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RESUMO

O presente relatdrio, intitulado “4 descoberta de...”: a construcdo do conhecimento
significativo numa prética ativa e integrada, resulta da implementacdo, desenvolvimento e
avaliacdo de um projeto de intervencao pedagogica no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada
do Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, com uma turma
do 2°ano de escolaridade.

A investigacdo seguiu algumas carateristicas do processo metodolégico Investigacdo-Acao,
caraterizado por uma espiral de ciclos de investigacdo e de acao, que se reflete criticamente e
constantemente sobre a pratica com vista a melhora-la.

Os objetivos do estudo centram-se no construir, desenvolver e avaliar um Projeto Curricular
Integrado (PCI) e na analise do seu contributo para a construcdo do conhecimento, pela proposta
de experiéncias significativas, diversificadas, inovadoras e enriquecedoras. Também, refletir sobre
0 ambiente educativo, mais especificamente o papel do aluno como sujeito ativo e do professor
como mediador no processo de ensino e aprendizagem.

Tendo por base uma perspetiva globalizadora e abrangente, enraizada no meio envolvente e
visando dar resposta as questdes colocadas pelos alunos, procedeu-se a organizacao de um
Projeto Curricular Integrado (PCI), intitulado “Serd que existe ciéncia nas profissées?”. Este rege-
se em torno de conceitos de integracao e adequacéo do curriculo ao contexto onde os alunos se
inserem tornando-o significativo e relevante. E de salientar as preocupacdes com a diferenciacao
curricular promovendo-se, assim, a aprendizagem significativa e ativa para todas e cada uma das
criancas.

O projeto de intervencéo é organizado e analisado tendo em vista dar a conhecer o contributo
do Projeto Curricular Integrado (PCI) e da metodologia de descoberta para o desenvolvimento das
seguintes competéncias no aluno: aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a viver com 0s
outros e aprender a fazer. Desta forma, apresentando praticas pedagogicas diferenciadas,
integradas e inovadoras num ambiente cooperativo, os alunos partiram a descoberta, assumindo
uma atitude de pesquisa e desenvolvendo de forma especial competéncias de observacao, busca

e selecao de informacéo que lhes permitiram resolver problemas.



ABSTRACT

The presente report, entitled “ Discovering...”: The construction of significant knowledge in an
active and integrated practice, results from the implementation, development and evaluation of an
educational intervention project under Supervised Teaching Practice, within the Master in
Preschool Education and Teaching in the First Cycle of Basic Education.

The investigation followed some features of the action-investigation methodology,
characterized by spiraling cycles of research and action, which critically and constantly reflects on
the practice in order to improve it.

The objectives focus on the build, develop and evaluate a Curriculum Integrated Project (CIP)
and analysis of their contribution to the construction of knowledge with proposed meaningful,
diverse, innovative and enriching experiences) Also, reflect on the educational environment,
specifically the role of the student as an active subject and the teacher as a mediator in the
teaching-learning process.

Based on a comprehensive and globalizing perspective, rooted in the surrounding
environment and in order to respond to questions from students, we proceeded to the organization
of a Curriculum Integrated Project (CIP) , entitled " Is there science in professions? " . This is
governed around integration concepts and adaptation of the curriculum to the context where
students fall making it meaningful and relevant . It should be noted concerns about the curriculum
differentiation promoting therefore the significant and active learning for all and each child.

The intervention project is organized and analyzed in order to publicize the contribution of
Curriculum Integrated Project ( CIP) and the methodology discovery for the development of the
following skills in students : how learn to know, to be, to live with others and how to learn to do.
Accordingly , with differentiated , integrated and innovative teaching practices in a cooperative
environment , the students set out to discover , assuming an attitude of research and developing
special form skills of observation, search and selection of information that allowed them to solve

problems.
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SIGLAS E ABREVIATURAS

1CEB - 1. ° Ciclo do Ensino Basico

AC - Adequacdes Curriculares

EE - Encarregado de Educacao

I-A - Investigacao-Acao

NEE - Necessidades Educativas Especiais

PCI - Projeto Curricular Integrado



INTRODUCAO

O presente relatorio de estagio integra a investigacdo pedagdgica desenvolvida na Unidade
Curricular Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educacao Pré-escolar e Ensino do
1° Ciclo do Ensino Basico da Universidade do Minho, que tem como foco de estudo a construcao
do conhecimento significativo numa pratica ativa e integrada, tendo o contributo do Projeto
Curricular Integrado (PCI).

Este trabalho foi desenvolvido no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico (1CEB), mais
especificamente no 2°ano de escolaridade numa escola do Agrupamento de Escolas de
Maximinos, com um grupo de 20 alunos da faixa etaria dos 7 aos 9 anos, tendo uma duracéo
aproximada de quatro meses para implementacao de um projeto de investigacao e intervencao.
Este projeto desenvolveu-se seguindo alguns dos pressupostos do processo metodoldgico
investigacdo-acao, caraterizado por estratégias de acado tendo em vista a melhoria, quer na
construcao das aprendizagens dos alunos quer na construcao de um conhecimento profissional
do préprio investigador. Desta forma, o desenvolvimento de um relatério tem como objetivos para
o investigador: desenvolver competéncias profissionais, compreender e problematizar praticas de
ensino e aprendizagem e, avaliar os resultados das suas praticas no desenrolar desse processo.

A tematica do projeto de investigacdo centra-se no compreender a relevancia da construcao
de conhecimentos significativos pelo aluno ativo, numa pratica integrada. Assim, surge o tema do
presente relatorio “4 descoberta de...”: a construcao do conhecimento significativo numa prética
ativa e integrada que, tendo por base o desenvolvimento de um Projeto Curricular Integrado (PCl),
recorre a estratégias proprias da metodologia de descoberta, trabalha as areas curriculares e nao
curriculares presentes no Curriculo Nacional de forma integrada e significativa.

No primeiro capitulo é apresentado o contexto de investigacao e intervencéo, nomeadamente
o contexto do 1CEB, onde apresento o Centro Escolar e a turma. A recolha destes dados foi
essencialmente sustentada na técnica de observacao participante efetuada ao longo das primeiras
semanas no contexto e apoiada em documentos orientadores disponibilizados pelo professor
titular de turma. Desta forma, o capitulo apresenta as necessidades, interesses e potencialidades
do respetivo grupo de alunos, que levou a compreensao da acao na pratica pedagdgica.

No segundo capitulo é realizada uma revisao literaria que sustenta o foco do projeto de
investigacdo, sendo apresentado, no primeiro momento, uma referéncia ao Projeto Curricular

Integrado (PCl), através da sua definicdo e apresentacdo das suas carateristicas. Também, é



apresentada a perspetiva socioconstrutivista, onde varios autores defendem a relevancia de o
aluno ser construtor do seu proprio conhecimento e nao um mero recetor. De seguida, e porque
intrinsecamente relacionadas a estas duas abordagens, surgem os conceitos de aprendizagem
significativa e ativa, e é explanada a sua relevancia no processo de ensino e aprendizagem. Ainda
assim, é pertinente referir os quatro pilares da educacao, propostos pela UNESCO, e proceder a
distincdo entre aprendizagem recetiva e por descoberta. Por fim, apresenta-se a importancia da
diferenciacado curricular e pedagogica para a inclusdo de todos os alunos no mesmo projeto.

No terceiro capitulo é referida a metodologia de investigacao e intervencdo, nomeadamente
o procedimento metodologico investigacdo-acdo e a sua proximidade com o Projeto Curricular
Integrado (PCI). Conjuntamente, é apresentado o foco de investigacdo e objetivos do projeto, os
instrumentos de recolha de dados e as estratégias recorridas ao longo do projeto de investigacao
e intervencao.

No quarto capitulo é apresentado o desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado (PCI)
com a turma do 2°ano de escolaridade do Ensino Basico, sendo descrita e refletida a pratica e, no
final, referida a respetiva avaliacao e a divulgacdo do projeto de intervencao a comunidade escolar
e familiar.

No ultimo capitulo do relatorio refiro as consideracdes finais deste processo de investigacao
e intervencao, onde reflito sobre o cumprimento dos seus objetivos e finalidades, sobre o papel da
investigacao na aprendizagem dos alunos, bem como o desenvolvimento de competéncias

fundamentais para a minha formacao e desenvolvimento profissional.



CAPITULO I - CONTEXTO DE INVESTIGAGCAO E DE INTERVENGAQ!

No presente capitulo caraterizo o contexto de 1°Ciclo do Ensino Basico onde foi desenvolvido
0 projeto de investigacdo e de intervencdo pedagodgica. A caraterizacdo é fundamental para
conhecer o contexto e os respetivos alunos, de modo a adequar as atividades propostas aos
interesses, necessidades e potencialidades/habilidades de todos e cada um dos alunos, bem
como a realidade do contexto.

Para a concretizacdo desta caraterizacao tive por base a observacao participante e
sistematica, a interacdo com os alunos e o Professor Cooperante e, a analise do Plano de Turma,
do Projeto Educativo e do programa “Motivar para o sucesso” do Agrupamento de Escolas de

Maximinos.

1.1. Caraterizacao do Contexto

A intervencao pedagogica foi desenvolvida num Centro Escolar pertencente a rede publica de
escolas do Agrupamento de Escolas de Maximinos. Este tem como area de influéncia pedagdgica
a correspondente as freguesias de Maximinos, Ferreiros, Semelhe e Gondizalves do distrito de
Braga.

Este agrupamento é vertical e dispde dos seguintes niveis e ambitos de escolaridade:
educacao pré-escolar; 1°, 2° e 3° ciclo; cursos profissionais; ensino articulado de musica e danca;
referéncia para alunos cegos ou de baixa visdo. O Projeto Educativo do Agrupamento intitula-se
“Desafios do séc. XXI".

O Agrupamento candidatou-se em 2009 a um programa intitulado “Motivar para o sucesso”,
tendo como foque “intervir nos espacos fisicos das escolas, com envolvimento dos alunos e das
familias (...) diminuir a indisciplina e motivar os alunos para a aprendizagem” (DREN, 2015, p.14).
Os resultados das acoes no ano letivo 2014/2015 revelam-se promissores, visto que cumpriu pelo
menos metade dos critérios de sucesso “quer ao nivel da indisciplina quer ao nivel do sucesso
escolar” (DREN, 2015, p.14)-.

O Centro Escolar situa-se numa freguesia que possui elevada densidade populacional e

diversidade sociocultural. A zona envolvente é constituida por prédios, atividades comerciais e

' Informagao retirada e alterada do Portefélio da Pratica de Ensino Supervisionada Il de Cétia Antunez, 2016.
: Frases retiradas do Relatorio Final do Projeto “Motivar para o sucesso” no ano letivo 2014/2015, disponivel online em
http://www.aemaximinos.net/web/index.php/agrupamento/documentos-estrategicos/projeto-frei. Acedido em 30/11/2015.
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outras escolas do agrupamento. O acesso dos alunos a zona envolvente é feito apé, de carro e de
transportes publicos.

O estabelecimento de ensino é recente, apresentando uma construcdo moderna. Este
encontra-se organizado de modo a conciliar a educacdo pré-escolar ao ensino basico, numa
perspetiva de continuidade educativa.

Quanto aos recursos do Centro Escolar, este é constituido por 8 salas, 6 para o ensino basico
e 2 para a educacao pré-escolar. Também dispde de uma cantina, um refeitorio, A.T.L., 5 casas
de banho (duas para o pré-escolar, duas para o 1°ciclo e uma para os professores/educadores),
biblioteca com espaco de multimédia, sala dos educadores, sala dos professores, arrecadacao,
dois quadros interativos (com prioridade para o 4°ano de escolaridade) e corredor extenso. Em
relacdo ao espaco exterior, este é constituido por um espaco coberto, um parque infantil com
baloicos e escorrega; um campo de futebol, arvoredo, relva e horta.

Relativamente a seguranca, a escola apresenta grades de grande altura e um sistema de
seguranca na porta. Na parte de tras da escola existe um portdo que possibilita 0 acesso a escola

EB2/3, que sb é aberto pela auxiliar de acdo educativa em situacdes extraordinarias.

1.2. Caraterizacao da Turma

A intervencao pedagdgica foi desenvolvida na turma do 2°ano de escolaridade, constituida
por vinte alunos, dos quais 12 sdo do sexo masculino e 8 do sexo feminino, na faixa etaria dos 7
aos 9 anos. O professor titular acompanha este grupo desde o 1°ano de escolaridade.

Tratava-se de uma turma multicultural que integrava dois alunos de etnia cigana e um de
nacionalidade romena.

Ao nivel do conhecimento era uma turma heterogénea quanto a variedade de niveis de
desempenho escolar, mas também, quanto aos diferentes ritmos de aprendizagem. Para além
disso, a turma integrava dois alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) - um com
dificuldades cognitivas e outro com dificuldades cognitivas e motoras - e dois com Adequacdes
Curriculares (AC).

Esta diversidade levava a criacao de um ambiente competitivo saudavel, em que uma minoria
dos alunos com um maior ritmo de aprendizagem competia para terminar em primeiro as fichas

de trabalho.



A autonomia e concentracdo na tarefa que estavam a realizar também nao era geral a toda a
turma, sendo que alguns alunos revelavam desmotivacao na concretizacao, necessitando de um
apoio individualizado, motivacao e reforco positivo para dar por terminada a tarefa.

Relativamente as dindmicas da sala de aula, posso referir que se caraterizava pelo trabalho
auténomo e individual e pela execucao de fichas de trabalho.

Para além disso, como as fichas de trabalho dos alunos com NEE e AC eram adequadas
curricularmente, estes alunos, muitas vezes, nao eram incluidos na tarefa que estava a ser
concretizada em grande grupo. A estes alunos era necessario dar um apoio individualizado dentro
da sala de aula, mas também apoios educativos com a professora do apoio e com o professor do
ensino especial. Estes apoios, fora do contexto de sala de aula, decorriam no horario escolar,
levando a um maior afastamento destes alunos do trabalho geral da turma.

Relativamente a outros acompanhamentos sugeridos pelo professor titular, dois alunos
tinham acompanhamento psicolégico e mediacao social. Também, dois alunos recorriam a terapia
da fala fora do Centro Escolar.

Ao nivel da cooperacdo, como ja foi dito anteriormente, os alunos apenas desenvolviam
trabalhos individuais e em pares, revelando-se participativos, cooperativos e colaborativos. Em
grande grupo, a turma partilhava e aceitava as ideias dos outros. Ainda pelas observacdes
efetuadas, tanto na sala de aula como no recreio, os alunos ja tinham desenvolvido lacos de
amizade uns com os outros. Os alunos com NEE e AC, que ndo participavam na maioria do
trabalho da turma, ndo eram excluidos pelos seus colegas nas tarefas ou recreio.

No que diz respeito ao comportamento, os alunos apresentavam um comportamento
satisfatorio dentro da sala de aula. Inverso ao que decorria nos momentos de recreio, em que uma
minoria dos alunos do sexo masculino entravam em conflitos com os alunos mais novos e mais
velhos do que eles. Este tipo de situacdes era recorrente, assumindo o professor titular uma atitude
de resolucao de conflitos dentro da sala, ouvindo-os, confrontando as opinides uns dos outros e
pedindo sugestdes para “castigos”.

Nas interacdes do professor titular com os alunos e vice-versa, era observavel uma relacao
de empatia, respeito e confianca. No ambiente em sala de aula o professor recorria ao reforco
positivo, sugerindo “bater palmas” ou afirmando “muito bem, estas de parabéns”, revelando-se

fundamental para o sucesso escolar dos alunos.



Relativamente aos interesses dos alunos, denotava-se uma motivacdo quando eram
propostas tarefas mais praticas e diversificadas. Também, apresentavam um gosto pela expressao
plastica e tecnologias informaticas.

E pois neste contexto de 1°Ciclo do Ensino Basico que se realizou o projeto de investigacéo
e de intervencdo pedagogica com preocupacbes com 0s interesses, necessidades e
potencialidades/habilidades de todos e de cada um dos alunos, bem como da realidade do

contexto.



CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente capitulo expde a revisdo literaria que sustentou e acompanhou a investigacédo e a
intervencdo pedagogica. Este inicia com uma alusdo as carateristicas do Projeto Curricular
Integrado e o seu contributo na significatividade das aprendizagens dos alunos e na valorizacéo
do seu meio préximo.

Posteriormente, reflete-se sobre a perspetiva socioconstrutivista do ensino e aprendizagem,
dando relevancia a dois dos conceitos-chave dessa perspetiva: a aprendizagem significativa e a
aprendizagem ativa. Ao longo da pratica pedagogica, a construcdo do conhecimento pelo aluno
aprendiz era realizada por descoberta, por isso ¢ dado também um enfoque a metodologia de
descoberta.

Tendo em atencéo a realidade do contexto e os niveis de desempenho escolar dos alunos,
sao clarificados os conceitos de diferenciacao curricular/pedagdgica e adequacao curricular, com
vista a inclusdo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e Adequacdes

Curriculares (AC) na turma.

2.1. Projeto Curricular Integrado

A metodologia do Projeto Curricular Integrado (PCI) foi construida no ambito do Projeto
“PROCUR - Projeto Curricular e Construcdo Social”, que teve o seu inicio em 1994 numa rede de
escolas do 1°Ciclo do Ensino Basico e de Educacéo de Infancia em articulacdo com a formacao
inicial dos professores pela coordenacédo de uma equipa de investigadores do Instituto dos Estudos
da Crianca da Universidade do Minho (Alonso, 2002). Tinha, entdo, como objetivo melhorar a
qualidade educativa, sendo esta entendida como a possibilidade de desenvolver nos alunos, de
forma integrada e harmoniosa, todas as suas capacidades (afetivas, sociais, cognitivas e
psicomotoras), através da concretizacdo de um curriculo relevante e significativo para a formacéao
do aluno, enquanto individuo inserido numa sociedade (Alonso, 1994; 2001). Nao obstante, esta
visao de Projeto Curricular Integrado “nao pressupde que se abandone totalmente a organizacao
curricular por disciplinas, mas que respeite a construcao de um campo de conhecimento, que € o
resultado da influéncia de diferentes conhecimentos disciplinares, unidos pela via da

interdisciplinaridade” (Pacheco, 1998, p. 37).



Ja em 2000, Luisa Alonso considerava que a constatacdo da complexidade dos contextos, do
pluralismo cultural e a diversidade de necessidades e ritmos de aprendizagem que coexistem na
escola obrigavam a pensar no curriculo de forma aberto e flexivel. A autora considerava ainda, que
0s professores tém a funcao de construtores do curriculo, adequando o curriculo e 0s recursos as
carateristicas da realidade do contexto. De tal modo que, podemos considerar o curriculo como
um projeto curricular a ser construido com uma certa intencionalidade, clarificando contetdos,
metodologias, capacidades, valores, entre outros (Alonso, 1996).

O Projeto Curricular Integrado assenta numa “concecdo construtivista e social do
desenvolvimento humano” (Alonso, 2001, p. 3), baseando-se nas perspetivas construtivista,
ecologica e sociocritica para a construcdo do modelo curricular. Numa primeira abordagem
construtivista, ¢ de ressaltar o carater eminentemente auténomo, ativo, significativo e interativo
dos processos de aprendizagem dos alunos e da formacao profissional dos professores, em que
para aprender implica adquirir instrumentos para aprender a aprender e para aprender a pensar.
Relativamente a uma perspetiva ecolégica, adquirem relevancia as carateristicas dos contextos
educativos como, a sua singularidade e complexidade de interacdes, a pluralidade e diversidade
de culturas e necessidades, a dinamicidade e abertura dos processos e a imprevisibilidade de
acontecimentos. Por ultimo, a perspetiva sociocritica assume o curriculo como uma construcao
cultural e social (Alonso, 2004).

A construcao do PCI como um “desenho aberto, flexivel e dindamico” (Alonso, 2001, p. 3),
assenta numa perspetiva de investigacao-acao colaborativa, produzindo mudanca nas concecdes
e praticas do ensino, em torno de conceitos de integracdo e adequacao do curriculo a um contexto
especifico. Para a sua elaboracao, este deve partir da reflexdao entre todos os intervenientes sobre
0 seguinte conjunto de questdes: “Quem somos?”; “Quais as nossas prioridades de acdo”; “O que
pretendemos?”; “Como e quando o vamos conseguir?”; “Como nos organizamos?”; “Como
saberemos 0 que e 0 como estamos a conseguir?”; “Como saberemos o que conseguimos?”;
“Como e quando vamos partilhar e comunicar o nosso trabalho a comunidade educativa?” (Alonso,
2002). Inerentes a essas questdes surgem as diferentes dimensdes dos problemas a responder,
ou seja, o conjunto das questdes geradoras que 0s alunos pretendem investigar e que formam o
nucleo globalizador (Alonso, 2001).

Ao longo do Projeto Curricular Integrado, as questdes geradoras sao exploradas em atividades
integradoras, privilegiadas de metodologias investigativa, colaborativa e reflexiva (Alonso &

Lourenco, 1998; Alonso, 1996). Estas metodologias, procuram “resolver problemas, com sentido



e intencionalidade, e situados no contexto experiencial das criancas de forma a permitir a sua
significatividade e funcionalidade” (Cafial,1997, citado por Alonso, 2001, p. 4), na medida em que

adote uma abordagem globalizadora de tal forma que

enfatizem a detecao de problemas interessantes e a procura ativa de solucdes que apresentam
a dupla vantagem de, por um lado, motivar o aluno a implicar-se num processo dinamico e
complexo e, por outro, permitir uma aprendizagem téo significativa quanto possivel, na medida
em que permita o estabelecimento de multiplas relacdes em ambitos diferentes (Zabala, 1989,

citado por Alonso, 2002, p. 2).

A perspetiva globalizadora influencia diretamente a motivacao intrinseca do aluno, ou seja,
esta favorece a sua atividade interna que permitira estabelecer relacoes entre as aprendizagens,
dando significado ao conhecimento e estimulando a sua aplicacdo a novas situacdes que lhe
surjam no quotidiano (Alonso, 2001).

Os conceitos de globalizacao e interdisciplinaridade embora estejam relacionados nao devem
ser confundidos. A globalizacao refere-se “a como nos aproximamos do conhecimento da realidade
e a como esta é percebida como uma realidade global e complexa, composta por multiplos
elementos interrelacionados” (Alonso, 2001, p. 413). Por sua vez, a interdisciplinaridade relaciona-
se com a utilizacao dos instrumentos das diferentes areas curriculares.

As carateristicas intrinsecas a abordagem do Projeto Curricular Integrado, referidas ao longo
deste tépico, permitem “levar o conceito de integracdo até as ultimas consequéncias” (Alonso,
2001, p.89), atendendo a quatro dimensdes: a integracdo dos alunos; a integracdo do
conhecimento escolar; a integracdo do/no meio; a integracdo dos professores (Alonso, 2002).
Relativamente a estrutura curricular integrada, esta é conseguida pela definicdo de objetivos e
concretizacdo de mapas de conteldos, sendo estes contetidos das diferentes areas curriculares e
ndo curriculares presentes no Curriculo Nacional e programas. Conjuntamente, deve constar de
conteldos proprios a realidade do contexto (Alonso, 2002).

Nas atividades de estruturacdo, aplicacao e generalizacdo é imprescindivel a reflexdo sobre
as mesmas, recorrendo a avaliacao dos processos e resultados. A avaliacao é definida como “um
elemento e um processo fundamental no desenvolvimento curricular, sendo uma componente
integrante do mesmo e, por isso mesmo, deve ser coerente com as concecdes e opgdes educativas

que sustentem todo o processo de construcao do projeto curricular” (Alonso, 1996, p. 51).



Entdo, a avaliacdo faz parte integrante do processo ensino e aprendizagem, proporcionando
a recolha de informacao e realizacao de juizos de valores para orientar e tomar decisdes, sendo
que esta deve ser caraterizada como continua e formativa (Alonso, 1996; 2001).

Assente na inovacdo, o desenvolvimento do PCl deve incidir na mudanca conceptual e
atitudinal das metodologias e praticas e dos contextos sociais em que se desenrolam, a luz da
clarificacao e assuncdo dos principios e valores que orientam esta mudanca progressiva (Alonso,
1998; 2001).

Em sintese, a educacao de hoje exige uma cultura de mudanca na escola, pelo pressuposto
de que a aprendizagem nao é uma acumulacao de conhecimentos e de que o aluno nao € uma
tabua rasa. A aprendizagem deve partir da realidade do aluno, construindo e reconstruindo
conhecimento sobre ela pela atividade e voltar de novo a realidade (Alonso, 2002). Desta forma,
o0s eixos fundamentais desta perspetiva globalizadora e abrangente, que se rege o PCl e que
melhoram a significatividade das aprendizagens, sdo: uma articulacado das decisdes, uma abertura
ao meio envolvente, uma colaboracdo e investigacdo por parte de todos os intervenientes (Alonso,
1998; 2001).

Na figura 1 é apresentado um modelo-esquematico de natureza aberta, flexivel e integrada,

que permite servir de base para a concretizacao e reflexdo do Projeto Curricular Integrado.
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2.2. A Perspetiva Socioconstrutivista do Ensino e da Aprendizagem

A aprendizagem, na perspetiva construtivista, ndo é vista como uma cdpia ou uma mera
reproducao da realidade da crianca, mas sim uma construcdo: aprender é elaborar uma
representacao pessoal sobre um objeto da realidade ou sobre um contetdo (Coll & Solé, 2001).

A concecéao construtivista da aprendizagem ¢ definida por Carratero (1997) como a

ideia que sustenta que o individuo — tanto nos aspetos cognitivos e sociais do comportamento
como nos afetivos — ndo € um mero produto do ambiente nem um simples resultado de suas
disposicoes internas, mas, sim, uma construcao propria que vai se produzindo, dia a dia, como

resultado da interacao entre esses dois fatores (p. 10).

O ser humano ao construir 0 seu proprio conhecimento recorre aos esquemas que ja possui
(Coll & Solé, 2001). Ao fazer alusao ao conceito de esguema convém defini-lo, como sendo “uma
representacao de uma situacao concreta ou de um conceito que permite maneja-lo internamente
e enfrentar-se situacdes iguais ou parecidas na realidade” (Carratero, 1997, p. 11). A modificacao
destes esquemas é resultante, a nivel cognitivo, do confronto entre os seus esquemas de
conhecimento e a nova situacao, tarefa ou contetdo que é proposto (Varela, 2010).

O aluno desenvolve naturalmente no seu processo de construcdo concecdes alternativas:,
que resultam das suas proprias reflexdes sobre as suas experiéncias do quotidiano. Quando em
momentos de aprendizagem em sala de aula o professor apresenta ao aluno conceitos mais
formalizados do que os construidos espontaneamente, o aluno constrdi conceitos cientificos
(Fosnot, 1999).

A perspetiva socioconstrutivista tem por base os contributos de Piaget (1990) e Vygotsky
(1998) para a sua elaboracao, estando os estudos focalizados, respetivamente, na epistemologia

do desenvolvimento cognitivo e na aprendizagem como uma construcao social.

Contributos de Piaget
Piaget (1990) na sua concecao construtivista da cognicao considerou o facto da aquisicao do
proprio conhecimento ser adaptativa no dominio cognitivo/concetual, em consequéncia da

procura de um equilibrio concetual. Este modelo de equilibracdo possibilita progressos

3 E um conceito definido como “as representacées que cada individuo faz do mundo que o cerca consoante a sua propria maneira de ver o mundo
e de se ver a si proprio” (Santos, 1998, p. 111).
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significativos no desenvolvimento da crianca, sendo caraterizado por dois processos interativos: a
assimilacdo e a acomodacdo. O primeiro refere-se a integracdo da informacdo e o ultimo a
modificacao das estruturas mentais que ocorre do desequilibrio, o considerado conflito cognitivo
da crianca, por ndo acontecer de imediato a assimilacdo pelos esquemas existentes. O conflito
cognitivo conduz a reais progressos, na medida em que desencadeia a procura de um novo
equilibrio por reorganizacao e reajustamento das suas estruturas a nivel cognitivo (Santos, 2007).

A assimilacdo cognitiva s acontece porque o individuo é possuidor de esquemas prévios.
Nenhum comportamento, mesmo sendo novo, ndo constitui um comeco absoluto e podemos
perfeitamente interpreta-lo com base nos significados que ja possuimos. Ou seja, parte-se do
pressuposto, como John Locke (1960) defendia, que o aluno ndo é uma tabua rasa. Desta forma,
0 organismo cognitivo ajusta as novas ideias ou experiéncias em estruturas concetuais que ja
possui (Glasersfeld, 1996). Quando esta assimilacdo a novas experiéncias ndo acontece, existira
uma contradicdo as nossas compreensdes atuais, tornando-se insuficientes e, desse modo
causam o desequilibrio da estrutura, fazendo com que nos acomodemos (Piaget, 1990).

Perante a perturbacdo ou desequilibrio, podemos tomar trés tipos de acomodacéo: i) ignorar
as contradicdes e perseverar com o0 seu esquema; ii) manter ambas as teorias em sintonia e gerir
a contradicao ao aplicar cada uma das teorias em casos especificos e distintos; iii) construir uma
nova nocao mais abrangente que explica e resolve a contradicdo anterior. Quando o individuo é
perturbado, surgem e sao exploradas possibilidades de novas acdes ou explicacdes para
problemas e sdo concebidas correspondéncias que sao o resultado de um comportamento interno
auto-organizador do sujeito. Subsequentemente, designado por processo de abstracdo reflexiva, o
individuo reflete sobre essas correspondéncias e faz surgir uma mudanca na estrutura cognitiva
original, possibilitando uma generalizacao para la da experiéncia especifica (Fosnot, 1999).

A aprendizagem do aluno na concecdo construtivista & vista como um produto de uma
atividade mental construtiva por parte do mesmo. Deste modo, ¢ fundamental que o ponto de
partida desta sejam os conhecimentos prévios que os alunos ja tém retido nas suas estruturas
mentais relativamente ao contetdo concreto que lhes é proposto aprenderem, que podem, direta
ou indiretamente, relacionar-se com o mesmo. Este contacto inicial deve possibilitar um maior
numero de relacdes de sentido entre os conhecimentos prévios do aluno e o novo conteudo que
lhe é apresentado, proporcionando diretamente aprendizagens ainda mais significativas,

funcionais e estaveis (Miras, 2001).
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Contributos de Vygotsky

No processo de construcao do conhecimento, como ja foi dito anteriormente, este também ¢
resultado da interacdo com os outros. O contributo significativo de Vygotsky (1978, citado por
Carretero, 1997) revelou isso mesmo, de que o processo de aprendizagem nao é uma atividade
interna, que esta para além disso, é apresentada como uma interacao social.

Quando o adulto e os pares da crianca conversam, questionam, explicam e ajustam o
significado, o processo de aprendizagem efetiva-se de uma maneira mais eficaz porque esta
enriquecido por todo um contexto colaborativo entre os seus diferentes intervenientes (Carretero,
1997; Fosnot, 1999).

Vygotsky (1988) usou o termo Zona de Desenvolvimento Prdximo (ZDP) para descrever

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucao
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros

mais capazes (p. 97).

Opondo-se a Piaget, Vygotsky considera que a apropriacdo da aprendizagem nao vai do
individual para o social (tal como Piaget), mas sim do social para o individual. Nesta ideia, a
diferenca entre a Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona de Desenvolvimento Potencial
(ZDP1), determina a Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP). Assim, o que o aluno hoje consegue
fazer com o apoio dos seus colegas ou do adulto como um “alguém mais capaz”, amanha ja o
conseguira fazer de forma auténoma (Vygotsky, 1988). Dessa maneira, deve-se olhar para este
conceito como o0 mais viavel no progresso na formacao de conceitos alcancados pelo aluno (Varela,
2010).

Isto significa que Vygostky (1979, citado por Santos, 2007) aponta outro fator influenciador
para o desenvolvimento do ser humano: as interacdes do sujeito com os outros. Nas suas relacoes
reciprocas e simétricas, os alunos discutem criticamente numa experiéncia coletiva, ouvindo e
respeitando as opinides dos colegas. Neste tipo de situacdes educativas, a discrepancia cognitiva
promove o confronto entre 0 pensamento de um aluno e os seus colegas, gerando um conflito
definido por sociocognitive.

Nesta perspetiva, o professor € visto como um mero condutor e mediador do processo de

ensino e aprendizagem e, o aluno como construtor do seu proprio conhecimento (Santos, 2007).
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Assim, possibilita ao aprendiz a construcado de “aprendizagens significativas, ativas, diversificadas,
integradoras e socializadoras” (Santos, 2007, p. 226).

A aprendizagem significativa e a aprendizagem ativa sao dois dos conceitos-chave que melhor
se adequam ao desenvolvimento dos alunos. Ou seja, o conhecimento é construido e adquirido
por parte de quem aprende (Santos, 2007). Deste modo, ¢ referido de seguida o conceito de

aprendizagem significativa e, posteriormente, o de aprendizagem ativa.

2.3. Aprendizagem Significativa

Na visdo construtivista o individuo constréi o seu proprio conhecimento e compartilha-o
coletivamente. O modo como o aluno aprendiz adquire, construtiva e interactivamente,
conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem, relaciona-se diretamente com a teoria da

aprendizagem significativa.

2.3.1. A Teoria da Aprendizagem Significativa

A teoria da aprendizagem significativa concebida por David Ausubel (2003, citado por
Valadares & Moreira, 2009) define a aprendizagem significativa como “um processo através do
qual um determinado conceito, ou uma determinada afirmacao, se relaciona com a estrutura
cognitiva de quem o aprende, ficando integrado nela” (p. 35). Este processo é substantivo (é o
significado do conceito ou a afirmacdo que o aprendente relaciona) e ndo arbitrario, ja que a
interacdo se da com os conhecimentos prévios especificamente relevantes, que funcionam como
ancoradouros cognitivos para o novo conhecimento (/bidem).

A aprendizagem significativa sé ocorre quando o aprendente constrdi, a partir dos seus
conhecimentos prévios e da sua experiéncia, um novo conjunto de ideias que tem de assimilar
(Cubero, 2005). Neste processo de assimilacdo significativa o novo conhecimento adquire
significado para o aluno, ocorrendo a transformacdo dos subsuncores* da estrutura cognitiva e,
sucessivamente, forma-se um produto do mesmo em que 0s subsuncores se enriquecem e
modificam. Tanto a assimilacdo como o produto sdo a esséncia da aprendizagem significativa

(Valadares & Moreira, 2009). Deste modo, pode-se afirmar que o individuo aprende melhor aquilo

4 E um conceito que define uma ideia ja estabelecida na estrutura cognitiva do aluno (Valadares & Moreira, 2009).

15



que se inclui apropriadamente nos conhecimentos que ja tem retidos na sua estrutura cognitiva e
que se possa utilizar para resolver problemas potencialmente significativos (Carretero, 1997).
Com base nesta referéncia a teoria da aprendizagem significativa podemos afirmar esta como
“parte integrante de uma visdo da construcdo de conhecimento” (Valadares & Moreira, 2009, p.
10). Pois cada individuo deve ser visto como possuidor de sentimentos, pensamentos e acoes
(percurso histoérico singular), que devem ser compartilhados entre professores e alunos, de forma

a conduzir cada individuo a uma mudanca efetiva do préprio significado da experiéncia (ibidem).

2.3.2. Aprendizagem Significativa VERSUS Aprendizagem Mecanica

Na aprendizagem mecanica ou automatica, oposta a teoria da aprendizagem significativa, o
novo conhecimento & adquirido mediante a memorizacdo verbal e, também pode ocorrer a
incorporacao deste na estrutura cognitiva do individuo, sem estabelecer uma relacao de maneira
ndo arbitraria da tarefa de aprendizagem aquilo que este ja possui nos seus esquemas (Novak &
Gowin, 1999). Este tipo de aprendizagem decorre de modo geral, da ndo predisposicdo do
individuo para a atribuicéo de significados aos novos conhecimentos e quando este ndo dispde de
conhecimentos prévios (Valares & Moreira, 2009).

Na aprendizagem por memorizacao, tao presente ainda nas nossas escolas do ensino basico,
as tarefas de aprendizagem que sao interiorizadas sao caraterizadas pela sua simplicidade, por
serem altamente vulneraveis a interferéncia de materiais semelhantes e retidas por um curto
espaco de tempo. Com isto, é percetivel que a aprendizagem significativa seja superior em relacao
a mecanica ou por memorizacdo, tendo apenas em comum o facto de serem afetadas pelas
tendéncias culturais e de atitude e as exigéncias do proprio meio aquando a reproducao real do
material retido (Ausubel, 2003).

Qualquer que seja a estratégia de instrucado (por rececao, descoberta orientada ou descoberta
auténoma), a aprendizagem pode variar desde a mecanica até a significativa (Figura 2). Nesta
proposta educacional as estratégias de meta-aprendizagem, que faz referéncia ao aprender a
aprender, interligam-se as estratégias que facilitem a aprendizagem sobre 0 metaconhecimento,
ao qual alude para natureza do conhecimento e o ato de conhecer. Tanto a meta-aprendizagem
como a metacognicdo sao dois corpos distintos, contudo interconectados de conhecimento que

caraterizam a compreensao humana. Aprender sobre a natureza e a estrutura do conhecimento
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possibilita ao individuo compreender como é que aprende e, 0 conhecer acerca do que aprende

ajuda-o a saber como os seres humanos constroem novo conhecimento (Novak & Gowin, 1999).

METACONHECIMENTO E META-APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

APRENDIZAGEM
MECANICA

Clarificacéo de relacdes
entre conceitos

Exposicdes orais ou textos
da maior parte dos livros

Aprendizagem auto Pesquisa cientifica
assistida Criagao artistica

Pesquisa de rotina.
Grande parte da
producéo intelectual

Trabalho escolar de

laboratério
Aplicacao de formulas Resolucao de
Tabelas de multiplicacao para resolver problemas «puzzles» por
tentativa e erro
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
RECETIVA ORIENTADA PARA A POR DESCOBERTA
DESCOBERTA AUTONOMA

Figura 2. A aprendizagem recetiva e por descoberta formam um continuo distinto do que é constituido
pela aprendizagem mecanica e significativa (Adaptada de Valadares & Moreira, 2009, p.39, Novak &

Gowin, 1999, p. 24)

O facto de a aprendizagem ser mais ou menos significativa ou mecanica nao se relaciona

com o facto de ser mais ou menos por rececao, por descoberta orientada ou por descoberta

autonoma. Tal como representado anteriormente na figura 2, a aprendizagem devera apontar no

sentido de ser mais significativo e com uma auténtica autonomia por parte do individuo que se

predispde a aprender. Deste modo, temos como referéncia o cientista durante a sua pesquisa e a

criacdo artistica que se direciona para uma aprendizagem significativa, pois a sua producao

intelectual do conhecimento é caraterizada pela criatividade de producdo de novos significados

(Valadares & Moreira, 2009).

2.3.3. Formas e Tipos de Aprendizagem Significativa

Mediante as relacdes hierarquicas que se estabelecem entre as ideias prévias e 0s novos

conceitos, num processo de assimilacdo que ocorre na estrutura cognitiva do aprendizado, pode-
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se distinguir trés formas de aprendizagem significativa: por subordinacao, por superordenacao e
de modo combinatorio (Cubero, 2005).

Na aprendizagem significativa subordinada, a nova informacéo subordina-se a subsuncores
(as ideias ja estabelecidas) de carater mais abstrato e de maior generalidade. Neste processo,
dado pelo nome de diferenciacao progressiva, 0s subsuncores tornam-se cada vez mais ricos e
mais especificos, pelo que ocorre sucessivamente a reconciliacdo integradora, que consiste no
aumento da possibilidade de o individuo que aprende estabelecer pontes cognitivas entre esses
conceitos diferenciados (Cubero, 2005; Valadares & Moreira, 2009).

A aprendizagem significativa por superordenacdo envolve o mecanismo de reconciliacao
integradora, que leva a novas informacdes (designados superordenados), de carater mais geral e
abrangente, que passam a subordinar os subsuncores pré-existentes (Valadares e Moreira, 2009).

Outra forma de aprendizagem significativa que também pode ocorrer é a denominada por
aprendizagem combinatdria, que se refere “a situacdes em que uma proposicdo potencialmente
significativa ndo se pode relacionar com ideias especificas subordinantes ou subordinadas da
estrutura cognitiva do aprendiz” (Ausubel, 2003, p. 3), pois ocorre a aquisicdo de significado das
novas informacdes ndo por interacdo com um subsuncor especifico, mas sim com a estrutura
cognitiva como um todo ou com algumas partes dela. Esta relacao que existe entre as novas ideias
e as ideias existentes nao é hierarquica, sendo do mesmo nivel de generalidade (Cubero, 2005 &
Valadares & Moreira, 2009).

Analogamente as formas de aprendizagem significativa, Ausubel (2003) apresenta na sua
teoria trés tipos de aprendizagem significativa, que se definem por aprendizagem representacional,
conceitual e proposicional.

A aprendizagem representacional, caraterizada por ser a mais elementar, mas ao mesmo
tempo a mais fundamental porque todos os outros tipos dependem desta. Esta ocorre quando o
significado dos simbolos arbitrarios se equipara aos referentes (conceitos, objetos,
acontecimentos), ou seja, o simbolo significa para o aprendiz apenas o referente que representa.
Ainda que a aprendizagem representacional seja proxima a aprendizagem por memorizacao, esta
¢ significativa, porque ocorre uma relacdo de forma nao arbitraria entre tais proposicdes de
equivaléncia representacional e uma generalizacao existente na estrutura cognitiva da maioria dos
seres humanos.

A aprendizagem de representacbes esta muito relacionada com um outro tipo de

aprendizagem significativa, a aprendizagem concetual. Isto deve-se ao facto de serem adquiridos
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os significados dos proprios conceitos e depois 0os nomes dos conceitos adquirirem-se por
aprendizagem representacional. Podemos definir conceitos como objetos, acontecimentos ou
propriedades que apresentam em comum atributos que se designam pelo mesmo simbolo. Este
tipo de aprendizagem de conceitos implica as experiéncias diretas, através de fases sucessivas de
levantamento de hipoteses, teste das ideias e a sucessiva generalizacao, em que determinado o
simbolo ndo mais depende de um referente concreto para dar significado a esse.

Um outro tipo de aprendizagem que ainda falta referir, &€ semelhante a aprendizagem
representacional, mas relativamente complexa em relacdo a aprendizagem de conceitos. O tipo
de aprendizagem significativa a que Ausubel (2003) alude é a aprendizagem de proposicdes, em
que numa tarefa de aprendizagem potencialmente significativa surgem novos significados se

relacionar e interagir com ideias relevantes que o aprendiz possui na sua estrutura cognitiva.

2.3.4. Promocao da Aprendizagem Significativa

Para que se produzem aprendizagens significativas devem ser tidas em conta as seguintes
condicdes: o material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo e a predisposicao
para aprender apresentada pelo aprendiz. Relativamente a primeira estes devem ser revestidos de
uma certa logica que faca sentido para os alunos, ou seja, que tenham uma coeréncia interna
determinada (significado logico). Por outro lado, para ocorrer aprendizagem significativa os alunos
tém de estabelecer relacdes substantivas entre o novo conhecimento e o que ja possuem na sua
estrutura cognitiva, desta forma partir das ideias dos alunos é o que deve permitir a compreensao
dos novos conteudos (significado psicoldgico). De tal modo, referimos a segunda condicao, que
implica que o aluno tenha ideias relevantes na sua estrutura cognitiva que possam ser relacionadas
com esse significado. Estas condicdes caraterizadas pela sua potencialidade significativa nao
resultam de forma isolada, pois mesmo apresentando um material de cariz significativo ao aluno
pode-se produzir uma aprendizagem por memotrizacado (Cubero, 2005).

Segundo Rolddo (1995), promover aprendizagens significativas depende da maneira como
articulamos a tarefa de aprendizagem com o quadro de referéncias e a experiéncia pessoal do
aluno, para que ele se aproprie dela em termos afetivos e intelectivos. Um outro critério € a
identificacao de situacdes ou experiéncias de aprendizagem que estejam diretamente relacionadas
com o modo de pensar e 0s mecanismos intelectivos do respetivo nivel etario. Por ultimo, partir

do que é relevante para o aluno, promovendo a descoberta de novas areas de interesse.
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2.3.4.1. A Predisposicao para Aprender e a Motivacao

0 aluno tem uma vontade inata para aprender, mas é essencial que este se predisponha a
iSSO, ou seja, para relacionar “os novos conhecimentos com aqueles existentes na sua estrutura
cognitiva que sdo especificamente relevantes para dar significado aqueles conhecimentos novos
para o ser que aprende” (Valadares & Moreira, 2009, p. 117).

A predisposicdo para a aprendizagem nao é sindnimo de motivacdo, embora envolva uma
relacdo causal, reciproca e nao-unidirecional, entre a motivacdo e a aprendizagem (Ausubel,
2003).

Uma concecdo errada quando recorrem ao conceito de motivacado é defini-lo como uma
carateristica interna do individuo, pelo contrario, todos possuem um potencial motivador e a
diferenca firma-se no estilo motivacional que cada um possui (Carretero, 1997). A motivacao esta
envolvida indiretamente no processo cognitivo interativo e na determinacdo da forca de
dissociabilidade, na medida em que “estimulam e apressam este processo durante a
aprendizagem, ao aumentarem o esforco, a atencao e a prontiddo imediata para a aprendizagem”
(Ausubel, 2003, p. 200).

Segundo Carretero (1997) e Cubero (2005), um aluno sem motivacdo ndo conseguira realizar
um trabalho de forma adequada, tanto no que se refere a aprendizagem de determinado conceito
como no de orientar e manter a propria atividade. Esta atividade no contacto com o novo
conhecimento permite o desenvolvimento de processos cognitivos que influencia diretamente a
aquisicao de significados.

Os principios motivacionais tém assente uma perspetiva construtivista, em que tal como
temos esquemas para processar o novo conhecimento sobre um objeto ou acontecimento,
também criamos esquemas ou expetativas antes de uma atividade, sendo que ira condicionar a
forma como a enfrentamos. Podemos distinguir dois estilos motivacionais: intrinseco, que se
relaciona com o fazer por proprio interesse e para melhorar a prépria competéncia; extrinseco,
que foca na valorizacdo social, no ser aceite pelos outros, ou na aquisicdo de recompensas
(Carretero, 1997).

Quando se parte do que alguns alunos caraterizam como rotineiro, pode-se considerar que
isso ndo despertara curiosidade, motivacao e procura de significado. De tal forma, nao insistindo
em estratégias de descricao, observacao e classificacdo do meio, podemos na mesma redescobrir

neste o que pode haver de fascinante, estimulante e desconhecido. Por outro lado, o termo
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rotineiro para outros alunos pode trata-se de relevante nas suas mentes e afetividade. Com isto,
sejam experiéncias de aprendizagem proximas ou distantes, presentes ou passadas, devem partir

sempre do significativo para a construcdo de novos conhecimentos (Rolddo, 1995).

2.3.4.2. A Atividade Cooperativa Mediada pelo Professor

Num ambiente facilitador de aprendizagens significativas tem como fator transversal a
atividade cooperativa mediada pelo professor (Valadares & Moreira, 2009).

A interacdo cognitiva que esta na esséncia da aprendizagem significativa € facilitada se o
individuo que se predispde para aprender interage com outros aprendizes e com o professor, de
maneira a que ocorra a interacao pessoal, a troca de significados e procurando compartilhar esses.
E fundamental que este processo de adquirir significado dos novos conhecimentos ocorra em
interacao pessoal, atividades colaborativas e cooperativas (Valadares & Moreira, 2009).

Na figura 3 é apresentado em esquema trés aspetos interdependentes que sao cruciais num
ambiente construtivista: o papel do professor, o papel do aluno e o estabelecimento de relacdes

educativas.

Papel do
professor

!

AMBIENTE CONSTRUTIVISTA

/ N

Papel do Relagbes
" | educativas

aluno

Figura 3. O ambiente construtivista de aprendizagem (Adaptado de Valadares & Moreira, 2009)

Segundo Valadares & Moreira (2009), o professor devera: procurar conhecer e ter em conta
0s pontos de vista dos alunos; proporcionar atividades que desafiem as suposicées dos alunos;
colocar problemas relevantes que o aluno reconheca; basear-se em conceitos iniciais amplos e
abrangentes ao conceber as suas estratégias; avaliar de forma formativa a aprendizagem do aluno

no contexto.
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No que respeita a valorizacdo dos pontos de vistas dos alunos, o professor ao ter isso em
atencdo, deve encorajar o proprio aprendiz a beneficiar também das ideias dos outros. Um dos
motivos para que se promova este tipo de ambientes cooperativos é o sentimento de afeicao e
confianca mutuas que se vai desenvolvendo em sentimentos de empatia e tomada de consciéncia
das suas intencdes e dos outros. Deste modo, os alunos enquanto se sentem seguros e confiantes
aprendem uns com os outros (Fosnot, 1999).

Posto isto, numa perspetiva construtivista, o papel do professor deve ser de mediador desse

processo de construcao de aprendizagem, sendo o aluno um construtor ativo deste.

2.4. A Aprendizagem Ativa e a Metodologia de Descoberta

O proprio conceito de aprendizagem pressupde o envolvimento cognitivo e afetivo do aprendiz
na tarefa e no respetivo processo (Roldao, 1995). Os alunos ndo aprendem por transmissao, mas
pelo contrario, aprendem no contacto com as coisas. Desta forma, eles devem ser vistos como
ativos, irrequietos e curiosos, e ndo como meros agentes passivos (Antunes, 2001).

Esta nova metodologia de aprendizagem ativa vem p6r em causa a tradicional, visto que o

aluno passa a tomar o controlo do processo de aprendizagem.

2.4.1. A Natureza Ativa da Construcdo dos Conhecimentos

Na perspetiva de Piaget (1967, citado por Glasersfeld, 1996), todo o conhecimento esta
associado a acao, ou seja, o conhecimento provém da atividade fisica e mental do sujeito ativo
gue em contacto com um objeto ou um acontecimento usa-o e assimila-o a um esquema de acao.
Seguindo esta ideia, também os pedagogos Freinet (1977, citado por Antunes, 2001) e Dewey
(1974, citado por Antunes, 2001) nas suas concecdes pedagdgicas mencionam a acdo como um
ponto fulcral, pois o aluno aprende no contacto direto com os objetos, ou seja, deve ser incentivado
a fazer, a experimentar, a descobrir e a ser estimulado a autocorrigir-se, de forma a desenvolver
competéncias intelectuais, fisicas, emotivas e sociais que o permitam pensar autonomamente e
construir saberes, ao mesmo tempo que promove um desenvolvimento equilibrado das
capacidades. Ao referir competéncia, entende-se por esta como um processo de ativar
conhecimentos, capacidades, estratégias e atitudes em distintas situacées, ou seja, € um aprender

em acao (Sa & Varela, 2004).
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Na construcao do conhecimento, Dewey (1967, citado por Antunes (2001) acrescenta o facto
de a atividade cognitiva partir da experiéncia “que resulta das relacdes de um organismo ativo e
responsavel estabelece com o ambiente fisico e natural” (p. 146), permitindo que o individuo ou
as suas experiéncias futuras se alterem.

O aluno no contacto com um novo contetido/conhecimento elabora uma representacéo
pessoal deste, partindo dos conhecimentos que possui na sua estrutura cognitiva para reorganizar
0 proprio e enriquecé-lo. Neste processo de aprendizagem ativo e nao automatico, o aluno aprendiz
assume o controlo pessoal dos proprios conhecimentos e processos, sendo que para isso
necessita de dominar um conjunto de competéncias metacognitivas (Mauri, 2001). Como referido,
0 processo de ensino e aprendizagem envolve um trabalho intelectual, mas nao se deve centrar
neste, pois o trabalho manual levado a cabo pelo individuo também ¢ por si fundamental (Antunes,
2001).

Numa perspetiva construtivista, o aluno assume-se como construtor ativo dos seus
conhecimentos ao selecionar a informacdo, organiza-la coerentemente e integra-la noutros
conhecimentos que lhe sdo familiares, enquanto o professor, também ele ativo, centra a sua
atencdo em ensinar-hes como construidos (Mauri, 2001). De tal forma, tendo em foque uma
concecdo em que o aluno deve ser ensinado a aprender a aprender, Rolddo (1995) define a

aprendizagem ativa como

toda e qualquer forma de aprender em que o sujeito se envolve ativamente mobilizando as suas
funcoes cognitivas e o seu potencial de adesao afetivo para o ato ou tarefa que lhe é apresentado
- ou que ele proprio escolhe — face a determinado conceito ou contetido de aprendizagem (p.

38).

As exigéncias educativas apostam num envolvimento do aprendiz em situacdes complexas
ligadas a uma cultura que lhe é propria, permitindo que este mobilize os conhecimentos adquiridos
e assimile os novos conhecimentos. Esta relacéo nao arbitraria entre o que conhece e o que quer
aprender, é carateristica de uma atividade mental intensa no aluno, que ninguém pode realizar
por si. Contudo, é necessario apelar, numa vertente interdisciplinar, multidisciplinar e/ou
transdisciplinar, a metodologias pedagdgicas ativas, pedagogias novas, desenvolvimento de
projetos, investigacdo de situacdes-problema, entre outros. Referindo deste modo, a uma
abordagem em que o aluno para além de adquirir conhecimento sobre determinado conteudo,
também provoca mudancas num conjunto de competéncias (0 que sdo capazes de fazer, de
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pensar, de compreender) que lhe possibilitem enfrentar o mundo que estd em constante
renovacao, ao mesmo tempo que “desenvolve capacidades de reflexdo para a acao, reflexdo na
acao e reflexdo sobre a acdo” (Mauri., 2001; Santos, 2007, p. 241).

O recurso a praticas pedagogicas em que os alunos percebem melhor e aprofundam sobre o
seu meio envolvente e desenvolvem competéncias enquadra-se na definicdo de um curriculo como
projeto, em que recorrendo a estratégias ativas, os alunos escolhem e decidem acerca dos
contetidos num ambiente cooperativo (Santos, 2007). Estas estratégias podem passar por, por
exemplo, questionar ou observar para compreender, executar os processos de aprendizagem,
rever a ideia inicial, resolver problemas com a cooperacao dos outros, pedir ajuda a um colega ou
adulto mais bem preparado, estabelecer relacdes entre objetos diversos, identificar de acordo com
critérios as semelhancas e diferencas e de seguida enumera-las (Coll ef a/., 2001).

O individuo ativo na elaboracdo dos seus proprios conhecimentos e nas relacdes substantivas
estabelecidas reconhece que os conhecimentos significativos adquiridos tém funcionalidade ou
utilidade. Deste modo, por um lado torna-se desnecessaria a memorizacao recorrente de conceitos
e procedimentos isolados, mas por outro, retém ou memorizam melhor e com um carater

duradouro aquilo que compreendem (Cubero, 2005).

2.4.2. Os Quatro Pilares da Educacao

Um ser humano possuidor de conhecimentos sobre o mundo € igualmente importante como
aprender a ser livre, a partilhar, a respeitar, a crescer como individuo inserido numa sociedade
(Antunes, 2001). Deste modo, considera-se relevante definir os 4 pilares da educacdo baseados
no relatorio da UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao para o séc. XXI, dirigida por

Jacques Delors e apresentados esquematicamente na figura 4.
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0S QUATRO PILARES DA EDUCACAO

APRENDER A
CONHECER
APRENDER A
SER
APRENDER A
VIVER COM 0S
OUTROS
APRENDER A
FAZER

Figura 4. Os quatro pilares da educacao do século XXI como conceitos de fundamentacao da educacao
(elaboracéo propria)

2.4.2.1. Aprender a conhecer

Aprender a conhecer abarca um tipo de aprendizagem ao longo da vida baseada numa cultura
geral vasta, que visa o dominio dos instrumentos do conhecimento. O ser humano tem prazer em
conhecer, descobrir e compreender o0 mundo a sua volta, sendo que para viver dignamente,
comunicar e desenvolver capacidades a nivel profissional, necessita de aprender a compreendé-
lo. Consequentemente, ao saber mais, compreende-se melhor o e sobre o real, despertando a
curiosidade e estimulando o sentido critico (Delors, 2003). Desta forma, esta aprendizagem
presume aprender a aprender “exercitando a atencao, a memdria e o pensamento” (Delors, 2003,

p. 79).

2.4.2.2. Aprender a fazer

O que se tem vindo a referir ¢ que o aluno para além da aquisicdo de uma quantidade de

informacao sobre determinado tema ou assunto, também deve aprender os processos. Desse
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modo, nao se trata de uma aprendizagem por reproducao mas sim de adaptacao daquilo que
aprendeu a novas situacdes ou experiéncias. Como defendido por pedagogos ja referidos, a
experiéncia da aprendizagem é centrada na acao, estimulando-os a experimentar, argumentar,
contra-argumentar, apresentar solucdes alternativas. Com isto, o aluno ao compreender 0os novos
conhecimentos que adquiriu, dotados de significado, facilita a resolucdo de novos problemas, ou
seja, pode aplicar a novas situacdes bastante distinta das que foi adquirida. Neste processo ativo,
o papel do professor é orientar os alunos a integrar nos proprios conhecimentos, valores, crencas
e 0 novo conhecimento (Antunes, 2001).

De uma forma sucinta, o tipo de aprendizagem aprender a conhecer ndo pode ser vista em
separado do aprender a fazer, sendo que esta Ultima se direciona para a formacao profissional e
aquisicdo de competéncias fundamentais para enfrentar um determinado nimero de situacdes e

o trabalho em equipa (Delors, 2003).

2.4.2.3. Aprender a viver com os outros

Delors (2003) assume este tipo de aprendizagem, aprender a viver com os outros, como um
dos maiores desafios da educacdo. O espirito de competitividade e o sucesso individual que
normalmente geram conflitos entre os alunos podem minimiza-los ou mesmo desaparecer ao
contactarem num contexto com projetos e objetivos comuns, dando lugar a um ambiente
cooperativo. Também, através do didlogo e de troca de ideias, os alunos confrontam-se com as

perspetivas de outros grupos étnicos, culturais ou religiosos, reconhecendo o outro.

2.4.2.4, Aprender a ser

A pedagogia de Reboul (1977, citado por Antunes, 2001) defende que este nivel de
aprendizagem de “aprender a pensar, aprender a ponderar pontos de vista alternativos, aprender
a ter atitudes criticas, aprender a ser livre consciente e responsavel” (p. 165) como o mais
fundamental.

Em outro pilar ja foi referido a importancia de o individuo conhecer o mundo que o rodeia,
mas também devem ser fornecidas referéncias de como se comportar neste como ator
responsavel e justo. De tal modo, a escola deve preparar os alunos para elaborarem

autonomamente pensamentos criticos e para proferirem os seus proprios juizos de valor, que
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consequentemente, os levem a decidir como agir nas situacées que lhes aparecerao ao longo da

vida (Delors, 2003).

2.4.3. Aprendizagem Recetiva VERSUS por Descoberta

As aprendizagens recetiva e por descoberta referem-se a natureza dos procedimentos de
ensino usados. Os alunos na aprendizagem denominada por rececdo, aprendem o0s contetidos
que sao expostos pelo professor ou aplicam um procedimento que é apresentado detalhadamente.
Ou seja, o aluno no processo de ensino e aprendizagem é visto como um agente recetor de
conhecimento, que recebe um produto ja elaborado, nao tendo que ativamente elaborar os
conhecimentos que ira aprender (Cubero, 2005).

O aluno assume-se como um ser essencialmente ativo na construcdo do seu proprio
conhecimento aquando referimos a uma metodologia por descoberta. O aprendiz é incentivado
num ambiente construtivista a assumir atitudes de pesquisa, competéncias de observacao, de
busca e selecdo da informacdo (Bartolomeis, 1984; Rolddo, 1995). Desta forma, produz
determinados contetdos partindo de um problema ou de uma experiéncia que implique descobrir
uma explicacédo ou a solucdo de determinado problema (Cubero, 2005).

No processo que envolve a aprendizagem por descoberta

o aprendiz deve organizar uma determinada quantidade de informacdes, integra-las na estrutura
cognitiva existente e reorganizar ou transformar a combinacéo integrada, de forma a criar um
produto final desejado ou a descobrir em relagdo meios-fim ausente. Depois de esta estar
completa, interioriza-se o contelido descoberto, tal como na aprendizagem por rececao (Ausubel,

2003, p. 49).

A aprendizagem proposicional, ja referida como um tipo de aprendizagem significativa, é
tipica da aprendizagem por rececdo e por descoberta. Estas duas distinguem-se no facto de que
na primeira o conteudo principal é apresentado ao individuo que se predispde a aprender sob a
forma de uma proposicao substantiva (que nao expde problemas), ao qual ele apenas compreende
e lembra. Relativamente ao segundo, aquilo que deve ser aprendido tem de ser descoberto,
concretizando proposicdes que respondam aos problemas propostos ou o préprio procedimento

para a resolucdo dos mesmos (Ausubel, 2003).
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A metodologia por descoberta fundamenta-se numa concecao de aprendizagem ativa, mas
nem toda a aprendizagem ativa se limita a essa metodologia. A aprendizagem ativa € mais ampla
do que a metodologia por descoberta, contudo esta metodologia constitui um meio de promocao
de aprendizagens ativas. O aluno deve ser envolvido em atividades de descoberta, ndo s6 de
carater manipulativo ou de observacao direta e experimentacao, mas também ir mais além como,
a pesquisa bibliogréfica, a recolha de informacao e selecao de informacao, a leitura, entre outros
(Rold&o, 1995).

A maioria do conhecimento que é adquirido na escola é por rececao e nao por descoberta. A
aprendizagem por rececao pode ser considerada memoristica como significativa, mesmo sem
experiéncias ndo verbais e de resolucdo de determinados problemas. Como ja foi referido, o
conteudo ¢é apresentado de maneira acabada, interiorizado pelo aprendiz, ndo possibilitando
qualquer descoberta, sendo que os professores que defendem este tipo de aprendizagem rejeitam
as ideias de que: i) a crianca compreende o que aprende mesmo quando o descobre
autonomamente; ii) aprender por descoberta deveria ser o mecanismo principal para a
transmissdo de muito conhecimento; iii) aprender a “heuristica da descoberta” geral ¢ mais
fundamental no que diz respeito a transferibilidade do que aprender o contelido das diferentes
areas curriculares (Ausubel, 2003).

A metodologia por descoberta possui determinadas vantagens Unicas de motivacao e organiza
de uma maneira eficaz os conhecimentos, que ficam retidos a longo prazo para posterior utilizacdo

(Ausubel, 2003).
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2.5. Diferenciacao Curricular para a Inclusao

O presente topico surge da pertinéncia em analisar o papel do professor como gestor do
processo de desenvolvimento curricular e do aluno como regulador desse mesmo processo. Ao
diferenciar metodologias, estratégias e conteudos de acordo com os ritmos e estilos de
aprendizagem de cada membro de um grupo heterogéneo, o professor esta a aceitar essas
diferencas e a tentar que todos os alunos consigam dominar, da melhor forma possivel, os saberes

e competéncias essenciais a vida pessoal e social (Roldao,1999a).

2.5.1. 0 que é a Diferenciacao?

A escola de hoje é caraterizada pela sua heterogeneidade social e cultural. Qualquer que
sejam as carateristicas (fisicas, intelectuais, sociais, culturais) e as diferencas individuais dos
alunos, esta realidade deve ser vista ndao como um problema, mas sim uma particularidade
enriguecedora da propria. Assim, os alunos aprendem que a escola € um espaco de todos e que
cada um pode experienciar com sucesso uma determinada aprendizagem (Cadima, 1998).

Diferenciar significa “definir percursos e opcdes curriculares diferentes para situacoes
diversas, que possam potenciar, para cada situacao, a consecucdo das aprendizagens
pretendidas” (Roldao, 1999a, p. 52).

O ensino deve responder as necessidades, aos estilos e ritmos de aprendizagem, aos
interesses e potencialidades/habilidades dos alunos, pelo que cabe ao professor na sua pratica
alterar ou adequar a sua metodologia de ensino. O ensino diferenciado permite responder ao que
o0 aprendente ja sabe, ao que precisa de aprender e a sua maneira preferida de aprender (estilos
de aprendizagem) (Heacox, 2006).

Ir ao encontro dos interesses dos alunos, nado significa que ndo seja um tipo de ensino
rigoroso. Pelo contrario, o professor atento reconhece as diferencas de cada aluno e estabelece
objetivos de aprendizagem consoante isso, nao facilitando no nivel do esforco na tarefa que o
aluno deve aplicar a esta, mas também nao ser demasiado exigente levando depois ao sentimento
de frustracao por parte do aluno (Heacox, 2006).

O ensino diferenciado é definido como relevante, flexivel e complexo, na medida em que
permite aos alunos fazerem escolhas sobre os topicos, a forma de aprender e o tipo de trabalho
(individual ou grupo) e, ao professor estimular os seus alunos a pensarem e a envolverem-se

ativamente no estudo de conhecimentos/contetidos (Heacox, 2006).
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Na figura 5 é apresentado um esquema que sintetiza o papel do professor no processo de
diferenciacdo, essencialmente dividido em duas etapas: i) a realizacdo de um diagndstico sobre
as necessidades, experiéncias anteriores e preferéncias dos seus alunos no processo de ensino e
aprendizagem:; ii) a adequacao das intervencdes e dos projetos ao nivel do contetido, processo

e/ou produto consoante essa diversidade de aprendizagens nas salas de aula (Heacox, 2006).

Processo de diferenciacdo

formado por
|

! |

Diagndstico consciencioso Modificacao, adaptacao
em resposta ao .
do professor sobre as < ou elaboragao de novas
necessidades de abordagens de ensino
aprendizagem dos alunos adequadas as atividades
' e projetos
por exemplo |
|
. . envolve
e  Capacidades cognitivas |
e  Estilos de aprendizagem l l l
e  Fatores socioculturais e
familiares Conteudo Processo Produto

e Disponibilidade

e  Ritmo de aprendizagem

o Influéncias do sexo

e Influéncias culturais/étnicas

e Aformacomo os alunos
valorizam a aprendizagem

e  Confianga na capacidade para
aprender

Figura 5. As duas etapas do processo de diferenciacao nas salas de aulas (Adaptado de Heacox, 2006)

2.5.2. Diferenciacao Curricular e Diferenciacao Pedagogica

O publico diversificado que a escola de hoje apresenta, promove debates educativos em torno
da tematica da diferenciacao numa visao de escola uniformizadora. As salas de aulas sao
caraterizadas por essa diversidade que nao é nada mais do que um desafio para o professor, que

tenta responder as necessidades e interesses dos seus alunos que podem-se relacionar com os
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estilos de aprendizagem, capacidades cognitivas, entre outras. Deste modo, Roldao (2003) propde
a seguinte questao aos sistemas educativos: “De que modo a escola, instituicao curricular,
historica e socialmente uniformizadora, por estrutura e funcdo, pode lidar eficazmente com a
diversidade que constitui, no tempo presente e no futuro previsivel, o seu contexto inevitavelmente
de acao?” (p. 12).

Para responder a tal questdo educativa, é fundamental reconhecer o processo de
aprendizagem de cada individuo como Unico, sendo que a educacao deve ter em atencédo o
desenvolvimento do potencial individual e, consequentemente, o seu progresso constante. Sendo
esta uma visao de escola para todos, onde nao ha o dominio de instrumentos de uma cultura
considerada dominante por parte do contexto (Roldao, 2003).

O curriculo deve ser entendido como algo complexo e flexivel, que convoca a escola e 0s seus
professores a tomar decisdes sobre as seguintes questdes: “o qué?”, “para qué?”, “para quem?”
e “como?” da aprendizagem curricular. Desta forma, propde-se a analise central do proprio
curriculo e das aprendizagens que o constituem, de modo a geri-lo curricularmente de acordo com
as condicionantes sociais e culturais e o percurso individual dos alunos (Roldao, 2003).

O contetdo refere-se ao “o qué?” do processo de ensino e reflete de certa maneira os temas
curriculares, os topicos, 0s conceitos e as competéncias esséncias veiculados nos Programas e
Curriculo Nacional do Ensino Basico (Heacox, 2006).

Diferenciar o contetido significa que o professor pré-avalia as competéncias e conhecimentos
dos aprendizes e, sucessivamente, focaliza 0os conceitos, processos e atitudes de acordo com o
seu desenvolvimento, possibilitando aos alunos escolherem assuntos que tém interesse a
aprofundar e faculta recursos basicos e avancados que se direcionem aos niveis de conhecimento
que possuem (Heacox, 2006). Desta forma, Sousa (2010) define diferenciacdo curricular como
“a adaptacao do curriculo as carateristicas de cada aluno com a finalidade de maximizar as suas
oportunidades de sucesso escolar” (p. 10).

Na diferenciacao curricular é visivel as seguintes praticas: i) o estabelecimento de objetivos
minimos e/ou na criacao de curriculos alternativos adequados as carateristicas dos alunos que
dificilmente atingem as aprendizagens propostas no curriculo; i) construcao e desenvolvimento de
projetos educativos de escola; iii) a diferenciacao curricular que responde de forma mais adequada
a cada tipo de necessidade e/ou dificuldade através de um plano individual e/ou um grupo com
menor numero de alunos (normalmente associa-se esta pratica no apoio aos alunos com

necessidades educativas especiais); iv) mudanca na organizacao do trabalho curricular da escola,
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em que é visivel a reorganizacdo do trabalho escolar em pequenos grupos e na reorganizacao do
modo de trabalhar o curriculo por parte dos professores (Roldao, 2003).

Muitos autores fazem correspondéncia entre o conceito de diferenciacdo curricular e o
conceito de diferenciacdo pedagogica. Para Cadima (1998), o professor atento reconhece o aluno
“enquanto pessoa, com um determinado patrimonio sociocultural, com os seus interesses,
necessidades, saberes, experiéncias e dificuldades” (pp. 13-14), que alargando este
reconhecimento a um grupo de alunos heterogéneo, exige que se “crie condicdes para um ensino
individualizado, no sentido dos percursos e das regulacdes” (p. 14). Desta forma, o
desenvolvimento de uma pedagogia diferenciada possibilita aceitar e gerir a diversidade, valorizar
0 sentido social e recorrer as capacidades que cada individuo desse grupo possui (Cadima ef a,
1998).

A diferenciacdo pedagogica refere-se ao “como” do processo de ensino. O professor
diferencia a sua forma de ensinar de acordo com as preferéncias e estilos de aprendizagem dos
seus alunos, podendo modificar o nivel de complexidade ou o grau de abstracdo das tarefas
propostas. Assim, indo ao encontro das carateristicas e necessidades pessoais dos aprendentes,
a diferenciacao passa por envolvé-los em tarefas que desenvolvam o seu pensamento critico e
criativo, ou por organizar uma maior variedade de atividades enriquecedoras que os estimulem a
aprenderem (Cadima, 1998; Heacox, 2006).

As condicdes necessarias a diferenciacdo propostas por Gregdrio (1998) passam pela(o)
organizacao do espaco, organizacdo dos materiais, organizacao do tempo, recurso a biblioteca de
turma e ficheiros.

Ainda, uma outra estratégia de diferenciacdo é o recurso ao trabalho de projetos em que
desenvolve nos alunos a autonomia, a responsabilizacdo, a autodisciplina e o espirito critico.
Mesmo os alunos com dificuldades, neste tipo de oportunidade é percetivel a sua utilidade para o
proprio processo de amadurecimento. Além disso, o professor pode apoiar alunos com mais
dificuldades ou um determinado grupo, criando um clima de entreajuda na turma, que é
securizante para o proprio individuo com dificuldades para ultrapassar uma dada situacao
(Gregoério, 1998).

Com a devida diferenciacdo pedagogica, os alunos podem percorrer caminhos distintos
dentro de uma proposta curricular comum (Madureira & Leite, 2003). Ainda assim, no caso de
alunos que apresentam Adequacdes Curriculares (AC) e outros diagnosticados com Necessidades

Educativas Especiais (NEE) que apresentam um Plano Educativo Individualizado (PEI)
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normalmente ndo tendem a seguir o curriculo comum da turma, sendo que é fundamental que
nos projetos propostos estes também reconizem as adaptacdes necessarias, que podem passar

pelas estratégias e/ou objetivos (Correia, 2008).

2.5.3. Adequacao Curricular VERSUS Diferenciacao Curricular

O professor como gestor do processo de desenvolvimento curricular deve ter em atencéao as
especificidades e particularidades do préoprio contexto escolar, reconstruindo ou adaptando o
curriculo nacional ao mesmo (Roldado, 1999b).

Diferenciar relaciona-se com um conceito mais abrangente, a adequacao do curriculo, que ¢
definido por Roldao (1999,b) como “o conjunto articulado de procedimentos pedagogico-didaticos
que visam tornar acessiveis e significativos, para alunos em situacdes e contextos diferentes, os
contelidos de aprendizagem propostos num dado plano curricular” (p. 58).

O professor no processo de adequacdo deve colocar-se na posicdo do aluno aprendiz,
investindo em opcdes e estratégias que partem dos seus mecanismos cognitivos, afetivos e
culturais, de modo a que se amplie e melhore a aprendizagem pretendida e que tenha significado
para o aprendente (Rolddo, 1999a; Sim-Sim, 2005). Ao adequar, o professor esta a agir sobre o
curriculo para os sujeitos de um contexto especifico, sendo pertinente o recurso a mecanismos de
ajustamento, reconstrucao e diferenciacao curricular (Rolddo, 1999b).

Ainda, relativamente a adequacéo curricular, é crucial fazer alusao as adaptacdes curriculares
individualizadas, que tem como objetivo dar resposta a um sé aluno (por exemplo, aluno com
Necessidades Educativas Especiais) através de um conjunto de ajustamentos. A adaptacéo
curricular pode ocorrer nos seguintes elementos curriculares: ao nivel das estratégias e
experiéncias de aprendizagem e, ao nivel dos objetivos (Sim-Sim, 2005).

Para os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e Adequacdes Curriculares
(AC) é fundamental que as estratégias e experiéncias de aprendizagem sejam caraterizadas por
trabalhos do tipo individual, para que o aluno realize a sua tarefa no seu ritmo de aprendizagem,
sendo que os objetivos podem ser relativamente mais exigentes. Também, o trabalho em grupo é
crucial para a participacao e interacdo com os outros alunos, sendo que a tarefa disponibilizada a
esses alunos com NEE e AC pelo grupo heterogéneo deve progredir as suas aprendizagens e nao

o contrario (Sim-Sim, 2005).
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2.5.4. Escola Inclusiva

O paradigma da inclusao sofreu uma evolucao ao longo dos tempos, nao sendo deste modo
um produto que surgiu espontaneamente. A ideia de uma escola para todos, como ja se tem vindo
a referir, tem como significado a inclusao de todos os individuos no ambiente educativo, alargando
a acao deste, mobilizando e interagindo com os meios disponiveis, aceitando as suas diferencas,
apoiando nas aprendizagens e, coresponsabilizando-se pela prevencao e/ou resposta as
necessidades apresentadas (Santos, 2007).

Os conceitos de integracdo e inclusao sao vulgarmente confundidos, sendo que o primeiro
refere-se a adaptacdo do aluno ao ambiente escolar e a sociedade (Figura 6) e, o Gltimo pressupde
gue o ambiente escolar e a sociedade sao quem se adapta as necessidades de cada um dos

alunos (Figura 7) (Santos, 2007).

Aluno Aluno
com NEE com NEE
Apoio educativo Ensino orientado -« Classe regular
fora da classe para o aluno-todo com apoio
regular (HETEROGENEIDADE,
DIVERSIDADE,
l DIFERENCIACAO)

Classe regular

com apoio Apoio educativo
l fora da classe
regular

Ensino orientado para o
aluno-médio
(HOMEGENEIDADE)

Figura 6. Modelo para a integracao Figura 7. Modelo para a inclusdo (Adaptado de Santos,
(Adaptado de Santos, 2007, p. 49) 2007, p. 49)

Para Santos (2007) a educacao inclusiva deve ser vista como um direito e ndo uma imposicdo
para as escolas. As escolas inclusivas sdo essenciais e promotoras de um ambiente propicio a
igualdade de oportunidades e a participacao, em que todos os agentes educativos (pais, alunos e
outros) se esforcam com um intuito de garantir o sucesso da escola inclusiva.
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CAPITULO Il — METODOLOGIA DE INVESTIGACAO E INTERVENCAO

O presente capitulo apresenta a metodologia de investigacdo que sustenta a implementacao
do projeto em estudo: a metodologia investigacdo-acdo. Assim, num primeiro momento clarifico
as carateristicas desta metodologia e, posteriormente, a sua proximidade com o Projeto Curricular
Integrado (PCl), as suas carateristicas e potencialidades.

Posteriormente, remeto para o foco de investigacdo deste projeto, os objetivos, os
instrumentos e técnicas de recolha dos dados e as estratégias recorridas ao longo de todo o

processo.

3.1. A Metodologia de Investigacao-Acao

O Projeto de investigacao e intervencdo pedagogica a que se reporta este relatorio, sustenta-
se em carateristicas da metodologia investigacdo-acao definida por Mckernan (1998, citado por

Maximo-Esteves, 2008) como

um processo reflexivo que carateriza uma investigacdo numa determinada area problematica cuja pratica
se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua compreenséo pessoal. Esta investigacao é conduzida pelo pratico
- primeiro, para definir claramente o problema; segundo, para especificar um plano de acgéo -, incluindo
a testagem de hipdteses pela aplicacdo da acdo ao problema. A avaliacdo é efetuada para verificar e
demonstrar a eficacia da acdo realizada. Finalmente, os participantes refletem, esclarecem novos
conhecimentos e comunicam esses resultados a comunidade de investigadores-acao. Investigacao-acao é
uma investigacao cientifica sistematica e autorreflexiva, levada a cabo por praticos, para melhorar a pratica

(p- 20).

O processo de investigacao-acao (I-A) foi apresentado por Lewin (1946) e é das metodologias
gue mais se aproxima do meio escolar, na medida em que oferece uma acao mais Util e reflete-
se criticamente sobre a mesma. A pratica e a reflexdo formam o eixo estratégico desta
metodologia, dado que “a pratica educativa traz a luz inimeros problemas para resolver, inimeras
questdes para responder, inumeras incertezas, ou seja, inumeras oportunidades para refletir”
(Coutinho et al., 2009, p. 358).

A |-A como projeto de acao é formada por estratégias de acdo com vista a melhoria, que
implica que todos os intervenientes se envolvam no processo. Assim, num processo colaborativo

e participativo os alunos tomam decisdes sobre 0 mesmo (Maximo-Esteves, 2008).
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A investigacao-acao nao se limita ao campo teorico, mas sim intervém na realidade e por isso
a acdo nao pode ser dissociavel da mudanca social, sendo que esta também se interrelaciona

com o processo de transformacao pessoal. Sanches (2005) define a mudanca como uma

acao complicada porque, tendo como objetivo melhorar a vida das pessoas, pode estar a pér em conflito
as suas crencas, estilos de vida e comportamentos. Para que essa mudanca seja efetiva, € necessario
compreender a forma como os individuos envolvidos vivenciam a sua situacdo e implica-los nessa mesma

mudanca, pois sao eles que vao viver com ela (p. 128).

A intencao deste tipo de investigacdo ¢ mudar as praticas e produzir saberes Uteis para a
pratica, distinguindo-se de outras investigacoes que se destinam a contribuir para a resolucao de
problemas praticos, mas que nem sempre tem utilidade imediata para orientar outras praticas.
Deste modo, s6 é possivel exercer as funcdes do processo de investigacdo-acdo com o
desenvolvimento de praticas inovadoras (Silva, 1996).

A investigacdo-acdo é caraterizada por uma espiral de ciclos de acdo (ou mudanca) e de
investigacdo (ou compreensao) em que cada ciclo € composto pelas seguintes fases: planificar,

atuar, observar e refletir (Latorre, 2003). A figura 8 ilustra esse mesmo processo:

> >

Figura 8. Espiral de ciclos do processo de investigacdo-acdo (Coutinho ef a/., 2009)

O processo da metodologia I-A inicia-se com a concretizacdo de uma caraterizacdo/
diagndstico das condicdes do contexto de intervencao por parte do professor investigador. Este é
partilhado com todos os elementos envolvidos no processo, de modo a analisarem

cooperativamente a(s) problematica(s) do contexto e tomarem decisdes relativamente a
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intervencado a executar, conforme o foco de estudo. Seguidamente, constroi-se um plano para a
intervencao, que conta com os seguintes elementos a concretizar: os objetivos gerais e especificos,
as estratégias, as atividades, os recursos, a calendarizacdo, os intervenientes e a avaliacao
(Sanches, 2005).

A execucao do plano de acdo é acompanhada de uma reflexdo e/ou avaliacao sistematica e
continuada e, sucessiva analise e interpretacao dos dados. Deste modo, de acordo com o que 0
momento exige, podera ocorrer a reformulacao e/ou introducdo de novas etapas de execucao.
Para isso, os objetivos definidos no plano de acao devem ser flexiveis, de modo a poder adequar.
Também, o produto sera alvo de reflexdo e/ou avaliacao, analise e interpretacao dos dados, de
forma a dar resposta ao foque de estudo (Sanches, 2005).

Para Cortesdo (1998) ha uma constante relacao entre teoria e pratica, ao que as “descobertas
iniciais geram possibilidades de mudanca, que sao entdo implementadas e avaliadas como
introduc@o do ciclo seguinte”, portanto esta autoavaliacdo permanente possibilita ao individuo
adaptar-se e produzir novos conhecimentos (Coutinho et a/, 2009, p. 361).

O desenvolvimento deste Projeto Curricular Integrado teve assente a negociacdo de
problemas interessantes, relevantes e significativos que os alunos pretendiam investigar pelo
desenvolvimento de atividades integradoras, que possibilitam experienciarem praticas pedagogicas
inovadoras, numa sequencialidade progressiva e em espiral, propria da metodologia investigacao-
acao. Deste modo, os alunos estabeleceram relacbes entre os seus saberes e os conhecimentos
que o curriculo escolar propde, ao que simultaneamente tornaram as aprendizagens mais
significativas e funcionais (Alonso & Lourenco, 1998).

De forma globalizadora e contextualizada no meio do aluno, seguindo as carateristicas da
metodologia investigacdo-acdo (participativa, colaborativa, pratica, interventiva, ciclica, critica e
auto avaliativa), & proposta uma dindmica de trabalho em colaboracao, estimulando a curiosidade,
a pesquisa, a observacdo e a atitude cientifica, com o intuito de modificar as suas concecdes,

tornando a aprendizagem mais significativa (Alonso & Lourenco, 1998).

3.2. Foco de Investigacao e Objetivos do Projeto

O projeto incidiu no trabalho de investigacdo que pretende responder a seguinte questao:
Qual o contributo do Projeto Curricular Integrado para a construcdo de conhecimento

significativo numa prética ativa e integrada?
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Tendo por base uma perspetiva globalizadora, abrangente e contextual, o professor deve
partir das realidades culturais que os alunos conhecem e vivem, e assim criar materiais e situacoes
de aprendizagem, de maneira a que eles redescubram “o seu quotidiano em termos do que pode
haver de fascinante, desconhecido e estimulante nessa realidade rotineira de que estdo
habituados” (Roldao, 1995, p. 26).

O projeto de investigacado e intervencdo pedagodgica é sustentado pelos seguintes objetivos:

Obijetivos de Intervencao:

e Ter em atencao as capacidades, necessidades e interesses da turma;

e Proporcionar uma aprendizagem ativa em que o aluno é encorajado a assumir-se como
construtor do seu proprio conhecimento;

e Promover a descoberta através da diversificacdo de estratégias de carater manipulativo
ou observacao direta, experimentacao e pesquisa;

e Promover a descoberta, o espirito investigativo e critico, a criatividade, resolucao de
problemas e autonomia;

e Diferenciar metodologias, estratégias e contetidos de acordo com os ritmos e estilos de

aprendizagem de cada aluno.

Obijetivos de Investigacdo:

e Compreender o contributo do Projeto Curricular Integrado na melhoria da significatividade
e funcionalidade das aprendizagens;

e Compreender de que forma um Projeto Curricular Integrado promove um conhecimento
e valorizacdo mais aprofundado das familias e do contexto;

e Analisar o papel do aluno e do professor no desenvolvimento do processo de ensino e

aprendizagem.

3.3. Instrumentos de Recolha de Dados

Na realizacao da investigacdo, seguindo a metodologia investigacao-acao que considera
crucial pensar nas formas de recolher a informacao que a propria investigacao vai proporcionar

(Coutinho et al., 2009), foi necessario recorrer a instrumentos e técnicas de recolha e registo dos
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dados, sendo esses: a observacao participante, as notas de campo, o registo fotografico/imagem
e as producoes dos alunos.

Para Maximos-Esteves (2008) a observacao permite “o conhecimento direto dos fenomenos
tal como eles acontecem num determinado contexto” ajudando a “compreender os contextos, as
pessoas que nele se movimentam e as suas interacdes” (p. 87).

Na pratica, a atitude do observador pode ser de participante ou nao participante, sendo que
a primeira se refere aquando o observador participa, de alguma maneira, na atividade da turma e
orienta a sua observacao para situacoes especificas que se relacionem com o seu foco de estudo
(Estrela, 1994). Neste processo de observacdo, o proprio investigador pode recorrer a uma
observacao sistematica, do qual evidéncia a conexdo dos processos e resultados obtidos, de forma
a tornar-se mais facil de analisar e, consequentemente, facilitar a sua reflexdo (Coutinho et a/.,
2009; Estrela, 1994). Deste modo, com recurso a uma observacdo sistematica e participante sao
efetuados os registos das observacdes, dos incidentes criticos e dialogos com alunos em notas de
campo.

No inicio do projeto de investigacdo, foi crucial recorrer as producdes dos alunos (como,
registos pictoricos e escritos) de maneira a averiguar as suas ideias prévias relativamente a
problematica do projeto e, paralelamente, ajuda-los a explicitar e sistematizar essas mesmas
ideias. Também o desenvolvimento destas producdes foram imprescindiveis para averiguar as
alteracdes desses conhecimentos e, dessa forma, (re)planificar as intervencdes. O registo dos
alunos permite uma sistematizacdo, reflexdo e auto e heteroavaliacdo continua (Alonso &
Lourenco, 1998) e constituem elementos fulcrais no desenvolvimento dos ciclos de I-A. As duas
estratégias referidas, observacdo participante e registo fotografico foram utilizados para

documentar a pratica, mas também prova de comprovacéo e evolucdo (Latorre, 2003).

3.4. Estratégias de Intervencao

Na pratica de intervencdo pedagogica, tendo em atencdo os interesses, necessidades e
potencialidades/habilidades dos alunos do 2°ano de escolaridade, dos registos da observacao e
levantamento de ideias prévias sobre a problematica do Projeto Curricular Integrado, foi possivel
construir um novo conjunto de ideias que devem assimilar, sendo este processo de assimilacao

significativo (Cubero, 2005).
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Ao longo do projeto foram desenvolvidas atividades e experiéncias de aprendizagem
integradoras que englobassem a participacdo ativa do aluno na construcdo do seu proprio
conhecimento. Deste modo, com recurso a pesquisa e descoberta os alunos puderam descobrir
0 que ha de fascinante no mundo das profissdes, nomeadamente, da sua familia e em outras que
desconheciam, promovendo assim, o espirito critico e o conhecimento cientifico. Para isso, as
atividades propostas, praticas e experimentais, foram sendo gradualmente mais estimulantes e
inovadoras e integravam tanto o trabalho individual como em grupo, para que, cooperativamente,
também aprendessem a tomar decisdes, a aceitar as ideias dos outros, a partilhar as suas ideias,
entre outros.

O projeto de investigacdo assumia, assim, uma estrutura ciclica de planificacdo, acado e
reflexdo, em que as atividades eram integradoras, ou seja, integravam de maneira transversal
todas as areas curriculares e nao curriculares que constituem o Curriculo Nacional e o programa
para o 2°ano de escolaridade.

Relativamente aos diferentes niveis de aprendizagem e aos alunos com adequacdes
curriculares, foi necessario recorrer a uma diferenciacdo de estratégias, metodologias e contelidos
que promovesse a construcdo de novos conhecimentos em funcdo do seu nivel de
desenvolvimento.

Nao posso deixar de referir que, neste relatdrio, apenas serdo apresentadas algumas das

propostas desenvolvidas dada a amplitude e complexidade do projeto.
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CAPITULO IV — INTERVENCAO PEDAGOGICA: DESENVOLVIMENTO DO
PROJETO?

No presente capitulo sdo apresentados os principios educativos que surgiram de um
levantamento das necessidades, interesses e potencialidades/habilidades da turma do 2°ano de
escolaridade do ensino basico, sendo estes principios orientadores no desenvolvimento do Projeto
Curricular Integrado. Conjuntamente, esta presente uma referéncia ao surgimento do nucleo
globalizador e respetivas questées geradoras, em que aludo, de forma descritiva e reflexiva,
atividades integradoras que demonstram o seu carater significativo e ativo. Para isso foi necessario
conhecer os conteudos programaticos do Curriculo Nacional para o respetivo ano de escolaridade,
com o intuito de planificar as respetivas intervencbes numa pratica pedagogica inovadora e

integrada.

4.1. Principios Pedagodgicos

No processo de desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado é fundamental, como ponto
de partida, refletir sobre os principios educativos mais adequados a situacéo e ao contexto, ja que
servem para “orientar e fundamentar todas as decisOes, interacoes e experiéncias” (Freitas &
Araujo, 2001, p. 37) no decorrer do PCI, dando-lhe sentido e coeréncia.

Para este projeto foram definidos os seguintes principios pedagogicos (Alonso, 1996):

Principio da Aprendizagem Significativa

v' Partindo da realidade proxima do aluno, este ira estabelecer relacdo entre os conteudos a
adquirir e o que conhece, contruindo o seu préprio conhecimento. O aluno aprende a refletir na e
sobre a acao, atribuindo funcionalidade aos conhecimentos adquiridos no contexto escolar as

circunstancias reais com que se depare.

Principio da Cooperacao

v" 0 projeto rege-se pela criacdo de momentos em que os alunos possam desenvolver valores
e atitudes de respeito e valorizacdo do outro pela troca de experiéncias, partilha de saberes e

confronto de ideias, tanto na turma como na participacao e colaboracao da comunidade educativa.

5 Informacéo retirada e alterada do Portefdlio da Pratica de Ensino Supervisionada Il de Catia Antunez, 2016.
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Desta forma, pretende-se desenvolver habitos e atitudes de trabalho em grupo e momentos de

trabalho cooperativo.

Principio da Integracao

v’ Educar para uma cidadania ativa, de inclusdo social, requer definir estratégias de
confronto com a desigualdade de oportunidades e, atender a diversidade étnica, de classe, género
e capacidade individual, a fim de promover a igualdade de oportunidades de sucesso para todos.
Para além disso, partindo das suas concecbes e experiéncias prévias, os alunos devem ser
envolvidos ativamente na investigacao de um problema do/no meio, integrando as diferentes areas
do saber e da experiéncia de forma a tornarem as suas aprendizagens e conhecimentos mais

significativos e relevantes.

Principio da Autonomia

v" Garantir praticas de atividade em que os alunos facam parte da tomada de decisdes sobre
a organizacao do processo ensino e aprendizagem, em que possam resolver situacoes
problematicas do seu quotidiano e estabelecam previamente as regras e a postura a adotar. Deste
modo, pretende-se preparar os alunos para uma vida autonoma e informada e com sentimento de

pertenca a um grupo e uma sociedade.

Principio da Educacdo para a Cidadania

v" Proporcionando momentos de trabalho de grupo e de conversa em grande grupo, o aluno
desenvolve o espirito de entreajuda, respeito pela vez do outro falar e constrdi lacos de afetividade
com os seus colegas. Pretende-se desenvolver habitos, atitudes e valores de cidadania com vista

a formar cidadaos criticos, criativos e competentes.

Principio da Responsabilizacéo

v' 0 aluno enquanto sujeito ativo responsabiliza-se pelo seu proprio processo de
aprendizagem, desenvolvendo atitudes de carater investigativo e reflexivo. Para além disso, o aluno
faz parte da negociacao de regras e assume um papel nos momentos de trabalho de grupo,

responsabilizando-se pelas suas proprias atitudes.
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Principio do Espirito critico

v" No decorrer do projeto, o aluno de forma critica e criativa reflete sobre o seu meio fisico e
social, responsabilizando-se pelas suas atitudes enquanto cidadao. Desse modo, sao criados
momentos de resolucdo de conflitos, de reflexdo/avaliacdo do desenvolvimento das atividades e

dos trabalhos apresentados.

Principio da Inovacdo, Mudanca e Diversificacdo

v" A escola deve preparar os alunos para viver numa sociedade com carateristicas cada vez
mais cientifico-tecnoldgica, proporcionando atividades, assentes em metodologias inovadoras e
diversificadas, de controlar e gerir a mudanca, desenvolver o pensamento cientifico e investigar

cientificamente ou tecnologicamente.

Principio da Participacdo

v As atividades propostas devem ir ao encontro das necessidades, interesses e
potencialidades/habilidades dos alunos, de maneira que independentemente dos ritmos de
aprendizagem participem ativamente e significativamente nas mesmas. Da mesma forma,
também deve-se promover a participacdo da comunidade educativa com a partilha de

conhecimentos e recursos.

4.2. Opcoes e Prioridades de acao

O presente Projeto Curricular Integrado (PCl) vai ao encontro do Projeto Curricular de Turma
(PCT), intitulado “70 be or not to be". Também assenta no Projeto Educativo do Agrupamento
(PEA), intitulado “Desafios do séc. XXI', na medida em que a escola tem como objetivo
potencializar no aluno as capacidades de trabalho em equipa, de planeamento, de negociacao, de
lideranca, de comunicacdo, de gestdo de conflitos e interdisciplinaridade (Oliveira & Milhano,
2010), representando estes os paradigmas exigidos ao ser humano deste século. A sociedade pos-
moderna, caraterizada pela comunidade global formada pelos paises da Unido Europeia e o
crescimento da migracao, requer uma implementacao de estratégias que “garantam um espaco
cultural diversificado, aberto ao pluralismo, a diversidade de género, de etnias e de culturas”
(Oliveira & Milhano, 2010, p. 53).

Pretende-se com este projeto partir da realidade do contexto, caraterizado por uma

diversidade socioeconémica e étnica, das concecdes e experiéncias prévias dos alunos. O meio
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proximo é relevante na mente e afetividade dos alunos, de tal modo que vale a pena aprenderem
acerca disso (Roldao, 1995). No entanto, cabe a estagiaria investigadora, enquanto professora
mediadora, “abrir portas” a uma realidade distante, que esta intrinseca na nossa sociedade, mas
que poucos alunos conhecem e se idealizam a fazer parte dessa.

A ponte entre a realidade préxima e distante permitirda que por um lado, os alunos
redescubram no seu quotidiano rotineiro o que pode haver de desconhecido e fascinante e, por
outro, se va alargando o campo das suas curiosidades para uma realidade distante, culturalmente
tecnoldgica e cientifica (Roldao, 1995).

Num ambiente proprio do mundo do trabalho, o projeto deve proporcionar atividades
integradoras em que os alunos partam a descoberta, investiguem, experimentem; desenvolvam
competéncias de observacao, de busca e selecdo; desenvolvam o raciocinio, o0 pensamento
reflexivo, criativo e critico (Roldao, 1995).

Para o sucesso do projeto é crucial a presenca de momentos de trabalho de grupo e de
partilha de ideias e experiéncias para que os alunos adquiram competéncias socio-afetivas como,
a aceitacao das ideias dos outros, o respeito pela vez do outro falar e pela diferenca, integrando
os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), Adequacdes Curriculares (AC) e, de

outras culturas e etnias.

4.3. Surgimento e Justificacdo do Projeto

Nas primeiras observacdes do contexto, os alunos na leitura de um texto poético “ £v vou para
a escola II', manifestaram interesse e curiosidade pela tematica das profissdes. Quando

questionados “ O que querem ser?’, responderam de imediato:

“Futebolista” (C)
“Motorista” (R)
“Professora” (M)
“Feirante” (G)
Denota-se a importancia que o meio proximo, mais especificamente, o contacto que estes
tém com as profissdes dos seus familiares e as suas proprias vivéncias do dia-a-dia (como por
exemplo, jogar futebol no recreio e andar de transportes publicos) tem nas escolhas que o aluno

faz. Todavia, quando interpelados sobre outras profissées “£ cientistas? E médicos?’, todos

responderam “ndo, isso nao”.
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Partindo das realidades culturais que o aluno conhece, se movimenta, o aluno ao explorar a
tematica das profissdes ira “redescobrir 0 seu quotidiano em termos do que pode haver de
fascinante, desconhecido e estimulante nessa realidade rotineira de que estdo habituados”
(Rold&o, 1995, p. 26). Esta tematica esta inserida na area disciplinar do Estudo do Meio (meio
social e fisico), presente no Curriculo Nacional e programa do 2°ano de escolaridade, sendo no
entanto uma area integrada e transversal a todas as outras areas curriculares disciplinares e nao
disciplinares.

No primeiro momento de levantamento dos conhecimentos e experiéncias prévias dos alunos
colocou-se a questao “O que é uma profissdo?’ e propds-se a realizacdo de uma ficha de registo
“eu quero ser...porque...” (Figura 9). Posteriormente, construiu-se no quadro uma “chuva de
ideias” que respondem as questdes: “O que sabemos?’, “O que queremos saber?’ e “Como

vamos saber?" (Figura 10).

Figura 10. Registo no quadro de uma “chuva de ideias” do projeto a desenvolver
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Assim, partindo dos conhecimentos que os alunos tém relativamente a este conteudo
concreto, permite desenvolver aprendizagens significativas no processo de ensino e aprendizagem
(Miras, 2001). O aluno ¢é “possuidor de um conjunto de ideias e experiéncias que lhe permitem
interagir com o objeto ou contelido de conhecimento, atribuindo-lhe um determinado nivel de
significacdo” (Varela, 2010, p. 38). Este processo de construcao envolve um envolvimento pessoal
e ativo do aluno em que este ao estabelecer relacdes entre o que conhece e 0 que pretende
aprender ira “permitir obter uma representacao individual de um conteudo social” (Varela, 2010,
p. 38, citado por Mauri, 2001).

0 momento de levantamento de ideias sobre “ O gue queremos saber?' teve como finalidade
elaborar as questdes geradoras do Projeto Curricular Integrado (PCI). Mas na selecdo de duas ou
trés profissdes a investigar, surgiu uma discussdo em grande grupo sobre: “professor de ciéncias
e o cientista ndo é a mesma cofsa?’ (G). A maioria da turma considerou que nao, afirmando
“cientista é cientista, professor é professor’.

A ideia apresentada de que ciéncia existe apenas na profissao cientista levou a que surgisse
0 nucleo globalizador, intitulado “Serd gue existe ciéncia nas profissoes?’. Desta forma, o presente
Projeto Curricular Integrado, articulado em torno de uma questao pessoal e socialmente relevante
para os alunos que participam nele, permite aos alunos descobrirem o significado de ciéncia e a
sua integracdo em todas as profissdes (Alonso, 2001).

Segundo Martins e seus colaboradores (2007), desde os primeiros anos de escolaridade que
os alunos devem contactar com a ciéncia, pois esta para além de ser divertida, de responder e
alimentar a curiosidade deles, fomenta a admiracdo, o entusiasmo e interesse pela atividade dos
cientistas. Simultaneamente, ajuda os alunos a pensarem de forma logica sobre os
acontecimentos do quotidiano e a resolverem problemas simples, ou seja, competéncias
intelectuais imprescindiveis aonde quer que vivam e independentemente da profissdo que exercam
(UNESCO, 1983).

O contacto com a ciéncia nas propostas de exploracdo das diferentes profissdes remete para
a ligacao da ciéncia ao paradigma tecnologica. Pois a tecnologia ocupa lugar na nossa cultura,
sendo um fator essencial de transformac&o social (Bertrand & Valois, 1994). Deste modo, é
essencial que os alunos se familiarizem tanto com a ciéncia como com a tecnologia (UNESCO,
1983).

Esta ideia de uma realidade cientifica e tecnologica cada vez mais presente na nossa

sociedade, encontra-se representada de seguida no desenho global do projeto. Este ultimo foi
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construido apds definido o nucleo globalizador “Serd que existe ciéncia nas profissoes?’, que se

pretende dar resposta pela exploracdo das seguintes questdes geradoras propostas pelos alunos:

o “Que profissoes existem na minha familia?’;

o “Serd que todos os pintores desenham e depois pintam?’;

o  “Oque faz um detetive?’.
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4.4. Desenho Global do Projeto
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4.5. Questoes Geradoras

O nucleo globalizador “Serd qgue existe ciéncia nas profissoes?’ reveste-se de trés questdes
geradoras, definidas anteriormente, que “ajudam a especificar e concretizar as diferentes
dimensodes dos problemas a serem trabalhados e investigados no projeto” (Alonso, 2001, pp. 7-

8).

4.5.1. 17 Questio Geradora: “Que profissoes existem na minha familia?”

A primeira questao a ser explorada em atividades integradoras, privilegiadas por metodologias
investigativas, reflexivas e colaborativas, é “Que profissoes existem na minha familia?’. Esta
abordagem carateristica do PCI possibilita a mudanca das concecdes e atitudes, das metodologias

e praticas onde se desenrola o desenvolvimento da acao.

A semente - plantando a “arvore das profissoes”

Todo o processo de ensino e aprendizagem deve partir das ideias e conhecimentos que 0s
alunos possuem sobre determinado tema ou questdo para que estes possam aprender
significativamente. Por isso, para a realizacao de um levantamento de ideias junto da turma foi
colocada a seguinte questao reflexiva: “Serd que existem profissoes na vossa familia?’. Desta
forma, em grande grupo, gerou-se uma interacdo estimulante dual de troca de ideias e
experiéncias registada em notas de campo:

S: “Sim, a minha mae é costureira.”

G: “Isso ndo é uma profissgo.”

Estagiaria: “Porqué?”

G: “Porque uma profissdo vai-se ao multibanco e tira-se dinheiro.”

Ga: “Porque tem de se ganhar dinheiro.”

J: “Tem um chefe.”

Estagiaria: “Tem que ter um chefe para ser uma profissdo?”

E: “A minha mae tem um chefe.”

C: “A minha mae tem uma patroa que trabalha, mas eu acho que nio
pode ser chefe porque ela também trabalha.”

R: “O meu pai tem um chefe e ele trabalha na mesma.”

Ro: “O meu avo trabalha numa fabrica a fazer madeira. Ele diz-nos que
ganha dinheiro.”

Estagiaria: “Como é que se ganha dinheiro?”

Ri: “Ao final do més recebe-se dinheiro, a patroa dela vai ao multibanco,
levanta dinheiro e da-he.”

C: “A minha avo ja foi ao multibanco e deu dinheiro @ minha tia.”

M: “E o ordenado.”
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Pelo dialogo apresentado, é possivel verificar que os alunos possuem ideias que distinguem
a profissao de outras atividades: “recebe-se dinheiro’ e “tem um chefe’. Denota-se que essas
ideias, na maioria alternativas, foram construidas a partir das experiéncias do seu quotidiano: “a
patroa dela vai ao multibanco, levanta dinheiro e da-/he”. Com este dialogo, partindo de concecdes
alternativas, os alunos construiram um conceito mais cientifico, “ordenado”, quando este foi
exposto por uma aluna.

Posteriormente, apresentou-se a turma um esquema de arvore genealogica de costados, a
que se refere a familia direta do aluno (pais e avds), sendo questionado aos alunos sobre o
significado dos conceitos de geracdo e arvore genealogica. Em dialogo, a turma relacionou
“geracdo’ com “familia’ e “adrvore genealdgica” com “drvore da nossa familia’, construindo o
significado destes dois conceitos.

Os alunos procederam de seguida ao desenho e recorte de um tipo de folha de arvore. Aqui
preencheram a folha de arvore conforme o modelo de arvore genealogica apresentado no quadro,
visto que construir a arvore genealogica é um dos conteudos do 3°ano de escolaridade. Esta
atividade tinha como principal objetivo realizar um levantamento das ideias prévias dos alunos
sobre qual a profissdo dos seus pais e avés, através da sua representacdo na respetiva folha de

arvore (Figura 11).

Figura 11. Representacao pictérica e por escrito das profissdes dos pais e avos na folha de arvore

No desenrolar da atividade, os alunos apresentaram as ideias retidas na sua estrutura

cognitiva sobre as profissdes dos seus familiares, partilhando com os seus colegas as mesmas.
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Neste momento foi fundamental a minha intervencdo com o recurso ao questionamento para os
fazer refletir, gerando conflito cognitivo.

M: “O meu avé foi para a tropa.”

Estagiaria: “Ser tropa é uma profissdo?”

G: “Sim, porque aprendeu a cozinhar.”

J(NEE): “A minha mae cozinha.”

Estagiaria: “Se eu cozinhar em casa entdo a minha profissdo é
cozinheira?”

J: “Cozinhar em casa é para nds, a profissao cozinheira é cozinha para
0s outros.”

Este discurso evidencia a ideia dos alunos de profissdo como sinénimo de uma atividade que
vém a ser realizada em casa (por exemplo, “a minha mae cozinha'). Deste modo, intrinsecamente
0s alunos relacionam o conceito profissdo a fazer algo.

Conforme os alunos com ritmo de aprendizagem mais acelerado davam por terminada a
tarefa de concretizacdo da folha de arvore, comecavam a construir a “arvore das profissdes” na

parede da sala de aula, com o intuito de reunir o levantamento das ideias prévias da turma,

intitulado “ O que sei...” (Figura 12).

Figura 12. Construcao da “arvore das profissdes”

Nesta atividade, o aluno adaptou o que aprendeu sobre nocao de estrutura de uma arvore a
situacao de construcdo da mesma, recorrendo ao recorte e ao desenho (aprender a fazern). Em
trabalho de equipa, cada aluno confrontou as suas perspetivas sobre a disposi¢cdo dos ramos e do
tronco da arvore na parede com as perspetivas dos seus colegas, aceitando as mesmas (Aprender

a viver com os outros).
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A turma é caraterizada como uma equipa, em que todos os seus membros trabalham pelo
bem do grupo. Os alunos encorajam e facilitam os esforcos de cada um para realizar as tarefas
de construcao da “arvore das profissdes” e respetiva folha de arvore, pois sabem que ira levar a
atingirem os objetivos do grupo.

E relativamente aos NEE e AC? As atividades sofreram algum tipo de diferenciacdo pedagogica
e curricular? Em resposta, os alunos foram incluidos na proposta de trabalho geral da turma,
sendo necessario adequar um objetivo proposto: transcrever corretamente a palavra referente a
profissdo dos pais e avos, ao em vez de escrever corretamente, respeitando os acentos e o til. O
trabalho proposto de realizacao da folha de arvore e, sucessiva colocacao desta na “arvore das
profissdes” foi realizado com entusiasmo e motivacao (Figura 13).

No final da atividade, a turma tomou consciéncia das ideias que possuia sobre as profissdes
dos seus familiares, despertando nos alunos um maior interesse por descobrir essas, afirmando
“vou perguntar ao meu pal’ (J). E certo que a turma revela que a fonte de investigacdo para esta

questao geradora é claramente “perguntar aos pais e as maes’.

Figura 13. Preenchimento da “arvore das profissdes” com “O gue sei...”

Ligando os ramos
No primeiro momento de trabalho em grupo, os alunos foram divididos em quatro pequenos
grupos heterogéneos com uma mesa em cada, agrupando as profissdes em conjuntos,

considerando um ou dois critérios para a classificacao (Figura 14).
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No momento da intervencao, as estagiarias investigadoras nao se focalizaram no tradicional
trabalho de grupo em que se coloca simplesmente os alunos numa mesa a concretizar as mesmas
questdes, mas sim, foi pensado tendo em vista a responsabilidade individual, em que em grupo
estes tinham de atribuir diferentes tarefas a cada elemento (como por exemplo, o porta-voz). No

final da tarefa foi fundamental realizar uma auto e heteroavaliacdo do trabalho em grupo.

Figura 14. Agrupamento das profissées em conjuntos no
grupo de trabalho

No momento de trabalho cooperativo, os alunos foram envolvidos em tarefas matematicas
do qual abstrairam uma propriedade de uma profissdo e perceberam que pertence a um mesmo
grupo que outras que tém a mesma propriedade. Com isto, o aluno ao classificar foi construindo
o conceito de numero (Ponte & Serrazina, 2000).

Durante este processo, 0s alunos também desenvolveram uma competéncia transversal na
matematica, a comunicacao, sendo apresentada através da linguagem escrita e oral. A primeira
faz referéncia aos registos da investigacdo realizada, que séo efetuados na folha de cada grupo e
caderno diario do aluno (Figura 15), desempenhando um papel estruturante, que assume uma
importancia significativa no processo de aprendizagem (Ponte & Serrazina, 2000). A segunda faz
alusao a exposicao dessas descobertas em ideias matematicas pelo porta-voz de cada grupo
(Figura 16), que sdo “previamente preparadas, organizando 0s seus pensamentos e
desenvolvendo uma argumentacédo de acordo com a reacdo da audiéncia” (Ponte & Serrazina,
2000, p. 119), que pode participar.

Os alunos ao serem estimulados a argumentar, a contra-argumentar e a apresentar solucdes
alternativas, compreendem os conhecimentos que adquiriram, ou seja, aprende a saber e a saber

fazer.

53



Figura 15. Registos escritos dos conjuntos formados da Figura 16. Exposicao das
investigacao ideias a turma

Os alunos debateram os conjuntos formados por cada grupo, corrigindo alguns grupos
conforme o esclarecimento apresentado as suas perguntas. Com recurso ao quadro da sala, as
estagiarias investigadoras apoiaram os alunos na organizacao dos dados dos conjuntos relativos
a situacdo “As profissoes dos pais dos alunos da turma” (titulo escolhido pelos alunos).

Posteriormente, os alunos procederam individualmente ao registo dos dados numa tabela,
desenhada por eles com recurso a régua. Mas aquando pedido para construirem um grafico de
barras em papel quadriculado, foi necessaria uma explicacao pelas estagiarias investigadoras no
quadro sobre a sua representacao, visto ser a primeira vez. Deste modo, os alunos procederam
individualmente a representacao do grafico de prontos e, sucessivamente concretizaram o grafico

de barras a partir do mesmo.

Figura 17. Representacéo dos dados recolhidos numa tabela e grafico de barras

E os NEE e AC? Integraram os grupos de trabalho? Quais as adequacbes curriculares

realizadas no momento das tarefas matematicas? Em resposta, estes alunos foram incluidos nos
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diferentes grupos de trabalho, sendo necessario adequar os objetivos propostos dessa atividade:
representar pictoricamente os critérios escolhidos para cada formacéo de conjunto (por exemplo,
os locais de trabalho, os instrumentos de trabalho...), em vez de, escrever corretamente o nome
das profissdes. Posteriormente, na tarefa matematica de concretizacao do grafico, devido aos seus
ritmos de aprendizagem menos acelerados do que os restantes alunos, estes tiveram de continuar

com a realizacdo do mesmo trabalho, de forma a dar este por terminado (Figura 18).

Figura 18. Transcricao dos nomes das profissdes
e representacao pictdrica dos instrumentos de
trabalho das mesmas

Regando as folhas

Os alunos com o levantamento de ideias prévias consciencializaram-se para o facto de
desconhecerem algumas profissdes da sua familia e da necessidade de investigarem sobre isso,
sendo que quando interrogados “como vamos saber?’, estes afirmaram “perguntar aos pais e as
maes”.

A turma, dividida em dois grupos de trabalho heterogéneos com duas mesas e um
computador para cada, procedeu a elaboracdao de um questionario no computador para os
encarregados de educacao responderem “as nossas duvidas’ e posteriormente, “completarmos
a nossa arvore das profissoes”.

Numa fase inicial foi pedido aos grupos que distribuissem, mais uma vez, tarefas entre si,
sendo que ainda revelavam dificuldades na escolha dessas dentro do préprio grupo. Divididas as
tarefas, apresentou-se a cada um deles um exemplo de um questionario, onde debateu-se a sua
estrutura para posteriormente concretizarem o mesmo (Figura 19). Ao repensar em termos de
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contelido, mais especificamente no desenvolvimento de questdes, os alunos revelaram alguma
falta de conhecimento Iéxico sobre a tematica das profissdes. Deste modo, propds-se a procura
de palavras da familia de profissao, sendo logo dito pelos alunos “varmos procurar no dicionario”.

Os alunos envolveram-se na atividade, denotando-se uma motivacdo na descoberta de novas
palavras no dicionario (profissional, profissionalismo, empregado, desempregado, empregador,
reformado) fundamentais para a escrita do questionario. O dicionario foi explorado pela primeira
vez, comecando por a estagiaria investigadora desafia-los a pesquisar a palavra profissao e,
consequentemente, foram encontrando na mesma pagina outras palavras pertencentes a mesma
familia (Figura 20). Enquanto uns davam por terminada a pesquisa de palavras, outros iam
estruturando o questionario e comecando a escrever as primeiras frases, como o cabecalho e o
titulo.

E os alunos com NEE e AC? Que tipo de estratégias foram adotadas para a sua inclusdo no
grupo de trabalho? Em resposta, estes alunos foram distribuidos pelos dois grupos, sendo que um
aluno de cada grupo se responsabilizava por apoiar estes alunos. Deste modo, o responsavel
apoiava os alunos com NEE e AC na transcricao do texto (Figura 21) e no manuseamento, ainda
informal, do dicionario. A apropriacdo da aprendizagem nao vai do individual para o social, mas
sim do social para o individual. Nesta ideia, a diferenca entre a Zona de Desenvolvimento Real
(ZDR) e a Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDPt), determina a Zona de Desenvolvimento

Proximo (ZDP). Assim, o que o aluno hoje consegue fazer com um “alguém mais capaz”, amanha

ja o conseguira fazer de forma autonoma (Vygotsky, 1988).

Figura 19. Conhecer a estrutura Figura 20. Descoberta de Figura 21. Concretizacao do
de um questionario novas palavras no dicionario questionario com recurso ao
computador

No final, os questionarios foram impressos na escola (Anexo 6) para que os alunos

compreendessem todo o processo e, sucessivamente, entregaram aos EE. Deste modo,
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assumiram-se como sujeitos ativos no processo de aprendizagem e construtores do seu proprio

conhecimento.

Arvore carregada de folhas
Em resposta a 17 questado geradora “Que profissoes existerm na minha familia?’, os alunos
procederam ao confronto entre as ideias que escreveram na sua folha de arvore “O que sei...”" e

a analise das respostas ao questionario (Figura 22), proferindo com espanto algumas descobertas:

C: “Afinal o meu pai ndo limpa maquinas.”

G: “Eu pensei que o meu avé era jornalista porque me levava sempre
ao jornal.”

J: “Eu tinha difo que a minha mée trabalhava na Bosh, mas ela é
administradora na Bosh.”

P. “Afinal a profissdo da minha mae ndo é funciondria da escola, &
assistente operacional.”

S: “Eu tinha na folha pintor, mas o meu pai respondeu pinfor civil.”

No fim da andlise dos questionarios, os alunos construiram uma nova folha de arvore,

intitulada “ O que descobri... ” (Figura 23), e fixaram-na na “arvore das profissées” (Figura 24).

Figura 22. Analise da resposta do Figura 23. Desenho e recorte de uma Figura 24. Fixar na arvore
encarregado de educacao ao nova folha de arvore com “O que das profissdes a folha “O que
questionario descobri...” e comparacdo com a folha descobri...”

de arvore “O que sei...”

Uma possivel analise...

Ao longo das atividades integradoras, que constituiram a 1°questao geradora, foi fundamental
recorrer a um questionamento reflexivo constante. Enquanto investigador e mediador do processo

de aprendizagem destes alunos, tinha uma clara intencionalidade pedagogica e um dominio da
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competéncia do questionamento pertinente. Em cada momento ou situacéo, era indispensavel o
fornecimento do estimulo intelectual e a adequacao ao grau de dificuldade de cada aluno, de forma
a que a turma evoluisse para patamares superiores e permitir um continuum fluxo entre
pensamento e acao (Sa & Varela, 2004).

O recurso ao questionamento tem em vista emergir o grande potencial das discussdes e
intercambio de opinibes, sendo apresentado ao longo das atividades as concecdes alternativas
gue os alunos possuiam, muitas delas construidas nas vivéncias e experiéncias do seu quotidiano
(ibidem).

Em analise dos primeiros discursos que decorriam do conceito de profissdo, os alunos
partilhavam ideias/conhecimentos uns com os outros, construindo conceitos mais cientificos
(ibidem).

A construcdo desses novos conceitos mais formais (por exemplo, “ordenado’) ocorreu devido
a apresentacao de ideias mais corretas por outros alunos, gerando conflito cognitivo.

Relativamente a um outro levantamento das ideias prévias dos alunos sobre a profissdo das
suas familias, é possivel verificar que alguns associavam o nome da profissdo segundo dois
critérios: o local onde se desenrola a profissao e a tarefa que desempenha. Assim, quanto ao local
onde decorre, registamos “o meu pai trabalha no intermaché’; “a minha mae trabalha num
salao”™; “a minha mae trabalha na escola’; quando essa nao decorria num local especifico, estes
procuravam substituir o nome da profissdo pelas atividades que desenvolviam nesta: “ faz felhados
e muros'; “faz as unhas’; “constrdi passeios’. Também, alguns chegavam a confundir as
atividades domésticas (por exemplo, cozinhar) ou atividades exercidas no fim-de-semana (por
exemplo, trabalhar na lenha) com a profissdo exercida.

De um modo geral, os alunos tinham retido nas suas estruturas cognitivas poucas ideias
sobre a profissdo dos seus familiares, principalmente em relacdo aos avos, que a maioria nao
registou sobre estes. Deste modo, procedeu-se a realizacdo em grupo de um questionario para os
encarregados de educacao.

Ter como base o trabalho em grupo, onde os alunos aprendem a ouvir o outro, a respeitar a
vez do outro, a respeitar as ideias e opinides dos outros, a resolver problemas e gerir conflitos,
desenvolve neles uma aprendizagem cooperativa. O trabalho em grupo é fundamental para a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, na medida em que os alunos com melhor
desempenho ajudam os outros e é através desta interacao que trocam informacdes entre si.

Também melhora as relacoes interpessoais, responsabilidade e espirito de equipa.
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Para a escrita do questionario os alunos recorreram ao computador. Mas porqué o recurso
ao computador? Era necessario repensar nas praticas de sala de aula, ndo sendo o computador
um substituto do professor, mas sim, um recurso ou ferramenta tecnoldgica “auxiliar pedagogico”
(Quadrado, 1998, referido em Galhano et a/, 1998, p. 208) que confere significatividade as
aprendizagens. O contacto com o computador permite ndo s6 “estimular a iniciacdo ao
conhecimento tecnoldgico e de ambientes préprios do mundo do trabalho” (ME, 2004, p. 15),
como a produzir um ser tecnologico, ativo e que prefere encontrar a sua eficacia na retroacao
imediata das suas experiéncias (Bertrand & Valois, 1994).

Apds os encarregados de educacao responderam aos questionarios, os alunos enfrentaram
novos conflitos cognitivos “entre a informacao nova e a que o sujeito ja possuia mostrando, por
tanto, as insuficiéncias da primeira” (Carretero, 1997, p. 71).

No discurso dos alunos (por exemplo, C:“o meu pai afinal ndo limpa maquinas’) é evidente
gue os alunos assumem “o erro”, que nao deve ser minimizado ou evitado, pois precisa de ser

entendido como resultado das concecdes prévias (Fosnot, 1999).

4.5.2. 2?2 Questao Geradora: “Serd que todos os pintores desenham e depois
pintam?”’

Previamente a exploracado da 2% questado geradora, procedeu-se a leitura e interpretacdo em
grande grupo de um texto narrativo “O concurso”. Em resumo, este texto retratava um concurso
de grafiters proposto pelo Presidente da Junta de Freguesia.

No momento de discussdo em grande grupo sobre a profissdo grafiter, foi colocada a turma
a questdo “Oue tipos de pinfores existem?” pela estagiaria investigadora, provocando de imediato
uma troca de ideias entre os alunos.

No didlogo, a maioria dos alunos identificava os tipos de pintores com que lida no seu
quotidiano: “pintor de casas” (profissdo do pai da aluna S) e “grafiter”, mas parecia
desconhecerem o “pintor de quadros”, mesmo quando dois alunos o referenciaram. Por outro
lado, mesmo identificado pelos alunos os respetivos tipos de pintores, caraterizavam a atividade
destes de forma inadequada, ou seja, generalizam a pratica que vivenciavam no contexto educativo
“eu desenho primeiro e so depois é que pinto por cima’(M) para todos os outros pintores,
afirmando “o pintor de casas faz um desenho no papel antes de pintar” (S). Deste modo, surgiu

a 2% questdo geradora do projeto: “Serd que todos os pintores desenham e depois pintam?”.,
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Para dar resposta a respetiva questao, os tipos de pintores escolhidos a serem explorados

em atividades integradoras foram: o artista plastico Joan Miro, o pintor civil e o grafiter.

Primeiras pinceladas

Na exploracao do artista plastico Joan Mird as estagiarias investigadoras apresentaram a
turma um conjunto de pinturas da autoria do mesmo, sendo afirmado pelos alunos terem sido
concretizadas pelas “ professoras’, “ desenhador’, “ grafiter” ou “ pintfor de quadros’. Apresentando
Joan Miré como o autor da pintura, propds-se um desafio a turma que consistia em os alunos,
divididos aleatoriamente em dois grupos heterogéneos de trabalho, descobrirem na internet e nos
livros qual a profissdo de Joan Mir6 (por exemplo, “ Serd um pintor de casas?’, “ Sera um grafiter?’)
e, simultaneamente, reter outras informacdes da sua vida e obra.

No grupo de trabalho, os alunos dividiram, mais uma vez, tarefas entre si, tendo apresentado
algumas dificuldades nesta divisdo, mantendo a ideia de que “as professoras é que escolhem’”
(R). Com esta situacao, foi importante consciencializa-los novamente para o trabalho cooperativo
e a distribuicao de tarefas, pois “nem todos podem pesquisar nos computadores ao mesmo
tempo’, existiam outras atividades para desenvolver.

No momento da busca de informacdo na internet, era notério que os alunos nao tinham
facilidade em pesquisar no motor de busca, ao contrario do que foi visualizado na exploracédo do
livro. De tal modo, foi necessario iniciar com uma pequena clarificacdo sobre como usar o motor
de busca, sucedendo a proposta dos alunos de “vamos escrever aqui Joan Mird”, visualizando
com entusiasmo que o motor de busca corrigiu-lhes a escrita do nome proéprio do artista.

Relativamente a selecdo da informacdo na internet, os alunos escolheram apenas dois
separadores, pois do ponto de vista deles “ferm muita coisa’, comecando por desvendar as
primeiras informacdes, como a data e o local do nascimento e falecimento. Gerou-se um dialogo
nos dois grupos de trabalho sobre “onde fica Barcelona?' e "o que é um falecimento?’, surgindo
as primeiras ideias dentro do grupo de que “Barcelona é em Barcelos’ e que “falecimento é a
morte”’. Com estas respostas, a estagiaria investigadora propds que pesquisassem sobre 0s
respetivos assuntos, iniciando os alunos numa nova pesquisa na internet, recorrendo a palavra
“Barcelona’. Com uma grande motivacdo descobriram que “é em E£spanha’, pedindo para ainda
ver no mapa onde ficava esse pais. Assim, a turma reconstruiu e ampliou o conhecimento sobre

0 mundo.

60



Retomando novamente a pesquisa de informacao de Joan Mird, descobriram na leitura dos
textos dos respetivos separadores, as seguintes palavras: exposicao de arte, obra de arte e artista
plastico. A construcao do significado destes novos conceitos foi através do apoio de imagens

alusivas aos mesmos €, na leitura e interpretacao dos textos.

Figura 25. Pesquisa sobre Joan Mir6 no grupo de trabalho

No final, foi entregue uma folha de registo para completarem com as informacdes descobertas
relativamente a biografia de Mird (Informac&o pessoal e profissional).

E os NEE e AC? Preencheram a folha de registo? Em resposta, a respetiva folha de registo
sofreu adequacdes curriculares no modo de preenchimento da mesma.

Conforme os alunos iam terminando, cada grupo tinha a responsabilidade de organizar numa
cartolina uma parte da informacéo descoberta para colocar no exterior. Sendo que um grupo ficou
com a informacao pessoal e profissional e, 0 outro com a selecao e organizacdo das obras de arte.
Os dois grupos, cooperativamente, planificaram como iriam organizar a informacéo, selecionaram
as imagens respetivas aos conceitos definidos, recortaram, coloram, escreveram novas palavras,

entre outros (Figura 26).

Figura 26. Concretizacao do cartaz com os resultados da pesquisa de Joan Mir6 e as suas obras de arte
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Com a atividade proposta, os alunos construiram conhecimentos/conceitos sobre o artista
plastico, representado por Joan Mird. Mas também sobre o conhecimento do mundo.

Relativamente a avaliacao do trabalho em grupo, este inicialmente nao desenrolou da melhor
forma, pois todos queriam utilizar o computador ao mesmo tempo. Mas foi melhorando a

interajuda e a cooperacdo, principalmente no apoio aos colegas com NEE e AC.

A arte de pintar

Os alunos ao descobrirem Mird e as suas obras de arte afirmavam com entusiasmo “quero
desenhar e pintar Miro”. De tal modo, as estagiarias investigadoras apresentaram a turma trés
obras de arte da autoria de Mird, que os alunos tinham demonstrado interesse em pinta-las
aquando da pesquisa, selecao e tratamento de informacéao.

Previamente a pintura da respetiva obra de arte escolhida por cada aluno, a turma explorou
as carateristicas das obras de Mir6 numa pratica integrada. Deste modo, de maneira a integrar a
area curricular do portugués, os alunos, em grande grupo, preencheram uma tabela no quadro e
caderno diario, onde caraterizaram as obras de arte de Miré com adjetivos e respetivos anténimos
(Figura 27).

Na area curricular da matematica identificaram, em grande grupo, as cores dominantes e a
presenca de formas geométricas, que posteriormente recorreram para desenhar individualmente
no plano figuras simétricas relativas a um eixo vertical ou horizontal (Figura 28). Também,
identificaram e desenharam os poligonos e nao poligonos das obras de Mird numa tabela de duas

entradas.

Figura 27. Registo no quadro e caderno diario dos adjetivos que Figura 28. Construcao de
qualificam as obras de arte de Mir6 e, sucessivos anténimos simetrias
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Dada por terminada a exploracéo, os alunos procederam a escolha da obra de arte a pintar,
escolhendo o pincel, as cores e procedendo a mistura das mesmas.

No momento da concretizacao da pintura, alguns alunos demostraram dificuldades em utilizar
o pincel corretamente, sendo necessario o apoio das estagiarias investigadoras. Esta atividade
com artes ndo era recorrente em momentos de sala de aula, mas foi observavel uma atmosfera
de motivacao e entusiasmo no que estavam a desenvolver, principalmente nos alunos com NEE e

de etnia cigana que colocavam todo o esforco e atencdo na tarefa (Figura 29).

Figura 29. Desenho e pintura individual de uma obra de arte de Miro

O recurso a estas praticas diversificadas “desempenha um papel facilitador no
desenvolvimento/integracdo das pessoas com necessidades educativas especiais” (ME/DEB,
2001, p. 150). Da mesma forma, facilita “essa interacédo social e cultural (...), nomeadamente as
descorrentes da integracao de individuos provenientes de culturas diversas” (ME/DEB, 2001, p.
150).

Ainda, com a pintura os alunos puderam vivenciar a profissao artista plastico, explorando pela
primeira vez alguns materiais. Consequentemente, construiram conhecimentos sobre como se
realiza esta atividade profissional “primeiro desenhamos e depois é que pintamos’.

Os alunos com NEE e AC participaram em todas as atividades do grupo, a excecdo da
exploracao das formas geométricas, poligonos e ndo poligonos. Isto deve-se aos momentos de
apoio com o professor do ensino especial e a professora do apoio. No que respeita as outras

atividades desenvolvidas, essas nao precisaram de ser adequadas.

Pintar novos caminhos

Para dar continuidade a exploracao dos pintores, de maneira a responder a 2% questao

geradora, propds-se aos alunos convidar um outro tipo de pintor para descobrir qual 0 nome da
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sua profissao, os tipos de instrumentos de trabalho que utiliza, o local de trabalho, os processos
que desenvolve até produzir a pintura, entre outros.

A turma em grande grupo procedeu a construcao de uma entrevista, dialogando previamente
sobre a sua estrutura e funcionalidade. De seguida, os alunos apresentaram as questdes que
gostavam que o pintor respondesse, ordenando-as e transcrevendo-as para o caderno com base
no modelo de entrevista apresentado. Por fim, foram distribuidas tarefas para o0 momento da
entrevista e debatidas com a turma as formas de tratamento adequadas a usar com o respetivo
convidado, assumindo os alunos o papel de entrevistadores (aprender a ser).

No momento da entrevista, os alunos descobriram que o convidado era um pintor civil. O
mesmo apresentou instrumentos de trabalho, ao qual os alunos experimentaram pintar com os
rolos e pincéis na parede (R: “/sto era mais facil para pintar os fundos dos quadros’). Mas também,
os alunos partilharam com o pintor experiéncias e ideias que tinham retido sobre alguns desses
materiais (C: “ew vi na televisdo um senhor com uma pistola de tinta a pintar um muro”).

Com esta atividade, os alunos sintetizaram as informacdes recolhidas na entrevista numa
cartolina, confrontando a sua concecao alternativa “ pinfor de casas’ com o conceito mais formal
“pintor civif’. Por outro lado, os alunos construiram conhecimentos sobre esta profissao,
principalmente o que diz respeito ao processo de producdo da pintura (“afinal o pintor civil ndo
desenha’) e, adquiriram novos conceitos.

E os NEE e AC? Também participaram nesta entrevista? A resposta é sim, sendo que foi
demonstrado um grande interesse por parte de um aluno com NEE, que participou na partilha de

experiéncias e ideias, referindo a forma e constituicdo da pistola de tinta.

Figura 30. Entrevista ao Pintor Civil
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Uma possivel andlise...

Na exploracao da 2° questdo geradora, os alunos foram levados a redescobrir pelos
pressupostos metodologicos de exploracao ativa e de descoberta o quao fascinante, desconhecido
e estimulante pode existir no seu meio proximo e distante (Rolddo, 1995).

Assente numa metodologia de descoberta, os alunos foram incentivados a adotar atitudes de
pesquisa na internet e em livros, desenvolvendo competéncias de observacao, de busca e selecao
de informacao e, de construcao do préprio conhecimento (/bidem). Ou seja, para além de os alunos
na pesquisa e tratamento da informacdo terem adquirido conhecimentos/conceitos, também
aprenderam os processos que lhes possibilitaram enfrentar as novas situacdes e o trabalho em
equipa (aprender a fazer, aprender a conhecer e aprender a viver com 0s outros).

As artes € uma realidade distante para os alunos deste contexto, sendo possivel que essa
curiosidade despertada nos alunos levasse a envolverem-se cognitiva e afetivamente nas tarefas e
nos processos que lhe estavam associados (Rolddo,1995).

Relativamente a concretizacdo da entrevista ao pintor civil, os alunos aprenderam a ser
entrevistadores, na medida em que decidiram previamente como agir na determinada situacao,
desenvolvendo conhecimentos/conceitos sobre a respetiva profissdo (aprender a conhecer).

Ao longo do desenvolvimento destas atividades integradoras, os alunos nao trabalharam
isolados mas sim em grupo, desenvolvendo capacidades de trabalho em equipa, de planeamento,
de negociacdo, de lideranca, de comunicacdo, de gestdo de conflitos e interdisciplinaridade.
Também, permitiu trabalhar conteudos de outras areas curriculares e nao curriculares.

Estas atividades, fisica e mental, dos alunos ativos, resultaram numa construcao continuada

da aprendizagem (Glasersfeld, 1996).

4.5.3. 3 Questao Geradora: “0 que faz um detetive?”

Para a exploracdo da 3% questdo geradora “O que faz um detetive?’, a atividade
proporcionada aos alunos iniciou com a apresentacdo do desenho animado “Inspetor Gadget” e
da personagem “Sherlock Holmes”, transportando os alunos para um mundo imaginario.

Esta provocacdo permitiu realizar junto dos alunos um levantamento das ideias sobre a
profissdo detetive, que despertou de imediato o interesse dos alunos de etnia cigana ao
reconhecerem a personagem Holmes, apresentando a ideia que “o detetive resolve casos” (D).

Também, incitou a curiosidade do resto da turma em localizar os paises de origem do “Inspetor
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Gadget” e “Sherlock Holmes” no globo terrestre, sendo reconstruido e ampliado conhecimento
sobre 0 mundo.

Posteriormente, apresentou-se em grande grupo uma carta da capuchinho vermelho com um
caso para resolver pelos alunos detetives. Deste modo, foi proposta a turma uma atividade de
investigacao, que se revela uma componente importante de educacdo em ciéncia, permitindo
investigar fendmenos, resolver problemas e seguir interesses concretos (Alonso & Rolddo, 2005).

Apds a leitura e interpretacdo da carta da capuchinho vermelho, os alunos conheceram o
caso a investigar, consistindo na descoberta dos ingredientes de um bolo.

Previamente a concretizacao da investigacao do caso, em grande grupo os alunos
selecionaram o material que iriam precisar e o procedimento a recorrer, tendo sido escritos no
quadro.

Os alunos, distribuidos aleatoriamente em quatro grupos de trabalho heterogéneos,
receberam o material pedido e efetuaram a sua investigacdo. Desse modo, puderam usufruir dos
seus 5 sentidos, identificando-0s; manusearam um instrumento de trabalho dos detetives, a lupa;
recolheram e etiquetaram as provas; fotografaram as provas com recurso a uma maquina
fotografica; recorreram as suas experiéncias e ideias prévias sobre os ingredientes necessarios na
confecdo de um bolo (R: “estd molhado, tem dled’) para refletir sobre a presenca de outros
ingredientes; entre outros aspetos.

No fim da investigacdo, cada grupo de trabalho apresentou a lista dos ingredientes com o
respetivo determinante artigo definido antes de cada nome, os sacos das provas etiquetados e as
fotografias tiradas como provas da investigacdo. Posteriormente, as fotografias de cada grupo
foram impressas e os alunos procederam ao preenchimento do relatério da investigacdo para
enviar a capuchinho vermelho. Na realizacao do relatorio por cada grupo de trabalho foi analisada
a sua estrutura e a sua funcionalidade e, explorados os significados dos novos conceitos.

Com esta atividade de investigacdo, os alunos puderam ser defetives e assim, responder a

questao geradora.

Figura 31. “ Ser detetive’
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E os NEE e AC? Integraram os grupos de trabalho na investigacdo? Quais foram as
adequacdes curriculares? Os respetivos alunos foram incluidos na atividade geral da turma, sendo
distribuidos pelos respetivos grupos de trabalho. Numa fase inicial da concretizacao da
investigacdo, revelaram-se motivados com o caso proposto e manifestaram entusiasmo na
etiqguetagem dos ingredientes do bolo. Ao identificar o ingrediente do bolo na etiquetagem, o seu
objetivo consistia em transcrever corretamente a respetiva palavra, em vez de, escrever
corretamente. Numa fase posterior, ainda em trabalho de grupo, um dos alunos com NEE nao
queria partilhar a lupa com os seus colegas de grupo, rejeitando-se a concluir a tarefa, sendo
necessaria a intervencao da estagiaria investigadora. No final, para a concretizacdo do relatorio de
investigacdo foram distribuidas, mais uma vez, tarefas pelos elementos de cada grupo, sendo que
a turma revelou algumas competéncias de saber ser junto dos alunos com NEE e AC ao atribuir

uma tarefa adequada as suas capacidades e competéncias.

4.6. Resposta ao Nicleo Globalizador

Antes de dar por terminado o desenvolvimento do projeto, foi crucial construir no quadro uma
“chuva de ideias” com os alunos sobre o conceito de ciéncia e a sua funcionalidade.

Conjuntamente, considerou-se fundamental a concretizacdo da sua familia de palavras (Figura

32).
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Figura 32. “Chuva de ideias” sobre o conceito de ciéncia e a sua familia de palavras

Em todos as atividades integradoras de exploracdo das questdes geradoras do projeto, os
alunos experienciaram e construiram conhecimentos/conceitos sobre algumas profissdes. A
intencionalidade das questbes geradoras era responder ao nucleo globalizador, por isso a

importancia da construcao desta “chuva de ideias”.
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Com este momento, os alunos puderam apresentar as seguintes funcionalidades do conceito
de ciéncia: “de descoberta’, “ de experimentar’, " de observar’, “ de ser divertido”, * de aprender’
e “de responder a questoes’.

Em analise, os alunos nao referenciaram alguns dos processos essenciais na atividade
cientifica. Por isso, propds-se uma atividade experimental, intitulada “dissolver ou nao dissolver na
agua”, recorrendo aos elementos do seu quotidiano e aos utilizados no desenvolvimento do projeto
(como, o café, a tinta, as aparas do lapis, o acucar, o sal...).

Com esta atividade experimental, os alunos partiram da area curricular do estudo do meio,
integrando as seguintes areas curriculares e nao curriculares, presentes no Curriculo Nacional e
programa do 2°ano de escolaridade (Figura 33): i) portugués no preenchimento da folha de registo;
ii) matematica na formacéo, reunido e intersecdo de conjuntos e, a concretizacdo de uma tabela
de duas entradas; iii) educacdo para a cidadania no desenvolvimento do espirito de entreajuda e

respeito pela vez do outro falar nos grupos de trabalho e em grande grupo.

Figura 33. Concretizacao da atividade experimental “dissolver ou néo dissolver na agua”

No final, retomou-se & “chuva de ideias”, construida no quadro previamente a atividade
experimental, procedendo a sua completacao. Deste modo, os alunos ao desenvolverem esta
atividade consciencializaram-se para outros procedimentos cientificos como, “levantar hipoteses”
e “testar”. O grupo foi desafiado a interrelacionarem as ideias da “chuva de ideias” com a sua
pratica aquando exploravam as profissdes de pintor civil, artista plastico, grafiter, detetive e dos
seus familiares (Figura 34).

Com a resposta afirmativa ao nucleo globalizador “Serd que existiu ciéncia nas profissées?’,
os alunos comecaram a relacionaram estas ideias com a sua vida e mundo quotidiano (por

exemplo, “mexer o acticar de manha no leite é fazer ciéncia’).
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Figura 34. “Chuva de ideias” sobre os processos cientificos recorridos na atividade experimental e nas
atividades exploradas das profissdes

4.7. Avaliacao

No presente Projeto Curricular Integrado (PCl), a avaliacdo constituiu “um elemento e um
processo fundamental no desenvolvimento curricular, sendo uma componente integrante do
mesmo e, por isso mesmo, deve ser coerente com as concecdes e opcdes educativas que
sustentam todo o processo” (Alonso, 1996, p. 51). Simultaneamente, o processo de investigacao-
acao exige um processo ciclico de investigacao-acao-reflexao/avaliacao.

Tendo por base estes pressupostos metodologicos, na construcao e desenvolvimento do
projeto, este privilegiou de um sistema de avaliacdo continua e sistematica sobre os processos e
resultados através de uma constante reflexao sobre a pratica e analise dos registos dos alunos. O
proprio processo reflexivo avaliativo possibilitou orientar a pratica e ampliar o campo de interesses
dos alunos (Alonso, 2002).

O recurso a avaliagao inicial numa fase primordial do projeto de intervencéo pedagdgica,
tinha o intuito de detetar as aptiddes e ideias prévias dos alunos pela provocacao de um dialogo
e, sucessivo, registo pictorico sobre a tematica das profissdes. Também, na exploracao de cada
questdo geradora era realizado novamente um levantamento das ideias prévias dos alunos

relativamente ao assunto, de forma a considera-las “pontos de partida” para a intervencéo,
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planeando processos adequados e criando oportunidades inovadoras e diversificadas de
construcao de aprendizagens significativas.

Numa avaliacao continua do projeto, os alunos aprenderam a elaborar autonomamente
reflexdes criticas sobre os proprios processos de pensamento e acdo, sendo que esta estratégia
metacognitiva, a reflexdo, teve um papel fundamental no desenvolvimento das suas aprendizagens
(Alonso, 2004). Isto posto, o aluno tomou consciéncia do processo recorrido; das dificuldades
sentidas e de como as ultrapassou; das mudancas produzidas nas suas ideias inicias; das novas
questdes ou problemas que surgiu da investigacao; entre outros (Alonso, 2001).

No decorrer do processo de construcdo do conhecimento, mais especificamente no final de
cada atividade integradora, os alunos tinham ainda a oportunidade de, para além de avaliar/ refletir
em grande grupo, registar de forma individualizada essa avaliacao no “recibo de empenho” (Figura
35).

O “recibo de empenho” surgiu de uma conversa com 0s alunos, em que estes referiram o
facto de numa profisséo se receber dinheiro. Deste modo, fruto do trabalho cooperativo com a

minha colega, concretizamos a ideia de um “recibo de empenho” a partir do recibo de vencimento.
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Figura 35. Registo de um “recibo de empenho”

Nos registos do “recibo de empenho”, os alunos procederam no primeiro momento ao
preenchimento da tabela, onde foi possivel averiguar as aprendizagens relacionadas com o
aprender a viver com o0s outros como, a participacao, a colaboracao e cooperacao com os colegas.
Conjuntamente, foi solicitado aos alunos a reflexdo/avaliacdo sobre as dificuldades sentidas e a

sucessiva superacao das mesmas.
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Na segunda parte do registo no “recibo de empenho”, os alunos puderam refletir/avaliar
sobre 0s processos e resultados da respetiva atividade integradora, descrevendo as aprendizagens
construidas. A andlise das respetivas respostas, permitiram organiza-las nas seguintes

aprendizagens:

e Concetuais: o aprender as profissdes dos familiares, a estrutura de um questionario, que
ha muitas profissdes, a importancia de ter uma profissao, a pintar Mird, a vida e obra de
Miro, a localizacdo de Barcelona no mapa, que Miré é um artista plastico, adjetivos, que
um pintor da construcao civil s6 pinta, os instrumentos de trabalho, os locais de trabalho
e, 0s conceitos de dissolucao, soluvel e insoluvel.

e Procedimentais: o aprender a fazer uma arvore das profissées, um cartdo profissional,
uma pintura das obras de Miro, arte plastica, pintura com rolo e ciéncia com diferentes
materiais.

o Atitudinais: o aprender a estar e a serartista plastico, pintor da construcao civil e cientista.

Na avaliacao final do projeto pelos alunos, foi-lhes pedido que refletissem sobre o interesse
revelado ao longo do projeto, justificando, e sobre as aprendizagens construidas. Com isto, pude
avaliar as respostas a ficha de avaliacao (Figura 36) e concluir se os objetivos do projeto de
intervencao tinham sido cumpridos.

A partir das respostas dos alunos, foi possivel constatar que eles apreciaram globalmente o
projeto, sendo fomentadas a sua autoestima e motivacao para continuar a aprender. De seguida,

apresento alguns exemplos:

“Eu aprendi a ser um detetive sério e descobri que ndo é facil, aprendi palavras novas e
pensava que os pintores todos ndo desenhavam e so pintavam. Néo sabia que a ciéncia
existia.”

“Eu gostei muito do projeto porque fizemos coisas diferentes.”

“Eu aprendi com este projeto que a ciéncia esta em tudo.”

“Eu gostei porque trabalhei em conjunto.”

“Com este projeto aprendi que ha ciéncia nas profissoes e eu nao sabia.”
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Figura 36. Avaliacdo do Projeto pelos alunos

Nos exemplos apresentados anteriormente, os alunos no final do projeto refletiram/avaliaram
sobre todos o0s processos e resultados, apresentando um balanco positivo do desenvolvimento de
projetos que partam dos interesses e curiosidades dos alunos.

Em analise das respostas dos alunos na avaliacao final do projeto, a turma referiu todas as
profissdes exploradas, aprendendo sobre: o artista plastico Mird (sua vida, suas obras de arte e a
confecéo da pintura), o pintor da construcao civil (como faz, os instrumentos de trabalho que utiliza
e locais onde exerce), o grafiter (como faz e os instrumentos de trabalho que utiliza), o detetive (as
suas carateristicas, o seu vestuario e como resolve casos), as profissoes da familia (quais sao e a
importancia de ter uma profissao) e o cientista (suas carateristicas).

Nos seus textos descritivos, os alunos recorreram ao conceito de aprender a fazer, como por
exemplo, pintura de Miro, caca ao tesouro, cartdes profissionais, investigacoes e ciéncia. Também,
os alunos afirmaram aprender a ser um detetive, um cientista e um entrevistador e, a aprender a
estarem trabalho de grupo.

Os encarregados de educacdo integraram o projeto e, por isso, também deviam de
avaliar/refletir sobre 0 mesmo. Para a avaliacao final pelos EE foi solicitado aos pais/EE que
apresentassem feedbacks sobre o projeto numa peca de um puzzle. Deste modo, apresento de

seguida dois comentarios retirados das pecas de dois encarregados de educacéao.
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Pela familia da M.:

“A segunda cara dos nossos filhos nao existe sem o0s professores. Foi um prazer participar
nesta atividade, a M. adorou. Felicidades!”

Pelo pai do R.:

“No dia em que o R. teve aulas com as estagidrias, quando chegou a casa comentou que
gostou muitfo. Fez um desenho relacionado com o que um dia quer ser e também pintou um
bonito quadro de Mird.”

A mensagem que nos foi passada por estes encarregados de educacdo é de felicitacdo pelo
trabalho realizado e a forma como envolvemos com entusiasmo e motivacdo os seus educandos
e toda a comunidade familiar e escolar nas atividades integradoras. Estas palavras serdo
futuramente pensadas como fundamentais no trabalho do projeto para o melhorar, pois revelam
muitos dos interesses dos alunos partilhados em casa.

A montagem do puzzle foi concretizada pelos alunos, mesmo com a falta de pecas de quatro

encarregados de educacdo e, sucessivamente, exposto na parede da sala (Figura 37).

Figura 37. Avaliacdo do Projeto pelos encarregados de educacédo
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4.8. Avaliacao e Divulgacao

No desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado (PCI), os alunos transmitiram como e
quando queriam divulgar o trabalho desenvolvido a comunidade educativa e familiar (Alonso,
2002). Deste modo, conforme iam explorando as diferentes profissdes nas atividades integradoras
do PCI, os alunos manifestaram o seu interesse em partilhar os seus trabalhos e comunicar aos
outros as novas aprendizagens desenvolvidas, escolhendo expor no interior da sala e no placar
exterior. Em exemplo, na 17 questao geradora “Que profissoes existem na minha famiflia?’ estes
decidiram construir uma “arvore das profissdes” numa das paredes da sala de aula e, na 2% e 3°
questdes geradoras expuseram os seus trabalhos no p/acar exterior da sala (Figura 38).

A divulgacao continua do trabalho, solicitada pela turma, permitiu um acompanhamento
de todos os elementos da comunidade educativa e familiar no projeto, recebendo tanto os alunos

como a minha colega e eu feedbacks positivos, motivadores e construtivos ao longo do mesmo.

Figura 38. Exposicao continua dos trabalhos desenvolvidos no Projeto

Numa fase ja avancada do projeto foi pertinente sintetizar contetidos com os alunos com NEE
e AC. Para isso, desenvolveu-se previamente com a turma uma caca ao tesouro, que tinha como
objetivo identificar a profissdo e os seus respetivos instrumentos de trabalho. Posteriormente, em
trabalho de grupo, os alunos com NEE e AC agruparam os instrumentos de trabalho nas diferentes
profissdes exploradas ao longo do projeto. Neste momento foi crucial relembrar alguns conceitos,
procedimentos e atitudes, mas também leva-los a refletir sobre a atividade profissional.

Com esta atividade, surgiu o livro “profissionario”, que consiste na apresentacao de imagens

alusivas a cada profissao explorada (por exemplo, os instrumentos de trabalho) (Figura 39).
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Figura 39. O “profissionario” concretizado pelos alunos com NEE e AC

O livro “profissionario” tinha como objetivos: levar a comunidade familiar a visualizar as
aprendizagens e trabalhos desenvolvidos pelo seu educando; e integrar, mais uma vez, a
comunidade familiar no projeto com a sua contribuicdo na concretizacdo do livro. Isto &, o
“profissionario” permitira que o projeto continue no meio familiar dos alunos, na medida em que
cada aluno ira, juntamente com os seus encarregados de educacao, continuar a completa-lo com
novas profissdes (Figura 40). E posteriormente, os alunos terdo a oportunidade de apresentar aos
colegas os conhecimentos/conceitos adquiridos sobre as profissdes de alguns familiares e vice-

versa, sentindo-se valorizados e responsaveis por cuidar do livro.
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Figura 40. Paginas do “profissionario” preenchidas com o apoio dos EE

Para a divulgacao final, a turma, dividida em grupos de trabalho, concretizou um poster
com recurso ao computador e assim, sintetizou e organizou os conhecimentos/conceitos
adquiridos ao longo do projeto. Sendo, previamente planificado e estruturado e, de seguida
selecionadas as fotografias e organizado o discurso pelos alunos (Figura 41). No final, o poster foi
exposto no placar do centro escolar e a pedido dos alunos também foi impresso em tamanho A4

para levarem para casa de recordacao (Figura 42).
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Figura 42. Divulgacao final do projeto pela exposicao de um poster

Os alunos tiveram ainda oportunidade de no final divulgar os seus “cartdes profissionais”,
desenvolvidos em cada atividade integradora de exploracdo de uma nova profissao. Esta ideia dos
“cartdes profissionais” surge do interesse do aluno C em apresentar aos colegas o cartdo da
empresa da sua mae. Apds uma exploracao das carateristicas do respetivo cartdo, considerou-se

pertinente a sua concretizacdo ao longo do projeto pelos alunos (Figura 43).
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Figura 43. “Cartoes Profissionais” dos alunos

No final do projeto, as estagiarias investigadoras concretizara um video, que sintetizava o
projeto desenvolvido com recurso as fotografias e discurso dos alunos. O video foi apresentado
aos alunos e comunidade escolar no dia da avaliacéo final do projeto.

A divulgacao continua e final do projeto permitiu sintetizar conteudos e refletir/avaliar sobre

todos os processos e resultados na construcao de aprendizagens.
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CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

O projeto de intervencao e investigacao foi construido ao longo dos ultimos quatro meses com
base no processo Investigacdo-Acdo. Este envolveu a minha dedicacdo, esforco e um querer
constante de “marcar pela diferenca” no préprio contexto. Para isso, concretizei e desenvolvi com
o grupo de alunos um Projeto Curricular Integrado (PCl), caraterizado por praticas integradas,
articuladas e reflexivas, que possibilitou para mim como futura profissional numa atitude critica e
investigativa ser capaz de refletir, de forma sistematica, sobre a minha pratica e de contribuir para
a inovacdo do ensino (Moraes, Pacheco & Evangelista, 2003). Isto permitiu ndo s6 focar as
atencdes nos alunos e na pratica de ensino, mas também o olhar atento e sistematico nas
condicdes sociais do contexto.

O processo investigativo tinha como objetivos, numa primeira fase, observar de maneira
participada o proprio contexto, definir prioridades de acéo e, identificar interesses, necessidades
e potencialidades/habilidades no grupo de alunos. A escola ja deixou de ser um mero espaco em
que soO se ensina aos alunos a escrever e a ler, mas com o numero crescente de diferenciado de
alunos, cabe aos intervenientes do meio escolar terem “um papel social a cumprir, inventariando
as situacdées mais problematicas que afetam a comunidade e depois definir estratégias capazes
de solucionar as diferentes problematicas existentes, quer de ordem economica, social e cultural”
(Alonso & Roldao, 2005, p. 104).

Na intervencdo pedagogica, os alunos foram ativos na construcdo do préprio
conhecimento/contetdos, sendo desenvolvido, pela primeira vez, um Projeto Curricular Integrado,
que como ja foi dito anteriormente, partiu das prioridades do contexto e da manifestacdo de
interesse por parte deles em responder as questdes geradoras e, sucessivamente, dar resposta
ao nucleo globalizador.

A intervencdo na pratica tinha ainda outros objetivos, como os alunos aprenderem
significativamente ao partir de uma tematica ou questdo-problema que tivesse significado para
eles, ao realizar um levantamento das suas experiéncias e ideias prévias em todo o processo de
ensino e aprendizagem e ao recorrer a estratégias potencialmente significativas para os mesmos
que os predispusessem para a aprendizagem dos novos conhecimentos, colocando todo o esforco
e atencao na atividade a realizar.

Nesse sentido, as estratégias, na maioria das propostas, contavam com a metodologia propria

da area do Estudo do Meio, de descoberta, sendo esta fundamental para construir uma
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aprendizagem investigativa, significativa e construtiva, em que o aluno assume uma atitude de
pesquisa e, desenvolve competéncias de observacao, de busca e selecdo de informacao (Cubero,
2005).

O desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado também foi fundamental para a minha
pratica profissional, que sustentada pela teoria socioconstrutivista, tendi para o aperfeicoamento
das minhas intervencdes pedagogicas de acordo com as exigéncias do contexto, tornando esses
conhecimentos em aprendizagens profissionais (Maximo-Esteves, 2008). Desse modo, foi possivel
(re)construir o meu perfil profissional que valoriza estratégias de orientacdo dos trabalhos de
grupo; que integra e articula as diferentes areas curriculares e nao curriculares; que diferencia os
conteldos curriculares que cada aluno tem de atingir; que estabelece relacdes de afetividade com
os alunos; que questiona reflexivamente o aluno de forma a “criar conflito” na sua mente; que de
forma ciclica planifica, intervém e avalia; que reflete sobre a pratica; que observa e identifica as
prioridades de acao, as curiosidades e interesses da turma; entre tantos outros aspetos.

Durante todo este processo de formacao profissional, caraterizado como complexo, implicou
o confronto na pratica com os meus saberes, expectativas e valores, construindo de forma
integrada e interligada: os aspetos mais técnicos do ensino de aprender a ensinar, a socializacao
profissional e a (trans)formacao da identidade profissional (Morais, Pacheco & Evangelista, 2003).

Relativamente aos aspetos mais técnicos do ensino de aprender a ensinar, foi crucial na
pratica desenvolver capacidades essenciais como mediadora no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, que Sa (2002) apresenta como fundamentais: i) criar uma atmosfera
na sala de aula de liberdade e clima de afeto, em que a reciprocidade das acdes professor-alunos,
a afetividade pelos fluxos de afetos, sentimentos e emocdes, toda a comunicacao e interacao social
influenciaram o grau de envolvimento dos alunos nas tarefas que foram propostas; ii) perscrutar
0 pensamento dos alunos, em que requereu um esforco da minha parte de afastamento
relativamente as minhas ideias e espectativas de resposta por parte dos alunos; iii) desenvolver a
cooperacao e discussao, através da organizacdo de momentos de trabalho de grupo, que permitiu
aos alunos colocar questdes, debater ideias, sintetizar informacdes e outros, ao mesmo tempo
que identifiqguei os grupos que precisavam mais do meu apoio ou aqueles que poderiam
aprofundar a investigacao, aproximando-me e questionando-os para que 0s alunos refletissem; iv)
desenvolver o pensamento e acao do aluno através de um questionamento reflexivo constante,

que implicou ao aluno pensar sobre a acao.
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Na intervencao pedagogica destaco também a relevancia dos momentos de socializacédo
profissional com os diferentes agentes educativos (professor cooperante, professora supervisora,
colega de estagio, coordenadora, professores e auxiliares da acao educativa do contexto) para a
aquisicao de valores, interesses, destrezas e conhecimentos que sao proprios deste grupo e
cultura profissional (Braga, 2001, citado por Lacey, 1997).

A colaboracéo no dia-a-dia com a minha parceira de estagio e o professor cooperante revelou-
se crucial para a concretizacdo da intervencdo pedagdgica ao contribuirem com feedbacks, de
forma a orientar, estimular e regular a minha pratica profissional. Esta relacdo de amizade que
acabou por surgir, permitiu consciencializar-me e capacitar-me para a dimensao ética da funcao
docente que se rege pelo trabalho em equipa: o saber cooperar, colaborar e partilhar ideias.

A relacao estabelecida com os encarregados de educacao ao longo da intervencao pedagogica
foi fulcral, na medida em que foram integrados no projeto dos seus educados, contribuindo para
as aprendizagens destes.

Um outro tempo de socializacao profissional fundamental para o desenvolvimento do projeto
de intervencao e investigacao foi os momentos de reflexdo sobre a pratica, proporcionados pelas
reunides de orientacao, em que compartilhando saberes e pedindo o esclarecimento de algumas
duvidas, permitiu a supervisora desafiar-me a ser mais consciente e perspicaz nas minhas
escolhas, na busca de melhores indices de aprendizagem (Bragagnolo Frison, 2012).

Quanto as limitacdes deste trabalho, a que considero como a principal relaciona-se com o
curto espaco de tempo para a intervencao pedagogica e investigacdo. No ambito do
desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado (PCl), os alunos no levantamento de ideias
propuseram outras questdes a investigar, mas devido a falta de tempo, tivemos de fazer uma
selecdo das profissdes. Também, as questdes poderiam ser mais aprofundadas, recorrendo a
outras estratégias que apresentassem resultados ainda mais sustentados.

Ainda, uma outra limitacado durante o processo de intervencao era o facto de existir momentos
de apoio educativo pela professora do apoio aos alunos com Adequacdes Curriculares (AC) e pelo
professor do Ensino Especial aos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Pela
planificacao da intervencao pedagodgica, os conteudos curriculares e as estratégias eram
adequados de maneira a incluir todos os alunos no mesmo projeto, sendo que em algumas
situacdes os alunos com AC e NEE n&o participavam na totalidade da atividade por causa destes

momentos de apoio que decorriam no horario escolar. Esta relacao com a diversidade de alunos
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existente é crucial para que todos os individuos desde cedo respeitem e valorizem a diferenca
(Alonso & Roldao, 2005).

Por fim, o tema a investigar pode ser alvo de futuras investigacbes mais aprofundadas,
principalmente no que se refere a diferenciacdo curricular e pedagogica para a inclusao de todos
0s alunos no mesmo projeto, onde poderia investigar outras estratégias que focalizassem (ainda
mais) o trabalho com os alunos com NEE, AC e outras culturas no desenvolvimento de
competéncias e conhecimentos/conteudos.

Todo este percurso foi marcante profissional e pessoalmente, sendo que cresci junto de uma
equipa fantastica. Tenho imenso orgulho do projeto desenvolvido com os alunos e o facto de nao
s0 eles terem aprendido comigo, mas também eu ter aprendido com eles, denotando que a ciéncia
ndo sera mais vista como fora das suas realidades, mas integrada nelas. Também, este projeto
despertou-hes interesse para areas que eles desconheciam, como por exemplo, as artes, e
possibilitou a aquisicdo de um conjunto de ferramentas que fazem parte da metodologia de
descoberta, que lhes permitirdo colocar questdes, levantar hipoteses, testar as hipoteses, ou seja,
investigar.

Desta forma, finalizo o presente relatério com uma frase que caraterizou a minha pratica:

“Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem

ensino.” (Paulo Freire) ¢

¢« Frase retirada do site: https://blogdaformacao.wordpress.com/2009/12/23/sem-curiosidade-nao-aprendo-nem-ensino/, consultado no dia
06/04/2016, as 14h30.
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ANEXOS



Anexo 1 - Desenho Global das Atividades Integradoras

Nuacleo Globalizador: “Sera gue existe ciencia nas profissoes?"”
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Anexo 2 - Mapa de Contetdos da 1.% Questao Geradora
Cidadania Espirito Critico
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Anexo 3 - Mapa de Contetdos da 2.? Questao Geradora
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Anexo 4 - Mapa de Contetdos da 3.% Questao Geradora
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Anexo 5 - Mapa de Contetdos da Resposta ao Nucleo Globalizador
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Anexo 6 - Questionario aos EE

Agrupamento de Escolas de Maximinos

Braga
Certro Escolar da Maia

2045/ 2016

Questiongrio
Mo amisito do projeto “Sera que exste Oenci nas profisstes?™, incidido na 2rea
curriculsr do Estudo do Meio, fomos questionsdos pelss professorss estsziariss da
Unisarsidade dio BMinhos “Qusis s8o &S prurﬁzs ds wosss familaT
Com o intuito de corrgirmes e complstarmos 8 nossa arvore das profissoes &
funcamentsl responder 2o saguinke questionario.

= A situacso profissioral do pai &

Cesemoragaio Empregsdo Cutra.

Cazo responda empregsdo, gual & = profissao do pai?

& Cusla situscha profissicnsl da Bvo paterna?

Feformaca |:|

Empregada |:| Coud™
Cesempragaca I:l

Catro

& Cumsla situscha profissicnsl do avd paterna?

Reformado I:l

Emarezado ] Coumi?
Desemoregaco [

Cutro
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=  Ashuaces profissioral da mae &:

Cezerm JnESECE

Empregads

Cutro.

Caco responds empregsds, qual = 8 profsseo da meeT

* sl g situscso profissionsl da v metemar

F=formaida
Em JnEBOS

CeEzerm JnESECE

Cartro

[
L]
L]

CogadT

* Qs o situsgsio profissional do avd materno?

F=formado
Empragndio

Cesempragado

Cartro

O
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