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Resumo

O presente Relatério Final de Estagio encontra-se dividido em duas partes:
na primeira, apresentamos uma reflexdo critica sobre a Pratica de Ensino
Supervisionada que realizamos ao longo do segundo e do terceiro semestres do
Mestrado; na segunda parte, damos a conhecer um estudo empirico que visa
compreender em que medida o trabalho de grupo pode ser uma estratégia
potenciadora de integracao curricular no 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB). Para
o efeito, recorremos a material por nés elaborado ao longo do estagio, bem como a
autores de referéncia e a legislagdo em vigor, com o intuito de refletirmos sobre as
nossas praticas e também sobre a metodologia de trabalho de grupo e sobre a
relevancia da integracdo curricular no 1.° CEB. Em termos empiricos, efetuamos
uma investigacdo de carater descritivo, com recurso ao inquérito por questionario.
O mesmo foi elaborado para o efeito e aplicado aos professores do 1.° CEB a
lecionarem em turmas de um agrupamento de escolas do concelho de Viseu. Os
dados obtidos permitem concluir que os docentes atribuem grande importancia a
metodologia de trabalho de grupo, mas utilizam-na com uma frequéncia variavel, na
sua pratica letiva, em sala de aula. Indicam também o trabalho de grupo, incluindo o
trabalho a pares, como estratégia bastante utilizada para proceder a integracdo

curricular no 1.° CEB.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; trabalho de grupo; integracao

curricular; 1.° Ciclo do Ensino Béasico; professores
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Abstract

This Final Internship Report is divided in two parts: first, we present a critical
reflection about the Supervised Teaching Practice done during the second and the
third semester of the Master’s Degree; in the second part we present an empirical
study which aimed to understand the relevance of group work as strategy to
promote the curricular integration in the 1st Cycle of Basic Education (1st CEB). To
this end we use the material that we prepared during the stage. We also we refer
authors and legislation in order to reflect our practices and also on the group
methodology and on the relevance of the curriculum integration in the 1st CEB.
Empirically we carried out a descriptive research using a questionnaire survey. This
was elaborated for this purpose and applied to teachers of the 15' CEB selected from
a school grouping in the municipality of Viseu (Portugal). The results obtained allow
to conclude that teachers give great importance to group work methodology, but
they use it with a variable frequency in their teaching practice in the classroom. Also
they indicate that group work, including work in pairs, as a strategy is widely used to

make the curriculum integration in the 1st CEB.

Keywords: Supervised Teaching Practice; group work; curricular integration; 1.5

Cycle of Basic Education; teachers
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Introducéo geral

O Relatério Final de Estagio que se apresenta foi realizado no ambito das
unidades curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada Il e Il do curso de
Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educacéo de Viseu (ESEV).

Este Relatério da a conhecer, por um lado, a informacao que consideramos
pertinente sobre a nossa formacédo durante o segundo e terceiro semestres da
Pratica de Ensino Supervisionada (PES) e, por outro lado, uma investigacdo
realizada neste contexto, intitulada “O trabalho de grupo como fator potenciador de
integracao curricular no 1.° Ciclo do Ensino Basico”.

Assim, o0 presente Relatério esta dividido em duas partes. Na primeira é
apresentada uma reflexao critica acerca das praticas em contexto, designadamente
das unidades curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada Il e lll, que
compreendem o estagio no 1.° Ciclo do Ensino Basico e na Educacao Pré-Escolar.
A mesma abarca uma caraterizacao relativa aos contextos e uma analise sobre as
praticas concretizadas na PES Il e lll, baseada nas planificacbes e relatérios
efetuados, elementos imprescindiveis a pratica do docente, pois auxiliam a
preparacdo das dinamizacfes, assim como uma reflexdo sobre as mesmas.

Através da PES 1l e |ll, foi-nos possivel perceber como um
educador/professor deve agir na pratica profissional, relativamente ao modo como
se deve preparar cada dia de trabalho, bem como aferir do modo como devemos
lidar com situacdes reais e algumas dificuldades que vao surgindo no decorrer
dessa pratica.

De referir ainda que procedemos a uma analise alusiva as competéncias e
aos conhecimentos profissionais por ndés desenvolvidos, tendo por base o peffil
geral e também o perfil especifico de desempenho profissional do educador de
infancia e dos professores do 1.° CEB consignados, respetivamente, nos Decretos-
Leis n.%s 240 e 241 de 2001, de 30 de agosto.

Na segunda parte do Relatdrio é apresentada uma investigagdo que incide
sobre a relevancia atribuida ao trabalho de grupo como estratégia potenciadora de
integracdo curricular, visando compreender a perspetiva dos professores do 1.°
CEB sobre esta metodologia e a sua importancia ao nivel da integragdo curricular.

A necessidade de estudar esta tematica despontou, sobretudo, da nossa

curiosidade em saber mais acerca do tema, dado o programa do 1.° CEB apontar



nesse sentido e tendo como referéncia o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de
Agosto, que afirma que o professor do 1.° CEB “desenvolve o respetivo curriculo,
no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a
promogao da aprendizagem dos alunos”.

Ao longo da investigacdo procuramos conhecer a perspetiva dos
professores do 1.° CEB sobre o trabalho de grupo, saber se os professores
recorrem a esta metodologia como estratégia de integracdo curricular e refletir
sobre se o trabalho de grupo constitui uma estratégia potenciadora desta mesma
integragao.

Este estudo permite-nos aprofundar o conhecimento tedrico sobre a
problematica em analise, bem como perceber as varias possibilidades que o
trabalho de grupo proporciona, designadamente, para efetivar a integracao
curricular no 1.° CEB.

Esta segunda parte do Relatério encontra-se organizada em quatro secgoes.

Na primeira seccdo, procedemos a revisao da literatura onde comecamos
por abordar o 1.° Ciclo do Ensino Basico no Sistema de Ensino Portugués e qual o
papel do professor do 1.° CEB. De seguida, apresentamos o tema da integracao
curricular, abordando o curriculo e o seu significado, a definicdo de integracéo
curricular, bem como a sua relevancia. Posteriormente, analisamos o conceito de
trabalho de grupo, bem como as suas vantagens e desvantagens, incluindo alguns
tipos de organizacdo na formacédo dos grupos, de modo a compreender quais as
condicBes e materiais necessarios para que seja possivel uma boa concretizacao
desta metodologia.

Na segunda seccdo, damos conta da metodologia utilizada ao longo da
investigacdo. Aqui, definimos o problema e os objetivos do estudo empirico,
mencionamos o tipo de investigacdo, caraterizamos a amostra e justificamos a sua
escolha, damos a conhecer o instrumento de recolha de dados, descrevemos o
procedimento e referimos o modo de tratamento dos dados.

Na terceira seccdo, apresentamos o0s resultados obtidos, a partir da
informacgéo recolhida junto dos professores inquiridos e depois, na quarta secgéo,
analisamos e discutimos os resultados, tendo por base a revisdo da literatura

efetuada.



Por dultimo, expomos a conclusdo geral do presente relatorio, onde
apontamos para as conclusdes da investigacdo realizada, mas também para uma

reflexdo global acerca do percurso profissionalizante desta formacéo.



Parte | — Reflexao critica sobre as

praticas em contexto



Preambulo

Do Relatério Final de Estagio faz parte uma reflexdo critica do trabalho
desenvolvido ao longo do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB,
em particular no que respeita as unidades curriculares de Pratica de Ensino
Supervisionada Il e lll (PES 1l e Ill), no ambito da formagéo na area da docéncia
gue estamos a concluir. Isto ocorre porque foram estas duas unidades curriculares
gue permitiram um estagio com maior duragdo temporal, comparativamente ao
estagio oferecido pela PES |, que nos possibilitou essencialmente uma
sensibilizagdo, assim como conhecimentos mais especificos relativos aos dois
niveis de ensino.

A prética desenvolvida no tempo reservado a estas duas unidades
curriculares torna-se essencial numa futura pratica de ensino, uma vez que nos
coloca em contacto com a realidade pedagodgica, na qualidade de futuras
educadoras/professoras, sobre a qual temos de refletir. Foi fundamental refletir
sobre todo o trabalho realizado ao longo de todas as semanas de estagio, bem
como sobre as competéncias e conhecimentos profissionais desenvolvidos. Foi
também importante refletirmos sobre erros possivelmente cometidos e o que
poderiamos ter feito para os colmatar.

Assim, é importante realizar uma apreciacao critica, no que diz respeito a
PES Il e PES lll, em cada nivel de ensino experienciado, uma vez que sao dois
contextos que se complementam, devendo existir articulacdo e sequencialidade
entre um e o outro. Deste modo e, para melhor compreendermos os referidos
contextos, subdividimos a analise reflexiva nos seguintes topicos: i) caracterizacdo
do contexto; ii) caracterizacdo do local de estagio; iii) caracterizacdo da turma/grupo
e do professor/educador cooperante; iv) andlise das praticas concretizadas na PES
em questdo e; v) andlise das competéncias e conhecimentos profissionais
desenvolvidos.

Em anexo, encontra-se disponivel um CD com algumas planificacbes de
longo, médio e curto prazo, assim como reflexdes concebidas e desenvolvidas no

decorrer dos dois semestres em que tivemos oportunidade de estagiar.



1. Caracterizacdo dos contextos

O Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico € um curso de 2.° Ciclo de Estudos que d& continuidade a Licenciatura em
Educacdo Basica, habilitando profissionalmente para a docéncia, quer no que
concerne a Educacéo Pré-Escolar, quer ao Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na Licenciatura foi-nos dada, desde logo, a possibilidade de contactarmos
com distintos niveis de ensino, no entanto, foi no Mestrado que tivemos mais tempo
destinado ao estagio, o que permitiu que a Pratica de Ensino Supervisionada se
intensificasse e ganhasse maior destaque.

O Mestrado caracteriza-se por ter um plano de estudos com uma duracéo
de trés semestres, perfazendo, assim, na totalidade, noventa unidades de crédito
(ECTS). Nas unidades curriculares denominadas PES I, Il e lll, foi-nos dada a
possibilidade de ter um contacto com a realidade pedagdgica, no que respeita a
Educacdo Pré-Escolar e ao 1.° CEB. Deparamo-nos, igualmente, com grupos de
criancas e turmas de alunos com necessidades e caracteristicas distintas, com as
guais poderemos trabalhar futuramente como profissionais de ensino.

Estas unidades curriculares foram repartidas ao longo dos trés semestres do
curso, isto €, PES |, Il e lll, respetivamente, sendo que a PES | possibilitou um
contacto com os dois contextos educativos. A PES Il proporcionou um estagio em
contexto de EPE, e a PES Il permitiu um estagio no 1.° CEB. As mesmas estao
integradas no plano de estudos do curso e sdo as que mais horas de trabalho
exigem, obrigando a um bom desempenho e a uma grande dedicacdo, sem,
contudo, descurar as restantes unidades curriculares.

Para o funcionamento da Pratica de Ensino Supervisionada foi necesséria a
formacdo de grupos de dois ou trés alunos, sendo 0 nosso constituido por trés
elementos. Ao longo de todo o percurso de pratica foram, inicialmente,
desenvolvidos planos de aula das nossas intervengfes, bem como relatérios critico-
-reflexivos acerca das mesmas. Numa fase posterior, foram realizados trabalhos
individuais e de grupo.

A concretizagdo da pratica em contexto sO foi possivel devido ao

acolhimento possibilitado por diversas instituicdes de ensino do concelho de Viseu.



1.1. Contexto da Educacao Pré-Escolar

A PES II referente ao segundo semestre do Mestrado em EPE e Ensino do
1.° CEB ocorreu em contexto de Educacao Pré-Escolar, num Jardim de Infancia
pertencente a um agrupamento de escolas do concelho de Viseu, uma “unidade
organizacional dotada de 6rgaos proprios de administracdo e gestdo, constituida
por estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar e de um ou mais niveis e ciclos de
ensino, a partir de um projeto pedagégico comum” (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4
de maio).

Esta instituicdo contempla quatro salas de Educacdo Pré-Escolar no 1.°
andar, com uma educadora responsavel e uma assistente operacional a tempo
inteiro em cada uma delas, existindo ainda duas assistentes operacionais
responsaveis pelo almoco e lanche efetuados no refeitério, assim como pelo
prolongamento de horario.

Tal como aponta o ME/DEB (1997) o processo de aprendizagem implica

gue as criancas compreendam como 0 espaco esta organizado e como pode ser
utilizado e que participem nessa organizacao e nas decisdes sobre as mudancas a
realizar. O conhecimento do espaco dos materiais e das actividades possiveis &

também condi¢do de autonomia da crianca e do grupo (p.38).

Este estabelecimento possui também um ginasio polivalente, bem como dois
pequenos espacos ao ar livre, considerado “o espaco exterior do estabelecimento
de educacdo Pré-Escolar igualmente um espago educativo” (Ministério da
Educacédo, 1997, p.38), que possibilitam atividades de Expressdo Motora num local
mais adequado as atividades e as condi¢cbes meteorologicas. Como salienta
Leandro (2003, citado por Lage, 2010), € no recreio que “a crianga tem
possibilidades de exprimir as suas capacidades corporais. Brinca normalmente com
0s seus companheiros e é o proprio que inventa as suas brincadeiras, o que leva a
descoberta das suas préprias capacidades de agilidade, destreza e dominio” (p.20).

O tempo que nos foi proporcionado neste estabelecimento de Educagéo
Pré-Escolar possibilitou o contacto direto com criangas, com idades compreendidas
entre os dois e 0s seis anos.

O horério de funcionamento normal do Jardim de Infancia é das 9h00 as
12h00 e das 14h00 as 16h00, sendo que existe prolongamento de horario até as

19h00. No decorrer do 2.° semestre estagiamos, igualmente, trés dias por semana
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(de segunda a quarta-feira). A regéncia das atividades planeadas semanalmente
cabia a uma estagiaria, tendo apenas existido dois dias de intervengdo em grupo na
totalidade desta pratica. No entanto, ainda que cada estagiaria ficasse responsavel
pela implementacéo das atividades nas respetivas semanas, todos os elementos do
grupo cooperavam e auxiliavam ao longo das diferentes atividades que foram
sendo desenvolvidas.

Durante dezasseis semanas, 0 grupo de estagio permaneceu nesta
instituicdo de ensino, sendo que duas foram de observagéo e as restantes catorze
de Préatica de Ensino Supervisionada, das quais doze semanas foram praticas
individuais, isto €, quatro semanas de implementacdo para cada elemento do
grupo.

O grupo de criancas era heterogéneo, composto por vinte e trés criancas,
doze meninas e onze meninos, com o qual desenvolvemos diversas atividades
durante o tempo de estagio. Estas criancas demonstravam vivéncias, saberes e
interesses particulares. De uma forma geral, quase todas as criangas evidenciavam
alguma autonomia, no vestir, despir, na realizacdo da sua higiene, bem como
competéncias no desenvolvimento das atividades propostas.

Segundo o ME/DEB (1997),

adquirir maior independéncia significa, na educacdo pré-escolar, ir dominando
determinados saber-fazer — vestir-se, despir-se, lavar-se, comer utilizando
adequadamente os talheres, etc. — e também ser capaz de utilizar melhor os

materiais e instrumentos a sua disposi¢cao — jogos, tintas, pincéis, lapis,... (p.53).

Estas criancas demonstravam curiosidade, interesse e motivacdo nas
atividades que desenvolviamos, porém também demonstravam concentracdo e
respeito pelas regras previamente estabelecidas, ndo existindo por parte de
gualquer crianga o desrespeito pelas mesmas.

Relativamente as areas de conteldo, no que se reporta as Expressoées, as
criangas mostravam-se mais interessadas e motivadas do que nas outras areas,
pois tinham oportunidade de executar atividades capazes de proporcionar um
sentimento de liberdade, uma vez que conseguiam correr e libertar-se de um
espaco restrito que € a sala de atividades, para um espaco mais amplo e arejado,
como o recreio e/ou polivalente. No que concerne a area de Conhecimento do
Mundo, esta era encarada pelas criangas com motivagéo, pois existia um grande

sentimento de curiosidade, sobretudo em relacdo as atividades experimentais. Na
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Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, as criangas exibiam algum interesse no
gue respeitava ao reconto de histérias, bem como a dramatizagdo das mesmas.
Quanto a Matematica, o grupo revelava maior interesse quando eram realizados
desafios e jogos matematicos na sala, principalmente, quando estes eram
realizados ao ar livre, ou fora do contexto da sala de atividades, como por exemplo,
no polivalente.

No que respeita a rotina diaria estabelecida para este grupo de criancas,
verificamos que todas as atividades eram realizadas autonomamente pelas
mesmas. O dia de trabalho iniciava-se com a chegada das criancas e marcacao
das presencas, de forma autbnoma, no quadro de presencas, seguindo-se um
momento de atividades livres.

Posteriormente, seguia-se um momento na manta (acolhimento) no qual se
cantava a cancédo dos “Bons Dias”, sendo que na segunda-feira de cada semana, o
grupo, logo apos a referida atividade, relatava as vivéncias do fim-de-semana. De
seguida, eram preenchidos os restantes instrumentos de regulacdo (estado do
tempo e calendario). Seguia-se a hora do lanche, sendo findada a manha com
atividades orientadas. Ap6s o almoco dava-se continuidade ou iniciavam-se as
atividades planificadas pelo grupo de estagio. No fim do dia, o grupo reunia-se
novamente na manta, sendo este momento reservado para discutir acerca do que
tinha ocorrido ao longo do dia, terminando com o registo pelas criancas, do
comportamento, no respetivo quadro, de forma auténoma pelas criancas, em que a
educadora apenas intervinha se necessario.

No que respeita a supervisdo das dinamizacgbes, esta foi realizada por uma
docente da area das Ciéncias da Educacdo e uma docente da area de Portugués,
contando ainda com o apoio de um docente da area das Tecnologias da Informacédo
e Comunicacdo (TIC). A supervisdo foi desenvolvida na nossa perspetiva e

segundo Gongalves (2009, citado por Marques, 2012)

como um processo humanista e desenvolvimentista, de natureza essencialmente
relacional, cuja esséncia se traduz no estabelecimento de relagdes facilitadoras do
desenvolvimento dos futuros educadores/professores, baseadas em atitudes de
ajuda, disponibilidade, autenticidade, encorajamento, e empatia dos supervisores,
as quais se constituem, afinal, como fatores de promocé&o do crescimento e da

aprendizagem dos formandos (p.15).



A orientadora cooperante procedeu diariamente a nossa supervisao
pedagdgica, bem coadjuvada pela assistente operacional que auxiliava a nossa
pratica. E de salientar que a educadora e os supervisores da Escola Superior de
Educacdo de Viseu (ESEV) se mostraram sempre disponiveis para refletirem
connosco, dando algumas sugestfes de atividades de forma a promover a
motivagdo necessdria para o seguimento e consecucdo dos objetivos do estagio.

1.2. Contexto do 1.° Ciclo do Ensino Béasico

A Prética de Ensino Supervisionada Ill decorreu durante o terceiro semestre
do segundo ano do Mestrado. O respetivo estagio foi desenvolvido numa escola
pertencente ao mesmo Agrupamento de Escolas em que realizamos a PES Il do 1.°
Ciclo do Ensino Basico.

A instituicdo de ensino tem 16 salas (12 pertencentes ao 1.° CEB e 4
destinadas a EPE), situadas no rés-do-chdo e no primeiro piso (com acesso por
escadas) e disp6e de um pavilhdao polivalente amplo com materiais destinados a
realizacdo de atividades de Expressdo e Educacdo Fisico-Motora. Possui ainda
uma biblioteca, um bar com cantina, uma sala de professores, uma reprografia,
entre outros servicos. O estabelecimento tem um grande espaco exterior de recreio,
apresentando equipamento adequado as atividades de Expressdo e Educacao
Fisico-Motora.

O periodo de duracdo do estagio na instituicdo permitiu-nos uma
convivéncia direta com uma turma de 3.° ano do 1.° CEB, com alunos com idades
compreendidas entre os oito e 0s nove anos. No decorrer deste semestre
usufruimos de um total de treze semanas de estagio, sendo que uma delas se
cingiu a observagdo. No que concerne as restantes semanas, a organizacao foi
feita de modo a que cada estagiaria (num grupo de trés elementos) efetuasse um
dia de intervencdo em grupo e onze dias de intervencgdes individuais, repartidos ao
longo de quatro semanas alternadas.

Nestas treze semanas, a pratica em contexto desenrolou-se em trés dias por
semana (segunda-feira a quarta-feira), em horario de regime normal (9h00-12h00 e
14h00-16h00). Entende-se por regime normal, a distribuicdo da atividade curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Basico pelo periodo da manhé e da tarde, interrompida para
almocgo (Despacho n.° 16795/2005, de 14 de julho). Durante todo este tempo de

estagio foi-nos facultada a oportunidade de experienciacdo do papel de docentes.
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As intervengdes realizadas ao longo desta PES Il destinaram-se a uma
turma heterogénea (a nivel de comportamento e caracteristicas pessoais),
constituida por vinte e dois alunos: dezasseis do sexo masculino e seis do sexo
feminino, sendo que um aluno tinha Necessidades Educativas Especiais (NEE).
Nessa medida, tal como aponta o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, adotamos

um planeamento segundo

um sistema de educacéo flexivel, pautado por uma politica global integrada, que
permita responder a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos os
alunos que implicam a inclusdo das criangas e jovens com necessidades
educativas especiais no quadro de uma politica de qualidade orientada para o

sucesso educativo de todos os alunos (p.154).

No geral, a turma revelava bastante facilidade de aprendizagem e
assimilacdo de contetdos, havendo, no entanto, 5 alunos que revelavam mais
dificuldades e um ritmo de trabalho diferente comparativamente a outros colegas.

Apesar deste grupo contemplar uma aluna com caracteristicas especiais, a
gual necessitava de apoio de uma docente de Educacdo Especial, era notéria a
empatia que todos demonstravam com a mesma, tentando sempre auxilia-la nas
atividades no contexto da sala de aula.

A referida turma mostrava-se interessada, motivada e curiosa, sendo que
alguns alunos faziam trabalho autbnomo em casa, nomeadamente pesquisas de
temas relacionados com as abordagens efetuadas na sala de aula.

No que diz respeito ao comportamento, podemos salientar o saber-estar em
sala de aula demonstrado por parte de alguns alunos. No entanto, outros
destabilizavam a turma, tendo, por vezes, conversas paralelas, que embora as
considerassemos normais, acabavam por perturbar a atengéo dos restantes alunos.
E de salientar que a mesma mostrava preferéncia pelo trabalho de grupo, onde os
alunos podiam discutir as suas ideias e ouvir as dos colegas até chegarem a um
consenso; dai, muitas vezes, a sala estar disposta em grupo, com mesas de 4/5
elementos, ou em “U”.

No que concerne as areas curriculares, 0os alunos mostravam interesse por
todas, em geral. No entanto, havia preferéncias de acordo com os conteldos. Por
exemplo, quando na area curricular de Portugués se trabalhava a leitura de textos,
todos mostravam interesse em ler, principalmente quando a leitura era realizada de
diferentes formas (rir, chorar, cantar, etc). Tal como refere o programa de Portugués
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do Ensino Basico “quando a crianca ja sabe ler é necessério diversificar as
situacdes de leitura” (Reis et al., 2009, p.64).

Quanto a Estudo do Meio, um contetdo novo era sempre estimulante, mas o
gue mais empolgava os alunos eram as atividades experimentais ou trabalhos de
pesquisa na biblioteca. Assim, € através de situacbes diversificadas de
aprendizagem, como aponta o Ministério da Educacdo (2004), “que incluam o
contacto directo com 0 meio envolvente, da realizacdo de pequenas investigagdes e
experiéncias reais na escola e na comunidade, bem como através do
aproveitamento da informacao vinda de meios mais longinquos, que os alunos irao
apreendendo integrando, progressivamente, o significado dos conceitos” (p.102).

A Matematica era encarada, pelos alunos, muitas vezes, como um desafio
que queriam perceber/resolver. E de salientar que grande parte dos elementos
desta turma possuiam uma grande capacidade de comunicacdo e linguagem

matematica. Assim tivemos sempre em consideracéo que os alunos

devem ser capazes de, oralmente e por escrito, descrever a sua compreensao
matemdtica e os procedimentos matematicos que utilizam. Devem, igualmente,
explicar o seu raciocinio, bem como interpretar e analisar a informacédo que lhes é
transmitida por diversos meios. Estas capacidades desenvolvem-se comunicando
por uma variedade de formas e aperfeicoando os seus processos de comunicacao
(ME, 2004, p.5).

Nas aulas em que recorremos a materiais didaticos, tais como material
multibasico (MAB), abaco e jogos, como suporte da aprendizagem, os alunos
revelaram-se bastante motivados, uma vez que estes queriam explorar e descobrir
sempre mais, sendo notério o seu empenhamento.

As Expressfes eram também sempre apreciadas, especialmente, porque se
tratavam de atividades/tarefas com carater eminentemente ludico, sendo estas, por
norma, desenvolvidas em espacos fora da sala de aula. Tomamos assim em linha
de conta as orientagbes do Ministério da Educacdo (2004), quando refere que “a
participacdo em projectos pessoais ou de grupo permitira a crianga desenvolver, de
forma pessoal, as suas capacidades expressivas e criativas” (p.67).

Relativamente a distribuicdo das diferentes areas curriculares pelos diversos
dias da semana, o Portugués e a Matematica eram aquelas a que dedicavamos
mais tempo, em consonancia com o art. 3.° do Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
julho, quando este releva que € necessaria a “reducédo da disperséo curricular e
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reforco da carga horaria nas disciplinas fundamentais”, uma vez que s&o
destinadas, atendendo ao art. 2.° e 8.° do Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10 de julho,
as areas curriculares de Portugués e de Matematica, num minimo de 7 horas
semanais para cada uma, ficando o Estudo do Meio e as Expressdes Atrtisticas e
Fisico-Motoras com menos tempo semanal reservado (minimo de 3 horas semanais
cada), sendo que sdo destinadas um minimo de 1,5 horas semanais para 0 Apoio
ao Estudo e 1 hora semanal de Oferta Complementar. Na nossa escola a oferta
complementar possibilitada era Educacgéo para a Cidadania.

Contudo, o grupo de estagio ndo se focalizava unicamente no tempo a
despender, tinha também em atencdo as necessidades dos alunos. Assim, se a
turma ndo compreendia determinado contetdo, o grupo optava por diversificar as
metodologias de ensino até o mesmo ficar consolidado. Tivemos sempre em
consideracdo que € fundamental que o professor recorra a procedimentos
metodolégicos adequados ao conteldo que esta a trabalhar e as intencionalidades
dos envolvidos, tendo em conta que estas interfferem no processo de
desenvolvimento do aluno, orientando-o e conduzindo-o a autoeducacdo, a
autonomia e a emancipacdo intelectual. A utilizacdo adequada de métodos
apropriados de ensino foi propiciado aos alunos e possibilitou-lhes o
desenvolvimento da sua autonomia, ou seja, “andar sozinho”. Dai que seja
necessario que os procedimentos metodolégicos ajudem o aluno no processo de
pensar por ele mesmo (Freschi, 2008).

O grupo preocupou-se sempre em dar enfase a interdisciplinaridade, pois
esta “apresenta-se como uma pratica de ensino capaz de promover um cruzamento
entre 0s saberes disciplinares de cada é&rea curricular, suscitando o
estabelecimento de pontes e ligacdes entre os dominios divididos” (Pombo et al.,
1994, citado por Marques, 2012, p.23), uma vez que através desta, 0os alunos se
deparavam com um maior sentido para as suas aprendizagens, vendo 0s
conteldos interligados nas distintas areas curriculares, ndo se apercebendo, por
vezes, que ja estavamos a abordar outra area.

De acordo com Campos e Nigro (1999) e Miras (2006) (ambos citados por
Vitorasso, 2010), é importante “explorar os conhecimentos prévios dos alunos para
saber 0 que estes pensam” (p.18), dai que no decorrer das aulas também fosse
dada oportunidade aos alunos para exporem as suas vivéncias relacionadas com
os temas abordados, possibilitando assim uma relacdo entre a teoria e a prética e

0s conhecimentos de cada um.
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Foi também dada muita importancia ao ensino exploratério da Matematica,
dado este ndo defender que os alunos descobrem sozinhos as ideias matematicas
que devem aprender, muito menos criam concec¢fes e procedimentos ou lhes
adivinham os nomes. Dado este ser considerado fundamental conforme aponta o
programa de Matematica (2013), o programa refere que a diversificacdo de tarefas
e de experiéncias de aprendizagem é uma das exigéncias com que o professor se
confronta, e a escolha das que decide propor aos alunos esta estreitamente ligada
com o tipo de abordagem que decide fazer, de cunho essencialmente direto ou
transmissivo, ou de carater mais exploratorio.

O ensino exploratério da Matematica defende que os alunos adquirem
conhecimentos a partir do trabalho sério que concretizam com tarefas
imprescindiveis que fazem despontar a necessidade ou vantagem das ideias
matematicas que sdo estruturadas em discusséao coletiva (Canavarro, 2011).

Para além do tradicional quadro preto e branco, a sala possuia um
computador e um quadro interativo, 0 que possibilitou obter novas experiéncias,
uma vez que hoje se verifica uma grande evolucdo no que diz respeito as
tecnologias educativas, sendo importante a utilizacdo das mesmas em contexto de
aula. Tal como Ponte (2000) aponta, as TIC constituem, assim, “uma linguagem de
comunicacdo e um instrumento de trabalho essencial do mundo de hoje que é
necessario conhecer e dominar” (p.2). Em contexto escolar, as TIC s&do um recurso
integrante do ambiente de aprendizagem. Contudo, é de salientar que a adaptacéo
as mesmas nao foi simples, uma vez o quadro interativo ser, na altura, um
instrumento desconhecido para o grupo de estagio.

No que diz respeito a supervisdo das dinamizac@es, estas foram realizadas
por um docente da area das Ciéncias da Educacdo e uma docente da area de
Matematica. No entanto, a orientadora cooperante manteve-se sempre na sala de
aula durante as mesmas, auxiliando a nossa pratica letiva. Na sala existia ainda
uma professora de apoio que cumpria algumas horas semanais naquela sala,
unicamente com a aluna com NEE.

E de salientar que a relacdo com a orientadora cooperante e supervisores
foi de grande amizade, compreensédo, e proximidade. No entanto, o respeito foi
sempre um sentimento patente em ambas as partes. Este apoio foi, sem duvida,
fundamental pois estavam sempre dispostos a conversar, refletir e apoiar todo o
nosso trabalho, estimulando-nos para os dias que se seguiam, sugerindo atividades

e aceitando as mudancas que planeavamos, desde que fiaveis e plausiveis. Toda a
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colaboracdo concedida foi fundamental para a motivacdo nas diferentes

dinamizacgdes e aulas lecionadas por nés, enquanto estagiarias.
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2. Andlise das préticas concretizadas

Tendo em conta que a reflexdo € um momento fundamental do estagio por
nos vivenciado e que para Zeichner (1993) “os professores que sado praticos
reflexivos desempenham importantes papéis na definicdo das orientacbes das
reformas educativas e na producdo de conhecimento sobre o ensino, gragas a um
trabalho de reflexdo na e sobre a sua propria experiéncia” (p.9), passamos, de
seguida a apresentar uma analise fundamentada e ponderada das praticas em
contexto.

No decorrer destes trés semestres foi desenvolvido um trabalho conjunto
pelos trés elementos do grupo. O facto de o grupo se ter mantido sempre coeso
permitiu que comegasse a existir uma grande afetividade entre todos, a par do
desenvolvimento de uma metodologia de trabalho de grupo que veio a resultar da
melhor forma.

O nosso objetivo foi sempre pautado pelo grande empenho e dedicacéo,
permitindo deste modo que todo o trabalho de planificacdo fosse pautado pelo rigor
e servisse de orientacdo ao trabalho a desenvolver. Tal como nos diz Kaye (1982,
citado por Lage, 2010), a elaboragdo e execugao da planificagdo é da “inteira
responsabilidade da professora, esta decide que parte do programa vai ser
abordado, como vai ser, que exemplos se selecionaram para as demonstracfes e
gue espécies de trabalho fardo os alunos como reforco da aprendizagem” (p.28). A
reflexdo das aulas contribuiu, também, para que todo o trabalho desenvolvido
tivesse resultados satisfatérios para todos.

Dado o plano de aula ndo ser um documento novo para nds, fez com que
tivéssemos mais facilidade na concecdo do mesmo. Tivemos sempre um cuidado
particular com a listagem dos diversos objetivos que pretendiamos atingir, em
articulagdo com as préaticas exigidas, de modo a que 0s mesmos fossem
alcancados. Contudo, todas elas incluiram permanentemente, uma relagdo entre
objetivos e conteudos, mas também uma relacdo adequada entre obijetivos,
estratégias e metodologias de avaliacdo. As planificagbes eram elaboradas
utilizando uma matriz/grelha, induzindo continuamente que esta fosse um
instrumento de apoio, critica, flexivel e patenteasse unidade e adaptacéo.

Como educadoras/professoras tivemos necessidade de planificar a nossa
acdo. Esta planificacdo serviu de apoio e permitiu uma melhor organizacdo da

pratica pedagogica, pois assumiu um papel essencial, na medida em que levou a
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uma reflexdo cuidadosa sobre as atividades que realizamos com o grupo de
criangas, reflexdo essa que permitiu sempre interrogarmo-nos em funcdo dos
resultados e dos processos vivenciados. Isto pressupds uma autocritica constante,
com vista a melhoria da nossa acdo. Assim, adotamos estratégias de avaliagcao que
fundamentaram o desenvolvimento do curriculo e o processo de ensino e de
aprendizagem, tendo presente o conhecimento das areas de conteddo e a
necessidade de se proporcionar uma grande diversidade de experiéncias, tal como

aponta Lage (2010).

2.1. Educacao Pré-Escolar

O trabalho em torno da PES Il, ao nivel da Educacdo Pré-Escolar, foi
desenvolvido com um grupo de criangas motivadas e com muita curiosidade. O
facto de ja conhecermos o grupo com quem iriamos desenvolver as diversas
atividades foi um aspeto positivo, pois conheciamos os interesses, motivacées e
dificuldades de cada crianca. Isto permitiu que todas as atividades orientadas
fossem desenvolvidas atendendo a este conhecimento prévio. O facto do grupo se
mostrar interessado pelas atividades por nés desenvolvidas, contribuiu para o facto
de nos deixar ainda mais motivadas para o trabalho a que nos tinhamos proposto.
Todas as intervencBes foram planeadas cuidadosamente, tendo sempre em
consideracdo o grupo de criancas. O planeamento das atividades foi sempre
refletido em grupo, mesmo quando as intervencdes eram de caracter individual.

Assim, fazer a planificacdo das atividades na Educacédo Pré-Escolar exigiu
gue refletissemos sobre os seus objetivos educativos e as formas de os adequar ao
grupo, antecipando situacfes e experiéncias de aprendizagem, organizando 0s
recursos materiais e humanos essenciais a sua execucao, tal como preconizado
pelo Ministério da Educacéo (1997). Sem duvida que este aspeto foi fundamental
para 0 nosso crescimento, enquanto futuras educadoras, pois permitiu uma maior
seguranga no que respeita as situagdes de pratica e de preparacdo propriamente
dita. No decorrer destas dinamizagfes, em todas as atividades planificadas, houve
um especial cuidado no que respeita a seguranca das criancas, bem como
relativamente a motivacdo diaria, isto porque, tal como aponta Martins (2011),
considera-se motivagao “tudo o que desperta, dirige e condiciona a conduta. Pela
motivagdo, consegue-se que 0 aluno encontre motivos para aprender, para se

aperfeicoar e para descobrir e rentabilizar capacidades” (p.7). Para isso foi
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fundamental que o grupo de estagio mantivesse sempre uma boa articulacéo e
coesdo, pois este era também responsavel pelo bom ambiente que ocorria.

Ainda que nem sempre a orientadora cooperante nos tivessem auxiliado em
alguns pontos importantes ao longo de todo o estagio, 0 Nnosso grupo encontrava-se
a vontade dentro daquela sala e perante o grupo de criangas. Assim todas as
adversidades que no decorrer do mesmo iam surgindo foram, desde logo,
ultrapassadas.

Inicialmente, ndo era tarefa facil manter as criancas concentradas,
especialmente quando estas se encontravam na manta, no entanto o esforco e
motivacdo que sempre norteou a nossa prestacao permitiu que ao longo do tempo
de estagio conseguissemos motivar o grupo de criangcas que tinhamos diante de
nos.

Assim, varias foram as atividades desenvolvidas, como por exemplo, a
apresentacdo de historias ou de excertos destas, utilizando a leitura em voz alta,
encenacgdes teatrais com pessoas ou fantoches, teatros de sombras, entre outras
atividades. Recorremos igualmente a videos, atividades experimentais, musicas e
cancoes, recortes, colagens, entre muitas outras formas de abordar os temas.

Ao longo deste nosso percurso, as criancas foram envolvidas em diversas
atividades, realizadas de forma individual, ou através de trabalho a pares, ou em
grupo. No entanto, foi notorio que estas criancas mostravam maior interesse pelo
trabalho de grupo, principalmente em atividades do dominio da Expressdo Motora e

Conhecimento do Mundo.

2.2. 1.°Ciclo do Ensino Basico

A pratica no contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico foi desenvolvida numa
nova instituicdo de ensino, em que ndo conheciamos nem a turma, nem a
orientadora cooperante. Naturalmente, beneficiamos de uma fase de adaptacéo e
de recolha de informac@o acerca de cada aluno da turma. Aguando da nossa
primeira ida a escola, foi-nos fornecido pela orientadora cooperante alguma
informacgéo sobre a turma com quem iriamos trabalhar, tais como as caracteristicas
individuais de cada aluno e as suas principais dificuldades. Isto levou a que o
processo de adaptacao/integracdo fosse mais facilitado e rapido.

Dinamizadas as primeiras intervencdes, apercebemo-nos de que estdvamos

perante um grupo de alunos curiosos, interessados e motivados para as distintas
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tarefas com que eram confrontados. Todas as dinamizacdes foram planificadas de
acordo com as caracteristicas e os interesses do grupo de alunos, tendo sempre
em conta as necessidades e dificuldades de cada um. Para isso, foi necessario que
todas as planificacbes fossem pensadas, conjuntamente, pelo grupo de estagio,
guer fossem intervengdes de grupo ou individuais, de modo a conseguir manter o
ritmo de trabalho e uma boa concretizacdo da pratica letiva.

Apesar desta turma nédo ter sido a mesma onde estagi@mos na PES | (1.°
CEB), a adaptacdo a mesma e a orientadora cooperante foi imediata, ndo existindo
gqualquer constrangimento a este respeito.

No que concerne as dinamizaces no ambito do estagio, o grupo trabalhou
sempre em colaboracdo durante todas as semanas de intervencao.

E de referir que cada uma das semanas de intervencéo era pensada, bem
como todas as estratégias a utilizar, de forma a aplicarmos os respetivos contetdos
gue iriamos abordar na semana subsequente, destacando e valorizando sempre o
processo de ensino-aprendizagem, essencialmente no que respeita as capacidades
e dificuldades individuais dos alunos.

Para cada dia de intervencao era refletido um processo de motivacéo para
os alunos, independentemente da area curricular com que iniciAvamos o dia de
trabalho, pois a motivacdo é essencial para um bom principio e arranque de
conteudos, tal como refere Stipek (1998, citado por Barata, 2006), ao destacar a
conveniéncia das questdes motivacionais no processo de ensino-aprendizagem,
clarificando que se trata de um “método ativo, que implica, por parte do aluno, uma
atividade consciente e deliberada, ou seja, algum esforgo para a realizacao” (p.12).

Desta forma, foram diversos 0s recursos a que recorremos, desde pequenas
encenacdes/dramatizacdes, a videos, jogos ou cancdes, pois como aponta Freire
(1990, citado por Souto, 2010) para a necessidade de “sermos homens e mulheres
do nosso tempo que empregam todos 0s recursos disponiveis para dar o grande
salto que nossa educacao exige” (p.85).

No decorrer de cada aula existiu uma grande preocupagdo com O
desenvolvimento de conteudos de forma atrativa, empregando, para além, dos
recursos ja referidos, cartazes, musicas, apresentagées com recurso a diapositivos
(PowerPoint), trabalhos de pesquisa, idas a biblioteca ou ao recreio, ou outros
recursos, em que os alunos demonstravam grande curiosidade, como os videos, 0
trabalho de grupo, as cangdes, 0s jogos e 0s teatros/pequenas encenagdes

realizadas pelas estagiérias e/ou pelos alunos.
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No entanto, fomos apelando, sempre que possivel, as vivéncias individuais
de cada aluno e aos seus conhecimentos prévios. Sempre que era concedida
oportunidade para falarem acerca das suas vivéncias, 0s alunos demostravam
interesse em partilhar com os colegas as suas experiéncias, sendo, por vezes,
necessario solicitar siléncio, para que, deste modo, se pudesse dar continuidade a
aula.

Assim sendo, esta forma de motivacdo, que surgira dos conhecimentos
prévios dos alunos, recorrendo a factos reais das suas vivéncias, permitia uma
continuacdo dos saberes destes.

Ao longo deste trabalho ndo existiu apenas o trabalho individual, mas
também o trabalho a pares e de grupos maiores (4 e 5 elementos), notando-se ja
um enorme a vontade, praticamente por todos os alunos, no que respeitava a
escolha do par de trabalho, que, normalmente, era feita pela estagiaria responsavel
pelas aulas numa determinada semana. E de salientar que, em momento algum, 0s
alunos diziam néo querer trabalhar com o respetivo par, existindo sempre aceitacédo
por todos os elementos. De alguma forma, isto facilitou o nosso trabalho, pois todos
se adaptavam facilmente ao trabalho de outros elementos do grupo com quem
nunca tinham trabalhado, o que facilitou, na maioria das vezes, o surgimento de
trabalhos com bons resultados.

Assim, foi notorio, nas tarefas de trabalho de grupo, o entusiasmo que se
fazia sentir por todos os alunos, uma vez que tinham mais colegas com guem
partilhar ideias e, a0 mesmo tempo, falar acerca de assuntos que nada tinham a ver
com aquilo que se estava a trabalhar.

A interdisciplinaridade constituiu um aspeto ao qual demos a maior atencéo
e relevancia, pois era um objetivo do grupo que a mesma fosse alcancada em todos
os dias de estagio, uma vez que fazia parte das planifica¢cdes, pensar num modo
interdisciplinar e intertematico de abordagem dos diferentes contetidos, sendo este
um aspeto que consideramos sempre relevante no decurso do processo de ensino-
-aprendizagem. Para Fazenda (1995, citado por Francischett, 2005 p.8), “a
interdisciplinaridade constitui-se em um processo continuo e interminavel de
elaboracdo do conhecimento, orientada por uma atitude critica e aberta a realidade,
com o objetivo de apreendé-la e apreende-se nela, visando muito menos a
possibilidade de descrevé-la e muito mais a necessidade de vivé-la plenamente”.

Deste modo, fomos percebendo que ao darmos continuidade aos diversos

conteudos, numa aula, referentes as diferentes areas curriculares, se tornava uma
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estratégia benéfica, pois ndo existia “quebra” na aula, aquando da mudanca de
contetdo, uma vez que quando os alunos se apercebiam ja estavam a trabalhar
outra &rea curricular.

A interdisciplinaridade foi concretizada durante as semanas de estagio,
sendo esta desenvolvida naturalmente, o que nos permitiu a percecdo que a
mesma era necessaria e que para isso deveria haver um trabalho prévio, para que
assim estivéssemos preparados para uma boa dinamizacao, a todos os niveis. Ja
que, tal como afirma Piaget (1992, citado por Marques, 2012), a
interdisciplinaridade aparece como “intercambio mutuo e integragao reciproca entre
varias disciplinas tendo como resultado um enriquecimento reciproco” (p.22).

Diariamente eramos confrontadas com a questdo do tempo, algo que
inicialmente ndo era facil de se gerir, especialmente quando os alunos queriam
manifestar-se sobre determinados assuntos. Por isso, na maioria das vezes,
optavamos por ndo avancgar nos contetdos planificados sem que todos os alunos
tivessem esclarecido a dadvida em causa, nomeadamente quando nos
apercebiamos que grande parte da turma revelava essa mesma inseguranca.

Contudo, apesar da gestdo do tempo ter sido, inicialmente, dificil de
controlar, cedo esta dificuldade foi ultrapassada, em grande parte pela ajuda da
orientadora cooperante. Esta sempre nos mostrou que devemos estar preparadas
para tudo, e que o cumprimento do tempo estipulado nas planificacbes era um
desafio diario com o qual nos iriamos deparar, ndo s6 no decorrer do estagio, mas
futuramente como profissionais de ensino.

Ao longo da PES lll, qualquer conteiudo de qualquer area curricular era
seguido e lecionado de acordo com 0s programas em vigor, uma vez que estes sao
documentos orientadores e fundamentais para um professor titular de turma, sendo
estes também documentos curriculares de referéncia para o desenvolvimento do
ensino, apresentando, de forma detalhada, as finalidades de cada area curricular,
0s objetivos cognitivos a atingir, os contetdos a adquirir e as capacidades gerais a
desenvolver (Ministério da Educacgéo, 1997).

Dai que seja indispensavel ter-se conhecimento do que neles existe, para
gue se lecione aquilo que é previsto e para que os alunos fiqguem aptos para outro
nivel ou ano de escolaridade, retendo da melhor forma os conhecimentos previstos
a serem alcancados.

Tal como o ME/DEB (1977), também os Principios Orientadores da Acéo
Pedagdgica no 1.° Ciclo (2004) apontam que
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0S programas propostos para o 1.° ciclo implicam que o desenvolvimento da
educagéo escolar (...) constitua uma oportunidade para que os alunos realizem
experiéncias de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e

socializadoras que garantam, efectivamente, o sucesso escolar de cada aluno
(p.23).

De todas as areas curriculares relativas ao 1.° CEB lecionadas, aquela em
que inicialmente sentimos mais dificuldade foi a 4rea de Matemética, pois era dificil
por vezes encontrar a melhor forma pedagdégico-didatica de lecionar determinados
contetdos. No final desta PES, esta tornou-se a area para a qual nos sentiamos
mais motivadas, pois criava oportunidades aos alunos e, até a nés mesmas, de
conceber estratégias de ensino-aprendizagem diferenciadas. Contudo, podemos
dizer que, inicialmente, nos sentimos mais a vontade com as areas curriculares de
Estudo do Meio e de Portugués, precisamente por serem, desde sempre, as areas
com as quais sempre mais nos identificamos.

O grupo de estagio utilizava, por vezes, 0s manuais para lecionar, uma vez
gue foi um material que a orientadora cooperante fez questdo que utilizassemos.
Pois, tal como aponta o Ministério da Educacao (2004) “os programas sao tdo-so
um componente, certamente importante, mas ndo uUnico, de um colectivo de
instrumentos e de agentes com responsabilidades proprias: os materiais didacticos
(em particular os manuais) com a qualidade que lhes deve ser exigida” (p.6).

No entanto, maioritariamente, todo o material apresentado era elaborado
pelo préprio grupo de trabalho, o que requeria um maior empenhamento naquilo
gue se pretendia produzir e uma maior preparacdo na forma como pretendiamos
trabalhar de forma dindmica cada contetido, bem como os recursos que julgadvamos
necessario construir, pois a utlizagdo continua dos mesmos materiais poderia
tornar-se monétona. Tomamos como fundamental a diversificagdo dos materiais ao
longo dos dias, pois “as criangas necessitam de explorar, sensorialmente,
diferentes materiais e objetos, procurando, livremente, maneiras de 0s agrupar,
ligar, sobrepor” (Ministério da Educacdo, 2004, p.92). Desta forma, os conteudos
eram-nos fornecidos a partir do programa do 1.° CEB, bem como da sequéncia
existente nos manuais escolares aplicados a turma em questdo, ndo sendo um
aspeto rigido de cumprimento por parte da orientadora cooperante, existindo, por

vezes, a necessidade de avancgar nos contetdos programados no livro a lecionar.
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3. Andlise das competéncias e conhecimentos profissionais

desenvolvidos

Para evoluirmos enquanto profissionais € necessario que haja uma reflexao
diaria, bem como uma auto e heteroavaliacdo, pois s6 deste modo € que
conseguimos ter uma visao de ndés préprios, bem como da forma como olhamos
para 0 nosso percurso. Caso aconteca, existirA uma progressdao no
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Murad (2005) diz que é o docente
que “orienta, motivando, apontando conhecimentos ja avaliados, criticando, abrindo
oportunidades, avaliando, conduzindo. Tendo consciéncia do seu proprio processo
de aprendizagem, de suas dificuldades, de suas habilidades” (pp. 6-7).

Ao longo da PES Il E Ill foram criadas oportunidades de concretizacdo das
diversas praticas nos distintos contextos, sempre planificadas previamente,
tentando deste modo diversificar as atividades que nos propinhamos desenvolver.

Atendendo aos Decretos-Leis n.°s 240/2001 e 241/2001, de 30 e agosto, 0s
quais definem o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e
dos professores dos ensinos basicos e secundario e os perfis especificos de
desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.° ciclo do
ensino basico, respetivamente, efetuamos uma autoavaliacdo, em duas vertentes
primordiais: a concecao e desenvolvimento do curriculo e a integragcéo do curriculo.

Deste modo, quando nos reportamos a primeira vertente, referimo-nos ao
perfil do educador de infancia e do professor do 1.° CEB, jA quando aludimos a
segunda vertente, séo clarificadas as competéncias que os docentes devem
alcancar.

Apos reflexdo, verificAmos que um docente deve estar sempre em constante
formacéo, ao longo da sua vida enquanto profissional de educacéo, pois este deve
estar consciente da sua aprendizagem e com absoluta necessidade de estar em
construcdo do conhecimento, tal como aponta Silva (2011): “a formagéo continua é
um caminho percorrido por aqueles que sentem necessidade de desenvolvimento
profissional, que possa ajuda-los a terem consciéncia das dificuldades, ressignifica-

-las e construirem solugdes” (p.10).
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3.1. Educacéo Pré-Escolar

No que diz respeito ao trabalho desenvolvido no a&mbito da Educacédo Pré-
-Escolar, é apresentada, de seguida, uma analise alusiva as competéncias e
conhecimentos profissionais desenvolvidos ao longo das semanas de estagio,
atendendo ao perfil especifico de desempenho profissional do Educador de
Infancia, que estipula, em particular, a concegdo e desenvolvimento do curriculo e
integracdo do mesmo. Contudo, nesta pratica ndo foi possivel o desenvolvimento
de todas as competéncias essenciais, sendo assim maior a necessidade de estas
serem desenvolvidas no futuro como profissionais de ensino.

Durante as semanas de estagio e através do trabalho realizado, podemos
dizer que no que se refere ao topico da concecédo e desenvolvimento do curriculo,
gue construimos distintas planificacdes (cf. Anexo 1), atendendo sempre a todas as
areas de conteudo. Apenas foram fornecidos pela orientadora cooperante os temas
relativos a cada semana e/ou a cada dia, também foram tidos sempre em conta as
necessidades e interesses proprios de cada crianca, adequando também as vastas
atividades as capacidades das mesmas. Para além disso, foram igualmente
elaborados relatérios critico-reflexivos (cf. Anexo 2), durante todas as semanas,
onde refletiamos sobre as facilidades e dificuldades sentidas ao longo da prética,
procurando fundamentar e procurar solucdes para as posteriores implementacgoes.

Assim sendo, sempre que preparavamos uma ficha de trabalho, adequar a
mesma as criangas mais velhas, bem como as criancas mais novas. No entanto
existia, por vezes, alguma necessidade de desafiar através das fichas de trabalho
algumas das criancas mais velhas. Foi-nos dado conta, através da observacao
direta, que existiam alguns aspetos inibidores e facilitadores de aprendizagem de
cada crianga. Dai que, segundo Reis (2011) “o sucesso de uma observagao de aula
baseia-se na sele¢do e na adaptagdo rigorosa dos instrumentos de acordo com o
contexto, as fases do ciclo de superviséo, o foco da observagéo e as necessidades
especificas de cada professor” (p.7). Podemos, por isso, afirmar que a observagéo
€ a base da planificagdo, da intervencdo e da avaliagdo apoiando assim todo o
processo educativo. A observacdo, segundo Pinto (2011) possibilita ao professor
reconhecer e identificar fendmenos; apreender rela¢cdes sequenciais e causais; ser
sensivel as reacdes dos alunos; propor problemas e verificar solugdes; recolher
objetivamente a informacéo, organiza-la e interpreta-la; situar-se criticamente face

aos modelos existentes; realizar a sintese entre a teoria e a pratica.
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Deste modo, as planificagcbes foram sempre realizadas tendo por base o
conhecimento que o0 educador/professor tem do grupo/turma e de cada
crianga/aluno em particular e ainda do seu contexto familiar, tal como aponta o
Ministério da Educacéo (1997). Pelo que “é mais facil proporcionar um ambiente de
desenvolvimento estimulante e promover aprendizagens significativas e
diversificadas, contribuindo para uma maior igualdade de oportunidades” (p.26).

Um dos nossos principais objetivos foi, desde logo, proporcionar a cada uma
daqguelas criangas atividades que fossem ao encontro dos seus gostos, destacando
sempre todos 0s momentos vivenciados pelas mesmas, uma vez que seria deste
modo que pretendiamos desenvolver competéncias nas mesmas. Contudo,
tentamos, também, manter uma boa relagdo com as criancas, pois sabiamos que
assim estas se sentiriam mais seguras no campo afetivo e de certa forma
integradas e valorizadas no grupo de criancas e adultos.

Ao longo deste percurso, foi também construida uma planificacdo a médio
prazo (cf. Anexo 3), denominada de tarefa de avaliagdo, como forma de substituir a
elaboracdo de um plano de grupo. A mesma s6 foi possivel gracas a uma
perseverante observacdo das criancas e dos trabalhos desenvolvidos por estas.
Aqui foi-nos proposto, para além de uma caracterizacdo geral das criangas,
relativamente a dois temas de duas areas de conteudo diferentes, a planificacdo de
algumas possiveis atividades a serem desenvolvidas, de modo a que cada grupo
de criancas progredisse do nivel em que se encontrava para 0 subsequente. Um
exemplo real a destacar reporta-se ao facto de existirem criancas a representarem
a figura humana autenticamente, enquanto que outras s6 eram capazes de fazer
rabiscos, e outras ainda desenhavam a cabeca e pernas. Tal facto, evidenciou-se
agquando da realizacdo de uma atividade planificada para o “Dia do Pai”.

Assim sendo, sO apos ter havido uma observacgdo e enquadramento de cada
crianga num determinado estadio de desenvolvimento, ocorreram estratégias para
posterior evolugdo. Isto levou a que fossem consideradas atividades que
permitissem que estas fossem capazes de, numa primeira fase, construir uma
cabecga, uns bragos e umas pernas, para que, numa fase final, fossem capazes de
representar a figura humana na sua totalidade.

Aquando da preparacdo desta atividade, recorremos a Circular
n.°4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril, no que concerne a avaliacdo na Educacgéo

Pré-Escolar, que refere que a “avaliagao diagndstica pode ocorrer em qualquer
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momento do ano lectivo quando articulada com a avaliagdo formativa, de forma a
permitir a adopgao de estratégias de diferenciacao pedagogica” (p.4).

Tal como ja menciondmos anteriormente, mantivemos sempre uma boa
relacdo com o grupo de criangas que foi sempre muito estavel e positiva, levando
mesmo a uma grande proximidade com um pequeno grupo de criangas que estava
sempre ao nosso lado.

No que a integracéo do curriculo diz respeito, nas varias intervencdes, foram
preparadas diversas atividades de forma a desenvolver as competéncias
necessarias para o desenvolvimento de um curriculo integrado, mais expandido no
ambito da Expresséo e da Comunicacéo e do Conhecimento do Mundo, permitindo
gue todas as criangas desenvolvessem a comunicacdo e interacdo, quer com 0sS
adultos, quer com o grupo de criancas.

Para Pacheco (2000, citado por Marques, 2012), “a integragéo curricular ndo
pretende abandonar a organizacao curricular por disciplinas, mas ndo menospreza
a construcdo de um campo de conhecimento resultante da articulacdo de diversos
conteudos das areas curriculares, unidos pela via da interdisciplinaridade” (p.21).

Relativamente a Expressdo e Comunicacdo, desde logo consideramos
pertinente criar ambientes de estimulacdo comunicativa, fortalecendo alguns
momentos de interacdo, quer com os adultos, quer com as outras criancas. Um dos
aspetos em gue nos focAmos foi o da linguagem, uma vez que algumas criancgas,
principalmente as mais novas, demonstravam algumas dificuldades de
comunicacao. Atendendo a esta dificuldade, houve, desde logo, a preocupacéo de
proporcionar atividades em que as criancas tivessem oportunidade de se
expressarem de forma autdbnoma. Ainda na area de Conhecimento do Mundo,
também foram possibilitadas as criancas atividades envolvendo as expressoes, tais
como, a plastica, musical, dramatica e motora.

Tal como sublinha Stipek (1998, citado por Barata, 2006), no processo de
ensino-aprendizagem as questdes motivacionais sdo pertinentes, elucidando que
se “trata de um método ativo, que implica, por parte do aluno, uma atividade
consciente e deliberada, ou seja, algum esforgco para a sua realizagao” (p.12), dai
gue foi sempre tido em conta, ao longo de todas as semanas de estagio, a proposta
de atividades ligadas as Expressdes, para que desta forma fossemos ao encontro
do que esta previsto nas metas de aprendizagem, mas também de alguma forma

motivar o grupo de criangas para todas as atividades.
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Assim, no que respeita a Expressdo Motora propusemos atividades ao ar
livre, ou no ginasio polivalente, para que, deste modo, ndo ficAssemos sempre
limitados a sala de atividades, proporcionando as criancgas liberdade de movimento
e diversidade das mesmas.

Relativamente a Expressao Plastica, foi dada a oportunidade as criancas de
conhecerem e explorarem varios materiais, como por exemplo, construir bonecos
utilizando serrim e uma meia de vidro, plantar relva, para que desta forma esta
formasse o cabelo dos mesmos.

No que a Expressdo Dramatica diz respeito, representdmos teatros de
sombras e de fantoches. Contudo, também foi dada oportunidade as criancas de
fazerem varias representacdes/imitacdes, o que proporcionou momentos de grande
entusiasmo por parte das mesmas.

Ja no que concerne a Expressdao Musical, possibilitAmos as criancas
oportunidade de lidar com diversos instrumentos musicais, entre eles, alguns que
ainda eram por elas desconhecidos. Desta forma, pretendiamos criar um ambiente
motivador nas atividades propostas.

Tudo que dizia respeito as expressfes, as atividades eram do agrado das
criangas, sendo notério por parte das mesmas o interesse e empenho que tinham
na concretizacao destas.

Quanto ao Conhecimento do Mundo, foram promovidas “atividades
exploratérias de observacdo e descricdo das particularidades dos materiais, das
pessoas e dos acontecimentos” (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto), para
gque deste modo fosse sentido, por parte das criancas, alguma curiosidade em
descobrir o que as rodeia. Deste modo, estimuldmos o interesse das criangas na
experimentacao através de atividades relacionadas com a confecdo de bolinhos de
cbco, em que elas puderam manipular, tocar nos diferentes ingredientes, utilizando
uma batedeira (sempre auxiliadas e supervisionadas por um adulto), observando ao
mesmo tempo as transformacdes que iam ocorrendo e, por ultimo, colocando a
massa nas respetivas formas, para numa ultima fase observarem o resultado final e
provarem o que tinham confecionado. Ainda nesta area, as criangas exploraram
alguns insetos observaveis, através de uma lupa, em algumas plantas levadas
pelas estagiarias.

Por dltimo, mas ndo menos importante, também abordamos a Matematica
de diversas formas, procurando sempre que as criangas tivessem contacto com

alguns materiais didaticos, nomeadamente, jogos, nimeros, bem como formas
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geométricas. Para Moyer (2001, citado por Botas, 2008) “os professores tém um
papel determinante na criacdo de ambientes matematicos”. Ainda segundo esta
autora, os professores ao “aprenderem estratégias apropriadas ao uso de materiais
manipulaveis modificam, as suas crengas relativamente ao modo como os alunos
aprendem matematica” (p.42), dai que seja preponderante que o professor coloque
a disposicdo dos seus alunos materiais que possam ser utilizados como
ferramentas e que lhes proporcionem mais conhecimentos através do seu uso.

Também o Ministério da Educacdo (2004) aponta para uma matematica
para todos os alunos, “uma formacdo que permita aos alunos compreender e
utilizar a Matematica, desde logo ao longo do percurso escolar de cada um, nas
diferentes disciplinas em que ela é necessaria, mas igualmente depois da
escolaridade, na profissédo e na vida pessoal e em sociedade” (p.3).

Em suma, no que diz respeito as competéncias do Educador de Infancia que
pretendiamos que fossem desenvolvidas, em geral, elas foram conseguidas, como
por exemplo, fomentar nas criancas capacidades de realizacdo de tarefas e
disposi¢Bes para aprender; promover o desenvolvimento pessoal, social e civico
numa perspetiva de educacdo para a cidadania, entre outras. No entanto, temos
consciéncia que poderao ser melhoradas em alguns aspetos futuramente enquanto
profissionais de ensino.

Pringle (1983, citado por Barata, 2006) refere que “as experiéncias vividas
nos primeiros anos de vida sdo extremamente importantes para um posterior
desenvolvimento. Assim, € legitimo afirmar que as experiéncias vividas durante os
anos pré-escolares tém uma influéncia vital nas aprendizagens e progressos nos
anos posteriores” (p.11), dai que seja fundamental que o educador proporcione as
criancas experiéncias que ajudem no desenvolvimento global das mesmas e para o

gual sempre apontdmos ao longo das nossas prestagoes.

3.2. 1.° Ciclo do Ensino Basico

Procedemos, de seguida, a analise relativa as competéncias adquiridas,
bem como a forma como fomos desenvolvendo as mesmas ao longo de todo este
percurso. Assim sendo, as competéncias pertencentes aos educadores de infancia
diferem relativamente as dos professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Deste
modo, tivemos em conta o perfil especifico de desempenho profissional do

professor do 1.° Ciclo do Ensino Bé&sico, que estabelece uma concecédo e
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desenvolvimento do curriculo e integracdo do curriculo, uma vez que, é
fundamental desenvolver competéncias de forma a que seja um docente capaz de
cumprir os objetivos pretendidos. Contudo, estas apenas serdo aperfeicoadas
posteriormente, através da experiéncia obtida com a prética profissional.

Relativamente a “concecdo e desenvolvimento do curriculo”, no decorrer
desta préatica foram desenvolvidas varias planificacdes, integrando as distintas
areas curriculares (cf. Anexo 4). Todos os contetdos a desenvolver eram facultados
pela orientadora cooperante, de acordo com o manual utilizado pela turma, que
desde sempre teve em conta as caracteristicas e as capacidades individuais de
cada aluno. Assim sendo, sempre que era necessario, as atividades eram
adaptadas em conformidade com as dificuldades que iam surgindo. Durante cada
semana de implementacdo eram ainda elaborados relatorios critico-reflexivos (cf.
Anexo 5), onde procuravamos perceber as facilidades e dificuldades sentidas nas
praticas, de forma a encontrarmos solucdes a ter em conta no futuro, numa
perspetiva proativa de ensino-aprendizagem.

Tentamos utilizar o manual, ndo porque tivéssemos sentido necessidade,
mas uma vez que este € um instrumento de apoio, achadmos oportuno recorrer ao
mesmo, sempre que possivel. Segundo Cachapuz e Praia (1998, citado por
Marques 2012) “o professor pode recorrer a outros materiais didaticos nao
exclusivamente centrados em manuais escolares, ou usar o manual numa
perspetiva mais inovadora do seu potencial didatico-pedagdégico” (p.13), que foi
desde logo a nossa preocupacao, procurando sempre adequar algumas atividades
do mesmo a turma que detinhamos pela frente.

Sempre que elabordmos uma planificacdo, também tinhamos em conta a
ligacdo entre todas as areas curriculares, uma vez que a interdisciplinaridade era
uma preocupacao no decorrer de cada aula. Tal como afirma Pombo et al. (1994,
citado por Marques 2012), “a interdisciplinaridade apresenta-se como uma pratica
de ensino capaz de promover um cruzamento entre os saberes disciplinares de
cada area curricular, suscitando o estabelecimento de pontes e ligacdes entre o0s
dominios divididos” (p.23).

Contudo, uma das nossas principais dificuldades iniciais foi encontrar
atividades que interligassem todas as areas curriculares e os diversos conteldos,
no entanto, tentamos sempre que tal acontecesse, algo que foi ultrapassado muito

devido ao apoio que a orientadora cooperante nos concedeu.
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Desde logo, apercebemo-nos das principais dificuldades dos alunos, mas a
medida que o estagio foi decorrendo tornou-se mais facil o nosso apoio na sua
superacao. Todavia, também nos demos conta que nem todas as areas curriculares
eram do agrado de todos os alunos. Dai que uma das nossas preocupacdes foi a
de encontrar atividades que, de algum modo, pudessem suscitar interesse a
maioria dos alunos, para facilitar a aprendizagem da turma. Muitas vezes, tentamos
procurar atividades mais ladicas, como por exemplo, jogos didaticos, pois sabiamos
gue ao diversificarmos as mesmas iriamos conseguir criar um maior interesse e
motivacdo nos alunos pelas atividades que estavam a desenvolver. O nosso apoio
também se tornou fundamental na concretizacdo das mesmas.

De referir que partiamos sempre dos conhecimentos prévios dos alunos, de
forma a percebermos o que cada um ja conhecia acerca de determinado conteddo,
tal como aponta Mira (2006) e Zabala (2002) (citados por Vitorasso, 2010), “o
nacleo central da aprendizagem de um novo conteddo esta na capacidade de
utilizar e atualizar os conhecimentos prévios do estudante” (p.13).

Ainda no que se refere a “conceg¢do e desenvolvimento do curriculo”,
elaboramos uma planificacdo a longo prazo (cf. Anexo 6), que veio substituir o
plano de turma que teriamos de construir.

Apoés a recolha de dados através da observacdo aos alunos, bem como da
avaliacdo que viemos a fazer ao longo desta pratica, fomos definindo objetivos,
atividades de ensino-aprendizagem, formas de avaliacdo, recursos/materiais, assim
como o tempo destinado a cada atividade. Esta pratica pedagdgica, que perfez 14
semanas nha sua totalidade, permitiu a definicdo de estratégias para abordar os
conteudos, interligando sempre as diversas areas curriculares e os diferentes
conteudos.

No que respeita a “relacdo que mantivemos com a turma”, existiu uma
enorme empatia, afeto e amizade, que veio a aumentar ao longo do estagio e que
facilitou a interacdo entre estagiarias e alunos, em contexto de sala de aula. Depois
de terminada esta PES, foi dolorosa a hora da despedida, dada a forte
cumplicidade estabelecida.

E de salientar que todo este percurso tornou-se mais facilitado, devido ao
apoio incondicional dos supervisores, que desde logo nos auxiliaram nas
dificuldades que iam surgindo ao longo desta caminhada.

Relativamente a integragdo do curriculo, fomos ao longo de todo o estagio,

atendendo ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, quando refere que “o
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professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico promove a aprendizagem de competéncias
socialmente relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel,
enquadradas nas opc¢des de politica educativa presentes nas varias dimensbes do
curriculo integrado deste ciclo”, tivemos como preocupacdo quotidiana abordar
todas as areas curriculares nas suas diversas formas de serem efetivadas.

Quando trabalhavamos a 4é&rea curricular de Portugués, tentavamos
desenvolver atividades diversificadas, mas sem nunca descurar a importancia a ser
dada no desenvolvimento de competéncias de compreensdo, expressao oral e
gramatica. Tal como alude o Programa de Portugués do Ensino Basico, “a nossa
lingua é um fundamental instrumento de acesso a todos 0s saberes; e sem 0 seu
apurado dominio, no plano oral e no da escrita, esses outros saberes ndo séo
adequadamente representados” (ME, 2009, p.6). No que respeita a esta area
curricular, a nossa principal preocupacao, prendia-se com o incentivo a producao
de textos escritos, uma vez que foi-nos logo dado conta que subsistia uma grande
dificuldade a este nivel. No entanto, também promovemos a aprendizagem de
competéncias da leitura, sempre que se produzia um texto, cada aluno teria de ler a
turma o seu trabalho. Todos os alunos tinham o portugués como lingua materna.

No que respeita a Matematica, ndo houve especial preocupacdo de
estimular o gosto pela mesma, uma vez que a docente da turma incutiu desde cedo
0 gosto e o interesse pela mesma, 0 que nos permitiu verificar desde logo, que os
alunos possuiam um vasto reportorio de conhecimentos nesta 4rea curricular, para
além de possuirem uma boa comunicacdo matematica, utilizando sempre
linguagem adequada a mesma. Tal como aponta o Ministério da Educacao (2004),
a comunicacdo matematica (oral e escrita) tem “um papel essencial na
aprendizagem da Matematica para a organizacao, clarificacdo e consolidacdo do
pensamento dos alunos. Estes devem se incentivados a exprimir, partilhar e
debater ideias, estratégias e raciocinios matematicos com os colegas e com o
professor” (p.30).

Nesta area curricular, recorriamos muitas vezes a situa¢des do dia-a-dia,
para que, deste modo os alunos se mantivessem mais motivados. Uma das
preocupacdes foi facilitar a constru¢do do proprio conhecimento dos alunos, uma
vez gque, deste modo, ao aprenderem com as praticas diarias, este ajuda a que os
alunos percebam melhor o que estd a ser abordado. Para tal, foram
disponibilizados também materiais didaticos, como por exemplo, o Abaco e o

material Cuisenaire, que foram utilizados e explorados através do contacto direto
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com estes. Os alunos obtiveram uma aprendizagem diferente, desenvolvendo em
simultdneo a autonomia e a confianga na capacidade de trabalho de cada um. Dai
gue tentdmos que 0s alunos conseguissem encontrar resposta para as dificuldades
gue sentiam, assim como encarar a realidade com uma viséo critica e reflexiva e,
principalmente, “fomentar o gosto por uma constante actualizagdo de
conhecimentos” (Ministério da Educacao, 2004, p.12).

Relativamente a area curricular de Estudo do Meio, criamos algumas
atividades de cariz experimental, procurando promover o gosto de saber acerca da
realidade social e natural. No entanto, ja era notério algum interesse por parte de
alguns alunos. Através das atividades experimentais propostas, os alunos puderam
ter contacto com materiais desconhecidos, pois, tal como aponta o Ministério da
Educacdo (2004) “a exploracdo de materiais de uso corrente devera assentar
essencialmente na observacdo das suas propriedades e em experiéncias
elementares que as destaguem” (p.123). Contudo, os alunos também tiveram
oportunidade de trabalhar, maioritariamente em grupo, pois sabiamos que os
alunos se sentiam mais estimulados e curiosos quando confrontados com situacdes
reais.

Segundo Web (1984, citado por Niza, 1998), “os estudantes experimentam
menos ansiedade em grupos pequenos, do que em outras estruturas. E diversos
outros estudos sugerem que o trabalho em grupo aumenta a motivacao individual,
mesmo na auséncia de uma estrutura de recompensa grupal”’ (p.6). De salientar,
gue sempre que desenvolviamos estas atividades experimentais, elas articulavam a
Histdria, a Geografia e as Ciéncias da Natureza (Estudo do Meio).

No gue concerne a area curricular de Expressao e Educacéo Fisico-Motora,
foram realizadas atividades de promocdo ao desenvolvimento fisico-motor dos
alunos, bem como habitos de vida ativa, dindmica e saudavel, pois tal como o
Ministério da Educagao (2004) menciona, neste sentido “restabelece-se o equilibrio
das experiéncias escolares, aproximando-as do ritmo e estilo da actividade prépria
da infancia, tornando a escola e o ensino mais apeteciveis” (p.35). Porém, estas
foram desenvolvidas com pouca frequéncia, apesar de subsistir sempre um
incentivo relativo a importancia da pratica da atividade fisica.

Por Gltimo, mas ndo menos importante, desenvolvemos também atividades
relativas as Expressoes Artisticas (Expresséo e Educagédo Dramética, Expressao e
Educacéo Plastica e Expressdo e Educacdo Musical). Apesar de estas usufruirem

de menos horas semanais, nunca foram descuradas. Assim sendo, as mesmas nao
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eram abordadas diariamente, no entanto estiveram presentes em todas as
semanas de estagio, pois estas eram da preferéncia da maioria dos alunos.
Aquando do desenvolvimento das mesmas, 0s alunos sentiam-se cativados e havia
uma promoc¢do da sua criatividade e da aprendizagem de competéncias artisticas.
Deste modo, também foi fomentada uma capacidade de apreciar e de criticar os
seus proprios trabalhos, bem como o dos outros, contribuindo para o
desenvolvimento de um pensamento critico em relagéo a tudo o que os rodeia. Ha
gue dizer, que quanto a estas, existia sempre uma articulacdo com outra area de
contetido, como o Portugués, a Matematica e o Estudo do Meio.

No que a articulagdo com outros niveis de ensino ou outras turmas do 1.°
CEB diz respeito, salientamos que esta nunca ocorreu.

Em suma, concluimos que conseguimos desenvolver diversas competéncias
especificas do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico. No entanto, temos
consciéncia, que apenas num futuro como profissionais € que estas poderédo ser
evidenciadas, pois apenas através da pratica continuada € que conseguimos

desenvolver mais profundamente as diversas competéncias.
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Parte Il — Trabalho de Investigacéo:

O trabalho de grupo como fator potenciador de

integracao curricular
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Introducéo

Nesta segunda parte do Relatério Final de Estagio, apresentamos o trabalho
de investigacao intitulado “o trabalho de grupo como fator potenciador de integracao
curricular no 1.° Ciclo do Ensino Béasico”. Através desta investigacdo pretendemos
perceber o que entendem atualmente os docentes por integracdo curricular, se de
facto recorrem ao trabalho de grupo como estratégia para a sua concretizacéo, e
também quais sao as dificuldades que encontram para a efetivacdo da mesma.

Importou-nos, igualmente, perceber se o trabalho de grupo é, de facto,
utilizado com frequéncia em sala de aula, ou se, pelo contrario, € uma metodologia
a qual os professores nao recorrem frequentemente, devido ao desconhecimento
da sua importancia na concretizacdo de um ensino de qualidade, e consequente
cumprimento do programa.

A apresentacdo desta investigacdo esta estruturada em trés partes. Na
primeira parte, expomos o0 enquadramento tedrico-conceptual sobre a temética em
estudo, onde refletimos acerca da perspetiva de varios autores, assim como a
legislacao relativa ao trabalho de grupo e a integracdo curricular. Na segunda parte,
apresentamos a metodologia que utilizamos para a realizacdo da investigacéo. E
aqui que apresentamos as distintas etapas respeitantes ao processo desenvolvido,
tais como, a formulacdo do problema e dos objetivos do estudo, o tipo de
investigacao e a explicitacdo de como foi efetuado a analise e tratamento de dados.
Na terceira e Gltima parte, apresentamos e discutimos os resultados obtidos através
da recolha efetuada por um questionario aplicado aos professores do 1.° CEB de
um agrupamento de escolas do concelho de Viseu. A discussdo é desenvolvida e
apoiada no quadro teérico delineado, a fim de dar resposta ao problema inicial e

extrair as conclusdes do estudo empirico.
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1. Revisao da literatura

Segundo Costa (1998, p.183), a investigacdo cientifica, qualquer que seja o
dominio em que se realize, “assenta em pressupostos de ordem conceptual e
tedrica, os quais formam o sistema explicativo que, ndo s6 estrutura o préprio
processo de investigacdo, como ajuda mais tarde a interpretacdo e a integracédo de
multiplos dados”. Neste entendimento, desenvolvemos a pesquisa bibliografica, a

fim de esbogcarmos o quadro tedrico-conceptual da presente investigacao.

1.1. 0O 1.°CEB no Sistema de Ensino Portugués

O Sistema Educativo Portugués divide-se em cinco niveis de ensino: a
Educacao Pré-Escolar, ndo obrigatéria e para criancas com idades compreendidas
entre os 3 anos e 0s 6 anos; o 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), composto por 4
anos de escolaridade; o 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB), com a durabilidade
de dois anos letivos; o 3.° Ciclo do Ensino Bésico (3.° CEB), tendo trés anos letivos
de duracdo e o ensino secundario, constituido por 3 anos de escolaridade. Os
referidos niveis de ensino (basico), organizam-se em trés ciclos de ensino
sequenciais. A Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, estabelece nos seus artigos 1.° e
4.° que: no ambito da escolaridade obrigatdria, que o ensino basico é universal e
gratuito; a escolaridade obrigatoria tem uma duracdo de 12 anos escolares; é
obrigatéria a frequéncia para as criancas entre 0s 6 e 0os 18 anos de idade; a
Educacéo Pré-Escolar é universal para todas as criancas a partir do momento em
gue atinjam os 5 anos de idade.

O 1.° Ciclo caracteriza-se por um ensino global que visa o desenvolvimento
de competéncias basicas, designadamente, em Portugués, Matematica, Estudo do
Meio e Expressfes Artisticas. As atividades educativas na Educacgdo Pré-Escolar e
curriculares no 1.° CEB, dos respetivos estabelecimentos, tém uma duracao
semanal e diaria de, pelo menos, até as 17h30 e por um periodo minimo de oito
horas diarias, pelo que surgem as atividades de enriquecimento curricular (AEC).
Tendo em conta o Despacho n.° 9265-B/2013, art. 9.°, de 15 de julho, este
considera como AEC no 1.° CEB as atividades educativas e formativas que incidam
na aprendizagem da lingua inglesa ou de outras linguas estrangeiras e nos
dominios desportivo, artistico, cientifico, técnico e das tecnologias da informacéo e

comunicacao, de ligacdo da escola com o meio e de educacgéo para a cidadania.
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Como previsto no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de Julho, as AEC tém uma
duracdo semanal de entre cinco a sete horas e meia.

Sendo o 1.° Ciclo, tal como preconiza o art. 6.° da Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo), um ensino universal e obrigatério,
todo ele é gratuito, assinalando, no seu art. 7.°, que lhe cumpre “assegurar uma
formacgdo geral comum a todos os portugueses”, perfazendo a duracdo de nove
anos. O 1.° Ciclo opera em regime de monodocéncia, com recurso a professores
especializados em determinadas areas. Tendo em conta o art. 34.° do Decreto-Lei
n.° 49/2005, de 30 de agosto, os professores dos ensinos basico adquirem a
qualificacao profissional “através de cursos superiores organizados de acordo com
as necessidades do desempenho profissional através de cursos superiores
organizados de acordo com as necessidades do desempenho profissional no
respectivo nivel de educacgao e ensino”.

Nesta perspetiva, sendo o 1.° CEB um ensino universal, obrigatério e
gratuito, todas as criancas devem ter igualdade de oportunidades, para que se
possam tornar futuros cidadaos competentes. Para tal, € necessario que exista uma
escola capaz de auxiliar no desenvolvimento harmonioso da crianca.

De seguida, daremos continuidade ao topico, incidindo a atencdo no papel
do professor do 1.° CEB, fazendo referéncia ao seu perfil e ao modo como este

deve agir em sala de aula, perante os seus alunos.

1.2. O professordo 1.°CEB

Neste sentido, apresentamos de seguida a importancia do papel do
professor do 1.° CEB, tendo em conta 0s seus alunos e as pedagogias que este
deve adequar aos mesmos sempre de acordo com as dificuldades manifestadas
por estes.

O professor desempenha um papel fundamental na agdo pedagogica. Ele é,

sobretudo,

uma pessoa de acgdo, apesar de o estudo, a reflex@o critica, a participacdo na
investigacdo se lhe imporem, a fim de garantir a qualidade do seu ensino. Como
organizador, ele planifica as atividades, reajusta as decisbes que tomou, segundo

as circunstancias, e dirige a aprendizagem dos alunos (Cardoso, 2000, p.121).
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O professor deve, mais do que nunca, recorrer a pedagogias diferenciadas
gue visem o progresso individual de cada aluno, atendendo ao contexto educativo e
sociocultural muitas vezes heterogéneo. Cada um devera, também, ter em conta a
sua experiéncia pratica, assim como o aluno, dispor da liberdade de selecionar e
produzir a sua propria estratégia de acao.

Tal como preconiza o art. 33.° do referido Decreto-Lei n.° 49/2005, de 30 de
agosto, a formacao inicial de nivel superior deve propiciar aos “professores de
todos os niveis de educacgdo e ensino a informacao, os métodos e as técnicas
cientificos e pedagégicos de base, bem como a formacdo pessoal e social
adequadas ao exercicio da fungao”.

Enquanto professores do 1.° CEB, tal como aponta Lage (2010), quando se
leciona, existe uma objetivo inicial que passa por formar cidaddos do futuro, que
vao exercer a atividade enquanto homens formados e informados. Dai que seja
fundamental que haja uma preocupacdo do professor em proporcionar
conhecimentos cientificos, mas também desenvolver capacidades que ajudem a
uma boa integracdo social, tendo em conta que o objetivo da escola é criar
cidadaos competentes, que posteriormente possam desenvolver a sociedade onde
ja se encontram integrados e na qual irdo participar ativamente através da pratica
profissional.

Tendo por base o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, cabe ao professor
“dotar todos e cada um dos cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes
permitam explorar plenamente as suas capacidades, integrar-se activamente na
sociedade e dar um contributo para a vida econémica, social e cultural do Pais”
(p.2341).

E, também, dever do professor, como apontam Ponte e Serrazina (2000),

estabelecer objectivos de acordo com o curriculo em vigor, planear e realizar com
os alunos experiéncias de aprendizagem diversificadas e estimulantes, organizar
momentos de discussdo e de reflexdo, fazer com que eles se comportem de
acordo com as normas sociais valorizadas na comunidade e estabelecer uma
atmosfera de aprendizagem (p.15).

Para nos tornarmos cidadaos competentes, é fundamental que exista uma
constante aprendizagem, procurando adquirir novos saberes sobre 0 mundo que
nos rodeia. Segundo Demo (2000, citado por Silva & Magalhaes, 2012), “aprender

vai-se tornando direito humano fundamental, quase no mesmo nivel que o direito na
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vida” (p.14). Os mesmos autores referem que “a educagdo tem como objetivo
identificar os saberes necessarios a docéncia a partir das praticas reais, com vistas
a ampliar o processo de compreensdo dos professores e subsidiar programas de
formacgéo docente” (p.14).

Neste sentido, a escola procura desempenhar o seu papel de formadora, de
promotora da aprendizagem, através de didaticas que s&o utilizadas por
professores para alunos, com o intuito de torna-los cidaddos de pleno direito na
sociedade do conhecimento.

O professor deve, como refere Silva e Magalhdes (2012), “participar do
processo, desde a elaboragcdo do projeto até a sua avaliacdo, além de pesquisar e
interagir com 0s novos meios de comunicagao” (p.14).

Assim, o trabalho do professor exige um perfil profissional de quem é
competente em gerir situacgdes particulares, para as quais necessita de saber lidar
dando respostas apropriadas e construindo intervencdes produtivas. Desta forma,
tal como reporta o Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro considera-se a
habilitacdo profissional para a docéncia num determinado dominio, indispensavel
para o desempenho da atividade docente nas areas curriculares ou disciplinas por
ele abrangidos.

Kuller e Rodrigo (2012) destacam que o “saber acumulado pela humanidade
deve ser reapropriado e ressignificado pelo aluno, e que todo o conhecimento é
uma construgao pessoal e Unica” (p.5).

No que respeita ao trabalho de grupo, o professor deve beneficiar de um
estudo, preparacdo teérica e técnica, mas também de uma atitude de reflexao
perseverante da sua experiéncia, com os reajustamentos dela resultantes.

Pato (1995) afirma que ao professor muito para “além da formacao dos
grupos e da supervisdo do seu funcionamento, a organizagdo da aprendizagem
exige-lhe particular esforco e imaginagdo, a concretizagdo impde-lhe papéis
diversificados e o campo de avaliacdo abre-se em extensdo e em profundidade”
(p.60). Assim como as outras opc¢Bes do projeto pedagdgico subentendido na
Reforma do Sistema Educativo, o trabalho de grupo requer dos professores muito
mais trabalho e responsabilidade, do que uma aula em que o professor transmite
conteudos aos alunos.

Neste entendimento, o professor do 1.° CEB é dotado de um conhecimento

Unico e transversal, capaz de partilhar com os seus alunos valores, mas também
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permitir que todos tenham idénticas oportunidades para se tornarem cidadaos
capazes, garantindo sempre o sucesso escolar destes.

O professor do 1.° CEB é monodocente, pressupde-se que ele possibilite
aprendizagens significativas, socializadoras, integradas, diversificadas, e que
possibilite um ensino globalizante, como aponta o ME no programa do 1.° CEB. O
professor do 1.° CEB, tal como preconiza o perfil especifico de desempenho
profissional do professor do 1.° CEB, desenvolve o respetivo curriculo, no contexto
de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das
areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promoc¢do da
aprendizagem dos alunos, deve também promover a autonomia dos alunos, utilizar
0s conhecimentos prévios dos alunos, organizar, desenvolver e avaliar 0 processo
de ensino, desenvolver nos alunos o interesse e o respeito, promover a participacao
ativa dos alunos e relacionar-se positivamente com as criangas e com os alunos.

Mas, para isso, € também necessario o professor adequar-se as constantes
modificacbes do curriculo, consoante as mudancas legislativas que vao surgindo,
bem como os interesses e necessidades dos alunos. Nesta linha de ideias, no

tépico seguinte fazemos uma alusdo ao conceito de curriculo, em geral.

1.3. Integracdao Curricular

1.3.1. Curriculo e seu significado

Nos nossos dias, a clarificacdo e delimitacdo conceptual do termo curriculo
(termo proveniente do étimo “currere”, que significa “caminho, jornada, trajetdria,
percurso a seguir’) tem vindo a aumentar o interesse ao seu redor, decorrente de
diversas posicdes tedricas. Este crescendo de interesse, segundo Alves (2001) tem
dado origem a varias definicdes, em funcédo da perspetiva paradigmética assumida
pelos autores que tém focalizado o seu interesse nesta problematica.

Esta polissemia do termo abarca perspetivas diversas que vao desde uma
definicdo geral de objetivos educativos até ao somatorio da totalidade de
experiéncias escolares e extraescolares a que um educando se compromete. Dai
que Pacheco (2001), quando discute o conceito curriculo, considere que a
insisténcia numa definicdo abrangente de curriculo podera ser contraproducente
dado na atualidade ainda nao existir um consenso acerca do seu real significado.
Ao falarmos em curriculo tanto podemos querer referir o programa estruturado de

conteudos disciplinares estabelecido por alguém (o que o professor deve ensinar
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sobre um conteddo particular), como o conjunto das diferentes experiéncias
realmente vivenciadas pelo aluno na escola (0 que alunos aprendem, de facto
independentemente do conteudo a que se refere).

Pacheco (2001) evidencia esta dicotomia, ao referir que se nos
posicionarmos na variabilidade conceptual do termo, verificamos que se
contrapbem duas definicbes mais divulgadas, uma formal, como um plano
estruturado previamente a partir de finalidades e objetivos e outra informal, como
um processo que decorre da aplicacdo do plano mencionado. Ribeiro (1995)
também adverte que o termo curriculo ndo possui um Unico sentido. Dada a
multiplicidade de definicdes do termo curriculo, torna-se dificil a delimitacdo da sua
natureza e ambito. Pela dificuldade em encontrar alguma consensualidade na
definicdo do termo, Roldao (1999) afirma que o curriculo € um conceito suscetivel
de “multiplas interpretacbes no que ao seu conteludo se refere e quanto aos
inimeros modos e variadas perspectivas acerca da sua construcdo e
desenvolvimento (p. 24)”.

Apesar destas dificuldades de definicdo, apresentamos algumas definices
com as quais nos identificamos e que parecem fazer sentido para dar sustentacéo
ao enquadramento tedrico que suporta o presente estudo.

Este vocabulo encerra, segundo Pacheco (2001), duas ideias principais, que
sdo a “sequéncia ordenada” e “a totalidade de estudos”, com base nas quais se
evidencia “um conceito de curriculo definido em termos de projecto, incorporado em
programas/planos de intencdes, que se justificam por experiéncias educativas, em
geral, e por experiéncias de aprendizagem, em particular” (pp.15-16).

De acordo com o art. 3.° do Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, & escola
cabe a organizacado e a gestdo do curriculo. Desta forma, submete-se aos diversos
principios consagrados no curriculo, de entre os quais esta o da “diversidade de
ofertas educativas, tomando em consideragdo as necessidades dos alunos, por
forma a assegurar que todos possam desenvolver as competéncias essenciais e
estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a escolaridade
obrigatéria”.

E importante realcar que o curriculo, tal como aponta Rolddo (2003), “¢ a
arena politica e social onde se joga a inclusdo e a exclusdo real dos individuos,
qualgquer que seja o poder ou poderes que subjazem a definicdo e legitimizacao
histérica e social de um dado curriculo e da respectiva institucionalizacdo em

estruturas organizativas” (p.18).
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Roldédo (1999) também defende que curriculo € um conceito suscetivel de
numerosas interpretacbes no que diz respeito ao seu conteudo e aos diversos
modos e distintas perspetivas acerca da sua construcdo e desenvolvimento. No
entanto, se procurarmos defini-lo diacronicamente, no quadro histérico-cultural da
relacdo da escola com a sociedade, podemos afirmar que curriculo escolar €, em
qualquer circunstancia, “o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem
socialmente necessérias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e
organizar” (p.16).

O Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, no seu art. 2.°, enfatiza a nova
definicdo de curriculo, como o conjunto de contelidos e objetivos que, devidamente
articulados, constituem a base da organizacdo do ensino e da avaliacdo do
desempenho dos alunos, assim como outros principios orientadores que venham a
ser aprovados com 0 mesmo objetivo.

Entende-se por curriculo, um Projeto integrado, a articulagdo existente entre
o modelo curricular construido, sustentado na necessidade de manter uma
coeréncia entre as propostas e os principios teéricos e a sua realizacdo pratica,
relativas a todas as componentes do curriculo nos mais variados contextos e
processos de intervencdo e concretizacdo, que desta forma se devem conjugar de
modo articulado, para que assim se consiga obter um projeto comum gue oriente a
formacéao integrada dos alunos, ou seja, “entender o curriculo como um projeto
conjunto a desenvolver por toda a equipa de professores de uma escola” (Zabalza,
1992, citado por Alonso, 2002, p.63).

Apesar de, no nosso estudo, ndo pretendermos ser exaustivos, nao
podemos deixar de referir, em jeito de sintese, a existéncia mais ou menos
consensual de trés grandes teorias curriculares correspondentes a diferentes visdes
do conceito de curriculo. Reportamo-nos, assim, a teoria critica, onde o curriculo é
fundamentalmente percecionado como uma praxis, sendo valorizada a legitimidade
emancipatoria, salientando o papel dos professores como “fazedores” de curriculo,
inclusivamente no plano de instituicdo das finalidades da educacéo. A teoria pratica,
onde o curriculo é fundamentalmente encarado como um texto a interpretar pelos
professores, onde ¢é privilegiada a legitimidade processual, constatando a
relevancia das decisfes curriculares adotadas pelos professores aquando do seu
processo de implementacdo. A teoria técnica, na qual o curriculo é basicamente

observado como uma descricAo dos resultados objetivados, descritos por
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conteudos disciplinarmente estruturados, onde é valorizada a legitimidade
normativa, ficando as decisdes curriculares adstritas ao poder politico.

Relevamos que, seja qual for a perspetiva assumida, damos conta de que
h& trés concecbes que estdo presentes no conceito de curriculo. Ou seja, 0
curriculo abarca em simultaneo um propdsito, um processo e um contexto. O
proposito reporta-se aos designios de quem planifica e cria 0 que deve ser
aprendido pelos alunos, quer seja definido de modo formal pelos legisladores, quer
seja pelo professor quando trabalha com os seus alunos. O processo aponta para o
desenvolvimento essencial a transformacéo inerente aos propdsitos da acao, com a
mediacdo necessaria dos respetivos intervenientes, principalmente dos
professores. O contexto refere-se ao campo de acdo de realizagdo curricular, que
podem ser percecionados em diferentes planos, que vao desde o contexto politico e
social em que o curriculo oficial é decretado até a sala de aula, onde se materializa
junto dos alunos.

Nesta linha de ideias, Beane (2000, citado por Alonso, 2002) refere que é
necessario que exista coeréncia para que haja a integracdo de experiéncias
educacionais. Logo, quando “o curriculo oferece um sentido de finalidade, unidade,
relevancia e pertinéncia- quando € coerente-, € mais provavel que os jovens
integrem as experiéncias educativas nos seus esquemas cognitivos, o que, por seu
lado, amplia e aprofunda o conhecimento de si proprios e do mundo” (p.63).

Tal como previsto no Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, o professor
do 1.° CEB deve promover a aprendizagem de competéncias socialmente
relevantes, no ambito de uma cidadania ativa e responsavel, enquadradas nas
opc¢Bes de politica educativa presentes nas varias dimensdes do curriculo integrado
deste ciclo.

A proposta do curriculo integrado procura articular, segundo Medeiros e
Valente (2010), a teoria e a pratica sem segmentacao, 0 que permite que haja um
conhecimento integrado e interdisciplinar. Para que essa transformacdo seja
possivel, € fundamental que exista uma mobilizacdo com uma agéo integrada,
construindo um trabalho em conjunto, de modo a direcionar estratégias a serem
utilizadas pelo curso.

Deste modo, Beane (2002) refere que o curriculo integrado € um curriculo
preocupado em abarcar as possibilidades de integracdo social e pessoal através da

organizacdo do curriculo em torno de problemas e questdes importantes,
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colegialmente identificadas pelos educadores e pelos jovens, sem considerar as
fronteiras das disciplinas.

Medeiros e Valente (2010) apontam como definicdo de curriculo integrado
um “plano pedagdgico e a sua correspondente organizagao institucional que articula
dinamicamente trabalho e ensino, pratica e teoria, ensino e comunidade” (p.2).
Assim, as relagfes entre trabalho e ensino, entre os problemas e as suas hipoteses
de solucdo necessitam ter sempre, como pano de fundo, as caracteristicas
socioculturais do meio em que este processo se desenvolve.

O que caracteriza o curriculo integrado, segundo Campos (2010), é a
“juncéo da formacéao especifica (técnica) com a formacéao geral” (p.5). Dai que seja
necessario que haja constantemente uma formacéo profissional para trabalhar ou
manter o seu lugar, pois este curriculo procura o acesso a conhecimentos de
cultura geral, a possibilidade de se perceber a histéria e ser capaz de modificar o
seu destino, localizando-se no mundo do trabalho.

Segundo Alonso (2002), existem ainda algumas lacunas no nosso sistema
educativo, caraterizado, principalmente, pela presenca de uma estrutura curricular
desarticulada, sendo que a mesma ¢é fortalecida pelo modelo organizacional e
cultural da escola e pela formacdo de professores para a especializacdo, que
dificultam, sem duvida, as praticas nos processos de ensino-aprendizagem.

No contexto do ensino, a abordagem dos problemas, das situacdes e dos
acontecimentos contribui intrinsecamente para uma maior motivacdo do aluno, ao
mesmo tempo que beneficia a atividade interna, que facilita o estabelecimento de
relacbes entre as aprendizagens, permitindo a construcdo de um significado do
conhecimento e estimulando, em simultdneo, a compreensdo e pratica no
surgimento de novas situa¢fes. Como indica Zabalza (1989, citado por Alonso,
2002),

A adopcéo de abordagens que enfatizem a detecdo de problemas interessantes e
a procura ativa de solugbes apresentam a dupla vantagem de, por um lado,
motivar o aluno a implicar-se num processo dindmico e complexo e, por outro,
permitir uma aprendizagem tao significativa quanto possivel, na medida em que

permita o estabelecimento de multiplas relagées em ambitos diferentes (p.69).

Tal como destacam Kiiller e Rodrigo (2012), “motivar para a aprendizagem

nao significa necessariamente, como é comum as criticas a escola nova, tornar a
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situacdo de aprendizagem agradavel para os alunos. Significa mostrar que a tarefa
de aprendizagem proposta é importante” (p.8).

Nesta perspetiva, entende-se por curriculo uma combinacdo de
aprendizagens com competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos, sendo que
a escola deve ser capaz de assegurar e estruturar as mesmas.

O curriculo integrado procura abarcar todas as questdes que o professor
considere importantes, na vida pessoal e social do aluno, tendo em conta tudo o
gue o envolve. Tal como preconiza o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, as

estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo sdo

objeto de planos de atividades, integrados no respetivo projeto educativo,
adaptados as caracteristicas das turmas, através de programas proprios, a
desenvolver pelos professores titulares de turma, em articulacdo com o conselho

de docentes, ou pelo conselho de turma, consoante os ciclos.

Desta forma, nas aulas do 1. ° CEB deve haver integracao do curriculo, na
medida em que devem ser utilizados de forma articulada, a todos os saberes e
experiéncias do aluno nas aprendizagens dos diversos contetudos. Nesta linha,

daremos continuidade, ao tema integracao curricular, no tépico seguinte.

1.3.2. Definicdo de integracdo curricular

Tendo em conta que as criancas tém uma palavra a dizer quanto a ordem
dos eventos durante o dia escolar e a quantidade de tempo dedicado a cada um
deles, Paul Hirst (1974) salienta

que os alunos planeiam quanto tempo dedicam a qualquer coisa e a sequéncia
das coisas que irdo fazer é perfeitamente compativel com um circulo altamente
estruturado relativamente as matérias. Um dia integrado pode, ou nédo, igualmente,

envolver um curriculo integrado (p.133).
Um modo de ilustrar a diferenga entre algumas abordagens existentes é

fazer contrastar as formas como séo planificadas, visto que, tal como aponta Beane

(2002), a integragao curricular “esta ligada ao conceito mais amplo de educacgao
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democratica, a questao da participacao das suas préprias experiéncias deve acabar

por se tornar um aspecto crucial dessa concepgao” (p.20).

Atividade Alividade
Conceito
Conceito
Atividade
Atividade Conceito TEMA
Conceito Conceito
Atividade Atividade

Figura 1 - Rede esquemética para a integracdo curricular
(Adaptado de Beane, 2002, p.22)

Beane (2002) refere que na integracdo curricular, “a planificacdo comeca
com um tema central e prossegue com a identificacdo de grandes ideias ou
conceitos relacionados com o tema e as atividades que poderiam ser utilizadas
para os explorar” (p.21) (cf. Figura 1).

Tendo em vista que o obijetivo principal é explorar o proprio tema, esta
planificacdo é executada sem ter em consideracao os limites das areas de estudo.
Esta definicdo de integragéo curricular pode surpreender alguns educadores que a
perspetivam como genericamente adequada a qualquer abordagem que esteja para
além da abordagem por disciplinas.

Numa conferéncia sobre integragdo, um orador admitiu a recente introdugéo
ao conceito, afirmando que “a partir de uma rapida leitura de varias obras, parece
gue as disciplinas do conhecimento sao o inimigo da integragéo curricular” (Beane,
2002, p. 47).

A integracdo curricular ndo passa pela reorganizacdo dos contetudos de
algumas disciplinas em torno de determinadas tematicas, ou seja, pela

transformacdo de um discurso e de um texto curricular construido na base da
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sequencializacdo. Pelo contrario, envolve tanto a organizacdo de temas extraidos
das proprias experiéncias de vida, como a sensibilizagdo profunda e cuidada com
gquestdes que transportem significado pessoal e social.

Dizemos, portanto, que a concecao curricular acerca de integracdo €
composta por duas perspetivas subjacentes aos conceitos de globalizacédo e
interdisciplinaridade, embora os ‘“ultrapasse e aprofunde ao contemplar
necessariamente quatro dimensdes interrelacionadas que, no contexto da escola
atual, devem ser trabalhadas conjuntamente nos projectos curriculares, isto é: a
integracdo das experiéncias dos alunos; a integracdo do conhecimento; a
integracdo social, e a integracdo dos professores (Alonso, 2001, Beane, 2002,
ambos citados por Alonso, 2002, p.70).

No nosso entendimento, as perspetivas com que mais nos identificamos séo
as de Alonso (2002) que faz referéncia a globalizacéo, referindo que a analise de
acontecimentos, situagfes ou problemas de forma global promove nos alunos uma
visdo mais completa da realidade, levando a uma maior motivacao dos alunos para
a aprendizagem. Deste modo, este conceito refere-se a forma como nos
aproximamos do conhecimento e da realidade, procurando percebé-la na sua
dinAmica e complexidade. Também Sebarroja (2001, citado por Raposo, 2013) se
refere & globalizacdo como uma selecdo de problemas globais e essenciais para

integrar saberes e a interdisciplinaridade como uma

combinacao de saberes, reunidos para estudar determinado assunto, ou seja, s6 a
convergéncia de perspetivas pode permitir a resolucdo de um problema. Este
conceito implica que haja um contributo de duas ou mais disciplinas onde ha um
confronto de ideias e métodos. A interagdo entre as disciplinas tem como

finalidade obter uma visdo unitaria do saber (p.26).

Também  Ferreira (2005, citado por Miranda 2009) define

interdisciplinaridade como um

movimento ininterrupto, criando ou recriando outros pontos para a discussao. (...)
Nao ha interdisciplinaridade se ndo h& intencdo consciente, clara e objetiva por
parte daqueles que a praticam. (...) A apreensdo da atitude interdisciplinar
garante, para aqueles que a praticam, um grau elevado de maturidade. Isso ocorre
devido ao exercicio de uma certa forma de encarar e pensar os acontecimentos
(p.1804).
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Para Japiassu (1976, citado por Fortes 2012), a interdisciplinaridade
“caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de
interacéo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa” (p.7).

Como ja verificamos anteriormente, e de acordo com as carateristica atras
reveladas, a abordagem do projeto curricular integrado possibilita conduzir o
conceito de integracdo até as Ultimas consequéncias, ja que liga as quatro
dimensdes, algumas vezes, isoladas: a integracdo dos alunos com as suas
concecdes e experiéncia prévias; a integracdo do conhecimento escolar, rompendo
com a légica disciplinar; a integracdo de questdes, problemas e recursos do/no
meio; e a integracdo dos professores através do trabalho colaborativo, como forma
de aperfeicoar as aprendizagens, tornando-as mais reveladoras e importantes para
a educacao integral dos alunos (Alonso, 2002).

Na Figura 2, apresentamos esquematicamente um modelo de integracdo
curricular que nos permite verificar como, no estudo de questdes relevantes que o
projeto propde aos alunos e professores, 0 meio se constitui como fonte de
aprendizagem, em ligacdo com outras fontes e materiais, possibilitando articular o
conhecimento escolar com o conhecimento quotidiano, utilizando os instrumentos
conceptuais e procedimentais das areas disciplinares ao servico da compreensao
critica do mundo (Alonso, 2002).

A SRR Y S5
=

Aprendizagem globalizadora

AR ENRTENET GRS

Integracdo Integragio

do / no das drcas

cumculares

meio

AR

l(l[L":.'I.l\'.l“

Integracio
dos dos professores

alunos ¢ da escola

Aprendizagem significativa e critica

Figura 2 - Dimensdes da integracdo curricular

(Adaptado de Alonso, 1997, p. 74)
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Tal como Beane (2002) aponta, a construgdo de uma teoria compreensiva
da integracdo passa por um alargamento combinado das quatro dimensdes
destacadas, que se cruzam na concretizagdo das atividades integradoras, sendo
estas desenvolvidas no decorrer do projeto curricular, num seguimento gradual e
em espiral, articulando as é&reas do curriculo na execugdo de atividades de
aprendizagens relevantes e contextualizadas na experiéncia das criangas, com uma
metodologia de investigacdo de problemas pessoal e socialmente significativos
(Alonso & Lourenco, 1998, citados por Alonso, 2002).

Esta metodologia privilegia trés comportamentos basicos, quer nos
professores, quer nos alunos: a investigacdo, a colaboragcéo e a reflexdo. Assim,
tanto os professores como os alunos adotam um papel de investigadores, ao
mesmo tempo que desenvolvem os contetdos do programa, estruturados de forma
a serem apreendidos com significado e sentido pessoal e coletivo. A alteracédo de
atitudes e valores perante o saber e a aprendizagem, perante as relagcdes com as
pessoas e 0 mundo é algo que, necessariamente, ocorre. Ao aprender desta forma,
estamos a interligar duas atitudes que excecionalmente se unem na escola: o rigor
e a fundamentacéo tedrica com a satisfacdo e a espontaneidade da pratica (Alonso,
2002).

Deste modo, o curriculo comegou a ser visto como um instrumento de
trabalho, aplicado e adaptado as necessidades educativas individuais do aluno,
bem como as carateristicas do meio que o0s envolve. Através da integracéo
curricular os professores tém a possibilidade de se assumirem enquanto
construtores criticos de curriculo, colaborando em simultdneo com os seus alunos,
nao se restringindo apenas ao cumprimento do programa.

Assim sendo, o professor tem a possibilidade de o reconstruir e de o
contextualizar nas experiéncias da propria crianga, incluindo ao mesmo tempo
temas e problemas proximos do seu mundo. Segundo Lemenhe (1994, citado por
Alonso, 2002):

ndo ha problema conseguirmos integrar muitos conteldos nas atividades
integradoras. Para além dos conteldos do Programa, incluimos outros do mundo
das criancas e dos problemas mais préximos, inter-relacionamos todas as areas e

isso surge quase de forma natural, ndo acho dificil fazer essa globalizacao (p.76).

Assim, as atividades integradoras sdo vistas pelas criangas com grande

entusiasmo, pois tém oportunidade de pesquisar, 0 que 0s torna bastante
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motivados e empenhados nas tarefas que desenvolvem, uma vez que percebem o
porqué e o para qué de adquirir determinado saber, permitindo em simultdneo
atingir aprendizagens rapidas e funcionais (Alonso & Lourencgo, 1998, citados por
Alonso, 2002, p.77). Logo, é fundamental que as atividades integradoras sejam
organizadas, pois estas estruturam os conteddos e as competéncias que se
pretende que sejam desenvolvidas pelas criancas. Estas aprendizagens devem ser
sequencializadas, interligadas e orientadas para a investigacdo de problemas com
sentido e proposito, contextualizadas nas experiéncias da propria crianca, de modo
a que se revistam de significado e de funcionalidade.

Em suma, a integragao curricular pressup8e que todas as areas curriculares,
bem como outros saberes como os pertencentes a dimensao pessoal e social,
sejam abordados em simultédneo, existindo atividades que integrem as préprias
experiéncias dos alunos, em que o professor ndo da tanta importadncia ao
programa, mas sim a constru¢cdo de um curriculo em que as criancas sao atores
interventivos na formacdo do mesmo. Assim, é importante que haja uma constante
integracdo curricular, na pratica pedagoégica, para que o aluno se sinta motivado, na
medida em que esta parte dos saberes ja adquiridos para um novo conhecimento
construido em sala de aula. Nesta medida, no topico seguinte, aprofundaremos a

relevancia da integracao curricular no 1.° CEB.

1.3.3. Arelevancia da integracdao curricular

Com base no Decreto-Lei n.° 241/2001, tendo em conta o Perfil de
Desempenho Especifico do Professor do 1.° CEB, o professor desenvolve o
respetivo curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando
0s conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promogéo da aprendizagem dos alunos, bem como desenvolve as
aprendizagens, mobilizando integradamente saberes cientificos relativos as areas e
contetdos curriculares e as condicionantes individuais e contextuais que
influenciam a aprendizagem. Para além disso, o professor do 1.° Ciclo do Ensino
Basico promove a aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no
ambito de uma cidadania ativa e responséavel, enquadradas nas opg¢des de politica
educativa presentes as varias dimensoées do curriculo integrado deste ciclo.

Deste modo, 0s programas propostos para o 1.° Ciclo do Ensino Basico

implicam que o desenvolvimento da educacdo escolar, ao longo das idades
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abrangidas, constitua uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias
de aprendizagem ativas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras
gque garantam, efetivamente, o direito ao sucesso escolar de cada aluno (ME,
2004).

Os programas devem, segundo Custddio (2009), abarcar um “conjunto de
interacbes ndo apenas pedagdgicas mas também didacticas e devem propor e
definir quais as atividades de ensino-aprendizagem mais capazes de alcancar os
ojectivos previamente estipulados para o contexto educativo a que se destinam” (p.
237).

Para que exista uma construcdo de um curriculo integrado, segundo

Miranda (2009), deve ter-se em conta alguns pontos

a) Deve haver algo de consenso; b) Respeito a ideia integradora em si, para que
esta funcione; c) A ideia deve ser explicita; d) A natureza entre a vinculacdo e a
ideia e os diversos conteudos deve ser desenvolvida sistematica e coerentemente;
e) Ha de se estabelecer um consenso de alunos e professores para desenvolver
um controlo sensivel para a tarefa global; f) E de fundamental importancia

desenvolver um critério de avaliacdo muito claro (p.1801).

Neste sentido, apdés esclarecidas as consideracdes apropriadas sobre o
porqué da construcdo de um curriculo integrado, interdisciplinar, compete-nos
procurar uma melhor percecdo acerca do trabalho interdisciplinar. Assim, segundo
Japiassu (1975, citado por Miranda, 2009),

o trabalho interdisciplinar consiste, primordialmente, em langar uma ponte para
religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as
disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu caracter
propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados especificos
(p.1801).

Existem vérios autores que defendem propostas de integracdo curricular,
tais como Bernstein, Decroly, Dewey, Kilpatrick, Beane e Santomé.

Dando importancia a valorizacdo dos interesses dos alunos, Santomé (1998)
expde diversos e importantes tributos em relacdo a compreenséo dos fundamentos

psicologicos da integracao curricular.
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A formacdo do conceito de centro de interesse, também designado por
centro de organizacado por outros autores, € a nog¢do estruturante da integracéo
curricular.

E atendendo a alguns estudos que o pedagogo Decroly (citado por Beane,
2002) justificara a ideia dos centros de interesses, visto que estes tornar-se-80 um
dos conceitos essenciais da teoriza¢do no que diz respeito a integracao curricular.

Ao longo de algumas décadas, a ideia de integracao curricular prolongou-se
como objeto de inUmeras contestacdes e investigagdes.

Considerava-se a “integragdo curricular como uma teoria da concecgao
curricular que esta preocupada em aumentar as possibilidades para a integracao
pessoal e social através da organizacdo de um curriculo em torno de problemas e
de questdes significativas, identificadas em conjunto por educadores e jovens,
independentemente das linhas de demarcacgao das disciplinas” (Beane, 2002, p.30).

Na concecdo progressista discutida por Beane (2002), a integracdo
curricular abrange quatro aspetos principais: i) a integracdo das experiéncias; ii) a
integracdo social; iii) a integracdo do conhecimento; e iv) a integracdo como uma
concecao curricular.

Integrar experiéncias remete para a integracdo de vivéncias (pessoais ou
sociais) com que o individuo enfrenta novos problemas ou situacdes. Estas
vivéncias valorizam esquemas ja construidos, partindo de experiéncias de
aprendizagens, sendo estas significativas para o individuo, integrando novos
esquemas e significados.

No que diz respeito a integracdo social, a escola oferece aos jovens a
oportunidade para partilharem experiéncias educacionais com diferentes
caracteristicas e vivéncias democraticas fomentando “valores comuns” ou um “bem
comum”. Esta perspetiva aponta para que haja uma reflexdo acerca da importancia
social e pessoal do conhecimento, das disciplinas e da sua organizacdo no
curriculo. Esta reflexdo ajuda na construgdo de um ambiente participativo e
colaborativo, na sala de aula, entre docentes e alunos.

Em relagdo a integracdo do conhecimento, esta diz respeito a critica que o
curriculo por disciplinas compreende somente o conhecimento que repercute 0s
interesses das elites, sendo o jovem levado a acreditar que o conhecimento
importante é aquele que é abstrato e que nao |he diz respeito. Ao contrario, quando
o curriculo é organizado a volta de questdes pessoais e sociais, sao extraidos dai

conhecimentos que s&o importantes para as mesmas e, deste modo, sao
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considerados outros pontos de vista, estando nestes refletidos interesses de um
espectro mais amplo da sociedade.

J4 a integragdo como uma concecao curricular aponta para marcar a
diferenca entre um tipo particular de integragcédo curricular, surgida da concecao
progressista de educacdo, e outro tipo de integracdo curricular, que dirige este
termo relativamente a qualquer abordagem que estiver para além da restrita
abordagem por disciplinas.

Assim, a integragdo curricular esta relacionada com o aspeto externo da
disciplina, isto é, a problematica. Tal como Beane (2002) refere, “a integragéao
curricular comeca e acaba com os centros de organizacdo centrados nas questdes
e nos problemas” (p.23).

Tal como Alonso (2002) refere que € necessario recorrer a uma variedade
de estratégias que o manual ndo contempla, dai que seja fundamental diversificar
as atividades. Caranda (1996, citado por Alonso, 2002) afirma que o curriculo
integrado é “muito enriquecedor para os alunos; permite ampliar o angulo da
aprendizagem; a proposito de um problema ou de uma visita tocamos todas as
areas do curriculo” (p.76).

Apesar dos professores procederem a integracdo curricular, ainda sentem
alguma dificuldade em proceder a integracdo curricular, tal como refere Sucesso
(1997, citado por Alonso, 2002) “a minha mudanca foi mesmo a necessidade
constante que eu sinto de fazer uma integracdo curricular, porque até ai ainda
trabalhava as areas um bocado autonomamente e agora tenho uma preocupacao
constante de integrar todas as aprendizagens, embora ainda sinta alguma
dificuldade” (p.76).

Deste modo, € dada uma grande relevancia a integracao curricular, uma vez
gue os alunos se sentem familiarizados com as atividades que estdo a desenvolver,
na medida em que estas lhes sdo propostas tendo em consideracdo aquilo que
desperta interesse no aluno, mas sempre de acordo com o conteldo a abordar,
articulando todas as areas em simultaneo.

Neste entendimento, tendo em conta que o professor do 1.° CEB deve
procurar estratégias diferenciadas para motivar os alunos, no tépico seguinte é
referenciada a metodologia de trabalho de grupo, uma vez que esta pode ser uma
estratégia motivadora na aplicacdo de atividades integradoras, onde os alunos tém
oportunidade de partilhar ideias, opinides, experiéncias, bem como confrontarem

possiveis solugdes.
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1.4. Otrabalho de grupo
1.4.1. Conceito

Tendo em conta que o aluno é um agente ativo da sua propria
aprendizagem, este deve, segundo as finalidades e os objetivos gerais dos atuais
programas de Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Expressdo e Educacéo
Fisico-Motora, Musical, Dramética e Plastica do Ensino Basico, atender, de modo
equilibrado, ao desenvolvimento de atitudes e de capacidades, bem como a
aquisicdo de conhecimentos.

Habitualmente, um grupo é definido, segundo Castro e Ricardo (1993),
como um “conjunto de pessoas que interagem, tém consciéncia uma das outras e
se percepcionam como um grupo” (p.24). Estes mesmos autores referem que nao
basta que as pessoas estejam juntas para formarem um grupo, dai que seja
necessario que exista uma caracteristica comum a todos 0s grupos.

Através do trabalho de grupo é necessario que, numa turma, se deva ter em
conta diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo e afetivo dos alunos,
respeitar ritmos distintos de pensamento e de a¢éo, considerar métodos complexos
de pensamento e procurar desenvolver competéncias.

Deste modo, o trabalho de grupo exige que se aprenda a trabalhar
colaborativamente, seguido do cumprimento de principios e de regras, pressupondo
atitudes de respeito.

Segundo Pato (1995), o trabalho de grupo possui “o sentido consensual de
organizacdo dos agentes do processo de ensino/aprendizagem, em qgue 0S
objetivos e as estratégias sdo distintos dos definidos nos modelos pedagdgicos
tradicionais” (p.9). Assim sendo, é fundamental que todos os elementos de cada
grupo formado experienciem um sentimento de pertenga ao grupo, isto é, tal como
Freitas e Freitas (2002) referem como “espirito de grupo” (p.37). Logo, estes
autores apontam que o “espirito de grupo” envolve um “sentimento de pertenca que
cada um dos elementos de um grupo deve possuir e que atua como cimento
necessario para que fatores tdo importantes como interdependéncia positiva ou a
avaliacdo sejam interiorizados e determinem a vida do grupo” (p.38). Contudo, € por
demais importante que todos o0s elementos do grupo se conhegcam

antecipadamente.
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Jacob Moreno foi um dos iniciadores do trabalho de grupo, associando-o ao
teatro através do psicodrama e do sociodrama.

Fathman e Kessler (1993, citado por Monteiro, 2012) definem a
aprendizagem cooperativa como o trabalho de grupo “‘em que se estrutura
cuidadosamente para que todos os alunos interajam, troquem informacbes e
possam ser avaliados de forma individual pelo seu trabalho” (p.38).

Balkcom (1992) e Pujolas (2001) (ambos citados por Monteiro, 2012)
destacam o facto da aprendizagem cooperativa permitir estratégia “uma abordagem
pedagdgica diferenciada, em que os pequenos grupos de trabalho, cada um com
alunos de diferentes niveis de competéncias, usam uma variedade de actividades
de aprendizagem para melhorar a compreenséo de um assunto” (p.38).

Niza (1998) regista a cooperacdo, como um

processo educativo em que os alunos trabalham juntos (em pequeno grupo ou
pares) para atingirem um objetivo comum, tem revelado a melhor estrutura social
para a aquisicdo de competéncias, o que contraria frontalmente, toda a tradicdo

individualista e competitiva da organizacéo do trabalho na escola (p.4).

Monteiro (2012) destaca a aprendizagem cooperativa, em relacdo a
aprendizagem individualista, por esta revelar atitudes mais positivas por parte dos
alunos relativamente as suas aprendizagens.

Em suma, consideramos o trabalho de grupo, um processo colaborativo em
gue um conjunto de pessoas trabalha para o mesmo fim, onde as pessoas
interagem, partilhando ideias e opinides entre si, adquirindo, assim, novos saberes.
Nesta linha, procuramos perceber, no tépico seguinte, quais as possiveis vantagens

e desvantagens desta metodologia de trabalho.

1.4.2. Vantagens e desvantagens do trabalho de grupo

Sabemos que trabalhar em grupo ndo é facil. Contudo, é extremamente
necessario fazé-lo em diferentes situa¢des das nossas vidas, visto que a formagéo
de grupos é um facto cada vez mais observavel no dia-a-dia. Nas escolas, as
criangas integram-se em grupos cada vez mais heterogéneos, o que lhes
proporciona o estabelecimento de relagdes com criancas de etnias, passados e

histérias de vida diferentes, sendo estas interacées essenciais ao seu crescimento.
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Segundo Slavin (1995) o trabalho de grupo apresenta 6timos beneficios para as
relagbes sociais.

Pato (1995) afirma que “quando o numero total de alunos ¢é inferior a 30 &
possivel ter alguns grupos ou, por vezes a maioria, com menos do que 5 alunos.
Nestas circunstancias, ha que optar por uma das hipoteses seguintes, refletindo
vantagens e inconvenientes de cada uma: menos grupos, com mais alunos por
grupo; mais grupos, com menos alunos por grupo” (p.26).

Ao criarmos grupos homogéneos estamos a contribuir para que a
aprendizagem decorra num circuito fechado, acentuando-se os desniveis entre os
extremos, reforcando-se as atitudes de partida, numa compartimentacdo de
culturas, capacidades e conhecimentos. Numa turma assim organizada, nos grupos
dos “bons” ndo ha confronto com o ndo saber, o ndo compreender, com a
dificuldade de concretizacao rapida e eficaz; entretanto, nos grupos dos alunos com
“dificuldades”, ndao ha quem ajude, quem motive, quem recorde a informacao
necessaria para a atividade nem quem puxe pelo desenvolvimento de capacidades
ou pelo ritmo (Pato, 1995).

O professor deve recorrer frequentemente a estratégias de trabalho
diferenciadas e sempre de acordo com as caracteristicas do grupo de trabalho, dai
gue pode considerar-se verdade quando se diz que o trabalho de grupo “ndo é
sinbnimo de interacdo de qualidade, nem de aprendizagem significativa” (Reis,
2005, p.29). Para que tal aconteca, cabe ao professor estruturar as tarefas de modo
a gue o trabalho em grupo seja um meio de aprendizagem para todos 0s que nele
intervém.

Assim sendo, € dever do professor encontrar diversas estratégias de ensino
para o cumprimento da tarefa, como por exemplo, a estratégia do trabalho de
grupo.

O trabalho de grupo proporciona 6timos beneficios para os participantes
deste, na medida em que permite que os alunos que nao estdo tdo a vontade se
libertem e desinibam, socializando com o0s restantes elementos. Os alunos
aprendem, também, a aceitar e/ou respeitar a opinido dos colegas, enriguecendo o
trabalho com as diversas perspetivas, aproveitando os talentos de cada um, onde o
interesse pela investigacdo/pesquisa é estimulado.

Por outro lado, no trabalho de grupo existe a possibilidade de um ou outro
elemento nao participar ativa e positivamente na tarefa em questao. Também pode

acontecer o trabalho n&o avancar por falta de material, esquecido por um dos
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elementos do grupo, aumentando assim o tempo de realizagdo da tarefa.
Consideremos que a dispersdo e distracdo que resulta em perda de tempo; o
choque de personalidades e a procura de liderangca que resulta no conflito; a
dificuldade de aplicacdo de métodos de trabalho em grupo eficazes; a auséncia de
chefia que resulta em desmotivagdo em cadeia; a confusdo nas funcdes a
desempenhar que resulta no desgaste do grupo; e a falta de produtividade de
alguns membros que resulta em desequilibrio produtivo da equipa, sdo também
algumas das desvantagens que o trabalho de grupo pode desencadear.

Em suma, esta metodologia traz mais vantagens do que desvantagens, isto
porque os alunos, ao se sentirem mais motivados para a realizacdo de uma tarefa,
0 seu contributo acaba por ser maior na concretizagdo da mesma, na medida em
gue sentem que a sua colaboracéo foi util.

A constituicdo do grupo é um dos fatores que leva a que os alunos se sintam
mais interessados em contribuir para o trabalho em si. Nesta linha de pensamento é

importante percebermos os tipos de organizacdo desta metodologia.

1.4.3. Tipos de organizacéo

Um grupo de trabalho pode ser composto de forma espontanea e
rapidamente, ou recorrendo a técnicas, como sequéncias, caracteristicas comuns,
entre outros critérios. Ou seja, pretende-se construir grupos democraticos,
funcionais e cooperativos.

Apoés a formacgdo de grupos, € também importante, a atribuicdo de papéis,
que deve ser feita para que todos o0s intervenientes sintam que tém uma
intervencéo relevante no desenrolar do trabalho. No entanto, segundo Castro e
Ricardo (1998) nao existem papéis atribuidos antecipadamente, estes s&o
distribuidos aos diferentes elementos, mediante o contexto da tarefa.

A estrutura latente dos grupos, segundo a concegdo de Moreno (citado por
Minicucci, 2002) ndo é apenas uma distribuicio de afetos dentro do grupo. E uma
realidade afetiva e cognoscitiva, pois representa, para cada membro do grupo, a
forma como vivem para o grupo e para 0s seus membros, a forma como vivem a
sua propria situagdo dentro do grupo, a forma como percebem os outros e a
“distancia social” que experimenta em relagcéo a eles e a forma como é percebido

pelos outros. Por isso, a organizacdo das relagdes vividas €, por sua vez, “‘uma
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expressado de afetividade das suas formas e de colocagdo no grupo e das
representacdes (perce¢do e conhecimento) que cada participante tem do grupo e
dos outros” (p.35).

Mailhiot (s.d.), ao analisar as estruturas de autoridade no grupo de trabalho,
destaca trés pontos que julga fundamentais: “o tamanho, a composicdo e a
organizacao do grupo de trabalho” (citado por Minicucci, 2002, p.171).

Na perspetiva de Freitas e Freitas (2002), existem trés formas para formar
um grupo de pequenas dimensfes: formar grupos ao acaso, deixar que sejam 0S
alunos a fazer a escolha, ou ser o professor a decidir. Estas trés possibilidades sdo
todas viaveis, no que diz respeito a0 momento e aos objetivos a atingir. No entanto,
guando os grupos sao formados pelos proprios alunos, o risco desses grupos nao
serem grupos de trabalho mas “grupos de amizade” é elevado (Freitas & Freitas,
2002, p. 39). Contudo, nao se deve excluir, desde que seja por um curto periodo de
tempo.

Segundo Castro e Ricardo (1998), quando é o professor a organizar os
grupos este pode utilizar critérios, como por exemplo, misturar alunos com niveis de
desempenho diferentes; pode também constituir o grupo em funcdo da tarefa a
executar, como exemplo, quem quer ir para a biblioteca consultar livros fica em
determinado grupo. O professor, pode ainda organizar os grupos por temas, isto €,
cada aluno aponta o tema que mais lhe desperta interesse e ao fim de um
consenso é formado o grupo.

Castro e Ricardo (1998) referem a idade dos alunos como um dos fatores a
ter em conta na formacdo dos grupos, mencionando que “quantos mais novos
forem os alunos, mais pequenos devem ser os grupos” (p.27). Ainda nesta mesma
selecéo, os referidos autores apontam, também, a natureza da tarefa, bem como a
comunicacdo e 0s recursos como critérios a utilizar. Relativamente a natureza da
tarefa a realizar, Castro e Ricardo (1998) apontam que o grupo deve ser menor,
guando a tarefa envolve trabalho manual; no que concerne a comunicagédo quando
0 grupo é pequeno ha maior probabilidade de todos os alunos participarem, quando
0 grupo é grande alguns elementos podem ndo chegar a participar; quanto aos
recursos “tendem naturalmente a multiplicarem-se e a diversificarem-se com o
aumento do tamanho do grupo” (p.27).

E de salientar que, tal como aponta Freitas e Freitas (2002), a escolha do
professor € a mais adequada, uma vez que este é possuidor de informagéo

necessaria acerca dos seus alunos, quer a nivel intelectual, quer a nivel de
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estrutura pessoal. Desta forma, o professor propicia 0 necessario equilibrio do
grupo, atingindo, também, um melhor resultado do mesmo.

Em suma, séo varias as formas de constituir um grupo de trabalho, cabe ao
professor optar pelo método que melhor se adequa as necessidades do professor e
dos alunos, dai ser fundamental que exista uma opcao conveniente para um bom
funcionamento do mesmo e obtencdo de respostas/resultados/conclusfes. Outro
aspeto a ter em atencdo, para que esta metodologia funcione, sdo as condicfes
materiais necessarias que o professor deve ter em linha de conta no que toca as
exigéncias da tarefa. Estas condi¢cbes sdo, de seguida, abordadas de uma forma

mais explicita.

1.4.4. Condi¢8es materiais necessérias

Existem alguns aspetos a ter em conta, quando se pretende trabalhar em
grupo. Desde logo a sala deve possuir condicdes minimas que viabilizem o mesmo.

Segundo Freitas e Freitas (2002), “quanto menos tempo se tiver para a
tarefa, menor deve ser o grupo” e “quanto mais pequenos forem os grupos, mais
dificil se torna a alguns nao trabalharem” (p.40).

Assim, as mesas devem estar arrumadas de forma a que a volta de cada
uma se possam sentar quatro ou cinco alunos, para possibilitar a existéncia de uma
boa dinamica intergrupos.

O trabalho de grupo requer a utilizacdo de materiais que devem estar a
disposicdo dos alunos. Segundo Pato (1995), “a rentabilidade das situacdes de
aprendizagem e a organizacdo dos grupos depende também da possibilidade de
arrumacao destes materiais na propria sala de aula” (p.17).

E também de ressalvar, no que diz respeito as perspetivas reais do grupo e
as suas necessidades, que nelas devem estar compreendidas, a confianga ou a
desconfiancga, a solidariedade, a estima, a indiferenga e o desprezo.

Desta forma, percebemos que a metodologia de trabalho de grupo,
envolvendo um conjunto de pessoas que trabalham para atingir um objetivo
comum, exige condicdes materiais necessarias para um benéfico funcionamento e
posterior aquisicdo de saberes/valores por parte dos alunos. Sem 0s recursos

adequados a tarefa exigida, o resultado podera nao ser o esperado.
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Apbs a revisdo de literatura efetuada, percebemos que a integracédo
curricular beneficia a aprendizagem dos alunos, na medida em que estes partilham
as suas proprias experiéncias de vida, havendo assim uma relagdo entre a teoria e
a prética, isto €, todo o trabalho é desenvolvido em fungcédo das necessidades do
aluno.

Demos conta, também, que o professor deve diversificar as suas
estratégias, isto para que o aluno se sinta motivado na aquisicdo de saberes, dai
gue tenhamos dado destaque a metodologia de trabalho de grupo que, tal como
verificamos anteriormente, € uma estratégia que motiva os alunos, pois permite que
estes partilhem ideias/opinides/interesses, podendo desta forma dar o seu
contributo para o desenvolvimento da tarefa proposta.

Neste sentido, de forma a podermos concluir se o trabalho de grupo podera
ser potenciador da integragdo curricular realizdmos um estudo empirico,
envolvendo os professores do 1.° CEB de um agrupamento de escolas do concelho
de Viseu, de que daremos conta nas préximas secc¢oes.

Em jeito de conclusdo podemos referir que a integracao curricular procura a
organizacao do curriculo e do conhecimento de modo a torna-los mais acessiveis e
significativos para os alunos, auxiliando-os a entenderem-se a si proprios e ao
mundo que os rodeia (Beane, 2002). O mesmo autor considera a integracao
curricular como uma pedagogia de alta qualidade, considerando que os alunos
devem usufruir de uma oportunidade de utilizar os recursos da escola para
aprofundarem o seu entendimento de si mesmos e do respetivo mundo em termos
das suas vidas presentes.

Cabe, portanto, ao professor gerir o curriculo, proporcionando aos alunos
todos 0s meios necessarios para que estes desenvolvam conhecimentos e
competéncias que 0s tornem pessoas ativas, criticas e reflexivas, capazes de se
integrarem na sociedade atual, que esta cada vez mais exigente.

No entanto, atualmente o ensino é confrontado com vastos problemas no
gue a esta realidade diz respeito, e 0 mais significativo de todos refere-se ao facto
do préprio curriculo ndo estar organizado de forma integradora (Beane, 2002). A
organizacdo dos manuais escolares por areas disciplinares € um dos pontos
criticos, pois ndo beneficiam o estabelecimento de relagdes entre as diversas areas
do conhecimento. No entanto, isto ndo deveria ser um constrangimento, pois a
concretizacdo da integracdo curricular pressupde e exige a procura e a mobilizacéo

de um maior nimero de recursos, 0 que para a grande maioria dos docentes
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implica uma grande perda de tempo, sendo a opg¢do mais simples, a utilizacdo
comum dos manuais escolares.

Embora a integragdo curricular ainda seja reconhecida pelo facto de trazer
inUmeros beneficios, devemos ter em consideracdo que esta é uma abordagem
ampla que envolve muitas mudancas que muitas das vezes nem todos os
professores estdo dispostos a aceitar. Muitos docentes continuam a colocar
obstéculos, pois tém tendéncia a ser conservadores. A realidade é que, na maioria
das vezes, o ensino por disciplinas transmite-lhes mais seguranca.

Isto acontece, dado o sistema educativo portugués privilegiar a organizacao
compartimentada por disciplinas, o que leva a que os professores sejam rotineiros,
isto porque concretizar a integracdo curricular implica uma cooperagdo entre
professores e alunos, sendo desta forma um método arduo, suscetivel de gerar
muitas dlvidas e problemas. Nesta linha de ideias, Beane (2002) refere que a
integracao curricular € trabalhosa e desta forma “ndo serve para 0s que séo
profissionalmente frageis” (p.78).

Assim sendo, a concretizacdo da integracdo curricular e a utilizacdo da
metodologia de trabalho de grupo como estratégia para proceder & mesma implica
gue os proprios estabelecimentos de ensino inovem, tendo como rota uma légica de

ensino, onde a democracia e a colaboracéo tenham lugar de destaque.
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2. Metodologia

Nesta seccdo descrevemos as diversas fases que foram percorridas no
decorrer de todo o processo de investigacdo, assim como a metodologia que esteve
implicita as mesmas, a fim de dar resposta ao problema em estudo.

Uma das questbes fundamentais na realizacdo de uma investigacéo € a
opcao metodoldgica. O problema e os objetivos a que a investigacdo se propde
responder sdo fundamentais na definicdo da metodologia a utilizar. Como refere
Santos (2000), é indispensavel que exista uma “forte coeréncia entre o objeto de
estudo, o propdsito com que este é feito, 0s pressupostos que o orientam e a opgao
metodolégica adoptada” (p.179). Também este autor estabelece que o objeto
substancial ndo é tanto debater o que vem em primeiro lugar, mas sim encontrar
uma grande conformidade entre o paradigma e o problema de estudo.

Neste entendimento, segundo Coutinho (2011), a metodologia procura
“descrever e analisar os métodos, alertar para os seus limites e recursos, clarificar
0S seus pressupostos e consequéncias, relatar as suas potencialidades nas zonas
obscuras das fronteiras do conhecimento” (p.23).

Todo o processo de uma investigacado precisa de ser estruturado, desde a
escolha da problematica, a formulacdo de hipéteses, a definicdo das variaveis e a
selecdo dos instrumentos de recolha de dados, até a fase de interpretacdo e
comunicac¢ao dos resultados.

Ainda, segundo Coutinho (2011), a investigacdo € uma “atividade de
natureza cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objetivo de
indagacao que contribui para explicar e compreender os fenébmenos sociais” (p.7).
Assim, a investigacdo leva-nos a refletir e a problematizar as dificuldades e as
guestdes que surgem na pratica, dai que conduzam a discussédo e construgédo de

ideias inovadoras.
2.1. Problema e objetivos de investigacéo
Toda a investigacéo cientifica comega com a escolha e o enunciado de um
problema. De acordo com Tuckman (2000), h& trés carateristicas essenciais que

definem um “bom” problema: “deve estabelecer uma relacdo entre duas ou mais

variaveis. (...) ser formulado de forma clara e sem ambiguidade. (...) ser testavel
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por métodos empiricos” (p.37). Tendo em consideracdo as carateristicas referidas,

definimos o problema que nos propomos estudar:

- Sera que o trabalho de grupo é uma estratégia potenciadora de integracao

curricular no 1.° Ciclo do Ensino Basico?

Como forma de responder ao problema enunciado, formulamos os seguintes
objetivos gerais:
- Conhecer a opinido dos professores acerca da metodologia de trabalho de
grupo;
- Saber se os professores recorrem a metodologia de trabalho de grupo como

estratégia para a integracao curricular;

- Perceber se o trabalho de grupo constitui uma estratégia potenciadora da

integragdo curricular no 1.° CEB.

A partir destes, foram definidos também os seguintes objetivos especificos:

- Conhecer a importancia atribuida a metodologia de trabalho de grupo pelos
professores do 1.° CEB;

- Verificar se o trabalho de grupo € prética frequente dos professores do 1.°
CEB na implementacéo do curriculo;

- Averiguar quais as areas curriculares em que a metodologia de trabalho de
grupo é mais utilizada;

- Compreender qual a importancia do trabalho de grupo no processo de
integragdo curricular no 1.° CEB;

- Identificar algumas estratégias que os professores utilizam para a integragédo
curricular;

- Analisar em que medida os professores abordam mais do que uma é&rea
curricular em simultaneo;

- Conhecer a opinido dos professores relativamente as dificuldades que

encontram para a integragéo curricular, em sala de aula.
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2.2. Tipo de investigagéo

A presente investigacdo visa perceber se o trabalho de grupo € utilizado
pelos professores do 1.° CEB como potenciador da integracdo curricular, bem como
de que forma é utilizado. Neste sentido, foi realizado um estudo de carater
descritivo simples, tendo por base o0 inquérito por questionario como técnica
privilegiada de recolha de dados.

De acordo com Fortin (1999), “os estudos descritivos visam obter mais
informacgbes, quer sejam sobre as carateristicas de uma populacdo, quer sejam
sobre os fendmenos em que existem poucos trabalhos de investigagéo” (p.161).

Esta investigacdo enquadra-se no paradigma gquantitativo, procurando uma
andlise objetiva da realidade, através da recolha de dados mensuraveis,
posteriormente sujeitos a uma analise estatistica. Para iniciar uma investigacao
deste tipo, é necessario estruturar um plano de investigacdo detalhado, no “qual os
objetivos e o0s procedimentos de investigacdo estejam indicados
pormenorizadamente” (Carmo & Ferreira, 1998, p.178). Dado que a elaboracdo do
plano deve ser precedida de uma revisao da literatura pertinente, tivemos isso em
consideracao.

A implementacdo deste estudo passou por duas fases: na primeira fase,
efetuou-se a recolha e andlise bibliogréfica através da qual foi possivel perceber o
gue é o trabalho de grupo e a integracéo curricular e de que modo o trabalho de
grupo pode ser utilizado como uma estratégia potenciadora de integracao curricular.
Na segunda fase, realizdmos a recolha de dados através de um questionario
aplicado aos professores do 1.° CEB, que, depois de analisados, permitiram dar

resposta a questdo enunciada.

2.3.  Amostra e justificacdo da sua escolha

A investigacdo empirica decorreu num agrupamento de escolas do concelho
de Viseu, tendo como populagdo os professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(Ensino Publico), os quais inquirimos a fim de recolher informacdo, para
subsequente analise e discussao.

A razdo da escolha deste Agrupamento prende-se com o facto do estagio
realizado no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada lll,

se ter realizado neste concelho e termos facilidade de acesso aos professores.
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De acordo com Tuckman (2000), a “populagéo é o grupo em relacdo ao qual
vai iniciar-se o estudo. A amostra € constituida pelos elementos desse grupo,
selecionados para participar no estudo” (p.187).

Neste estudo utilizamos uma amostra ndo probabilistica, de conveniéncia
(Hill & Hill, 2000, p.45). Inicialmente, foram distribuidos questionarios a todos os
professores do referido Agrupamento, a um total de sessenta e cinco inquiridos.
Contudo, ndo obtivemos resposta a todos 0s questionarios entregues, sendo que a
amostra constituida ficou a contar com quarenta e trés professores.

Através da andlise das tabelas procedemos a uma caraterizacdo mais

circunstanciada da amostra de professores do 1.° CEB!.

Tabela 1 - Distribuicdo dos professores por sexo

Sexo N %
Masculino 4 9,30
Feminino 39 90,70

Total 43 100,00

Ao analisarmos a Tabela 1, podemos verificar que, dos 43 professores que
responderam ao questionario, a grande maioria (90,70%) é do sexo feminino e so

uma pequena percentagem (9,30%) é do sexo masculino.

Tabela 2 - Distribuicéo dos professores por idades

Idade N %
30-39 3 6,98
40-49 20 46,51
50-59 20 46,51
Total 43 100,00

A idade dos professores varia entre os 30 e 0os 59 anos. Do total da amostra,

6,98% tém entre 30 e 39 anos e 46,51% tém idades compreendidas entre os 40 e

! Nas tabelas designa-se por (N) a frequéncia absoluta e com o simbolo (%) a
frequéncia relativa percentual.
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0s 49 anos. Com idéntica representatividade temos o escaldo etario dos 50 aos 59

anos (46,51%).

Tabela 3 - Distribuicdo dos professores por tempo de servico

oo :

10-19 8 18,60
20-29 21 48,84
30-39 14 32,56
Total 43 100,00

Relativamente ao tempo de servico, podemos verificar que 48,84% dos

inquiridos tém entre 20 e 29 anos de servigo e 32,56% tém entre 30 e 39 anos de

servico. Com experiéncia profissional entre 10 e 19 anos de servi¢o, temos apenas

18,60% da amostra (cf. Tabela 3).

Tabela 4 - Distribuicdo dos professores por habilitacdo académica

sy
Bacharelato 3 6,98

Licenciatura 35 81,40
Mestrado 5 11,63
Total 43 100,00

Tal como podemos observar na Tabela 4, a grande maioria dos professores

inquiridos (81,40%) tem como habilitagdo académica a Licenciatura. Contudo,

existe uma pequena percentagem de docentes (11,63%) que possui 0 Mestrado.

De referir ainda que trés professores (equivalente a 6,98%) tém apenas o

bacharelato.

2.4. Técnicas e instrumento de pesquisa

Para a obtencdo dos dados necessarios ao presente estudo recorremos ao

inquérito por questionario. De acordo com Ghiglione e Matalon (1993), o

guestionario é
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um instrumento rigorosamente estandardizado, tanto no texto das questdes como
na sua ordem. No sentido de garantir a comparabilidade das respostas de todos
os individuos, é absolutamente indispensavel que cada questdo seja colocada a
cada pessoa da mesma forma, sem adaptacdes nem explicacbes suplementares

resultantes da iniciativa do entrevistador (p.121).

Ainda segundo Gil (1999, p.128), o questionario pode ser definido “como a
técnica de investigagdo composta por um numero mais ou menos elevado de
guestdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento
de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas
etc.”.

Uma vez que ndo conhecemos qualquer instrumento no ambito desta
tematica, foi elaborado para o efeito um questionario dirigido aos professores do 1.°
CEB, que contém questdes abertas e questdes fechadas de escolha mdltipla, uma
delas utilizando uma escala de Likert, no sentido de recolher as respostas
essenciais para responder aos objetivos previamente definidos (Pardal & Lopes,
2011).

De acordo com Gil (1999), séo vérias as vantagens do questionario sobre as

demais técnicas de recolha de dados, dado que este

possibilita atingir grande niumero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo
correio; implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo exige
o treinamento dos pesquisadores; garante o anonimato das respostas; permite
gue as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais conveniente;
nao expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspeto pessoal do
entrevistado (pp. 128-129).

Primeiramente, foi efetuada a andlise bibliogréfica, tendo em conta autores
de referéncia, bem como os programas e a legislagdo. Esta permitiu a construgéo
dos itens do questionario e ajudou a posterior analise das respostas.

O instrumento que elaboramos divide-se em duas partes: a primeira
apresenta cinco questbes de resposta fechada referentes aos dados de
caraterizacdo pessoal e profissional dos inquiridos; a segunda parte € composta por
nove questdes, sendo que seis sdo de escolha multipla e trés de resposta aberta
(cf. Anexo 7).
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Para efeitos de monitorizacdo do questionario e subsequente autorizacao da
sua aplicagdo nas escolas, submetemos o instrumento a Direcdo Geral de
Educacéo (DGE). O pedido foi prontamente deferido com a informagéo de que este
“‘cumpre os requisitos de qualidade técnica e metodoldgica para tal” (cf. Anexo 8).

2.5. Procedimento

Para além do pedido de autorizacdo a DGE ja mencionado, foi solicitada
autorizacdo a Direcdo do Agrupamento de Escolas para a realizacdo do estudo
empirico (cf. Anexo 9), tendo sido esclarecido o contexto do projeto de
investigacao, bem como os seus objetivos.

Por sua vez, a Direcdo de Agrupamentos de Escolas pediu que fosse
entregue aos professores, no ato do preenchimento dos questionarios, uma
declaracao para atestar que os mesmos foram respondidos de livre vontade.

Apo6s a obtencao da referida autorizacéo foi efetuada a recolha de dados.
Depois de varias diligéncias, foi agendado um dia e um horario especifico, com um
dos membros da dire¢do do referido Agrupamento, coincidindo com uma reunido
geral dos professores do 1.° CEB. Deste modo, foi facilitada a entrega e a recolha
dos questionarios, os quais foram respondidos e devolvidos nesse mesmo dia, ao

final da tarde.

2.6. Andlise e tratamento dos dados

Apés concluida a recolha de dados, foi efetuado um “trabalho de
sistematizacdo, andlise e interpretacdo de dados, em funcdo do questionamento
decorrente do problema de pesquisa e dos respetivos eixos de analise” (Afonso,
2005, p. 58).

Para tal, socorremo-nos da estatistica descritiva, mais especificamente da
analise de frequéncias absolutas e relativas. Os dados sédo apresentados com
recurso a tabelas, a fim de serem mais facilmente compreendidos. Tal como ja
referimos anteriormente, nas tabelas designamos por (N) a frequéncia absoluta e
com o simbolo (%) a frequéncia relativa percentual.

De modo a analisarmos os dados obtidos nas questdes de resposta aberta,
utilizdmos a analise do contetdo. Segundo Bardin (1977), esta pode ser definida

como
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um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcao (variaveis inferidas)

destas mensagens (p. 34).

Também Estrela (1994) define a analise de conteudo como “uma técnica de
investigacdo que visa a descri¢cdo objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo
manifesto da comunicagdo” (p.455). Seguindo a orientacdo dos autores citados,
procedemos primeiro a uma leitura exploratoria das respostas fornecidas, para
depois definirmos as categorias e respetivos indicadores, que dispusemos em

tabelas para registo e organizacao dos dados.
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3. Apresentacéo dos resultados

Nesta seccdo, apresentamos os dados obtidos junto da amostra de
professores do 1.° CEB do Agrupamento de Escolas de Viseu que inquirimos.

Os dados séo apresentados em tabelas, acompanhados por uma breve
descricdo dos mesmos, seguindo a ordem em que as questdes surgem no
guestionario. A andlise e interpretacdo dos dados sera efetuada, posteriormente,

aquando da discussao dos dados (secc¢ao 4).

» Relevancia atribuida a metodologia de trabalho de grupo

Tabela 5 - Grau de importancia atribuida ao trabalho de grupo

Grau de importancia N %
Nada importante 0 0
Pouco importante 0 0
Importante 15 34,88
Bastante importante 18 41,86
Muito importante 10 23,26
Total 43 100,00

Tal como podemos observar na Tabela 5, os professores tém uma opiniao
bastante favoravel no que diz respeito ao trabalho de grupo no 1.° CEB: 41,86%
dos docentes inquiridos consideram que o trabalho de grupo é bastante importante,
34,88% avaliam o trabalho de grupo como sendo importante e 23,26% dos
inquiridos julgam-no mesmo muito importante. Constatamos também que nenhum

dos professores inquiridos assinalou as opg¢des pouco ou nada importante.
» Recurso a metodologia de trabalho de grupo na prética letiva
Quando questionados relativamente a utilizacdo do trabalho de grupo na sua
préatica letiva, verificamos que todos os docentes referem incluir, na sua pratica

letiva, em sala de aula, o trabalho de grupo, ainda que a frequéncia da sua

utilizacdo seja variavel, como podemos verificar, de seguida.
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» Frequéncia de utilizacdo da metodologia de trabalho de grupo na
pratica letiva, em sala de aula

Tabela 6 - Frequéncia da utilizacdo do trabalho de grupo

Frequéncia N %

1 vez por més 8 18,60
15 em 15 dias 12 27,91
1 a 2 vezes por semana 19 44,18
Todos os dias 3 6,98
N&o resposta 1 2,33
Total 43 100,00

Ao observarmos a Tabela 7, é possivel constatar que uma percentagem
razoavel de docentes (44,18%) utiliza a metodologia de trabalho de grupo 1 a 2
vezes por semana, 27,91% recorrem a esta metodologia 2 vezes por més e 18,60%
1 vez por més. SO trés docentes (6,98%) afirmam que recorrem ao trabalho de

grupo todos os dias.

> Areas curriculares em que recorre com maior frequéncia a

metodologia de trabalho de grupo

Tabela 7 - Areas curriculares em que se utiliza mais frequentemente o

trabalho de grupo

Areas curriculares N %
Portugués 24 55,81
Matematica 13 30,23
Estudo do Meio 39 90,70
Expressdo e Educacao Plastica 6 13,95
Expressado e Educacao Fisico-Motora 4 9,30
Expressdo e Educacdo Musical 0 0
Expressao e Educacdo Dramatica 0 0

Pela andlise da Tabela 7, podemos verificar que o Estudo do Meio é a
area curricular em que o trabalho de grupo é mais utilizado, sendo assinalada
por 90,70% dos docentes inquiridos. Segue-se a area de Portugués referida por

mais de metade dos inquiridos (55,81%) e depois a Matematica indicada por
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menos de um terco (30,23%) dos professores. Apenas uma pequena
percentagem assinala a Expressdao e Educacdo Plastica (13,95%) e a
Expressdo e Educacgédo Fisico-Motora (9,30%) como areas a que recorrem ao
trabalho de grupo frequentemente. As areas de Expressao e Educacao Musical
e Expressédo e Educacao Draméatica sdo areas em que os professores inquiridos
afirmam nao recorrer & metodologia de trabalho de grupo.

by

» Recurso a metodologia de trabalho de grupo como estratégia de

integragao curricular

Tabela 8 - Utilizacao do trabalho de grupo como estratégia de integracao

curricular

Respostas N %
Sim 41 95,34
N&o 1 2,33
N&o resposta 1 2,33
Total 43 100,00

As respostas obtidas evidenciam que a grande maioria dos docentes
inquiridos (95,34%) refere que utiliza o trabalho de grupo como estratégia de

integracdo curricular, sendo que apenas um docente (2,33%) afirma que néo o faz.

» Justificacdo da relevancia atribuida ao trabalho de grupo para a

integracao curricular

Chamados a justificar a relevancia do trabalho de grupo para a integragéo
curricular, os professores mencionaram varias razées, que foram categorizadas
através da analise de conteudo.

A categoria relativa ao desenvolvimento pessoal e social foi mencionada por
53,75% dos professores inquiridos, sendo que a maioria aponta a interajuda (15%)
e a promocao da socializagdo (12,5%) como sendo as vertentes a desenvolver mais
importantes utilizando o trabalho de grupo para a integracdo curricular (cf. Tabela

9). Outros indicadores mencionados sao o desenvolvimento da cidadania (aquisi¢céo
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de regras, saber intervir no momento proprio e saber estar) (6,25%) e a interacéo
social (5,00 %).

Tabela 9 - Razfes que justificam a importéancia do trabalho de grupo

Categorias Indicadores N %

Autonomia 1 1,25
Tutoria 3 3,75
Interdisciplinaridade 2 2,50
Pesquisas 1 1,25

Desenvolvimento da | Enriquecimento das aprendizagens 2 2,50

aprendizagem
Estratégias individuais 1 1,25
Discusséo de ideias 4 5,00
Partilha 20 25,00
Motivacao 3 3,75

Subtotal 37 46,25
Trabalho cooperativo 1 1,25
Respeito matuo 3 3,75
Integracdo num grupo 3 3,75

Desenvolvimento da cidadania
(aquisi¢é@o de regras, saber intervir 5 6,25
no momento préprio e saber estar)

Desenvolvimento Promocéo da socializagao 10 12,50
pessoal e social :
Interajuda 12 15,00
Espirito de grupo 1 1,25
Interacéo social 4 5,00
Promover a autoestima e confianca
L 3 3,75
dos alunos com mais dificuldades
Melhoria do relacionamento entre os
1 1,25
bons e menos bons alunos
Subtotal 43 53,75
Total 80 100,00

A categoria relativa ao desenvolvimento da aprendizagem, foi mencionada
por 46,25% dos professores, sendo a partilha de saberes (25%), a discusséo de
ideias (5%) e a tutoria (3,75%) os beneficios mais apontados no que concerne a

dimenséo da aprendizagem (cf. Tabela 9).
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» Estratégias utilizadas para efetuar a integracéo curricular

Tabela 10 - Estratégias utilizadas para efetuar a integracdo curricular

Estratégias N %
Trabalho de grupo (incluindo 13 46,43
trabalho a pares)

Pesquisas 8 28,58
Leituras 2 7,14
Material audiovisual 2 7,14
Trabalho de projeto 2 7,14
Resolucao de problemas de forma

. A 1 3,57
interdisciplinar

Total 28 100,00

Uma parte consideravel dos professores (18 docentes) ndo respondeu a
questdo aberta: “Que outra(s) estratégia(s) utiliza para efetuar a integracdo
curricular”. Dos docentes que responderam, cerca de metade (46,43%) aponta o
trabalho de grupo (incluindo trabalho a pares) como a estratégia mais utilizada para
procederem a integracdo curricular. No entanto, € possivel verificar que oito
docentes (28,57%) recorrem as pesquisas para efetuar a integracdo curricular.
Outras estratégias referidas sédo as leituras, o recurso a material audiovisual e ao
trabalho de projeto, mencionados cada uma das estratégias por dois docentes
(equivalente a 7,14%), e ainda a resolucdo de problemas de forma interdisciplinar,

mencionado por um docente.

> Areas abordadas em simultaneo com mais frequéncia

Ao analisarmos a Tabela 12, constatamos que mais de metade (55,81%)
dos docentes inquiridos assinala as areas de Portugués/Estudo do Meio, como
sendo aquelas que abordam, em simultaneo, mais frequentemente.

Com uma percentagem bastante inferior verificamos que 9,30% dos
docentes assinalam as areas de Portugués/Estudo do Meio/Expressfes Artisticas,
e a mesma percentagem de docentes (9,30%) indica as areas de Portugués/Estudo

do Meio e a Matemética/Expressdes Artisticas (cf. Tabela 11).
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Tabela 11 - Areas abordadas com mais frequéncia

Areas curriculares N %
Portugués/Estudo do Meio/Expressbes

L 4 9,30
Artisticas
Portugués/Estudo do Meio 24 55,81
Portugués/Matematica 3 6,98
Portugués/Estudo do Meio; 4 930
Matematica/Expressoes Artisticas '
Portugués/Estudo do Meio; > 465
Portugués/Matematica '
Portugués/Estudo do Meio/Expresséo e

~ - 1 2,33

Educacéo Pléastica
Todas 1 2,33
N&o respostas 4 9,30
Total 43 100,00

Ainda com uma percentagem menor, temos trés professores (6,98%) que
assinalam as areas de Portugués/Matematica, seguida dos que assinalam dois
pares de associacdo Portugués/Estudo do Meio; Portugués/Matematica (4,65%).
Apenas um docente (2,33%) menciona as éareas de Portugués/Estudo do
Meio/Expressao e Educacdo Plastica e um outro afirma que recorre a todas as
areas curriculares em simultaneo (cf. Tabela 11). De registar 4 docentes (9,30%)
nao responderam a questao.

Em suma, a analise global das respostas permite verificar que as areas
curriculares de Portugués e Estudo do Meio sdo as mais representadas nos pares
indicados pelos professores (respetivamente, 7 e 6 pares).

A &rea curricular de Matematica e de Expressdes Artisticas séo referidas em

quatro pares nas respostas apresentadas.
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Tabela 12 - Dificuldades para concretizar a integragéo curricular

(]

[} o ()

g5 g g8 g S g

—_ — o b own
Dificuldades S € 9 g 82 3 3 E @ O

0 ® n c O c c g pd %

s a S E S 8¢ o

c
N % N % N % N % N % N %

O vasto curriculo
e 2 465 1 233 10 2326 18 41,86 10 23,26 2 465
Falta de
formacéo 18 41,8 11 2558 7 1628 3 698 1 233 3 698
adequada
Distribuicdo do
numero de 1 233 5 11,63 12 2791 15 3488 7 16,28 3 6,98
horas, por areas
curriculares
Turmas
heterogéneas 1 233 7 1628 6 1395 16 3721 9 20,93 4 9,30
NUmero
SIEEEED 6 1 233 3 698 9 2093 16 3721 10 2326 4 9,30
alunos, por
turma
Relevancia
atribuida a 0 0 4 930 8 1860 16 37,21 12 27,01 3 6,98
preparacg&o para
0S exames
Escassez de 0 0 10 2326 13 3023 15 3488 3 6,98 2 465

recursos

Outra(s)

Uma grande parte dos docentes inquiridos concorda (41,86%), ou concorda

totalmente (23,26%), que o vasto curriculo do 1.° CEB é uma dificuldade para a

concretizacao da integracao curricular.

Em sentido inverso, uma grande parte dos professores discorda totalmente

(41,86%), ou discorda (25,58%), com a afirmacdo de que a falta de formacgéo
adequada € uma dificuldade para a concretizagdo da integragdo curricular.

Na sua maioria e, em percentagens proximas, os professores concordam
gue as turmas heterogéneas, o numero excessivo de alunos por turma e a
relevancia atribuida a preparacdo dos exames séo obstaculos para procederem a
integragdo curricular.

Quanto a escassez de recursos, verifica-se uma divergéncia de opinides,
sendo que uma parte dos docentes concorda (34,88%), outra parte esta indeciso
(30,23%) e outra parte ainda discorda (23,26%) que este seja um obstaculo a
considerar, quando se trata de levar a cabo a integrag&o curricular.
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4. Discusséao dos resultados

Efetuada a apresentacdo dos dados recolhidos € necessario interpreta-los,
tendo por referéncia a revisdo da literatura. E também importante podermos retirar
algumas conclusées do mesmo.

Os professores que participaram neste estudo tém, na sua maioria, idade
superior a 40 anos, uma variavel naturalmente associada a um maior numero de
anos de servico docente. De realcar que cerca de 90% dos inquiridos sdo do sexo
feminino, o que se compreende tendo em conta a feminizacdo da classe docente,
sobretudo ao nivel do 1.° CEB.

Uma das conclusdes do estudo realizado é a de que os professores do 1.°
CEB inquiridos possuem uma opinido favoravel relativamente a importancia da
metodologia de trabalho de grupo, sendo que nenhum docente assinalou a opc¢ao
nada ou pouco importante. Podemos constatar também que todos os professores
do agrupamento de escolas em causa referem incluir, na sua pratica letiva, em sala
de aula, o trabalho de grupo, uma vez que este possibilita diversificar as
metodologias as quais o professor recorre.

Na realidade, de acordo com Slavin (1995), o trabalho de grupo apresenta
inimeros beneficios para as relacdes interpessoais, pois cada vez €& mais
observavel no dia-a-dia e nas escolas que as criancas se integram em grupos-
turmas cada vez com caracteristicas mais diversificadas. Isto, por sua vez,
possibilita o0 estabelecimento de relacdes com criancas de etnias, passados e
vivéncias diferentes, sendo estas interacfes essenciais ao seu crescimento
enguanto futuros cidaddos. Dai que seja fundamental, que os alunos aprendam a
lidar com outros colegas que nao partilham de caracteristicas comuns a deles.

Pela andlise dos dados, constata-se que o trabalho de grupo € uma préatica
frequente, pois, mais de metade dos docentes inquiridos afirma recorrer a ela entre
uma a duas vezes por semana, ou mesmo todos os dias. Contudo, € de registar
gue uma percentagem ainda razoavel de docentes (46,51%) recorre ao trabalho de
grupo apenas uma vez por més, ou de 15 em 15 dias. Isto pode compreender-se se
atendermos a que muitos docentes ndo demonstram conhecimento cabal dos
passos considerados fundamentais (Lopes & Silva, 2009) para implementar o
trabalho de grupo em sala de aula, tal como revela o trabalho de investigacdo de
Guedes (2012) e outros ainda preferem n&o quebrar a tradicional disposi¢cdo das

carteiras em sala de aula.
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A grande maioria dos professores do 1.° CEB recorre ao trabalho de grupo
nas areas curriculares de Estudo do Meio e de Portugués; no entanto, a area de
Matematica também é apontada por uma grande percentagem dos inquiridos, isto
acontece talvez porque, o Estudo do Meio é uma area de carater experimental, em
gque existe uma maior facilidade de abordagens simultdneas com o Portugués e a
Matematica e em consonancia com atividades ligadas as experiéncias.

De modo oposto, a Expressdo e Educacdo Musical e a Expressdo e
Educacao Dramatica ndo foram assinaladas como sendo abordadas com recurso a
esta metodologia, talvez por estas ndo serem em geral lecionadas pelos docentes,
ou por serem utilizadas normalmente para dar apoio as outras areas curriculares.

Contudo, um pequeno numero de professores aponta a Expressdo e
Educacdo Fisico-Motora como sendo uma &rea curricular em que é utilizado
frequentemente o trabalho de grupo, o que nos leva a concluir que recorrem a esta
area, uma vez que, tal como o programa do 1.° CEB preconiza, um dos seus
principios orientadores refere-se a necessidade de as qualidades fisicas e
aprendizagens psicomotoras fundamentais serem desenvolvidas até ao fim deste
primeiro ciclo de ensino.

Evidenciamos que foi atribuida grande importancia ao trabalho de grupo no
processo de integracdo curricular no 1.° CEB, sendo que praticamente todos os
inquiridos assinalaram que recorriam a esta metodologia como estratégia para
proceder a integracao curricular. Os docentes justificam a relevancia do trabalho de
grupo invocando duas principais ordens de razbes, o desenvolvimento da
aprendizagem que o mesmo possibilita e o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos.

Cerca de metade dos professores refere o trabalho de grupo, incluindo o
trabalho a pares, como estratégia para efetuar a integracdo curricular. Este
resultado pode ser facilmente compreendido se atendermos a que o trabalho a
pares ndo interfere com a organizacdo da sala de aula, bem como pela maior
facilidade em trabalhar com grupos de dois elementos e dar apoio individualizado
ao grupo.

Apesar da relevancia atribuida ao trabalho de grupo, os professores
assinam outras estratégias, tais como, as pesquisas, leituras, utilizacdo de material
audiovisual, trabalho de projeto e resolucéo de problemas de forma interdisciplinar.

Assim, os professores associam a relevancia do trabalho de grupo para a

integracdo curricular mais a aspetos do desenvolvimento pessoal e social do aluno
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(partilha, interajuda, promoc¢éo da socializacdo, aquisicdo de regras, etc.), o que vai
ao encontro do preconizado no programa do 1.° CEB.

Na realidade, tal como Beane (2002) refere, “a planificagcdo comega com um
tema central e prossegue com a identificagdo de grandes ideias ou conceitos
relacionados com o tema e as atividades que poderiam ser utilizadas para os
explorar’ (p. 21). Neste entendimento, o professor deve recorrer a pedagogias
diferenciadas que visem o desenvolvimento individual de cada aluno, tendo em
conta o contexto educativo e sociocultural na maioria das vezes heterogéneo, como
por exemplo, a metodologia de trabalho de grupo. Cada um deverd, também ter em
conta a sua experiéncia pratica, assim como, tal como o aluno, dispor da liberdade
de selecionar e criar a sua propria estratégia de acéao.

Nesta perspetiva, segundo Gongalves e Trindade (2010), o professor podera
optar por uma pedagogia que desencadeie um ambiente de aprendizagem aberto,
onde as aprendizagens séo explicitadas e identificadas de modo a que os alunos
aprendam segundo 0s seus proprios itinerarios de apropriacdo dos saberes e do
fazer.

Dai que o professor, sempre que utiliza uma metodologia diferenciada, tal
como o trabalho de grupo, opte por uma pedagogia mais integradora, como 0
trabalho a pares, que possibilita ao aluno obter um maior proveito quando a ela
recorre.

Cabe, pois, ao professor procurar diversas estratégias de ensino para a
execucao da tarefa, como por exemplo, a estratégia do trabalho de grupo, a fim de
envolver o aluno no processo de aprendizagem, despertando a sua curiosidade e
promovendo a sua atividade espontdnea. Tal como Petrucci e Batiston (2006,
citado por Ribeiro, 2012) referem, a palavra estratégia surge ligada,
tradicionalmente, a arte militar, sendo hoje extensamente utilizada no meio

empresarial e usufruindo de um estreito vinculo com o ensino, dai que

ensinar requer por parte do docente, (...) envolver o aluno e fazer com que ela se
encante com o saber. O Professor deve promover a curiosidade, a segurancga e a
criatividade, para que o principal objetivo educacional, a aprendizagem dos

alunos, seja alcancada (p.25).

Tendo em conta estes autores, no que diz respeito a sua opinido acerca de
estratégia de ensino, percebemos que é importante que o professor promova nos

seus alunos interesse pelas atividades que estdo a desenvolver, dai que seja
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fundamental que o docente diversifique as suas estratégias sempre que aborda
uma area curricular.

Quando analisamos em que medida o professor aborda mais do que uma
area curricular ao mesmo tempo, verificamos que mais de metade dos inquiridos
aponta as areas curriculares de Portugués e Estudo do Meio, como sendo aquelas
gue abordam, em simultaneo, mais frequentemente. Tal acontece, devido a
transversalidade da éarea curricular de Portugués e também porque esta esta
naturalmente presente em todas as areas curriculares.

De realgar que sé um professor diz recorrer simultaneamente a todas as
areas curriculares, o que € considerado o ideal em termos de integragdo curricular.
Tal pode ser explicado por ser mais complexo articular e integrar as vérias areas,
em sala de aula.

Demos conta que a maioria dos docentes aponta o vasto curriculo do 1.°
CEB, a distribuicdo do numero de horas, por &reas curriculares, as turmas
heterogéneas, o nimero excessivo de alunos, por turma, e a relevancia atribuida a
preparagdo para 0S exames, cComo constrangimentos para a concretizagdo da
integracdo curricular. No entanto, mediante os dados apresentados, uma
percentagem consideravel dos docentes inquiridos afirma discordar totalmente da
falta de formacdo adequada e, em menor percentagem, da escassez de recursos
como dificuldades para a concretizacdo da integracao curricular.

Isto leva-nos a questionar se os professores inquiridos tém um
conhecimento cabal do que é realmente a integracdo curricular e o modo como
pode ser implementada em sala de aula.

Os dados obtidos neste estudo ndo permitem responder a esta davida, no
entanto sugerem algum desconhecimento dos professores sobre esta tematica.

Um aspeto que sobressai da analise dos dados é o de que os professores
consideram que possuem formacgdo adequada para a concretizagdo da integracao
curricular, mas apenas um docente afirma recorrer a todas as areas em simultaneo,

na sua pratica letiva, o que constituiria a forma ideal de integracéo.
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Concluséao

O presente Relatério Final de Estagio revela o culminar de mais uma etapa da
nossa formacgéo através de um processo reflexivo sobre todo o percurso académico,
dando um particular destaque aos dois Ultimos semestres, sendo esses 0s que nos
ofereceram maior contacto com os dois niveis de ensino para os quais ficamos
habilitados.

Ao longo do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB, a
importancia e o papel de um educador/professor tornou-se mais evidente,
comparativamente ao entendimento que possuiamos.

Na reflexdo da nossa Prética de Ensino Supervisionada tentdmos ser criticos e
reflexivos, descrevendo os contextos e as atividades, mas também indicando de que
forma estes concorreram para a nossa formacao e nos ajudaram a evoluir. Refletimos,
também, sobre as competéncias que desenvolvemos ao longo do percurso
académico, possibilitando este exercicio critico compreender que a unidade curricular
de PES foi fundamental para a nossa formacdo profissional, uma vez que nos
possibilitou o desenvolvimento de competéncias e conhecimentos profissionais, tanto
ao nivel da Educacéo Pré-Escolar como do ensino do 1.° CEB. Os conhecimentos que
fomos adquirindo ao longo do Mestrado, em articulacdo com a pratica profissional,
tornaram possivel entender melhor estes dois niveis de ensino e perceber a sua
importancia, enquanto primeiras etapas da educacao das criancas.

No que a investigacédo diz respeito, procuramos perceber qual a perspetiva dos
professores do 1.° CEB acerca do trabalho de grupo e da sua relevancia para a
integracdo curricular, um tema que nos despertou curiosidade, desde logo, tendo em
conta que ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada assistimos a concretizacdo
desta metodologia e que, em algumas situacdes de aula, o seu beneficio era notorio,
enguanto que noutras ficava aguém do desejavel.

A integracdo curricular € um tema que merece destaque, devido a sua
importancia para a qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Desta forma e,
para podermos dar resposta ao nosso problema e aos objetivos formulados,
elaboramos um questionario que foi aplicado aos professores do 1.° CEB de um
agrupamento de escolas do concelho de Viseu. A andlise dos dados recolhidos
permitiu-nos chegar a diversas conclusdes que passamos a explicitar.

Foi-nos dado a verificar que os professores possuem uma opinido favoravel no
gue concerne a metodologia do trabalho de grupo. Através dos dados obtidos,

concluimos que o trabalho de grupo é uma estratégia a qual os inquiridos recorrem,
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embora com frequéncia variavel, em sala de aula, sendo que nenhum dos inquiridos
refere ndo utilizar esta metodologia.

Também ao longo da nossa Prética de Ensino Supervisionada verificamos que
a turma mostrava preferéncia pelo trabalho de grupo, pois era ai que os alunos podiam
discutir as suas ideias e ouvir a de colegas até chegarem a um consenso. Dai, muitas
vezes, por opgao do professor titular de turma, as mesas da sala estarem com uma
disposicdo adequada a implementacdo da metodologia de trabalho de grupo (mesas
para 4/5 elementos).

Relativamente a utilizacdo do trabalho de grupo como estratégia de integracéo
curricular, verificAmos através do questionario efetuado aos docentes do 1.° CEB que
o Portugués e o Estudo do Meio eram as areas curriculares a que os docentes
recorrem mais vezes na utilizacéo da referida metodologia.

Tal facto também foi confirmado através da nossa Pratica de Ensino
Supervisionada em que foi possivel verificar que a docente titular de turma, sempre
gue recorria ao trabalho de grupo, apelava a duas areas curriculares em simultaneo,
na maioria das vezes as areas de Portugués e Estudo do Meio.

No que diz respeito a questdo norteadora deste estudo, se o trabalho de grupo
constitui uma estratégia potenciadora da integracdo curricular no 1.° CEB, foi possivel
verificar através da andlise dos dados recolhidos, que a metodologia de trabalho de
grupo é considerada importante por quase todos os professores inquiridos como
estratégia potenciadora para efetuar a integracao curricular. No entanto, nem todos os
docentes a implementam com igual frequéncia, nem lhe atribuem igual relevancia.

Tal sugere a existéncia de um desfasamento entre as concecdes dos
professores e as suas praticas, o que podera ser compreendido, em parte, por razdes
identificadas no trabalho, como o vasto curriculo do 1.° CEB, a distribuicdo do niamero
de horas, por &reas curriculares, as turmas heterogéneas, o nimero excessivo de
alunos, por turma e a relevancia atribuida a preparacéo para os exames.

Em termos globais, a realizagcdo deste relatorio permitiu-nos compreender
melhor a importancia da metodologia de trabalho de grupo na agdo pedagogica do
professor do 1.° CEB e, em particular, como estratégia para proceder a integracao
curricular. Permitiu também perceber o papel essencial do professor enquanto
facilitador da aprendizagem, criando condi¢cdes que incrementem a atividade do aluno
e promovam o seu desenvolvimento pessoal e social.

Consideramos que o relatério da resposta aos objetivos delineados para as
partes que o compdem. No entanto, ha algumas limitages a referir. A primeira é a de
gue ndo foi realizado um pré-teste ao questionario em virtude de a aprovacao por

parte do Agrupamento de Escolas ter sido demorada e nos encontrarmos proximos do
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final do ano letivo. A segunda limitacdo prende-se com as questdes colocadas, que
poderiam ter sido em maior nimero, de modo a permitir um maior aprofundamento da
tematica.

Assim, para futuros estudos sugerimos uma maior exploracdo da teméatica
relativa a integracdo curricular, suas potencialidades e estratégias de acdo no
guotidiano, bem como o aprofundamento da probleméatica da formacdo dos
professores no que se refere, em particular, a utilizacdo da metodologia de trabalho de
grupo, refletindo sobre as suas vantagens, possibilidades e cuidados ao nivel da sua
implementacéo em sala de aula.

Para finalizar, gostariamos de salientar que ao longo de toda a Pratica de
Ensino Supervisionada, seja na reflexao critica, seja na investigacdo que efetudmos,
procuramos melhorar as nossas competéncias, tendo consciéncia de que nao foi
possivel atingir o desempenho ideal. Contudo, acreditamos que a formacédo do
educador/professor € um processo inacabado e que se deve desenrolar ao longo da

vida.
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Anexo 7 : Questionario

Questionario aos professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico

O presente questionario insere-se no ambito de uma investigacao a realizar no Mestrado
em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de
Educacao integrada no Instituto Politécnico de Viseu. Este tem como principal objetivo perceber
se o trabalho de grupo constitui uma estratégia potenciadora da integracéo curricular no 1.°
Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB).

Solicitamos a sua indispensavel colaboracdo no preenchimento deste questionario,
assinalando com X as opcdes que estdo de acordo com a sua opinido, ou escrevendo nos
espacos destinados para o efeito.

Este inquérito € anénimo, pelo que garantimos a confidencialidade dos dados e a sua
utilizacéo, exclusivamente, para fins académicos.

Agradecemos, desde ja, a sua valiosa colaboracao.

Candida Filipa Paradela Pereira

Parte A — Dados de caraterizacdo sociodemografica

1. Sexo: Feminino D Masculino D

2. ldade: (anos)

3. Tempo de servico: (anos)

4. Ano(s) de escolaridade que leciona:

5. Habilitagbes académicas:

Bacharelato D
Licenciatura D
Mestrado D

Outra(s) C] Especifique:
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Parte B — Dados de opinido do professor

1. Qual a relevancia que atribui a metodologia de trabalho de grupo?

Nada Pouco Importante Bastante Muito
importante importante importante importante

J J [ O J

2. Recorre a metodologia de trabalho de grupo na sua pratica letiva?
Sim D N&o D

(Se respondeu “Nao”, a sua participagao termina aqui)

3. Com que frequéncia utiliza a metodologia de trabalho de grupo na sua
pratica letiva, em sala de aula?

1 vez 15em 15 1a2vezes Todos os
por més dias por semana dias

J J J J

4. Quais as areas curriculares a que recorre, com maior frequéncia, a
metodologia de trabalho de grupo? (Assinale, no maximo, duas opgdes)

Portugués
Estudo do meio

Matematica

o0 u

Expressao e Educacéo Plastica
Expressao e Educacgéo Fisico MotoraD
Expresséo e Educacéo Musical D

Expresséo e Educacdo Dramatica D

Na resposta as proximas questfes, tenha em atencdo a definicdo seguinte de
integracgao curricular:

Mobilizacéo integrada de conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam (Portugués,
Matematica, Estudo do Meio, Express@es Artisticas).
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5. Utiliza a metodologia de trabalho de grupo como estratégia de integracéo

curricular?
sm () nao ()

5.1.Se sim, refira, pelo menos, duas razbes que justifiguem a importancia do
trabalho de grupo para a integragao curricular.

6. Que outra(s) estratégia(s) utiliza para efetuar a integracao curricular?

7. Quais as areas que aborda, em simultdneo, com mais frequéncia?

8. Qual asuaopinido arespeito das dificuldades para se proceder a
integracao curricular?

Assinale com um X a sua opinido, nhuma escala de 1 a 5 (1=Discordo totalmente; 2=Discordo;
3=Nao concordo nem discordo; 4=Concordo; 5= Concordo totalmente)

O vasto curriculo do 1°CEB
Falta de formacdo adequada

Distribuicdo do nimero de horas, por areas curriculares
Turmas heterogéneas

MOmero excessivo de alunos, por turma

Relevancia atribuida a preparacdo para o0s exames

Escassez de recursos

uli=lni=]l=l=ls=
Qoo0o00 0
Oooooog 0
sinl=i=slisls
0oo0000 0

Cutrais). Especifique:
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Anexo 8 : Autorizacdo da DGE para a aplicagcdo dos questionarios aos professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Hﬁ Qutlook.com |V @Nauo Responder|v Excuir Arquivar Lixo Eletrdnico|v Limpar Moverparaw Categoriasw ==

£ | Monotorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n° 0428600001 t¥x  Crieum Alias

Pastas mime-noreply@gepe.min-edu.pt  Adicionar zos contstos 21/04/2014
Caixa de Entrada 1 Parz: candidzfiipapereira@hotmailcom, 2p.cardoso @esevipvpt 8 @
oriflame

Exmofa)s. Sr(a)s.
Lixo
Rascunhos 2 0 pedido de autorizagdo do inguérito n.2 0428600001, com 3 designagao 1) Questiongrio oos professores do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, registado em 03-04-2014, foi aprovado. o

210 alias para

Enviados utilizar com o correio

Avaliacdo do inguérito: gletrdnico e gerir
Excluidaos tudo na pasta &
faturas EDP Exmo(a) Senhor{a) Dr{a) Candida Filipa Paradela Pereira Receber

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inquérito em meio escolar & autorizada uma vez que, submetido a andlise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as ohservagfes aduzidas.
yves rocher Com o5 melhores cumprimentos
Nova pasta José Vitor Pedroso

Diretor de Servigos de Projetos Educativos

DGE

Observagdes:

Crie zlizs
a) A realizagio do Ingquérito fica sujeita a autorizacio das Direcdes dos Agrupamentos de Escolas do ensino plblico @ contactar para a sua realizacio. Merece espedial atencio o modo, o momento & condigdes de
Outlook.com

aplicacdo dos instrumentos de recalha de dados em meio escolar, devendo fazer-se em estreita articulagio com as Diregdes das Escolas/Agrupamentos que autorizem a realizagdo do estudo.
b) Deve considerar-se o disposto na Lei n® 67/98 em matéria de garantia de anonimato dos sujeitos, confidencialidade, proteqZo e seguranga dos dados, sendo necessario solicitar o consentimento informada &
esclarecido do titular dos dados. Ndo deve haver cruzamento ou associacdo de dados entre os que s3o recolhidos pelos instrumentos de inquiricdo € os constantes da declaracio de consentimento informada.

A =1ensagens Pode consultar na Internet toda a informacao referente a este pedido no endereo hito://mime gepe.min-edu.pt. Para tal terd de se autenticar fornecendo os dados de acesso da entidade.
K
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Anexo 9 : Pedido autorizacdo do Agrupamento de Escolas para a aplicacdo dos

guestionarios

DECLARACAO

Eu, , professor(a) do 1.°

Ciclo do Ensino Basico, declaro para os devidos efeitos que tomei conhecimento do
conteudo do questionario referente ao trabalho de investigacdo com o titulo “O
trabalho de Grupo como Fator Potenciador de Integracéo Curricular no 1.° Ciclo do
Ensino Basico”, ministrado pela mestranda Candida Pereira, a frequentar o
Mestrado na Escola Superior de Educacgéo de Viseu.

Mais declaro que preenchi o referido questionario de livre vontade.

Viseu, de maio de 2014

O Professor(a):
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