de liméo e de gréo, respetivamente.

Pedimos aos alunos para fazerem a previsdo dos resultados, antes de
procederem a experimentacao, e todos os grupos responderam de igual forma, dizendo
gque as sementes apenas germinavam se estivessem “sobre papel pardo humido,
exposto a luz”, tal como demonstra a figura 41. A luminosidade e a humidade foram

consideradas, entdo, como condigdes necessarias a germinacao das sementes.

em que estio

Pensamos que.._
as As i

As sementes nao
germinam

>

Sobre o papel pacdc
58C0, EXposto & luz.
Sobre o papel pocio .

$eco, as escuras. X
Sobre o papel poandc
hamido, exposto 4 luz.
Sobre o papel panday \

himido, &s escuras. -

Figura 41. Previsao dos resultados no que diz respeito a
germinagdo as sementes (efeito da luminosidade e da
humidade).

Depois de se distribuir o material necessario por cada aluno, embora tivéssemos
dito que s6 podiam mexer quando se explicasse 0 que era para fazer, registou-se uma
agitacdo imediata em todos os grupos. Nesta parte da atividade, teria sido importante
conduzir o processo com mais calma, dando mais tempo para que os alunos vissem e
explorassem o material antes de iniciarem a atividade. Sentimos que, a certo momento,
os alunos estavam um pouco dispersos e cada grupo tentava realizar a atividade sem
esperar pelas nossas indicacdes. Pensamos que esta agitacdo se deve ao facto de os
alunos estarem muito entusiasmados com a atividade e quererem experimentar o
material que lhes tinha sido distribuido.

Cada um dos grupos realizou assim a parte experimental, seguindo o
procedimento indicado no guido distribuido. No final da aula, percebemos que teria sido
melhor opc¢éao se tivéssemos distribuido um guido de exploracao por cada aluno, em vez
de ter sido apenas um por grupo, pois verificAmos que alguns alunos nao contribuiram
para o trabalho — visto que s6 um podia escrever — havendo assim uma

desresponsabilizacdo relativamente ao trabalho de grupo. Para além disso, este foi
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também um dos motivos que conduziu ao aumento do ruido da sala de aula, uma vez
que os alunos ndo estavam, efetivamente, todos a trabalhar.

O registo da germinacdo das sementes foi feito (praticamente) diariamente,
sempre que foi possivel aos alunos irem a sala de aula onde ficaram os recipientes com

as sementes (a titulo de exemplo, verificar figuras 42 e 43).

Registo das observagbes:
Registo das observagbes:

— g _Seme'nles Tempo de germinagéo (em dias)
Sementes | —Recipis :mw e o T Recipiente A Recipiente B
Feist (com adigao deauua) (sem adiclo de agm T} - r(ﬂ):‘.ﬂd'qﬂ? de @uﬂléb S 2,(“';.“"5?“:?“)” -
B TR ey o L L I e T7e ila “ §. = da | dia | dio | da | tha | dia | dla | cio | da | e | e | do | oa | i
LTI %« z H{- SpaEI -4 4 ey BAE
|(\ exemplares) ‘ ‘ | E ‘ 't |> : :
o | 85 $5
{ L&l l ; & ] Z 8! Z o
Flgura 42. Reglsto do tempo de germlnagao da Figura 43. Registo do tempo de germinacéo da
semente de feijéo. semente de milho.

Os resultados da atividade experimental ndo foram 0s que se esperavam, uma
vez que as sementes de milho e de lim&o ndo germinaram, como se conclui pela analise
da figura 43 (exemplo da semente de milho), mesmo tendo sido regadas diariamente.
Contudo, isto ndo constituiu um entrave para a obtengédo das conclusfes desejadas.
Com efeito, os alunos indicaram como possivel justificacdo para a ndo germinacao das
referidas sementes, a probabilidade da ndo existéncia de uma das condicdes
necessarias para a germinagao que tem a ver com a propria semente, isto €, existir um
embrido completo e vivo e as substancias de reserva dos cotilédones estarem em bom

estado, tal como é evidenciado na figura 44.

APOS A EXPERIMENTAGAO

Resposta & questlio problema I

Apos a oxperimentagdlo, verificamos que

Figura 44. Registo das conclusdes relativas a
germinacao da semente de milho.

Como as sementes de feijao regadas diariamente germinaram, enquanto as que
ndo foram regadas ndo germinaram — figura 45 —, os alunos conseguiram concluir que
a humidade é uma condi¢do necessaria para a germinacédo das sementes. Da mesma
forma, as sementes de grao regadas diariamente germinaram em ambos 0s recipientes,
tendo um dos recipientes sido exposto a luz e o outro mantido na obscuridade — figura
46 —, conduzindo, assim, os alunos a concluir que a luminosidade ndo é uma condicéo

fundamental para a germinacédo de sementes.
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Figura 45. Germinagéo das sementes de feijao: teste
ao efeito da humidade (do lado esquerdo, as
sementes regadas diariamente; do lado direito, as

Figura 46. Germinacdo das sementes de gréo:
teste ao efeito da luminosidade (do lado
esquerdo, as sementes expostas a luz; do lado

sementes que ndo foram regadas).

direito, as sementes mantidas na obscuridade).

Para trabalho de casa da aula relatada, optdmos por distribuir pelos alunos um

mapa de conceitos — figura 47 —, por considerarmos que este € um 6timo recurso

didatico para sintetizar as principais ideias no final de uma unidade didatica (Pereira,

2002; Reis, 1995).

P———

Come ocorme s germnacdo das samantes?

% e e ok
] [ o) o) s
T
—— N e .

Figura 47. Exemplo de resolu¢@o do mapa de conceitos.

O mapa de conceitos € também uma boa forma de avaliagéo, pois permite ao

professor apropriar-se dos conhecimentos que os alunos adquiriram (Sansao et al.,

2002), motivo pelo qual utilizamos essa metodologia para avaliar as aprendizagens dos

alunos relativas a este conteldo e cujos resultados se registaram numa tabela,

conforme se pode verificar no quadro 23.

Quadro 23

Avaliacdo dos mapas de conceitos realizados pelos alunos

Alunos N.°

Cotacgéo (12 pontos)

10

9

o s @ v |k

NAO ENTREGOU

NAO ENTREGOU

NAO ENTREGOU

© o |o

NAO ENTREGOU

10.
12.
13.

NAO ENTREGOU

NAO ENTREGOU

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

9

NAO ENTREGOU

NAO ENTREGOU

132



Houve uma grande parte da turma que nao entregou o trabalho, apesar de se ter
prolongado o prazo de entrega por mais uma semana. Embora se tentasse combater
esta situacdo, pedindo para que os alunos entregassem os trabalhos de casa numa
folha a parte, de forma a terem uma avaliagdo mais individualizada e, por isso, estando
cientes de que todo o trabalho que faziam era avaliado, verificAmos que esta era uma
situagao frequente na turma em questéo, o que evidencia falta de responsabilidade e de
empenho por parte de alguns alunos. Apesar disso, feita uma andlise geral aos trabalhos

que os alunos entregaram, consideramos que os resultados foram bastante positivos.
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Anexo L — Laborat6rio gramatical sobre a utilizagdo da virgula (aplicado a turma

1.1

1.2.

1.3.

1.4

do 2.°ano)

Tipo de atividade: Construcéo de conhecimento + treino.

Descritor de desempenho: aplicar regras dos sinais de pontuacao.
Pré-requisitos: os alunos tém consciéncia da existéncia de diferentes sinais de
pontuacao.

Questao a que responde: Onde € correto colocar a virgula?

Duracéo estimada: 45 minutos.

Lé com atenc¢do a seguinte carta, do Rui:

Carta ao Pai Natal

Querido Pai Natal
Este ano portei-me mais ou menos. As notas foram boas por isso acho que posso
receber algumas prendas. Mas antes gostava também de pedir que fizesses com
gue 0s meninos que tém fome tivessem comida os que nao tém casa tivessem
onde dormir e que também pudessem ir & escola para aprenderem como eu.
Os presentes que eu gostava de ter sdo um livro um jogo para o computador
uma mochila nova e um boneco.
Obrigado Pai Natal!

Um grande abraco,

Rui.

Compreendeste o texto que acabaste de ler? Porqué?

Neste texto faltam “algumas coisas”. O que achas que falta neste texto?

Assinala no sitio correto o que falta.

. Completa os espagos:
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Aprendi que a € um sinal de que faz muita falta! Se

nao a usarmaos, o texto pode ficar confuso e sem

No entanto, ndo podemos colocar uma depois de qualquer palavra,
se ndo também pode ficar

A sequir, vais fazer varios exercicios para verificares onde néo podes usar a virgula.

Vamos treinar!

2. Lé as frases seguintes e coloca a virgula sempre que for necessario.

2.1. Seique aMatilde a minha colega de carteira escreveu uma carta ao Pai Natal
na sala de aula.

2.2.  Pedi-lhe presentes para mim mas também para 0os outros meninos.

2.3. Sei que a Matilde pediu uma boneca um livro sobre princesas e uma caixa
de lapis de cor.

2.4. A professora ensinou-nos a partilhar a ndo sermos egoistas e a pensar
também nas outras pessoas.

2.5. A época natalicia é a minha preferida porque ha muitas luzes na rua.

3. Algumas destas frases estdo corretamente pontuadas, mas outras nao.
Assinala com um X aquelas que estao erradas.

Jodo, ja que estamos no mesmo grupo de trabalho, queres ajudar-me a escrever a carta?

A Maria é egoista Ja sei que ndo me vai ajudar a escrever a carta.

Na noite de Natal costumo comer bacalhau com couves ou peru assado

A minha avé faz uns fritos deliciosos que levam farinha 6leo aclcar e ovos.

Eu e o Eduardo gostamos do Natal, porque a familia se redne.

3.1 Corrige as incorretas e justifica a tua opg¢éao.
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Anexo M — Laboratdrio gramatical sobre a utilizacdo de conectores discursivos

(aplicado aturma do 4.° ano)

1. Tipo de atividade: Construgdo de conhecimento + treino.
2. Descritores de desempenho:

3.

- Mobilizar o saber adquirido na compreenséo e expresséao oral e escrita (PPEB,
2009);

- Explicitar regras e procedimentos: distinguir frase simples e frase complexa
(PPEB, 2009);

- Redigir textos, utilizando os mecanismos de coesao e coeréncia adequados:
retomas nominais e pronominais; adequa¢do dos tempos verbais; conectores
discursivos (MCP, 2012).

Pré-requisitos: Os alunos tém consciéncia que existem diversas palavras e
expressdes para interligar as frases no meio de um texto, de forma a construir

textos coesos e coerentes.

4. Questado a que responde: Que conector posso usar?
5. Duracao estimada: 1 hora

PARTE |

1. Lé com atencgdo o seguinte texto, escrito por um aluno do 4.° ano:

Se eu vivesse no Paraiso

Se eu vivesse no Paraiso, ia ser muito interessante. Levava comigo a
minha familia e 0s meus amigos e os meus animais de estimacgao, que sdo um
cachorro e um gato.

No Paraiso, de manha eu acordava e ia brincar com os meus amigos e
depois ia dar um mergulho no mar, que era limpido e imenso. E depois iamos
dar um passeio pela ilha, que tinha muitas maravilhas para descobrir. E a seguir
iamos a pesca, para termos peixe fresquinho para o almoco.

A seguir dormia uma bela sesta a sombra de uma arvore enorme que
estava mesmo ao pé da nossa casa. A seguir, quando acordasse, brincava com
0S meus amigos a jogos divertidos que inventavamos e corria pela ilha com o
meu cachorro e brincava também com o meu gato. E depois ia novamente para
casa ajudar a minha mée com o jantar.

E eram assim os meus dias no Paraiso!
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1.1. Percebeste bem as ideias do texto? A forma como as frases estado
escritas € clara ou esta um pouco confusa? Porqué?

1.2. Neste texto, h4 algo que se repete muitas vezes. O que €?

1.3. Sublinha no texto as palavras e expressfes que se repetem muitas vezes.

1.4. Copia as frases em que verificaste essas repeticoes.

1.5. Que outras palavras ou expressdes podias utilizar em vez daquelas que
assinalaste?

1.6. Completa o texto:

Aprendi que existem diferentes e gue posso usar, para

nao sempre as mesmas. Assim, o texto fica claro e mais

de ler.

2. Repara agora nas seguintes frases, relacionadas com o texto do primeiro exercicio.
Os alunos do 4.° ano escreveram sobre o que fariam se vivessem no Paraiso.

a)
b)

c)

d)

e)

f)

Primeiro almocei, depois fui passear pela ilha e depois fui dormir a sesta.
Antes de passear pela ilha, almocei. Mais tarde, fui dormir a sesta.

Eu queria jogar a bola com o Francisco, mas ao inicio ele ndo queria. Mas depois |4 o
consegui convencer e foi muito divertido.

Eu queria jogar a bola com o Francisco, mas ele ndo queria. Porém, depois |4 o consegui
convencer e foi muito divertido.

Se eu vivesse numa ilha gostaria de levar a minha familia e os meus amigos e 0s meus
animais de estimacao e também alguns brinquedos.

Se eu vivesse numa ilha gostaria de levar a minha familia, assim como 0s meus amigos
e animais de estimacéao. Levaria, também, alguns brinquedos.
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2.1. Qual é a diferenca entre as frases a) e a b)?

2.2. Ecomasfrasesc) e d)?

2.3.  Acontece o mesmocomace)eaf)?

O que podes concluir?

Concluo que existem diferentes palavras e expressdes que posso usar, de
acordo com a ideia que quero transmitir. Essas palavras ou expressées chamam-se
conectores.

e Se quero acrescentar ideias ou informagao, uso conectores como: e,
bem como, mas também, além disso, igualmente, ainda.

e Se quero indicar uma ideia contraria a outra apresentada
anteriormente, uso conectores como: mas, porém, todavia, contudo, no
entanto, pelo contrario.

¢ Quando quero transmitir relacdes de tempo entre as ideias do texto,
USO conectores como: assim que, enquanto, entretanto, depois que, mais
tarde, ao mesmo tempo.

PARTE I

3. Lé com atencao a seguinte frase, que apareceu na composi¢ao de um aluno do 4.°
ano:
Eu adorava levar o0_meu cdo para o Paraiso. O _meu cdo é brincalhdo e muito

dorminhoco.

3.1.  Seria possivel escrever esta frase sem repetir os nomes sublinhados? Como?
Reescreve a frase, substituindo a palavra repetida por outra.

3.2. Faz o mesmo para as frases que se seguem, escritas por outros alunos:
a) Eu e o Pedro gostamos muito de brincar juntos. Eu e o Pedro somos grandes
amigos.
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b) A Matilde e a Catarina encontraram o Rui no Paraiso. A Matilde e a Catarina
ficaram muito contentes!

¢) Quando la cheguei, fui jantar a casa dos pais do Bernardo. Adoro ir a casa dos
pais do Bernardo.

Agora que ja fizeste alguns exercicios em que usaste conectores, reescreve 0 texto
do inicio, substituindo as palavras e expressfes que se repetem por outras que
tenham o mesmo sentido. Podes fazer as adaptacdes que considerares necessarias
(na pontuacéo, por exemplo), mas sem mudares o sentido do texto.
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Anexo N — Laboratorio gramatical sobre a utilizagdo da virgula (aplicado a turma

do 5.° ano)

1. Tipo de atividade: Construgdo de conhecimento + treino.

2. Descritores de desempenho:
- Aplicar regras de uso de sinais de pontuacéo para representar tipos de frase e
movimentos sintaticos basicos [M13.2] (MCP, 2012);
- Redigir o texto: respeitar as regras de utilizacdo da pontuacdo; adotar as
convencdes (orto)graficas estabelecidas (PPEB, 2009).

3. Pré-requisitos: Os alunos tém consciéncia da existéncia dos diferentes sinais de

pontuacgédo e da sua utilidade.

4. Questdes a que responde: Onde é correto colocar a virgula?

5. Duracao estimada: 1 hora e 30 minutos

Parte |

Onde é correto colocar a virgula?

1. Lé com ateng&o o resumo da histéria:

A Vilva e o Papagaio

Era uma vez uma vilva pobre que vivia na aldeia de Spilsby. Certo dia recebeu
uma carta a informar que o seu irmao tinha falecido e que por isso ia herdar uma grande
fortuna. A vilva ficou satisfeita com a noticia uma vez que ia receber muito dinheiro!
Decidiu pér-se de imediato a caminho de Rodmell.

Quando viu a casa do irmao ficou desolada porque era apenas uma casa em
mau estado e sem mobilia. Pouco depois o advogado também a informou de que néo
havia vestigios das trés mil libras esterlinas e que a Unica coisa que lhe restava era um
papagaio. A vilva ndo queria acreditar naquela desgraca!

la a caminho de casa do irm&@o numa noite muito escura quando viu uma casa a
arder. Num primeiro instante ficou satisfeita porque assim ja podia ver o caminho mas
depois percebeu que aguela era a casa do seu irmao.

Nessa noite quando estava deitada na sua cama sem conseguir dormir o
papagaio bateu-lhe no vidro dando-lhe indicacédo para o seguir. A vilva assim o fez.

James indicou a Sra. Gage o caminho até a cozinha onde estavam escondidas
as trés mil libras esterlinas. Gracas a astlcia do papagaio a vilva conseguiu recuperar
a heranca.

No dia seguinte voltaram para Yorkshire. A partir dai a villva teve uma vida mais

facil porque ja ndo tinha que se preocupar tanto com o dinheiro.
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1.1. Neste texto faltam “algumas coisas”. O que achas que é?

1.2. Assinala no texto, no sitio correto, aquilo que falta.

1.3. Completa o texto com as palavras adequadas, de modo a fazer sentido:

A € um sinal de que faz muita falta! Se nédo a
usarmos, o texto pode ficar confuso e sem . No entanto, nao
podemos colocar uma depois de qualquer palavra, se ndo o texto

também pode perder o

Vamos treinar!

2. Lé as frases seguintes e coloca a virgula sempre que for necessario.

2.1. A Sra. Gage uma vilva de certa idade morava numa casa humilde.

2.2. Podia ter pouco dinheiro mas arranjava sempre forma de alimentar os
animais.

2.3.  Avilva ia receber uma casa um estéabulo trés mil libras entre outras coisas.

2.4. James era um papagaio astuto porque conseguiu indicar a vilva o
esconderijo do dinheiro.

3. Algumas destas frases estdo corretamente pontuadas, mas outras ndo. Assinala
com um X aquelas que estdo erradas.

- Sra. Gage nao tenho boas naoticias para si. — disse o advogado.

O papagaio era téo esperto que conseguiu descobrir a fortuna.

Naquele dia chovia tanto que a vilva ndo conseguia ver o caminho.

A vida deles nunca mais foi igual porque ganharam todo aquele dinheiro.

3.1. Corrige as frases incorretas.
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Parte Il

Imagina-te no lugar da Sra. Gage. O que farias com a fortuna encontrada?

Redige um texto, bem escrito e obedecendo as regras de pontuacao (recorda o

gue acabaste de treinar), em que cries um final diferente para a histéria.

O teu texto deve ter cerca de 120 palavras. No final, relé o que escreveste com
atencao e faz as alteragbes necessarias.

142



Anexo O — Resultados do laboratério gramatical aplicado ao 2.° ano: utilizagao

correta da virgula

Participantes: 22 alunos do 2.° ano

Questdo 1.1

Compreenderam o texto (globalmente). S6 depois € que disseram que faltavam as

virgulas, quando perguntamos se néo faltava nada.

Questdo 1.2

Identifica a auséncia de

Identifica a falta de
pontuagdo, mas ndo da

Refere que néo falta

N&o responde

virgulas . ; nada no texto
virgula em particular
19 1 1 1
Questéo 1.3
Assinala Assinala Assinala Assinala
corretamente corretamente corretamente corretamente
Assinala Assinala 4 virgulas em | Assinala 3virgulas em | Assinala 2 virgulas em | 1virgulae, N&o assinala
corretamente corretamente | falta, mas corretamente | falta, mas corretamente falta, mas falta mas corretamente
as 5 virgulas 4 virgulas em | acrescenta 3virgulas em | acrescenta 2 virgulas em | acrescenta acrescenta nenhuma
em falta falta outras de falta outras de falta outras de outras de virgula
forma forma forma forma
incorreta incorreta incorreta incorreta
1 1 2 1 4 1 3 5 4
As virgulas que sdo assinaladas em contexto de incorrecdo sdo: entre 0 sujeito e 0
predicado, entre o predicado e o complemento, antes do «e».
Questédo 1.4
Completa Completa Completa Completa Completa
corretamente todos | corretamente 4 corretamente 3 corretamente 2 corretamente
os espacos (5) espacos espacos espacos 1 espaco
10 5 5 1 1
Questéao 2
Eranq |ETM21 |Ema23 |Ema21, |Ema2l, |Ema2l, 5r2ra22.31,e 5;“’"22'42; E)régs as
' e25 e24 22e24 | 22e25 | 23e25 = P
25 25 frases
2 1 1 1 3 1 1 1 11
Questédo 3
Assinala todas as frases Assinala duas das frases Assinala apenas uma frase
erradamente pontuadas erradamente pontuadas erradamente pontuada
11 10 1
Questédo 3.1
Corrige as 3 Corrige as 3 Justifica os Corrige e Justifica os Corrige 1 Justifica o Nao cormge
erros das 3 D erros de 2 nem justifica
frases frases mas justifica os frase mas errode 1
. o frases mas das frases IS, nenhum dos
incorretas e ndo justifica = . erros de 2 ~ ndo justifica frase mas
L ndo corrige mas ndo as ~ . erros das 3
justifica 0S erros das frases . 0S erros ndo a corrige
as frases corrige frases
5 1 3 3 1 3 1 5
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Anexo P — Resultados do laboratério gramatical aplicado ao 4.° ano: utilizacéo
de conectores discursivos

Participantes: 16 alunos do 4.° ano

Questéao 1.2
Identifica as Identifica algumas repeticdes, mas confunde outras que
repetices nao se repetem
14 2

Questéo 1.3

repeticbes

Identifica todas as

Identifica a maioria
(1 a 4 falhas)

Identifica metade

Nao identifica
nenhuma

2

7

5

2

Questéo 1.5

Nao identifica
nenhuma
expressao
alternativa
(EA)

Identifica 1 EA
correta

Identifica 2 EA
corretas

Identifica 3 EA
corretas

Identifica 4 EA
corretas

5

Expressdes alternativas apresentadas: de seguida, logo a seguir, também, assim
como, mais tarde, a tarde, quando acabasse, de manha, no fim, a noite, logo depois,
mas também, depois disso, passado um bocado, além disso, no momento seguinte.

Questéo 1.6

corretamente

Completa todos 0s espagos

Erra 1 dos espacos

13

3

Questéo 2.1.

pretendida

Percebe a diferenca

Percebe que existe
diferenga, mas nédo a
identifica com clareza

N&o identifica a diferenca

5

3

8
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Questéo 2.2.

Percebe a Percebe que existe | ]
diferenca dlferen_(;_a, mas nao N_ao identifica a Nao fgz_ (o]
pretendida a identifica com diferenca exercicio.
clareza
Questéao 2.3

Percebe a diferenca
pretendida

N&o identifica a diferenca

Nao faz o exercicio.

8

7

1

Questao 3.1.

Substitui corretamente

N&o substitui corretamente

14

2

Questao 3.2. a)

Substitui corretamente

N&o substitui corretamente

14

2

Questao 3.2. b)

Substitui corretamente

Nao substitui corretamente

14

2

Questéo 3.2. ¢)

Substitui corretamente

Nao substitui corretamente

14

2

Questéo 4

N&o demonstra evolucéo
relativamente ao
identificado inicialmente

Apresenta evolugdo, mas
repete outras expressdes

Reescreve o texto de
forma coerente e coesa,
evidenciado evolucéo

6

5

5
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Anexo Q — Analise dos resultados do laboratdrio gramatical aplicado ao 5.° ano:
utilizagdo correta da virgula

Participantes: 31 alunos do 5.° ano

Questado 1.1
- T Identifica a falta de
Identifica a auséncia de = = Responde x
p pontuagdo, mas ndo da : N&o responde
virgulas . ; incorretamente
virgula em particular

24 4 2 1

Questdo 1.2

Identifica as 13 virgulas
necessarias, mas
acrescentou outras
incorretamente

Identifica a maioria das
virgulas necessérias

Identifica menos de 7
virgulas necessérias

N&o responde

2

8

11

10

De entre as virgulas que os alunos nado assinalaram, a maioria foi antes das justificagcdes

e nas oragdes temporais.
Muitos alunos n&o responderam, possivelmente porque nao repararam na questao.

Devia estar mais destacada.

Questéo 1.3

Acerta todos os espacgos

Erra um espaco

N&o responde

24

6

1

Questéao 2

Acerta
todas as
frases

Erra 2.1

Erra 2.3 Erra 2.4

Erra 2.3.
e24

Erra 2.1
e2.3

Erra 2.1,
22e23

Erra 2.1,
22e24

Erra
todas as
frases

6 4

4 1

5

4

2

1

4

Questéo 3

Identifica todas as
frases incorretamente
pontuadas

Identifica apenas uma
frase incorretamente
pontuada

Identifica apenas duas
frases incorretamente
pontuadas

N&o responde

4

21

4

2
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Questédo 3.1

. Corrige apenas Corrige apenas Nao corrige
Corrige todas as <
; uma frase duas frases nenhuma frase Nao responde
frases incorretas ; .
incorreta incorretas corretamente
3 5 12 7 4

Parte Il — Redacéo do texto

Erros de pontuacgao Erros de acentuacéo Erros ortogréficos
N.° de erros N.° de alunos N.° de erros N.° de alunos N.° de erros N.° de alunos
0 erros 4 0 erros 13 0 erros 12
1erro 1 1 erro 11 1erro 4
2 erros 7 2 erros 3 2 erros 4
3 erros 3 3 erros 3 3 erros 7
4 erros 4 4 erros 1 4 erros 0
5 ou + erros 12 5 ou + erros 0 5 ou + erros 4

Verificou-se a existéncia de (alguns) textos confusos, devido a tempos verbais usados
inadequadamente, repeticdes, ideias desorganizadas.

Existiam textos muito incompletos, que nao respeitaram as indicacdes fornecidas no
enunciado. Destacaram-se dois textos bastante bons, devido a correta utilizacdo da

pontuagdo, a corre¢do ortogréfica e & boa organizacao textual (coeséo e coreréncia).
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