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Resumo

7

De acordo com os documentos normativos, a integracdo € um dos aspetos a
considerar no desenvolvimento e na concecdo do curriculo. No entanto, tal pratica ndo se
verifica, ainda, em muitas escolas, uma vez que o sistema educativo portugués nao
corresponde com as necessidades e caracteristicas de uma sociedade moderna, que se
encontra em constante mudanca.

Nesta perspetiva, no ambito do Mestrado em Educacao Pré-escolar e Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico, foi elaborado o presente relatério da préatica supervisionada em
primeiro ciclo, baseado num estudo que teve como objetivo averiguar: De que forma € que a
integracdo curricular pode ser uma abordagem estratégica no exercicio da monodocéncia?

Esta problematica surgiu da observacédo participante das aulas onde decorreu o meu
altimo estagio, na qual verifiquei uma tentativa de mudanca do método tradicional e dirigido
para uma metodologia promotora de aprendizagens integradoras. Pretende-se, desta forma,
refletir sobre a integracé@o curricular e seus beneficios no exercicio da monodocéncia, por
meio de uma investigacdo qualitativa, aplicada pedagogicamente.

O estudo foi realizado numa turma do 1.° ano de escolaridade, composta por 24
criancas e, a fim de dar resposta a questdo-problema enunciada, foram implementadas varias
atividades tematicas, com recurso ao trabalho de projeto, numa perspetiva integradora,
durante a prética supervisionada. Através de uma analise reflexiva as mesmas foi possivel
verificar que a integragdo curricular pode ser, efetivamente, uma abordagem estratégica no
exercicio da monodocéncia, embora a sua execugdo préatica seja desafiadora e complexa,

tendo em conta as contradi¢cdes e disfungdes do atual sistema educativo.

Palavras-chave: 1.° ciclo do ensino basico; integracao curricular; monodocéncia; pratica

educativa.
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Abstract

According to the normative documents, integration is one of the aspects to consider in
the development and design of the curriculum. However, this practice does not yet exist in
many schools, since the Portuguese educational system does not correspond to the needs
and characteristics of a modern society, which is constantly changing.

In this perspective, the present report of the supervised practice in the first cycle, based
on a study that had as objective to investigate, was elaborated in the scope of the Master's
Degree in Pre-school Education and the 1% Cycle of Basic Education, in which form the
curricular integration can be a strategic approach in the exercise of monodocence?

This problem arose from the participant observation of the classes where my last stage
took place, in which | verified an attempt to change the traditional method and directed to a
methodology that promotes integrative learning. In this way, it is intended to reflect on the
curricular integration and its benefits in the exercise of monodocence, through a qualitative,
pedagogically applied research.

The study was carried out in a group of the first year of schooling, composed of 24
children and, in order to answer the problem question, several thematic activities were
implemented, using the project work, in an integrative perspective, during the supervised
practice. Through a reflexive analysis, it was possible to verify that curricular integration can
be effectively a strategic approach in the exercise of monodocence, although its practical
execution is challenging and complex, taking into account the contradictions and dysfunctions

of the current educational system.

Keywords: 1% cycle of basic education; curricular integration; monodocence; educational

practice.
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INTRODUCAO

O presente relatorio final foi concebido no ambito da pratica de ensino supervisionada,
realizada numa sala de 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), entre quatro de fevereiro
e dezassete de maio, do presente ano. No decorrer da mesma foi implementado um projeto
de intervencao relacionado com o tempo cronolédgico, numa perspetiva integradora de todas
as areas curriculares. Esta temética, decorrente das necessidades do grupo de criancas, foi
desenvolvida de uma maneira globalizadora, com vista colaborar com a docente cooperante
no seu intuito de desenvolver e relacionar os conteldos/temas pragmaticos das Varias
disciplinas.

A integracdo curricular permite uma educacdo de qualidade para todos os alunos
devido ao facto de possibilitar a relagdo de conhecimentos e a integracdo coerente das
experiéncias educacionais dos mesmos, através de uma gestéao flexivel do curriculo.

Numa abordagem analitica e reflexiva ao curriculo, é possivel verificar que os varios
contetdos/temas que o compdem se interligam entre si, complementando-se até no ambito
da compreensao dos mesmos. O mundo no qual o ser humano vive € movido pelo saber —
conceito esse que mobiliza o Homem para a uma eficaz “formagao ao longo da vida” (life-long
learning) (Alonso, 2004), na qual desenvolvem-se as componentes intelectuais e sociais
necessarias para a construcao de uma sociedade cognitiva (learning society) (Alonso, 2004).

Como tal, tendo em consideracdo os quatro pilares da educacdo propostos pela
UNESCO (Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura) (i.e.
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser) e a perspetiva
construtivista-critica da aprendizagem, é necessario conceptualizar o conhecimento por varias
vias, de uma forma mais transversal, e néo limitd-lo a um sé ponto de vista, disperso e
fragmentado, como acontece desde sempre nas salas de aula (Alonso, 2002; Alonso, 2004;
Delors, 1996).

De acordo com Alonso (2002), o profissional de educacdo assume, neste sentido, o
papel de mediador reflexivo e qualificado entre a cultura experiencial dos alunos e o
conhecimento escolar desejavel, sendo estes Ultimos “construtor[es] reflexivo[s] de
conhecimento em interaccdo com 0s outros e a realidade, tornando a sua experiéncia escolar
mais significativa, gratificante e funcional” (p.83). O professor deve, por isso, desempenhar a
tarefa de investigador e construtor critico do curriculo, ndo se limitando a cumprir com o
programa nacional, mas recria-lo e contextualiza-lo na experiéncia das criancas, com vista a
ampliar e aprofundar o conhecimento de si préprios e do mundo, de uma forma mais
significativa para as mesmas (Alonso, 2002; Alonso, 2004).

Assim sendo, este estudo pretende refletir sobre o pressuposto que a integracéo

curricular pode ser uma abordagem estratégica para o exercicio da monodocéncia, que
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melhor viabiliza quer o papel da acdo e da experiéncia na aprendizagem dos alunos, em sala
de aula, quer a gestéo do curriculo por parte do docente.

Este relatério contemplara, entdo, quatro principais partes:

» Capitulo 1) Enquadramento tedrico, no qual vai ser abordada a tematica selecionada
a partir de revisdo de literatura, que aborda teoricamente, e também através de alguns
estudos empiricos, a integracao curricular e o papel do professor na gestao do curriculo;

» Capitulo Il) Problematica e opcBGes metodolégicas, no qual é apresentada a
problematica, os objetivos e a questdo de investigacdo em estudo, e contextualizada a
teméatica com a caracterizacdo do contexto da pratica supervisionada (PS). Neste capitulo,
também, é clarificado como foi efetuada a operacionalizacdo do presente relatorio, para dar
resposta a tematica/problematica anunciada, referindo-se as op¢des metodologicas adotadas
e aos instrumentos e procedimentos utilizados na recolha e tratamento da informac&o;

* Capitulo 1ll) Andlise reflexiva decorrente da prética supervisionada, que se refere ao
tratamento da informac&@o recolhida, onde vdo ser descritas e analisadas as atividades
integradoras, implementadas no projeto O tempo cronoldgico. Este ponto pode ser, ainda,
definido como uma apresentacdo de resultados, uma vez que aqui é concretizado o
confrontado da revisdo de literatura efetuada com a prética vivenciada,

 Capitulo IV) Consideracdes finais, no qual faz parte as principais conclusées do
presente estudo, bem como uma breve-sintese reflexiva relativamente ao processo de
investigacdo executado e a importancia/pertinéncia da tematica/problematica selecionada

para a futura pratica profissional docente.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1- Integracéo curricular: Uma proposta pratica educativa

by

A escola, enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de
competéncias, onde os alunos adquirem os multiplos saberes que precisam de mobilizar, tem
que se ir reconfigurando para ndo sO dar resposta as exigéncias das criancas, dos
encarregados de educacao e da organizacdo curricular existente, mas também as mudancas
aceleradas da sociedade moderna.

Alfieri (citado por Alonso, 2008) considera a educacdo a proporcionar as criangas
como “a “arte de aprender a viajar’, a navegar entre diferentes culturas/saberes e pontos de
vista, desenvolvendo a compreensao e a solidariedade. . . .mostrando assim que entre as
disciplinas e os factos da realidade podemos encontrar uma relagdo dialética e
complementar” (pp.337-338).

A integracdo curricular, emergente da filosofia de educacdo progressista, nos finais
dos anos 80, surge como um modelo centrado na qualidade das aprendizagens dos alunos,
que se constréi de forma partilhada, contextualizada e interessante. Mas de que forma é que
esta pratica se distingue das restantes? Que tipo de beneficios traz para o exercicio da
monodocéncia? Como pode esta pratica contribuir, realmente, para a qualidade das
aprendizagens dos discentes?

Conforme Alonso (2008), a integracao curricular € uma “cultura de projeto”™:

uma abordagem globalizadora/integrada do curriculo que atribui a crianga um papel central na construcdo e
reconstrucdo activa dos saberes, através do estabelecimento de relagbes de sentido entre os seus saberes
experienciais e o conhecimento escolar desejavel, para o qual se torna imprescindivel uma organizacao flexivel,
contextualizada e interactiva dos processos e actividades de aprendizagem. Partir da realidade, construir e reconstruir
conhecimento sobre ela através da actividade interna e externa e voltar de novo a realidade, € um ciclo fundamental
para a aprendizagem significativa e o desenvolvimento de competéncias, que ndo pretende diluir ou relativizar a
importancia das disciplinas, mas sim coloca-las ao servigco da compreensao significativa da realidade e da intervencao

sobre a mesma para a transformar. (p.337)

Esta pratica de desenvolvimento curricular pretende dar énfase a planificacao
colaborativa e participativa do professor-aluno, com vista a construcao de um conhecimento
contextualizado, nas questdes da vida real e na organizacéo unificada. Por conseguinte, 0s
centros de organizacao constituem-se como “problemas ou questdes significantes que ligam o
curriculo escolar com o resto do mundo” (Beane, 2002, p.14), objetos de estudo que se
encontram tanto no seio das preocupacdes, interesses e necessidades particulares das
criancas, como também em aspetos vitais e cruciais para o0 mundo, no qual as mesmas estao

inseridas.



Segundo Pacheco (2000), a integracdo curricular pode ser realizada por cinco vias
distintas: (1) multidisciplinar, em que a integragdo € realizada com mais de uma disciplina,
sem perder o sentido da mesma; (2) interdisciplinar, onde a fusdo é dada entre uma ou mais
disciplinas, de cada uma das partes disciplinares, nas quais 0s interesses proprios de cada
uma sdo preservados; (3) transdisciplinar (ou globalizante), cujo enfoque plural do
conhecimento tem como objetivo, através da articulagdo entre as inumeras faces de
compreensdo do mundo, alcancar a unificacdo do saber; (4) integracdo de questbes
derivadas do contexto local e que séo decididas pelos alunos e (5) integracao focalizada nos
projetos de trabalho, que constituem situacdes problematicas e requerem mdultiplas fontes de
informacé&o.

Apesar das suas varias acepgoes e significados, um curriculo integrado “é¢ um intento
para promover uma maior integracdo da aprendizagem mediante a unificagdo das matérias”
(Taba, citado por Pacheco, 2000, p.29). Logo, importa compreender que a integracao
curricular pode ser praticada de diferentes maneiras, ou seja: (i) vertical, entre os diferentes
anos e/ou ciclos de um dado nivel de ensino, como forma de dar continuidade a qualidade do
conhecimento outorgado nas diferentes disciplinas, de aprofundar teméaticas ou de relacionar
conteudos disciplinares para um saber uUnico, e (ii) horizontal, na qual é informalmente
assumida pelos discentes através das suas motivacdes de aprendizagem.

Assim sendo, é possivel constatar que:

a integracdo diz respeito tanto a continuidade horizontal ou transversal, referente & coeréncia entre os professores e
entre areas ou disciplinas que os alunos frequentam num dado momento da escolaridade, como a continuidade vertical
ou diacroénica, resultante da conexdo entre objectivos e conteldos que sé@o colocados ao aluno no percurso da sua

escolaridade (entre e intracursos, niveis e ciclos de ensino). (Pacheco, 2000, p.25)

De acordo com Beane (2002), na integragao curricular, “a planificagdo comega com
um tema central e prossegue com a identificacdo de grandes ideias ou conceitos relacionados
com o tema e as actividades que poderiam ser utilizadas para explorar” (p.21). Esta forma de
trabalhar os contetdos curriculares permite que as criangas relacionem conhecimentos e/ou
areas disciplinares, de forma variada e concreta, compreendendo a sua necessidade
correlacionada, para um saber mais avancado e esclarecedor.

Deste modo, o0 mesmo autor explica que o processo de integracdo implica ndo s6 a
“atividade curricular’, mas também a “experiéncia curricular’, advertindo para as varias

dimensdes da integragdo curricular, representadas na figura seguinte:
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Figura 1. Dimens@es da integracéo curricular. Fonte prépria a partir de Beane (2002).
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No que diz respeito a integragdo das experiéncias — interligada com a integracao
social —, esta refere-se as experiéncias individuais, de vida, de cada um dos alunos
(affordances) como elemento chave para a aquisi¢cdo e o aprofundamento de conhecimentos,
bem como para um maior entendimento do mundo e de si proprio. Esta abordagem é
essencial, na medida em que “aquilo que aprendemos da reflexdo nas nossas vivéncias
torna-se um recurso para lidar com os problemas, com as questfes e outras situagfes, quer
pessoais, quer sociais, quando surgem no futuro” (Beane, 2002, p.16).

Por sua vez, a integracdo social — interligada com a integracdo das experiéncias —
contempla e acolhe os direitos humanos, isto é, direito a cidadania, como forma de criar um
contexto para a integracdo social dos alunos, partindo das interacbes e das relacdes
interpessoais adquiridas e vividas de cada um. Esta dimenséo é fundamental “n&do s6 porque
torna o conhecimento mais acessivel aos jovens, mas também porque. . . .a participacao dos
jovens na planificacdo do curriculo parte do conceito democratico de governacao e tomadas
de decisao participativas e colaborantes” (Beane, 2002, p.17).

Quanto a integracdo do conhecimento, esta parte da ideia do uso democratico do
conhecimento como um instrumento, como uma forma de dar resposta aos problemas e/ou
questdes da vida, ligadas ao quotidiano. Esta vertente da integragdo curricular é, segundo
Beane (2002), “uma espécie de poder, uma vez que ajuda a dar as pessoas alguma forma de
controlo sobre as suas préprias vidas” (p.19), proporcionando-lhes novos significados e novos
pontos de vista que “reflecte com frequéncia interesses e entendimentos de um espectro

alargado da sociedade diferentemente do que se passa com as matérias escolares” (p.19).



Por fim, relativamente a ultima dimensdo mencionada, a integragdo como conce¢ao
curricular refere-se a integracao do curriculo, estando esta ligada ao conceito mais amplo da
educacao democratica, a questdo da participagdo dos alunos nas planificacdes das suas
proprias experiéncias (organizadas no contexto dos centros de organizacdo). Isto quer dizer,
portanto, “se o0 ensino integrador é intengao séria, € importante saber como os jovens poderao
enquadrar as questbes e as preocupacdes que sdo usadas para organizar o curriculo, bem
como quais experiéncias acreditam que poderiam ajuda-los a aprender” (Beane, 2002, p.20).

Neste ambito, a integracdo curricular surge, contrariamente a monodisciplinaridade
(i.e. abordagem por disciplinas isoladas), como um “meio” e ndo um “fim” para “a
compreensdo do mundo que nos rodeia pelo dominio dos instrumentos do conhecimento,
pelo estimulo da curiosidade intelectual e da consciéncia critica, a promog¢do nova do
conhecimento nas interacgfes com o outro, estimulando atitudes e comportamentos” (Costa,
2001, p.34).

A escola atual, conforme Beane (2002) interpreta, define-se pela representacdo
seletiva das disciplinas do conhecimento (concecdo positivista), cujo objetivo € dominar as
matérias, de forma isolada, sem correlaciona-las com preocupacdes ou questdes ligadas ao
mundo real: ndo hé intencionalidade ou qualquer contextualizacdo. Esta teoria aparece, como
esclarece Godson (citado por Pacheco, 2000), “como a forma mais légica para organizar a
aprendizagem, e para mais facilimente responder a taylorizagdo do ensino. . .como a
concepcao funcionalista de curriculo (predefinido pela administracao e estruturado em funcao
de resultados)” (p.26).

Contrariamente a esta, a integracdo curricular pretende integrar o conhecimento
escolar e, através deste, organizar o curriculo em torno dos centros de interesses dos alunos,
0 que os motiva intrinsecamente a aprender, favorecendo a atividade interna. E a partir destes
centros unificadores que as criangas, depois, efetuam o levantamento dos conhecimentos
necessarios para a resolucdo da problematica previamente identificada. S6 assim, e apenas
neste caso, € que os alunos vao ao encontro das disciplinas escolares, realizar a efetiva
teorizacdo do saber, uma vez as disciplinas do conhecimento s&o, neste contexto, vistas
como um recurso que “é evocado sempre que pertinente e ndo quando conveniente” (Beane,
2002, p.53).

A titulo de exemplo, Neves (2006) relata o trabalho intencional que realizou, apesar
das idades das criancas, sobre o bindmio guerra/paz, contextualizando o tema com um
assunto delicado que, na altura, marcava as grandes conversas da sociedade: a guerra do
Iraque. Este relato permite demonstrar como € importante aproveitar situacées do quotidiano
para a abordagem dos varios conteldos pragmaticos, neste caso, inerentes na educacao

para a cidadania:



a guerra do Iraque fazia parte da vida das criangas. Entrava todos os dias nas suas casas, de manha a noite, em
imagens fortes, mal abriam a televiséo. Era bom deixar os meninos sozinhos a pensar nelas, a fantasiar uma realidade
diversa, ou era papel dos pais e dos educadores criar espacos onde pudessem ser ajudados a perceber melhor o que
se passava e a eventualmente espantar medos? No nosso caso havia ainda mais uma circunstancia especial para o
tema fazer parte da vida. As janelas da nossa sala davam para a parte lateral do edificio da NATO que era nessa
altura um dos pontos do pais colocados em alerta maximo. Nos primeiros tempos, era visivel uma movimentagéo
especial, um nimero elevado de policias a varanda, ou passeando-se no pétio. As criancas, muito frequentemente, o
referiam. Deveriamos nds continuar a viver o nosso quotidiano, como se nada de diferente ali se passasse, s6 porque
tocar no assunto poderia indicar que estdvamos a favor de uma das partes? Creio firmemente que ndo, embora tenha

consciéncia de que este tipo de questdes tem que ser tratado com muito cuidado. (p.139)

De acordo com Pacheco (2000) e Beane (2002), embora seja uma préatica que nao
pode ser decretada, como se de uma moda pedagdgica de inovacao curricular se tratasse,
ndo se pode ignorar o facto de que a elaboracdo de projetos curriculares integrados é
vantajosa quer para o exercicio da monodocéncia, quer para 0 sucesso educativo dos
discentes.

Para tal, conforme constara mais a frente, os autores referem a pertinéncia do
desenvolvimento de atividades integradoras como meio de resposta a favorecer, para a
criacdo de aprendizagens significativas e globalizadas, tendo em conta que “partir da
realidade, construir e reconstruir conhecimento sobre ela através da actividade e voltar de

novo a realidade é um ciclo fundamental’ (Alonso, 2002, p.70) para a concretizagdo da

mesma.

1.1.1- Concecdes de uma aprendizagem integradora: Beneficios e entraves

Conforme supramencionado, a integracdo curricular pode comecar com a identificagédo

dos centros de organizacdo dos alunos para as experiéncias de aprendizagem. Esta assenta:

numa abordagem globalizadora em que se organizam os conteldos em sequéncias de aprendizagem (actividades
integradoras) orientadas para a resolugdo de problemas, com sentido e intencionalidade, e situadas nos contextos

experienciais das criancas, de forma a permitir a sua significatividade e funcionalidade (Alonso, 1994, p.20).

Segundo o Modelo de integracao curricular de Alonso (2002), é possivel constatar que
a integracdo é efetivada por meio da integracdo: (i) dos alunos com as suas concecdes e
experiéncias prévias, (ii) do conhecimento escolar, rompendo com a logica disciplinar, (iii) de
questdes, problemas e recursos do/no meio e (iv) dos professores (e restante comunidade

educativa) através do trabalho colaborativo.



Aprendizagem globalizadora

Integragao
do/no

Integragao
das areas
curriculares

Integraciao 1 Integracao
dos o dos professores
alunos e da escola

Aprendizagem significativa e critica

Figura 2. Modelo de integracéo curricular. Retirado de Alonso
(2002, p.74).

Este modelo, conforme é possivel verificar, ndo sO privilegia a investigacdo, a
colaboracao e a reflexao de todos os participantes e intervenientes, como também liga o rigor
e a fundamentacéo tedrica com o prazer e a espontaneidade da pratica. Numa perspetiva
construtivisto-critica da aprendizagem na integracdo curricular, a concec¢do integrada
representada na Figura 2 possibilita que “o aluno se posiciona como construtor reflexivo de
conhecimento em interacgdo com 0s outros e a realidade” (Beane, 2002, p.83), enquanto o
professor assume o papel de mediador critico e reflexivo.

Aprender é, sob o ponto de vista de Alonso (2008), obter os instrumentos necessarios
para que ocorra uma transformacédo, seja dos conhecimentos, dos sentidos atribuidos, seja
das competéncias, das atitudes, do saber fazer, visando o desenvolvimento de estruturas
mentais, a partir da descoberta de estratégias cognitivas e metacognitivas para o efeito. Esta
no¢ao relembra-me, imediatamente, a proposi¢do “o conhecimento ndo se transmite, constroi-
se”.

Em conformidade com Morin (citado por Santos, 2008), a constru¢cdo do conhecimento
“apoia-se nos movimentos retroativos e recursivos. O autor atenta para o fato de que ndo ha
uma maneira unica de aprender [uma vez que] o processo cognitivo € um processo complexo”
(p-74). Neste caso, a aprendizagem so ocorre com a identificacdo dos centros de organizacao
dos alunos e, posterior, planificacdo de atividades integradoras, que usam 0 conhecimento
sem terem em consideracao os limites, nem da &rea de estudo, nem da disciplina.

Uma atividade integradora €, conforme Costa (2001), um espa¢o, um tempo
pedagogico privilegiado para realizar o conhecimento escolar de uma forma globalizadora,
contextualizada na experiéncia da crianca. Esta possui um carater ativo, auténomo,

significativo e interativo dos processos de aprendizagem dos alunos e da formacdo dos



professores. Pelo facto de desencadear processos de investigacao, atitudes de pesquisa e
reflexdo cruciais por parte das criancas e dos professores, as atividades integradoras geram
aprendizagens significativas e, consequentemente, também integradas.

“Quanto mais globalizada for a aprendizagem, maior sera a sua significatividade, mais
estdvel a sua retencdo. . .sua transferéncia e funcionalidade para efectuar novas
aprendizagens, numa multiplicidade de contextos e situa¢des, ou para resolver os problemas
do quotidiano” (Alonso, 2002, p.69). Portanto, faz sentido que as aprendizagens globalizadas
configurem o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Em contrapartida, Alonso (2004) exp8e a significaAncia desta pratica como um meio
propulsor ao sucesso dos alunos, na medida em que as criangas precisam de ser estimuladas
e desafiadas, para que ocorra um conflito dindmico e transformador que ponha em causa o
instituido, pois “encontrar novas formas de pensar e de actuar nao se faz sem conflito préprio,
com 0s outros ou com as instituicbes” (p.167).

Esta concecéo vai, entdo, ao encontro da teoria de, Vygotsky (citado por Vasconcelos,

2011), na qual se define a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como:

a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, tal como foi determinado pela resolugdo independente do problema,
e o nivel de desenvolvimento potencial, tal como foi determinado pela resolucéo do problema sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com pares mais capazes. (p.10)

Outra das concecfes da aprendizagem integradora a ter em consideracao é o facto de
que esta, sendo planeada colaborativamente entre o docente e os discentes, “também abre
caminho a redefinicdo das relacdes de poder na sala de aula e ao desafio da ideia de que o
conhecimento importante é apenas aquele que é nomeado e aprovado por académicos e
burocratas fora da sala de aula” (Beane, 2002, p.10). Por consequéncia, permite fomentar a
autonomia, o envolvimento e a participacdo ativa de todos no processo construtivo do
conhecimento.

Importa frisar, também, que as aprendizagens integradoras possibilitam uma melhor
compreensdo dos conteudos curriculares, no sentido em que a agregacdo de saberes
flexibiliza a gestdo do desenvolvimento curricular. Traduzida, normalmente, pela diversidade,
as aprendizagens globalizadas ndo sé estimulam a compreensdo, mas também a aplicacdo
dos conhecimentos adquiridos, aprofundados e/ou por desenvolver a novas situacdes da
realidade. Desta forma, as criancas alargam, favoravelmente, os seus horizontes e o0s
professores aumentam o seu leque formativo, trabalhando as varias disciplinas de uma forma
unificada, enquanto cumprem com o “dever” de cumprir com o programa curricular
estabelecido.

Contudo, Gardner, Boix e Mansilla (citados por Pacheco, 1994) e Phenix (citado por
Pacheco, 1994) refutam as atividades integradoras como concec¢do beneficiadora na

construcdo do conhecimento dos discentes, quando referem que, na pratica, o processo de



integracdo curricular envolve e obedece a uma légica que nem sempre valoriza os diversos
contextos de aprendizagem.Por outro lado, os autores acreditam que as aprendizagens
integradoras trazem entraves ao sucesso educativo dos alunos, podendo até a integracao
acabar com as disciplinas propriamente ditas. Por este motivo, Gardner, Boix e Mansilla
(citados por Pacheco, 2000) e Phenix (citado por Pacheco, 2000) referem:

No6s acreditamos que os individuos se encontrardo muito mais envolvidos e muito mais produtivos quando liderarem
uma vida na qual o treino disciplinado se torne num elemento previsivel. Do mesmo modo, defendemos que as
disciplinas escolares representam resultados formidaveis dos seres humanos com talento, trabalhado arduamente ao
longo dos séculos para lidar e explicar assuntos de importancia permanente. Sem conhecimento disciplinar, os seres

humanos séo rapidamente reduzidos ao nivel de criancas ignorantes, ou mesmo ao nivel da barbarie. (p.27)

s

Esta perspectiva é interessante, no sentido em que a abordagem disciplinar nao
beneficia a articulagdo de saberes e, muito menos, o entendimento dos conteludos que
compBem cada é&rea do saber como um todo, como uma visdo mais significativa do
conhecimento e da vida (Santos, 2008). Alias, Santos (2008) refere que “essa pratica
educacional esvazia o encanto e o prazer de aprender, ao separar ser e saber” (p.80), crendo
até que “aqueles que praticam a pedagogia tradicional acreditam. . .que as informacgdes
repassadas em salas de aula sdo assimiladas integralmente pelos “bons” alunos (pedagogia
bancaria ou da domesticagao)” (p.80), o que ndo garante um ensino de qualidade para todos.

Neste sentido, a transdisciplinaridade — constituindo-se esta o grau de interacéo
maximo da integracdo, conforme Pombo, Guimarées e Levy (1993) — surge como uma forma
de transgredir as fronteiras epistemoldogicas de cada éarea disciplinar, declarando a
aprendizagem como uma atividade prazerosa que resgata o0 sentido do conhecimento
(Freitas, Morin & Nicolescu, 1994; Santos, 2008).

De acordo com Morgado (2000) e Santos (2008), o principio da transdisciplinaridade
ndo defende a abolicdo das disciplinas, nem do conhecimento disciplinar — antes nos chama a
atencdo para a sua incompletude. Esta utiliza as disciplinas, no fundo, como recurso para a

teorizagdo do saber, conforme anuncia o Artigo 3, da Carta da Transdisciplinaridade (1994):

A transdisciplinaridade & complementar a abordagem disciplinar; ela faz emergir novos dados a partir da confrontagao
das disciplinas que os articulam entre si; oferece-nos uma nova visdo da natureza da realidade. A transdisciplinaridade

ndo procura a mestria de varias disciplinas, mas a abertura de todas as disciplinas ao que as une e as ultrapassa. (p.1)

As disciplinas, que representam cada ramo do conhecimento, logo, se elas
desaparecessem, seria impossivel compreender corretamente o Mundo, pois todas séo
necessarias ao seu entendimento. Conforme ja referi, estas surgem como forma mais légica
de organizar a aprendizagem e, por isso, é importante que esta faca parte do processo
integrado de aprendizagem dos alunos.

Em sintese, a integragdo curricular nasce com os esfor¢os da reorganizacdo da
aprendizagem em contexto escolar e representa novos olhares sobre os contetdos, os alunos

e os professores. No entanto, nem todos tedéricos de educagédo concordam com a pertinéncia
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das aprendizagens integradoras, emergindo, assim, novos dilemas, pelo que € necessario
olhar para a concecéao curricular noutra perspetiva e analisar o papel do professor, bem como

a gestao curricular inerente, em Portugal.

1.1.2- Metodologia de Trabalho de Projeto: Uma via para a integracao

curricular?

Como ja referido anteriormente, a integracdo curricular desenvolve-se a partir dos
centros de organizacdo dos alunos, articulando-os com o0s conteudos pragmaticos,
corporizados no curriculo. Esta abordagem curricular lembra-me, de facto, a Metodologia de
Trabalho de Projeto (MTP), uma vez que esta parte, também, de problemas e interesses das
criangas.

A integracdo curricular é caracterizada, por Alonso (2008), como uma “cultura de
projeto”, o que significa que permite dar resposta as “caracteristicas congénitas. . . que
configuram o gosto de aprender das criangas. Sao elas: a curiosidade, a procura de
competéncia, a reciprocidade e a narrativa” (Bruner, citado por Vasconcelos, 2011, p.8).

Nesta perspetiva, tendo em conta as suas nogdes, dei-me conta que o trabalho de
projeto podia, talvez, viabilizar a integragcdo. Em que medida o trabalho de projeto pode ser
promotor da integracao curricular? Como pode esta pratica de projeto beneficiar uma prética
integradora? Que fundamentos sustentam esta parceria conceptual?

Para comecar, procurei entender o que € a MTP, a razdo de a implementarmos na
pratica profissional e, de seguida, compreender o que esta metodologia garante e favorece,
em contexto de sala de aula, pois “as relagcbes cerebrais estabelecem-se entretendo-se em
teias, em redes” (Santos, 2008, p.74). O conceito de teia, ou rede, aqui adotado baseia-se na
teoria geral dos sistemas, que considera que o desenvolvimento nado resulta de elementos
isolados, mas da interpelacéo e interdependéncia de todo o conhecimento.

De acordo com Guerra (2002), a MTP é uma metodologia participativa que permite,
em simultdneo, uma maior compreensdo da realidade e uma maior eficacia dos meios e das
técnicas de intervencgédo, tornando-se esta eficaz para o desenvolvimento das aprendizagens
das criangas. Esta implica o envolvimento e a participacdo ativa dos alunos no planeamento e
desenvolvimento do trabalho, uma vez que a educacgdo nao s é participada, como também
partilhada por todos.

Para que o mesmo tenha sucesso, Vasconcelos (2011) esclarece ser necessario
assegurar varios procedimentos que viabilizem esse percurso, pois realizar projetos com
criangas € proporcionar-lhes oportunidades valiosas de reflexdo, de interacdo e de

desenvolvimento de competéncias, levando-as a ser “capazes de saber fazer em acao”
(p.13).
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Com efeito, Guerra (2002) e Vasconcelos (2011) referem que a MTP esta organizada
em quatro fases de planeamento, conforme é possivel confirmar na Figura 3: 1.°) definicdo do
problema; 2.°) planificagédo e desenvolvimento do trabalho (tomada de decisédo); 3.°) execucéo
(p6r em acgéo) e 4.°) divulgacédo e avaliacdo do trabalho desenvolvido.

O trabalho de projeto, segundo Ramos e Valente (2011), € uma mais-valia na
abordagem de diferentes problemas e/ou temas do interesse das criancas e ligadas ao
gquotidiano das mesmas, na medida em que “podera criar ambientes propicios a iniciagao do

pensamento cientifico e a linguagem especifica” das diferentes areas do conhecimento (p.17).

Definicdo do problema:

« Formula-se o problema e/ou as questdes a resolver;
« Define-se dificuldades e resisténcias a resolver;

« Partilham-se saberes (diagnodstico).

@

Planificagdo e desenvolvimento do trabalho:

+ Define-se os objetivos a alcancar;

- Define-se as estratégias a considerar;

+ Definem-se as técnicas e os métodos a utilizar;

= Planifica-se as atividades a realizar;

« Elabora-se o plano de acompanhamento e de

avaliacdo do trabalho.
| Execucao:

« Realiza-se as atividades propostas (acéo);
« Aplica-se © plano de acompanhamento e de

avaliacdo planeado.

Divulgagdo e avaliagdo:

« Realiza-se a analise e discussdo do projeto
implementado (avaliacéo final);

» Realiza-se a divulgac&o do projeto desenvolvido.

» Elabora-se revisdes/conclusdes.

Figura 3. Esquema geral da metodologia de projeto. Adaptado de
Guerra (2002) e Vasconcelos (2011).

Neste sentido, Rangel e Goncgalves (2011) tornam clara a possibilidade do trabalho de
projeto viabilizar a préatica da integracao curricular, em contexto de sala de aula, constituindo
esta uma forma de construir o maximo de conhecimentos e aprendizagens a respeito de um
determinado assunto, a partir da planificacdo e execucdo de tarefas e/ou atividades
integradoras, que permitam que os alunos respondam a uma dada questéo inicial/temética
proposta.

Assim como a proposta curricular a desenvolver, também o trabalho de projeto é

“assumido em grupo que pressupde uma grande implicacdo de todos os participantes,
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envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e intervencdo” (Leite,
Malpique & Santos, citados por Vasconcelos, 2011, p.10) colaborativos, podendo estes ser
organizados em redes ou esquemas, conforme Beane (2002) e Vasconcelos (2011)
explicitam.

Por sua vez, para ser capaz de concretizar a metodologia de projeto, o professor tem
sempre que ter em consideragdo tanto a dimensdo social, do conhecimento e das
experiéncias das criancas, como a dimensdo da concecdo curricular da aprendizagem —
dimensdes essas que constituem o poder de uma aprendizagem integrada (Alonso, 2002;
Alonso, 2008; Aires, 2011; Beane, 2002; Vasconcelos, 2011).

Portanto, uma vez que a sociedade tem como finalidade educar criangas com o
objetivo de as tornar cidadaos participantes, criativos e construtivos de um mundo melhor, é
preciso dedicar tempo a uma educagdo, preferencialmente, integradora, podendo esta
basear-se numa metodologia de projeto — um meio facilitador, segundo Vasconcelos

(2011), para atingir essa mesma intencionalidade civil.

1.2- Gestao do curriculo

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986, republicada em 2005 e
alterada em 2009) no ambito da escolaridade obrigatéria, o ensino é universal e deve ser
garantido a todos. Conforme o Artigo 7.° da Lei de Bases, o ensino basico tem como
principais objetivos:

a) Assegurar uma formagao geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento

dos seus interesses e aptid@es, capacidade de raciocinio, memoéria e espirito critico, criatividade, sentido moral e

sensibilidade estética, promovendo a realizagao individual em harmonia com os valores da solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formacgdo sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a

pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes auténomas, visando a formacédo de cidadaos civicamente responséaveis e

democraticamente intervenientes na vida comunitaria;

1) Fomentar o gosto por uma constante actualizag@o de conhecimentos;

0) Criar condigdes de promogao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos. (pp.3069-3070)

Entendida a educacdo como um direito de todos, o curriculo surge como um
instrumento central da educacdo escolar, um documento que define um conjunto de
aprendizagens necessarias (i.e. aprendizagens sociais, interpessoais, cientificas, funcionais,
linguisticas e éticas), a garantir a todas as criancas, até a saida da escolaridade obrigatéria
(Delors, 1996; Roldao, 2001).

Contudo, sendo a proposta de integracéo apresentada uma forma de tratar o curriculo
nacional, penso que seja pertinente compreender, fundamentalmente, este conceito, na sua

concecdo tedrico-pratica. Considerei, portanto, primordial levantar algumas questdes-chave e
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de interpretacdo que, fazendo parte do meu centro de questionamento sobre o assunto,
permitirdo proporcionar uma imagem esclarecedora sobre a matéria desenvolvida.

Assim, esta reflexdo pretende tocar nos seguintes pontos: O que € o curriculo? Quem
gere e decide o curriculo? O que é que este contém e qual o seu contributo para a escola?
Qual é a diferenca entre o curriculo e o programa nacional? O que € a gestdo curricular? O
que traduz uma boa e eficaz gestdo curricular? Por que é que se diz que gerir o curriculo é
uma tarefa tdo complicada no exercicio da docéncia?

O curriculo, segundo Roldao e Almeida (2018), é “um conceito passivel de multiplas
interpretacdes no que ao seu conteldo se refere e quanto aos inUmeros modos e variadas
perspetivas acerca da sua construcao e desenvolvimento” (p.7). Alonso (2008) define-o como
“um projecto de cultura e de formagao que fundamenta, articula e orienta as diferentes
experiéncias de aprendizagem que a escola oferece como valiosas e imprescindiveis para a
educacao integral das criancas, consideradas na sua individualidade e diversidade” (p.330).

A escola é uma instituicAo que pode ser publico ou privado, dirigido a criancas e
jovens, cujo objetivo é proporcionar as aprendizagens formais das mais diversas areas
disciplinares e desenvolver competéncias enriquecedoras para a compreensdo do Mundo.
Conforme Roldao e Almeida (2018), cabe-lhe a tarefa de garantir e organizar o curriculo,
assegurando uma educacéo de qualidade para todos os alunos e a inclusdo dos mesmos na
sociedade, exercendo a participagdo ativa na cidadania, bem como o sentido de
responsabilidade.

Nesta Otica, pode-se dizer que o curriculo € um plano pedagdgico e institucional que
ndo s6 visa garantir e melhorar as aprendizagens dos alunos, como também define como
deve ser desenvolvido o processo de ensino e aprendizado dos mesmos. E este “que define a
natureza da instituicdo escolar, isto €, a escola existe porque e enquanto se reconhece a
necessidade de, através dela, veicular, desenvolver e fazer adquirir um curriculo ou corpo de
aprendizagens” (Roldéo & Almeida, 2018, p.10).

De acordo com a Matriz Curricular do 1.° Ciclo (Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho),
atualmente, em Portugal, o curriculo escolar caracteriza-se por uma estrutura horizontal,
organizado de uma forma disciplinar e fragmentada. As disciplinas que comp8&em o curriculo
séo areas do conhecimento que, lecionadas isoladamente, devem ser desenvolvidas durante
um periodo estabelecido de forma prévia, no decorrer do ano letivo.

Geralmente pensa-se que o curriculo diz respeito ao programa nacional, mas ndo &
bem assim. Conforme Rolddo e Almeida (2018), diferentemente de “curriculo”, o programa
curricular refere-se ao documento oficial em que € indicado o conjunto de contelidos, gerais e
especificos, a considerar para cada valéncia de ensino. Este “constitui curriculo e corporiza
uma determinada forma de o gerir, adequada as finalidades de um logo periodo da historia da

escola e dos sistemas” (p.8).

14



Para Roldao e Almeida (2018) “sempre se geriu o curriculo e sempre tera de se gerir,
isto €, decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios,
com que organizagdo, com que resultados...” (pp.8-9). Assim, define-se gestdo curricular
como “um processo de tomada de decisdes orientado para as finalidades que se pretendem
atingir” (Roldao & Almeida, 2018, p.18).

Segundo as mesmas autoras € possivel averiguar, conforme a Figura 4, que o
curriculo é gerido por quatro niveis de decisdo curricular: (i) nivel central (macro), ou seja,
pelo Ministério da Educacéao; (ii) nivel institucional (meso), isto &, pela escola; (iii) nivel grupal

(meso), isto é, pelo conselho de turma ou equipa educativa, e (iv) nivel individual (micro), ou

seja, pelos professores.

“estabelece o curriculo nacional delineado pela administragdo central,

concretizando-se na prescricdo das aprendizagens comuns a promover na escola,
assumindo forma de programas ou orientages curriculares e documentos afins”
(Rold&o & Almeida, 2018, p.19)

“diz respeito a adaptagdo do curriculo nacional ao contexto das escolas com
base na elaboragéo, primeiro do projeto educativo que é o instrumento de
gestdo educativa, expressdo da visdo da escola e orientador da acédo
educativa naquele contexto particular; depois, do projeto curricular, que
concretiza as opgdes do projeto educativo ao nivel do curriculo — elemento
central da acdo da escola — e a sua organizacdo e desenvolvimento no

Nivel grupal contexto em causa” (Rolddo & Almeida, 2018, p.19)
(meso)

Projetos

i TEE “relaciona-se com a adaptacdo do projeto curricular ao projeto de

de turma desenvolvimento curricular para cada turma — ou outros grupos de trabalho e
aprendizagem — formulado pelo grupo de professores — conselho de turma ou
equipa educativa — que integram o trabalho conjunto com essa turma ou
grupos de alunos em articulagdo com os departamentos respetivos” (Roldao &
Almeida, 2018, p.19)

“relaciona-se com o dia a dia da acdo educativa concreta e as ocdes que 0s
professores, em consonancia com as decisdes de cada equipa ou grupo, tomam
individualmente na sala de aula, tendo sempre como referéncia os niveis
anteriores” (Roldao & Almeida, 2018, p.19)

Figura 4. Niveis de decisédo curricular: central, institucional, grupal ou individual. Adaptado de Rolddo & Almeida (2018).

Estes diferentes niveis de deciséo curricular encontram-se articulados entre si, visto
gue a eficiéncia da acdo educativa decorre da relagdo entre o Curriculo Nacional, o Projeto
Educativo, o Projeto Curricular e as tomadas de decisdes individuais do professor, na sala de
aula, tendo em consideracdo o contexto e o grupo de alunos.

Gerir o curriculo no 1° Ciclo trata-se de fazer com que todos os alunos aprendam, quer
como forma de combater a exclusdo e o analfabetismo, quer no sentido de tornar cidadaos
mais competentes e sabios. Deste modo, “as decisGes relativas a gestdo curricular
respondem as questdes o qué, para qué, quando, como ensinar, pilares da teoria curricular
classica” (Roldao & Almeida, 2018, p.23).

Para que seja possivel responder a estas questdes, Canavarro (2003) e Roldao e

Almeida (2018) explicitam que os principais campos de deciséo curricular que respondem a
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estas questbes sdo: (1) a visdo pedagdgica da escola e dos docentes; (2) as opgdes e
prioridades a alcancar pelos discentes; (3) a organizacdo das aprendizagens, quanto a sua
pertinéncia e obrigatoriedade, na combinacdo sequencial de aprendizagens por disciplinas;
(4) os métodos e estratégias de ensino e avaliagdo preferenciais, segundo o contexto e/ou
situacao especifica; (5) os modos de organizagéo da escola e das aulas, no que concerne ao
planeamento espacial e temporal das aprendizagens e disposicdo da sala de aula e (6) a
avaliacdo do resultado das opcdes tomadas, através da selecdo dos critérios de avaliagdo e
dos modelos e instrumentos de avaliagao.

Em conformidade com Roldao e Almeida (2018), “qualquer processo de
desenvolvimento curricular deve passar por todos e qualquer decisdo que se tome num deles,
afeta todos os outros” (p.28) pelo facto de se articularem mutuamente. Como tal, torna-se
pertinente trabalhar colaborativamente para uma gestéo curricular eficaz.

Assim, surge a questao ja levantada: o que traduz a eficacia da gestéo do curriculo? O
processo de tomada de decisdo, segundo Canavarro (2003), implica graus de
responsabilidade diferentes para cada um dos agentes envolvidos no curriculo, uma vez que
o nivel macro decide e assume responsabilidade pelas decisGes curriculares normativas,
enquanto os niveis meso e micro ja assumem um papel pratico e reflexivo sobre o processo
de ensino-aprendizagem (Canavarro, 2003; Roldao & Almeida, 2018).

A este propdsito, Pacheco (2000) e Rangel (2001) referem que o professor (e a
escola) é aquele que deve executar uma gestao curricular flexivel, diversificada e eficaz, na
sala de aula, visto que é ele que coordena todo o processo de aprendizagem de um grupo de
criangcas. No entanto, sendo o 1.° CEB caracterizado por uma “cultura de ensino.
.individualizada” (Canavarro, 2003, p.101), o docente trabalha isolado da restante
comunidade educativa, o que faz com que a gestao curricular seja, nos tempos de hoje, uma
problematica a destacar, refletida no insucesso educativo das criangas.

Por um lado, a organizagdo curricular disciplinar €&, por definicdo, a “grande
responsavel por essa situacdo de fragmentacdo das ciéncias do Homem” (Aires, 2011,
p.218). As areas do conhecimento e/ou disciplinas sdo tratadas de uma forma inflexivel,
isolada e descontextualizada, estatica da realidade, sem ter em conta 0s interesses e as
necessidades dos alunos ou as questdes e 0s problemas da realidade atual.

E, por outro, o préprio curriculo portugués, do ensino béasico, é considerado pobre
“primeiro, porque cumprido a menos de metade. . .[e] porque mesmo as trés areas
trabalhadas mais regularmente estdo, em geral, bastante distantes das ultimas reflex6es
sobre 0s seus objetivos atuais e sobre um conjunto de competéncias que se consideram

essenciais” (Rangel, 2001, p.61).
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Sob este ponto de vista, Beane (2000) revela que uma boa gestéo curricular € aquela
em que os agentes educativos transformam o curriculo decretado num curriculo coerente, isto

e:

Aquele que permanece uno, que faz sentido como um todo e cujas pec¢as, quaisquer que sejam, estdo unidas e ligadas
pelo sentido da totalidade. . . .[aquele que] confere o sentido da floresta assim como o das arvores, a nocdo de
unidade e ligacdo, de relevancia e pertinéncia. As partes ou pegas estéo ligadas e integradas de uma forma visivel e

explicita. Existe a nogdo de um objectivo mais abrangente, estimulante, e as ac¢des estdo ligadas a esse objectivo.
(p-42)

Para que o curriculo seja coerente €, portanto, hecessario reorganiza-lo e inovar as
praticas pedagogicas, abandonando a tendéncia para a burocratizacdo e rotinizagdo dos
processos de construcio dos projetos curriculares. E preciso largar o sentido do cumprimento
dos programas curriculares — por meio da utilizagdo dos manuais escolares em detrimento de
outros materiais didaticos —, assim como a viabilizacdo dos bons resultados (quantitativos)
educativos através da estratégia avaliativa preponderante a regular o sistema de ensino
(Alonso, 2004; Beane, 2000). Neste sentido, considera-se essencial:

uma restruturacdo do préprio pensamento do professor, numa perspectiva de pensamentos relacional, complexo e
flexivel, que ndo tem caracterizado os modos predominantes do conhecimento escolar, conscientes de que esta
mudanca néo é apenas individual, mas implica necessariamente a dimenséo colectiva da escola como organizagéao.
(Alonso, 2004, p.157)

Neste ambito, a integracao curricular surge como uma forma de contrariar a pratica
hierarquizada dominante e de reorganizar o curriculo, melhorando a aquisicao do
conhecimento e da aprendizagem dos alunos, centrados nos mesmos, com vista a uma Visdo
estratégica partilhada e participagéo ativa de todos, partindo de uma acao refletida e avaliada,

num processo continuado e evolutivo:

Parece urgente. . . .mudar os ambientes de aprendizagem, promovendo, nos professores e alunos, as competéncias
béasicas ou essenciais da autoformacao, da reflexividade, da comunicagdo e da resolugdo de problemas e ainda da
capacidade de trabalhar em equipa, todas elas necessarias para aprender a aprender e aprender a continuar
aprendendo. . .tudo o que melhore e amplie as capacidades de conhecimento do mundo e incremente a expressao e a
comunicagdo, pode enriguecer-nos, se com iSSO NOS construimos como pessoas mais sabias, mais racionais, mais

justas, abertas e tolerantes. (Alonso, 2004, p.148)

Através de uma abordagem integradora do saber, na qual sédo agregados conteudos
diversos — presentes nos programas curriculares — e experiéncias vivenciadas, as criancas
desenvolvem competéncias transversais de intervencao, andlise critica e valores necessarios
ao exercicio da cidadania. Esta abordagem esclarecedora do conhecimento faz sentido, “por
um lado, porque os miudos ainda estdo numa fase do seu desenvolvimento em que
concebem e percepcionam predominantemente a globalidade do real [e] por outro lado,
porque a abordagem integrada é indispensavel para se poder aceder a acontecimentos

especializados” (Roldao, 2001, p.58).
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Nestes pressupostos, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017)
afirma-se como documento de referéncia para a (re)organizacao de todo o sistema educativo,
contribuindo para a convergéncia e a articulagdo das decisdes inerentes as varias dimensodes
do desenvolvimento curricular, pois “quanto mais significativo, quanto mais profundo, ou
elaboradamente processado, quanto mais situado num determinado contexto e quanto mais
enraizado estiver um evento no conhecimento cultural, metacognitivo e pessoal, mais facil
sera compreendé-lo, aprendé-lo e recorda-lo” (Iran-Nejad, McKeachie e Berliner, citados por
Beane, 2000, p.52).

CONSCIENCIA
E DOMINIO
DO CORPO

SENSIBILIDADE
ESTETICA £
ARTISTICA

INFORMACAQ E
COMUNICACAD

LIBERDADE
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E INTEGRIDADE
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EXCELENCIA
E EXIGENCIA
CURIOSIDADE REFLEXAO
E INOVACAO
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SABER
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INTERPESSOAL TECNOLOGICO.

Figura 5. Esquema conceptual d’ O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
obrigatédria. Retirado de Martins et al. (2017, p.12)

Tendo em conta a Figura 5, é possivel constatar que o esquema conceptual contempla
0s principios, a visdo, os valores e as areas de competéncias a desenvolver nos alunos até a
saida da escolaridade obrigatoria. Neste contexto, numa perspetiva construtivista,
relativamente a construgdo do conhecimento, considera-se crucial observar a crian¢ga como
um todo — sendo nesta que se centra 0 processo de aprendizagem — e desenvolver projetos
curriculares integrados que vdo ao encontro dos problemas pessoais e sociais dos alunos,
evocando um comportamento dinamico e criativo por parte dos mesmos, situado num cenario
de inovacédo, tendo em conta o contexto, para que possam ser criadas condi¢cdes para

situacBes de aprendizagem reais (Alonso, 1994).
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Posto isto, ressalva-se que a gestdo do curriculo integrado implica um processo de
alteracdo de objetivos, conteddos programaticos, atividades e avaliacdo em funcdo das
necessidades dos discentes, tornando-se fundamental subir o nivel de aprendizagens dos
mesmos, de forma plenamente satisfatéria. Roldao (2001) esclarece, ainda, que adotar uma
atuagdo educativa diferente, melhorada e integrada “significa diferenciar processos de
trabalhar com as criangas que € efectivamente a chave para se fazer uma melhor gestao
curricular. As pessoas ndo aprendem se nos oferecemos basicamente a mesma forma de
ensinar a quase todos” (p.28).

Habitualmente considera-se que a gestéo curricular é um trabalho muito exigente e de
grande complexidade no exercicio da docéncia, por causa da cultura curricular existente —
marcada pelo individualismo, pela fragmentacdo das matérias, pela dependéncia dos manuais
escolares, pela estratégia de sobrevivéncia dos docentes e pela pressdo do cumprimento dos
programas curriculares — e dos alunos, no que diz respeito a pressdo dos mesmos para
alcangcarem o sucesso educativo.

Outros dos motivos que justificam essa ideia, segundo Rolddo e Almeida (2018),
prende-se com o facto do curriculo normalizado se encontrar ultrapassado: ora devido a
massificacdo do ensino, desde os anos 60, ora pelo facto do curriculo ndo acompanhar as
mudancas da sociedade.

Contudo, esta gestdo pode ser bastante facil e exequivel. Importa olhar para o
curriculo com um olhar diferente, entendendo o0 mesmo como um “projecto que contempla
todas as dimensdes da formacao do aluno, com especial relevo para a sua formacao pessoal
e social” (Alonso, 1994, p.15), adaptavel a diferentes contextos e situacoes.

Esta conjetura permite configurar a concecao curricular como um processo e hip6tese
de trabalho em que as criancas sdo 0 agente central na construcdo do préprio processo de
ensino-aprendizagem, ndo esquecendo que a integracdo sempre foi um dos definidores de
especificidade do 1.° Ciclo, tendo em conta que os esquemas de conhecimento e atuacao
podem correlacionar-se mutuamente (Rangel, 2001).

Todavia, Beane (2000) chama a atenc&o que n&o basta procurar aplicar a flexibilidade,
diversificacdo e variedade de experiéncias de aprendizagem, sem requerer o abandono total
da organizacao curricular por disciplinas, ou mudar mentalidades. E necessario reorganizar a
cultura de ensino e reinventar o curriculo, tornando-o mais consistente com a realidade, mais
coerente e claro de entendimento.

Em jeito de concluséo, a partir de uma visdo critica e progressista, € evidente que a
formacéo integrada deve ser aquela que deve predominar nas salas de aula, procurando criar
relacbes entre as varias areas do saber e/ou temas — entre a teoria e a pratica — ndo so para
melhor compreensédo das criangcas, mas também para permitir uma maior flexibilidade na

gestdo do curriculo, no exercicio da docéncia. Mas, claro, que tal sé pode ser exequivel se
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forem corrigidas as contradicbes do Sistema Educativo Portugués (SEP) — aspeto a

desenvolver mais a frente.

1.3- O papel do professor de 1.° CEB

A fim de compreender em que medida é que a integracdo curricular pode ser uma
abordagem estratégica para o exercicio da monodocéncia, penso que seja pertinente
interrogar sobre o que € a monodocéncia, sobre o que € isto de ser professor de 1.° Ciclo e
quais as caracteristicas do conhecimento e do perfil de desempenho do docente o habilitam,
profissionalmente, para desempenhar os principais papéis que constitui.

O professor é, de forma geral, 0 sujeito que se encarrega de ensinar e proporcionar
experiéncias e vivéncias variadas, com vista a desenvolver conhecimentos e competéncias
necessarias para a compreensao daquilo que rodeia o ser humano, bem como para a sua
insercdo numa sociedade em constante mudanca. Na o6tica de N6voa (1989), € fundamental
perceber que os professores séo:

funcionérios publicos de um tipo muito especial, pois a profissdo docente esta intimamente articulada com uma pratica
e um discurso sobre as finalidades e os valores da sociedade. . .s&o portadores de uma mensagem cultural e social e

desempenham uma profissdo carregada de intencionalidade politica e ideoldgica. (p.441)

Nesta perspetiva, 0 autor define a docéncia como uma profissdo do humano, pois os
professores “lidam com a incerteza e a imprevisibilidade [diariamente]. . .[o que lhes] exige
sempre uma boa formacdo de base e uma participagcado dos profissionais mais experientes”
(p.1114). Por sua vez, é também uma profissdo baseada no conhecimento, visto que para
ensinar é crucial compreender 0 que estamos a lecionar, tendo nocao dos desafios e dilemas
implicitos nas matérias e/ou disciplinas “e, acima de tudo, das suas potencialidades para a
formagéo de um ser humano” (p.1116).

De acordo com Canavarro (2003), o principal papel do professor, antes de tudo, é
construir 0 seu préprio conhecimento, uma vez que este precisa de desenvolver multiplas
competéncias e capacidades que o auxiliem na tarefa de ensinar um publico especifico. Neste
sentido, o exercicio da docéncia profissional é caracterizado pelo autor por quatro aspetos
fundamentais.

Primeiro, salienta-se que o exercicio de uma profissdo ndo s6 evoca o conhecimento
académico, previamente apreendido numa fase de formacdo inicial, como também é
construido e desenvolvido com base na experiéncia do sujeito. Isto quer dizer que € o
“‘conhecimento-em-agao” (i.e. conhecimento base), definido como aquele que descreve “o
conhecimento que esta embebido na acgdo de um profissional” (Canavarro, 2003, p.20),

equaciona o pensamento paradigmatico e narrativo docente.
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Novoa (2017) refere, neste ambito, que é necessario que o docente possua uma
disposicdo pessoal para aprender a ser professor. Tal implica um trabalho de
autoconhecimento e autoconstrucdo sobre a profissdo, sendo a sua especificidade regulada
por meio da aprendizagem cognitiva — na qual se aprende a pensar como um profissional —,
pratica — na qual de aprende a agir como um profissional — e moral — na qual se aprende a
pensar e agir de maneira responsavel e ética.

Numa segunda instancia, surge a promocdo de relacdes interpessoais e 0
desenvolvimento das competéncias comunicativas como traco caracteristico da atividade
profissional educativa, uma vez que os professores ndo orientam s6 a sua atividade em
fungcdo dos alunos, mas “sdo também chamados a responder a outras pessoas ou
instituicdbes, como os pais dos alunos, administradores escolares, inspectores ou classe
politica, que exercem sobre eles uma significativa influéncia, nomeadamente através do
controle de recursos, orientagdes curriculares e condi¢cdes de trabalho” (Canavarro, 2003,
p.21).

Outra das caracteristicas mencionadas por Canavarro (2003) “¢ a necessidade de
resolucdo de problemas complexos e ambiguos, que exigem a utilizacdo de conhecimento
especializado para a sua analise e interpretacdo, para a sua apreciacédo e delineamento de
um curso de acgao” (p.21). Esta ideia tem, essencialmente, a ver com as diversas situacdes
complexas que os professores enfrentam diariamente nas salas de aula, no que diz respeito
as respostas das necessidades das criancas, as propostas de atividades (diferenciadas), aos
ritmos de realizacéo do trabalho, entre outras.

Neste sentido, Novoa (2017) evoca a interposicao profissional e a composicao
pedagdgica como formas de aprender a sentir e a agir como professor. Essa aprendizagem
implica o contacto com a profissdo, com o0 conhecimento e a socializacdo num determinado
universo profissional. Para tal, no decorrer da formacdo docente, ha que criar situacdes que
assegurem a transicdo entre a formacdo e a profissdo como, por exemplo, proporcionar
oportunidades de compreensdo e familiarizacdo da diversidade das realidades culturais e
educativas, antes da sua insercdo plena na atividade profissional docente, combinando o
trabalho entre as universidades e as escolas. Através destas experiéncias e correlacédo de
conhecimentos, “nao ha dois professores iguais. Cada um tem de encontrar a sua maneira
propria de ser professor” (Névoa, 2017, p.1125).

Por fim, o exercicio desta atividade profissional €, também, caracterizado pela
adequacgdo e adaptacdo da acdo ao contexto, pois sem essa acomodacdo o docente ndo
desenvolve na sua pratica diaria os canones profissionais. E necessario ter consideragéo o
contexto no qual toma lugar o exercicio profissional, tendo em conta que 0 mesmo sera
regulado por principios, maximas e normas de conduta tanto pessoais, como de outros, no

qual o conhecimento preposicional assume-se como um suporte de grande parte do
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conhecimento que o professor vai adquirindo ao longo da sua vida, através das mais variadas
vivéncias sociais (Canavarro, 2003).

Sob esta ordem de ideias, Novoa (2017) refere-se aos eixos da recomposicdo
investigativa (como aprender a conhecer como professor?) e da exposi¢cdo publica (como
aprender a intervir como professor?) do “pensar a formacao de professores” como forma de
cumprir com esse desempenho profissional docente. De forma a dar resposta as
necessidades dos alunos, melhorando a qualidade das suas aprendizagens, e inovar na sua
pratica pedagdgica, o professor tem de assumir uma atitude reflexiva e investigativa, continua
e rigorosa, quanto ao trabalho que realiza e do contexto, nos planos individual e coletivo.

O autor, por conseguinte, chama a atencdo para a necessidade de o professor manter-
se informado e atualizado no que diz respeito as constantes mudangas da sociedade e
inovagdes tecnoldgicas, pois também a realidade influencia a maneira como o professor
ensina e intervém sobre o contexto em que esta inserido.

Contudo, para que o docente de 1.° Ciclo assuma, efetivamente, as suas funcdes, &
necessario que este tenha plena consciéncia das suas capacidades e competéncias. "O
professor ndo € um mero detentor de conhecimento. A pertenca a um grupo profissional é
também uma experiéncia de identidade, que o professor adquire e desenvolve continuamente
no contacto diario com o meio profissional” (Canavarro, 2003, p.17), consolidando o seu
conhecimento profissional.

Em conformidade com Canavarro (2003) e N6voa (2017), o conhecimento profissional
do professor €, no fundo, “um conhecimento que combina teoria e pratica, com uma forte
base experiencial, que se revela na acg¢ao, resultando dela e da reflexdo sobre a mesma”
(Canavarro, 2003, p.25), gerido por conhecimentos estruturados por situacfes, praticas
pessoais, em-acdo e de imagens (i.e. tem a ver com as perspetivas pessoais sobre o ensino
que orientam a acéo do professor).

Deste modo, o conhecimento docente divide-se em conhecimento: (a) formal (ou
cientifico), adquirido no decorrer da formacdo inicial académica e (b) pratico (ou de
desempenho) que, numa fase de estdgio e vivéncia profissional, o professor desenvolve
conhecimentos especificos, como de si préprio, do contexto, do assunto (i.e. relacdo da
professora com a area disciplinar), do curriculo e do processo instrucional (Canavarro, 2003).

De acordo com Canavarro (2003), Leite (2001) e Silva (2005), o ensino do 1.° CEB
esta marcado por uma pedagogia uniformizada e estereotipada, assegurado em sistema de
monodocéncia, isto &, por um regime que “implica a atribuicdo de um grupo de alunos a
responsabilidade de um professor” (Silva, 2005, p.4).

O regime monodocente sempre configurou o sistema educativo por varios motivos.

Enquanto Silva (2005) explica que “a faixa etaria dos alunos implica que a relagao pedagogica
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esteja muito mais dependente da relacdo pessoal, 0 que resulta numa maior proximidade

entre professor e alunos” (p.3), Pacheco (2001) defende que essas razbes:

tém a ver, em primeiro lugar, com factores de ordem psicolégica: com o aluno e com a sua visdo do mundo; com a sua
afectividade — a necessidade de terem uma pessoa de referéncia, etc. . . .[e] com questdes pedagbgicas e com a
propria aprendizagem: a tal necessidade de uma visdo globalizadora, antes de entrarem no conhecimento

especializado. (p.64)

Um dos tragos caracteristicos da monodocéncia, segundo Alonso (2004), Costa (2001)
e Silva (2005), é a polivaléncia curricular do docente, visto que as &reas curriculares sao
todas abordadas por um Unico adulto, sendo este especializado, ndo sé numa disciplina, mas
em todas aquelas que Ihe confere a tarefa de ensinar aos seus discentes. Por este motivo, 0
exercicio da profissdo docente tem inerente uma cultura individualista, pois “esse exercicio
docente faz-se numa sala de aula com os alunos em interacgdo directa com o professor, em
contexto a que nao tém acesso outros elementos da comunidade educativa” (Silva, 2005,
p.6).

Para Hargreaves (1998) “as culturas de ensino compreendem as crencgas, valores,
habitos e formas assumidas de fazer as coisas” (p.185). Este autor considera que para
“compreender aquilo que um professor faz e porque o faz, devemos, portanto, compreender a
comunidade de ensino e a cultura da qual ele faz parte” (p.186). Neste sentido, importa
entender os aspetos que levam os docentes a exercer uma docéncia caracterizada pelo
isolamento fisico e psicolégico do docente, pela auto-suficiéncia, pela auséncia de uma
cultura de cooperagao e pelo reforco da “gettizagao” disciplinar (Alonso, 2004; Canavarro,
2003; Costa, 2001; Fullan & Hargreaves, 2001).

A sala de aula, conforme Canavarro (2003) e Fullan e Hargreaves (2001), é definida
como uma “redoma de vidro”, na qual os professores de 1.° Ciclo estdo protegidos de olhares
e julgamentos exteriores. O individualismo predominante dificulta a troca de experiéncias e a
renovacdo de praticas e pensamentos, o que leva a “quaisquer que sejam as coisas
maravilhosas que os professores possam fazer, ninguém dara por elas e quaisquer que sejam
as mas, ninguém as corrigira” (Fullan & Hargreaves, 2001, p.29).

O isolamento é “um problema fortemente enraizado. Muitas vezes é suportado pela
arquitectura, reforcado pelo horario escolar, mantido pela sobrecarga de trabalho e legitimado
pela Histéria” (Fullan & Hargreaves, 2001, p.23). Para além disso, a predominancia de uma
organizacao curricular por disciplinas, “normalmente controlada e guiada pelos estereotipos
dos materiais didacticos e dos manuais escolares. . .um ensino onde predomina a exposi¢cao*
(Silva, 2005, p.5), néo cria condi¢des promotoras e facilitadoras do trabalho de equipa.

A cultura de colaboracéo é entendida como uma forma importante de desenvolvimento
profissional, um processo dindmico no qual a interagdo tem um papel nuclear. Tal parece ser

imprescindivel para a progressdo dos préprios docentes e das proprias criangas,
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considerando que o trabalho cooperativo envolve partiiha de ideias e conhecimentos,
negociacdes, tomada conjunta de decisdes, dialogo e aprendizagem por parte de todos os
envolvidos — uma ajuda mutua entre pares —, suscitando ambientes de trabalho saudaveis,
satisfatorios e mais produtivos (Fullan & Hargreaves, 2001; Silva, 2005).

Por conseguinte, Leite (2001) propfe, juntamente com outros seguidores, a
substituicdo do regime monodocente pela formacdo de equipas multidisciplinares no 1.° Ciclo,
implicando a atribuicdo de uma turma a dois ou mais professores (especializados), cujo papel

de ensinar é partilhado e colaborativo — monodocéncia coadjuvada. Pretende-se, desta forma:

encontrar respostas para a evolugdo dos conhecimentos e das tecnologias e para fomentar um trabalho em equipa
pluridisciplinar. . .que nos permita ter uma visdo mais ampla das situacdes e um olhar mais enriquecido e que nos

permita desenvolver intervenges em educagao e formacao de maior qualidade. (p.51)

O exercicio de uma docéncia coadjuvada ndo é, nada mais, nada menos, que um
trabalho cooperativo, que pretende tanto colmatar a cultura individualista e fragmentada da
monodocéncia, como também dar resposta a situacdes de aprendizagem deficitarias, no
ambito da abordagem monodisciplinar do conhecimento. Como qualquer discente, também os
professores podem sentir-se menos a vontade ou motivados para ensinar determinados
conteudos, de uma dada disciplina, influenciando, por consequéncia, a motivagdo extrinseca
e as aprendizagens, estagnando-as. Esta situacdo problematiza, portanto, a monodocéncia
monodisciplinar predominante nas salas de aula portuguesas, de 1.° CEB (Pacheco, 2001).

O sentido de monodisciplinaridade é, muitas vezes, confundido com o conceito de
monodocéncia, mas ambos tém significados diferentes e ndo se relacionam. Enquanto o
altimo diz respeito ao regime de ensino em que um professor assegura todos os dominios das
diferentes areas curriculares, desenvolvendo competéncias pessoais, sociais e profissionais,
numa perspetiva de formagéo integrada ao longo da vida, para a cidadania democratica
(Decreto-Lei n.° 241/2001); a primeira refere-se ao modelo de ensino tradicional, uma
abordagem compartimentada e especializada, que envolve uma Unica disciplina, sem
qualquer hipétese de se relacionar com as restantes areas do conhecimento.

Neste contexto, a coadjuvagdo surge para colmatar lacunas como aquela que foi
descrita, anteriormente, promovendo a cooperacdo de professores especializados numa s6
disciplina. Todavia, Pacheco (2001) chama a atencdo que tal contribuicdo desqualifica
profissionalmente os professores do ensino primario (atual 1° ciclo do ensino basico), visto
que o professor monodocente de 1.° CEB constitui-se como uma referéncia-modelo
importante para os alunos, do 1.° ao 4.° ano de escolaridade, na aquisicdo das primeiras
aprendizagens formais.

Como tal, Pacheco (2001) e Silva (2005) salientam a eficacia do regime monodocente

para garantir a qualidade do ensino e das aprendizagens dos discentes, exigindo uma
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continuidade pedagodgica rigorosa: ou seja, que o docente acompanhe, progressivamente, as
criangas ao longo da escolaridade das aprendizagens bésicas.

O 1.° CEB é uma valéncia escolar crucial, na qual as crian¢cas comecam a desenvolver
as primeiras aprendizagens escolares, logo, € necesséario que estas sejam significativas no
momento em que elas se realizam. O papel do professor do 1° CEB é, nesta perspetiva,
bastante exigente e multifacetado, sendo que esta encarregue do desenvolvimento integral
das criancgas, a nivel cognitivo, intelectual, social, afetivo, emocional e moral.

Segundo Portugal (2008), este constitui-se o papel principal dos professores, na
medida em que “as experiéncias vividas pelas crian¢cas nos primeiros tempos de vida tém um
impacto decisivo na arquitectura cerebral e, por conseguinte, na natureza e extensao das
suas capacidades adultas” (p.38). Neste sentido, torna-se essencial conceber as bases de
desenvolvimento da infancia, a fim de tornar os alunos, conforme indicado no Perfil do aluno
(2017):

cidaddos emancipados, auténticos na interacgdo que estabelecem com o mundo, emocionalmente saudaveis, com

uma atitude fortemente exploratéria, abertos ao mundo externo e interno, com um sentido de pertenga e uma forte

motivacdo para contribuir para a qualidade de vida, respeitando o homem, a natureza, o mundo fisico e conceptual.
(Portugal, 2008, p.33)

De acordo com Santos (2008), o ser humano “é uma organizacdo viva e
contextualizada; um sistema aberto que possui uma estrutura prépria de auto-regulagéo e
disp6e de um modo particular de construgdo, sempre inserido no meio ecolégico, com o qual
interage e assume compromissos e responsabilidades” (p.81). Este aprende n&o sé com
conhecimentos estruturados, mas também através das sensacdes, emocgodes e intuicdes. Dai
ser fundamental a diversidade e a contextualizacdo das praticas pedagdgicas para a
constru¢ao do conhecimento das criangas.

Bronfenbrenner (citado por Portugal, 2008) descreve o desenvolvimento humano
“‘como o processo pelo qual o sujeito/crianca vai construindo uma ideia mais alargada,
diferenciada e valida do ambiente ecoldgico, e da sua relacao com este, e se torna capaz de
descobrir, manter ou alterar as propriedades desse ambiente ecoldgico” (p.40). Ressalva-se
agui a importadncia do contexto e da natureza da aprendizagem na concecdo do
desenvolvimento dos alunos.

A aprendizagem é, assim, vista como “um processo de crescimento conceptual que
envolve a reorganizacao de conceitos na mente do aluno, acompanhado do crescimento das
capacidades intelectuais, como a resolucdo de problemas e 0s processos metacognitivos”
(Canavarro, 2003, p.42). Um ambiente favoravel & aprendizagem é aquele que proporciona as
criancas oportunidades para construir a compreenséo de conceitos/contetdos pragmaticos e

estimula a resolucéo de problemas e o raciocinio.
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Desta forma, o professor deve ter em conta as concepg¢des dos discentes sobre aquilo
que pretende ensinar e a partir dai identificar caminhos exploratérios e variados que estes
possam percorrer, compativeis com 0s processos de constru¢ao de ensino-aprendizagem de
cada um, aspirando a reconstrucdo ou ampliacdo do saber. E, por isso, fundamental que o
profissional de educagéo conhecga os alunos, como grupo e individualmente, e da forma como
estes aprendem. Mas como é que todo este processo se desenvolve?

Conforme Canavarro (2003), “a Psicologia da Educacao oferece, desde ha décadas,
teorias gerais de aprendizagem, assumindo que 0s seus principios sdo aplicaveis a todos os
alunos e a todos os dominios disciplinares” (p.40). No entanto, ha que considerar que outro
dos papéis do professor de 1.° CEB é promover a qualidade das aprendizagens das criancas
e, como tal, é primordial a elaboragcdo de mecanismos que viabilizem a diferenciagédo
pedagdgica e inclusdo, para dar resposta as necessidades educativas e aos interesses das
mesmas, ndo esquecendo que ndo existem alunos iguais e que aprendem da mesma
maneira.

Neste sentido, cabe ao profissional de educacdo conceber e desenvolver o
curriculo/conteudos pragmaticos, planificando, organizando e avaliando o ambiente educativo,
bem como as atividades e projetos curriculares, com o objetivo de promover e construir
aprendizagens integradas. Santos (2008) revela, nesse aspeto, que “0 conhecimento é
concebido como uma rede de conexdes” (p.75) e que, por essa razdo, torna-se primordial
“‘maximiza[r] a aprendizagem ao trabalhar com imagens e conceitos que mobilizam,
conjuntamente, as dimensdes mentais, emocionais e corporais, tecendo rela¢cbes tanto
horizontais como verticais do conhecimento” (p.76).

Perante isto, torna-se essencial, de facto, reforcar a formacdo inicial com uma
formacdo continua dos docentes, uma vez que as mudancas e melhorias da sociedade
renovam e progridem saberes, incluindo a forma como o professor ensina e sobre o que o
mesmo ensina, na escola (Delors, 1996; N6voa, 2017). “E consensual que nao basta ter uma
licenciatura, ndo basta ter o saber académico para se poder ser professor. E necessario ter-
se uma profissionalizacdo o que, quanto a mim, € uma especificidade fundamental da
profissdo docente” (Pargana, 2001, p.69) e crucial para a eficacia do ensino e do
desempenho escolar das criangas.

Ora, de acordo com Rold&o (citado por Loureiro, 2013):

fazer aprender pressupde a consciéncia de que a aprendizagem ocorre no outro e sé é significativa se ele se apropriar
dela activamente. Por isso mesmo sdo precisos professores. Se a aprendizagem fosse automatica, espontanea e
passiva, o professor seria desnecessario. Se, para aprender, bastasse proporcionar informacéo, seria suficiente por os
livros nas méos dos alunos ou disponibilizar-lhes hoje tecnologias da informag&o. Mas é justamente porque aprender é

um processo complexo e interactivo que se torna necessario um profissional de ensino — o professor (p.46)
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Neste ambito, importa frisar que a informacéo apresentada vai ao encontro daquela
que esta presente no Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Professor do 1.° CEB
(Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto), a exce¢do da ideia do professor de 1.° ciclo
dever promover a aprendizagem na o6tica de um curriculo integrado. Esta ideia vai, portanto,
ao encontro das ideias defendidas no topico anterior, relativamente & gestéo do curriculo, que
se prendem, essencialmente, nas contradicbes do SEP — aspeto a desenvolver mais
aprofundadamente no ponto 1.4, do presente documento.

Segundo a tabela seguinte é possivel constatar que o exercicio da docéncia, no 1.°
Ciclo, exige o cumprimento de papéis variados, pertinentes tanto para seu préprio
conhecimento profissional, como também para sucesso do desenvolvimento progressivo dos

alunos, estimulando a autonomia e criatividade.

Tabela 1.
Andlise do Perfil de Desempenho Profissional do Professor do 1.° CEB.

Categorias Perfil especifico dos professores de 1.° CEB

O perfil de desempenho do professor é aprovado
em diploma proprio, tendo em conta as
| — Perfil especificagbes constantes do presente diploma,
dando-lhe apenas a capacidade para lecionar
neste ciclo, de acordo com a sua formagéo

académica.
Il - Concecdo e O professor do 1.° Ciclo desenvolve o curriculo,
. tendo em conta um contexto de uma escola
desenvolvimento inclusiva, mobilizando e integrando os
do curriculo conhecimentos cientificos das éareas que o
fundamentam.

O professor do 1.° Ciclo promove a
aprendizagem de competéncias socialmente
relevantes, no dmbito de uma cidadania ativa e
responséavel, enquadradas nas opdes de politica
do curriculo educativa presentes nas varias dimensdes do
curriculo, trabalhando as areas de Lingua
Portuguesa, Matemética, Ciéncias Sociais e da
Natureza, Educagéo Fisica e Educacao Artistica.

Il = Integracéo

Nota. Retirado e adaptado de Loureiro (2013, pp.44-45)

Quando foi definido o presente perfil especifico, a 30 de agosto de 2001, pretendeu-se
especificar uma série de exigéncias e necessidades cruciais para o exercicio da docéncia no
ensino basico, em conformidade com as valéncias antecedentes e procedentes a este.

Por conseguinte, tratando-se o 1.° CEB de uma fase fundamental do crescimento e de
aquisicdo de conhecimentos por parte das criangas, Loureiro (2013) explicita que cabe ao
professor possuir um perfil baseado em quatro dimensdes importantes: 1) dimensé&o

profissional, social e ética; 2) dimensdo do desenvolvimento do ensino-aprendizagem; 3)
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dimensédo da participagdo na escola e do envolvimento da comunidade e 4) dimenséo do
desenvolvimento profissional.

Como salienta Canavarro (2003):

o professor € uma pessoa que interage de forma dindmica com o ensino, revelando-se nele e desenvolvendo-se a
partir dele, num jogo de emog8es e valores. O exercicio da profissdo acarreta a formagdo de uma identidade
profissional, um eu profissional, pessoalmente construido pelo professor e relativo a si mesmo enquanto profissional.
Este eu profissional reflecte a forma como se percebe enquanto professor, em especial, os deveres e sentimentos
ligados a profissdo. Trata-se de um conceito evolutivo, que se vai constituindo no confronto com a experiéncia
profissional e no contacto com diferentes contextos e culturas de ensino que o professor tem oportunidade de viver,

sempre mediado pelos seus sentimentos. (pp.84-85)

Recorrendo a teoria de Vygotsky, o professor de 1.° Ciclo funciona como um andaime
(cf. teoria de Brunner), agindo na ZDP das criangas, isto é, servindo de suporte para que
estas explorem as varias possibilidades de resolucdo de um problema, para as quais tém
capacidade, mas ainda ndo conseguem conceber sozinhas. Este processo torna-se evidente,
quando se fomentam os momentos de partilha (Vasconcelos, 2011) e se opta por ndo dizer as
criancas que as suas ideias ou representacbes estdo (in)corretas, elegendo o
questionamento, a colocacao de hipéteses e o confronto como estratégias.

Assim sendo, de modo a cumprir com 0s seus demais papéis, torna-se importante que
o profissional de educag&o se assuma como uma docente generalista, que medeia e orienta 0
processo de ensino-aprendizagem, de forma integrada, adotando uma postura polivalente,

baseada na colaboracao, investigacao, reflexéo e criatividade.

1.4- Contradi¢Oes e disfun¢des do Sistema Educativo Portugués

De acordo com Roldéo e Almeida (2018), “uma das principais dificuldades da escola
actual — e a principal responsavel pelo seu crescente insucesso. . .reside no formato
organizativo que a escola continua a perpetuar, quando a realidade é profundamente
diferente da de décadas anteriores” (p.11). Por este motivo, as autoras sublinham que “ndo é
possivel continuar a conceber o curriculo de uma forma estéatica, definida, nos seus
conteudos, organizacdo e modelos de trabalho, a partir de um Unico padréo, centralmente
definido” (p.11).

Neste sentido, importa perceber como deve ser feita essa mudanca, questionando a
natureza e o funcionamento do ensino cultural, em Portugal: O que mudou de ha uns tempos
para ca? O que caracteriza 0 SEP? Quem gere o SEP? Porque é que é urgente a reinvencao
do curriculo para uma sociedade, em constante mudanca?

Segundo Delors (1996), o sistema educativo diz respeito ao conjunto de meios pelo
qual se concretiza o direito a educacdo. Este desenvolve-se através de um conjunto

organizado de estruturas e de agles estratégicas diversificadas.
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Conforme referido anteriormente, o SEP traduz, historicamente, um modelo de
organizacdo curricular disciplinar estanque e compartimentado, baseado num regime

monodisciplinar. A escola atual, pensada para uma audiéncia relativamente homogénea, é:

entendida como acumulagéo passiva, linear e individualista de conhecimentos, em que predomina a fungéo instrutiva
face a formag&o integral, dando prioridade aos contetidos conceptuais e factuais em detrimento dos procedimentos e
altitudinais e em que as aprendizagens académicas sdo desligadas das aprendizagens experienciais, com a

consequente falta de significado e funcionalidade”. (Alonso, citado por Alonso, 2004, p.147).

Esta realidade, no entanto, ja ndo se faz sentir na sociedade moderna, uma vez que,
segundo Machaqueiro (s.d.) e N6voa (1989), Portugal foi sofrendo uma série de alteracdes
historico-ideoldgicas, no decorrer dos tempos, em conjunto com o resto do Mundo —
alteracdes essas que vieram ndo sO modificar contextos, formas de apender, modos de
ensinar, maneiras de entender o conhecimento, mas também integrar novas perspetivas e
ideias, etc..

Desta forma, Alonso (2008), Machaqueiro (s.d.) e Roldao e Almeida (2018) chamam a
atencao para o facto de ser necesséario uma reforma curricular que, sendo ela mais adequada
e transversal, permita dar resposta a sociedade atual. Por esta ordem de ideias, surge a
tematica em estudo como uma hipétese estratégica no exercicio da monodocéncia, que
dificilmente é imposta nas salas de aula, por causa de uma extensa lista de implicacdes que
correspondem as contradigbes do SEP.

Mas que contradicbes sdo essas que, atualmente, ndo permitem a concretizacéo
plena de uma “escola democratica integradora®? Que disfungbes tem o SEP que
conhecemos? A fim de dar resposta a estas questdes, senti uma particular necessidade de
pesquisar aprofundadamente sobre o assunto, lendo e relendo varios autores, que consegui
dificilmente encontrar.

Para comecar, Machaqueiro (s.d.) refere que a primeira contradicdo do SEP “reflecte a
dependéncia do nosso pais em relacao aos centros de produgéo ideolégica” (p.1).

Ora, antigamente, “segundo ela, a funcdo da escola era emancipar o género humano
mediante a criteriosa administracdo do saber” (p.1), na qual a razdo nem todos tinham, a
ignorancia constituia-se o estado natural e primitivo da consciéncia e o aprender era algo que
tinha de ser imposto, pois 0 Homem néo era considerando naturalmente curioso. Nos anos
60, esta “representacéo vertical-disciplinar do ensino” foi sendo renovada, denunciando que a
escola pode, de facto, e deve ser um espaco de prazer, substituindo a “velha pedagogia” por
uma “representacao horizontal-ludica do ensino” (Alonso, 2008; Machaqueiro, s.d.).

Desta forma, foram sendo desenvolvidos os aspetos que hoje conhecemos e estdo
espelhados, desde consagrados apds o 25 de abril, em todos os documentos de carater

pedagdgico emanados do Ministério da Educagéo:
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- O ensino deve estar «centrado no aluno», ndo o tratando como receptaculo passivo da transmisséo de informagoes,
mas indo ao encontro das suas «necessidades» e «desejos», de maneira a integrar os conhecimentos de que ele é,
desde o inicio, um suposto portador.

- O papel do professor ndo € o de um transmissor do saber, mas o de um mero catalisador e organizador da
«curiosidade» e da «criatividade» dos alunos tendo o cuidado de nunca lhes propor uma ruptura com o contexto social
em gue estdo mergulhados.

- O objectivo primordial da escola ndo é avaliar conhecimentos nem seleccionar com base nessa avaliagdo, mas sim
proporcionar as condi¢cdes para o «sucesso educativo integral» (de que a dimens&o cognitiva € apenas uma parte, e

ndo a mais importante). (Machaqueiro, s.d., p.3)

Contudo, com a democratizacdo do acesso a escola e a escolaridade obrigatéria veio
a massificacdo do ensino, o que, consequentemente, provocou a sobrelotacdo das turmas —
ja para néo falar que o aumento da qualidade de vida dos Ultimos anos permitiu, ainda, o
acréscimo do namero de criangas (Machaqueiro, s.d.).

A razéo disso, também as escolas ficaram “deprovidas de equipamentos didacticos. .
.para ja ndo falar de condicbes minimas de habitabilidade. . .[e o facto d]as direc¢cbes das
escolas enfrenta[rejm enormes dificuldades para a sua contratagdo [auxiliares educativos],
limitados como estdo por dotagbes orgamentais estreitas” (p.6). Esta situagéo vai, entdo, ao
encontro da segunda contradicdo nuclear da escola, enunciada por Machaqueiro (s.d.),
ocorrendo “entre as ideologias do ensino e as condigdes materiais em que este se
desenvolve” (p.6).

Por sua vez, Alonso (2008) constata que um dos problemas endémicos do sistema
educativo é a desadequacao da oferta curricular. Para a autora, a predominancia de uma
estrutura curricular organizada, dominada por uma forma de pensamento hierarquizado na
maneira de representar o saber e a experiéncia humana, dificulta bastante a apreensao
efetiva de conhecimentos, competéncias e atitudes.

Alonso (2008) afirma, ainda, que tal dificuldade esta enraizada na tendéncia de
burocratizar e rotinizar os processos de constru¢cdo de ensino-aprendizagem, por meio de
uma estrutura horizontal do curriculo (abordagem por disciplinas). Esta nog&o, no entanto,
prende-se com o facto da Matriz Curricular do 1.° Ciclo (Decreto-Lei n.° 55/2018) nunca ter
alterado a carga horéria semanal minima obrigatoria das disciplinas.

Apds uma analise critica do documento normativo, Decreto-Lei n.° 55/2018, constata-
se que as diferentes areas do conhecimento tém uma carga horaria distinta, o que fomenta a
ideia de que umas séo consideradas mais importantes que outras e, por isso, recebem mais
tempo para serem explanadas no contexto escolar. Esta situacdo, curiosamente, ndo se
verificava, por exemplo, na matriz curricular de 2001 (Aviso n.° 4/2001, de 18 de janeiro),
onde constava apenas a carga horaria total das componentes do curriculo, isto é, 25 horas
semanais.

Interrogo-me o que levou a que fosse implementada esta medida normativa... Parece-

me que essa mudanca prende-se, essencialmente, com a ideia de que o “aprender a ler e a
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escrever” e 0 “aprender a contar e fazer contas” sdo os alicerces mais sobrevalorizados pelo
sistema, como se o Portugués e a Matemética fossem as Unicas disciplinas que permitem a
progressao da constru¢do do conhecimento, porém, ndo encontramos literatura que explique
este facto. Por consequéncia, esta situacdo leva a que no curriculo predomine uma concecao
estatica e compartimentada do conhecimento e da aprendizagem, recusando a hipotese de
ser reestruturado verticalmente, promovendo um ensino correlacionado de saberes (Alonso,
2008; Canavarro, 2003).

Nesta 6tica, Alonso (2008) refere que a falta de clareza do curriculo nacional € uma
das principais disfuncdes do SEP, uma vez que influencia as praticas pedagdgicas, a
gualidade do ensino e o sucesso das criangcas. Esta perce¢do da autora surge,
essencialmente, da diversidade de normativos e documentos curriculares dispersos —
resultantes de tempos, politicas e conceg¢fes curriculares diferentes — que impedem uma
leitura clara e coerente na tomada de decisdes nos processos de desenvolvimento curricular.

Enquanto os programas séo organizados numa légica disciplinar e de conteudos, o
curriculo é baseado em competéncias, mais proximas dos modelos integrados, o que leva a
gue o processo de ensino-aprendizagem seja um processo complexo e limitado, pois este
advém da combinag¢do dos programas com o curriculo, fundamentalmente, e ambos nédo
estdo em sintonia.

Sob este ponto de vista, Pacheco (2000) e Morgado (2000) revelam que € por causa
deste desajuste de interesses que os professores tém dificuldade em cumprir o seu proprio
compromisso com a escola, com os discentes, com os encarregados de educacgéo e restante
comunidade educativa. Nos dias de hoje, essa aparenta ser uma das grandes preocupacdes
do corpo docente, 0 que ndo parece ser 0 mais correto, uma vez que os professores tém que
centrar-se na promoc¢do das competéncias, no ambito do curriculo nacional, e nunca pela
“obrigacao” de ver o seu “dever” cumprido.

Para Alonso (2008), Morgado (2000) e Pacheco (2000), a integracéo curricular permite
o tratamento das diversas matérias de uma forma unificada, o que confere ao professor uma
maior autonomia curricular na gestdo da sala de aula. Porém, os professores surgem
inseridos num processo de autonomia curricular muito estigmatizado, o que contraria, na
verdade, os principios da integracdo curricular. Cabe, desta maneira, ao corpo docente
trabalhar na contradicdo da tendéncia disciplinar e estrutural da propria escola, através da
reorganizacao/restruturacdo deliberada do curriculo e inovacdo das praticas pedagdgicas
(Morgado, 2000; Pacheco, 2000).

A autonomia curricular do professor é percepcionada por Pacheco (1999a) a trés niveis: autonomia de orientagdo — a
partir de referenciais que Ihe séo impostos; tem autonomia de processo, mas a partir de referentes estabelecidos pela

administragdo; autonomia relativa — na medida em que as suas praticas sdo definidas normativamente, mas

processualmente reconstruidas, como é o caso da avaliagdo; e autonomia da negagdo — a autonomia reconhecida no
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plano das ideias, mas negada no contexto das escolas, devido as suas condi¢des de trabalho (nimero de alunos por

turma, recursos disponiveis). (Morgado, 2000, pp.179-180)

Morgado (2000), por outro lado, também refere que a integracdo curricular, e sua
consequente flexibilizagdo, “problematizara a coeréncia e a consisténcia dos manuais e das
disciplinas enquanto campos de constru¢do dos saberes escolar” (p.175), uma vez que
ambos representam a monodisciplinaridade do conhecimento inerente no curriculo nacional.

Segundo Pacheco (citado por Morgado, 2000), os manuais escolares “desempenham
um papel decisivo no processo educativo, funcionando ndo s6 como fonte de legitimidade
cultural, mas também como poder simbdlico na sedimentacdo das atitudes, valores, credos,
politicos, econémicos e religiosos” (p.175). Normalmente, a sua utilizagdo € permanente, em
sala de aula, o que limita ndo s6 a pratica docente, como também as experiéncias dos
discentes.

Os manuais, sendo eles cumplices do curriculo, foram criados como um objeto de
recurso as aprendizagens, quando necessario e pertinente para os alunos e profissionais de
educacdo (Morgado, 2000). Logo, serd& mesmo verdade que a falta de coeréncia e
consisténcia dos manuais constituir-se-a& um problema, que ndo permita a promogédo de
competéncias? Conforme Morgado (2000), este material ndo deve promover a nao autonomia
dos professores na gestao do curriculo, mas a realidade diz-nos que pode auxiliar, de alguma
maneira, na sedimentacdo do conhecimento.

Assim, para além de se propor uma gestao mais autbnoma das praticas de sala de
aula, Santos (2008) sugere, ainda, “recorrer a uma metodologia que estimule os alunos a
produzir o proprio conhecimento” (p.80), como forma de contrariar as discrepancias
encontradas nos varios documentos normativos e curricular, ndo abolindo as &reas
disciplinares que o compdem, mas usa-las como recurso para a aprendizagem.

Em contrapartida, Alonso (2008) alude ao facto das desarticulacbes e
descontinuidades, no plano vertical e horizontal, do sistema educativo colocarem dificuldades
ao acompanhamento das transi¢cdes e as possibilidades da integracdo curricular inerente aos
processos de ensino-aprendizagem. Esta ideia vai ao encontro das fragilidades de sinergias
enunciadas, também, pela mesma autora, que dizem respeito a importancia de fortalecer o
exercicio da cidadania para ndo s6 contribuir para a mitigacdo e erradicacdo dos riscos de
exclusdo social, como também para favorecer uma organizacdo da oferta educativa coerente
e ajustada as necessidades das criangas (e comunidades).

De acordo com Machaqueiro (s.d.), uma “«escola democratica» traduz-se por «escola
de sucesso para todos»” (p.12). Sera por causa desta preposicao que o autor refere-se ao
alargamento da carga horéaria escolar, desde as atividades letivas e néo letivas, como uma
contradicdo do SEP a mencionar? Conforme o mesmo autor, este “objetivo € incompativel

com o rigorismo selectivo da ideologia «iluminista»” (p.13), no entanto, ndo explica
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concretamente o porqué. Tera, talvez, isto a ver com a dita pressdo que os alunos sentem
relativamente ao modelo de avaliagdo sumativo enraizado?

A respeito da avaliagdo, Alonso (2004;2008) refere-se ao “teste” como estratégia
preponderante a regular o sistema de ensino: dimensao curricular que tem menos mudado e
salientado as disfungbes do SEP. Esta conjetura tem, mais uma vez, a ver com o facto de
muitos professores continuarem a trabalhar com o sentido do cumprimento do
“manual/programa” e nao se centrarem na promog¢ao das competéncias pelos seus alunos, no
ambito de um curriculo mais integrado e dinamico.

Nesta Otica, as escolas e os docentes continuam a optar pelo sistema de avaliacdo
dominante do sistema educativo — a avaliagédo sumativa® 2, tendo em conta gue essa
modalidade é aquela que afere o desempenho das criangas nas provas de afericdo e que
predomina no 2.° e 3.° CEB, Secundario e Ensino Superior (Alonso, 2004).

Neste sentido, esta realidade torna-se num obstaculo ao favorecimento da integracéo
curricular como abordagem estratégica ao exercicio da monodocéncia, pois esta implica uma
avaliacdo formativa (Alonso, 2008; Beane, 2000; Beane, 2002; Canavarro, 2003;
Machaqueiro, s.d.; Rolddo & Almeida, 2018; Santos, 2008).

O sucesso sentido durante o desenvolvimento das atividades lectivas ndo é coerente com os resultados apresentados
pelos alunos nas provas de avaliagéo prioritariamente centradas na verificacdo de contetdos conceptuais. O professor
vé-se no dilema de valorizar uma das dimens®es, optando pela que considera mais segura. . .Esta podera ser uma das
razdes para o aumento dos indices de insucesso que se tem registado em algumas escolas nos anos abrangidos pela

reorganizacao curricular: a incoeréncia entre as praticas de ensino e as praticas de avaliacado. (Alonso, 2004, p.163)

Em sintese, torna-se fundamental reformular o SEP, atendendo a pressupostos
importantes como a globalidade da acdo educativa, a diferenciacdo pedagogica, a
flexibilidade curricular e a integracdo das atividades educativas, tendo em conta que este
“constitui o nucleo definidor da existéncia da escola” (Rolddo & Almeida, 2018) e do direito a

educacao.

! Segundo Fernandes (2007), este tipo de modalidade avaliativa surge “associada a tomada de decisdes
relacionadas com o progresso académico dos alunos ou a sua certificagdo e, consequentemente, a obtencao de
um diploma” (p.590).

2 Apesar da avaliagcdo sumativa ser aquela que predomina o ensino portugués, a avaliagdo pode concretizar-se por
meio de outras duas modalidades distintas e fundamentais: (i) formativa e (ii) diagnéstica. Enquanto a (i), embora
pouco frequente, “é¢ deliberadamente organizada para ajudar os alunos a aprender mais e, sobretudo, melhor,
através de uma diversidade de processos que incorporam o feedback e a regulagdo das aprendizagens”
(Fernandes, 2008, p.357), a modalidade diagnéstica, estando intimamente ligada a avaliagdo formativa, responde
a necessidade de obtencéo de elementos para a fundamentacéo do processo de ensino-aprendizagem e pode (ou
ndo) ser realizada no inicio e durante do ano letivo.
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CAPITULO Il - PROBLEMATICA E OPCOES METODOLOGICAS

2.1- Problemaética, objetivos e questdo de investigacao

A integracéo curricular, de acordo com Beane (2002), é “uma concepc¢ao curricular que
esta preocupada em aumentar as possibilidades para a integragdo pessoal e social através
da organizacdo do curriculo” (p.10) em torno dos centros de organizacdo provenientes do
interesse e gosto pessoal dos alunos.

Os centros de organizacdo — problemas ou questdes significantes que ligam o
curriculo escolar com o resto do mundo e da vida das criangas — sdo esquemas de
organizagdo curricular que permitem ndo sé a gestdo colaborativa de decisbes entre
professor e aluno, como também a criacdo de condicbes para haver situagdes de
aprendizagem reais e significativas.

Contrariamente ao método curricular disciplinar, esta perspetiva integrada tem como
proposito a unificacdo do saber e, através deste, a organizacdo do curriculo em torno dos
interesses dos alunos, considerando que estes devem ser o ponto de partida para a
apreensdo do conhecimento escolar e para dar resposta aos problemas circunscritos a sala
de aula, isto &, as problematicas reais da vida dos alunos (Aires, 2011; Alonso, 2002; Beane,
2002).

Neste sentido, a integracdo curricular toma quatro dimensdes importantes: (i) a das
experiéncias, (i), a social, (iii) a do conhecimento e (iv) como concegdo curricular. Estas
diferentes dimensfGes envolvem o0s objetivos sociais e democraticos da educacao
progressista, cujas vivéncias, atitudes e comportamentos, interagcbes e competéncias
(globalizadas) permitem, de forma articulada e intencional, uma educagédo de qualidade para
todos os individuos.

Contudo, a coeréncia entre as propostas e 0s principios teéricos, bem como a sua
realizacdo pratica, ainda ndo € alcancavel e verificavel em muitas salas de aula. Ser4 que a
lei e a propria cultura escolar, marcadamente tradicional, condicionam e promovem a
abordagem disciplinar? Ou serd, também, responsabilidade dos professores, na medida em
gue a grande maioria foi formada num ensino compartimentado e individualista?

Este modelo, caracterizado por Alonso (2002) como “uma estrutura curricular
desarticulada e desintegrada, tanto intra como interniveis” (p.63), ndo possibilita a realiza¢do
de atividades integradoras e, muito menos, favorece as relacdes entre as aprendizagens.
Abordando as varias areas disciplinares de forma isolada e descontextualizada, muitas vezes
dependentes da utilizacdo dos manuais escolares, tanto os profissionais de educagéo, como
os alunos, ndo desenvolvem ou privilegiam a investigacdo, a colaboracédo e a reflexdo no

exercicio do processo de ensino-aprendizagem.
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No ambito escolar, a pulverizacdo dos saberes em disciplinas estanques tem sido responsavel pela incapacidade de
os alunos adquirirem uma viséo global da realidade (“cognigéo fragmentada”), através da conjugacéo dos diferentes
olhares das disciplinas num olhar integrado, capaz de utilizar uma metodologia globalizadora na aproximacédo da

realidade e na resolugéo dos seus problemas, que sao, por natureza, complexos e globais. (Alonso, 2002, p.66)

Em contexto de estagio, trabalhar o curriculo de forma integrada é um dos maiores
desejos da professora cooperante, no entanto, segundo a mesma, tal anseio ndo é
concretizavel, uma vez que este cria entraves ao “cumprimento do programa” e o dever de um
professor é cumprir com a consecucao dos objetivos curriculares, acompanhando o ritmo de
trabalho e niveis de desenvolvimento das outras salas.

Ora, do meu ponto de vista, a gestdo curricular deve ser organizada numa perspetiva
globalizante, integrada, na medida em que as aprendizagens devem ser orientadas para a
investigacdo de problemas, com sentido e intencionalidade, possibilitando a relacdo de
competéncias para uma compreensao da realidade como um todo. Se formos olhar para o
programa curricular do ensino bésico, verificamos que € impossivel abordar determinado
tema, contetdo ou problema sem tocar noutro aspeto presente no mesmo.

Contudo, existe um conjunto significativo de documentos organizados por disciplinas:
desde a matriz curricular, aos manuais escolares, a carga horaria semanal (minima)
obrigatoria, as provas de afericdo e a propria avaliagdo sumativa que dificulta o exercicio da
monodocéncia mais coerente e integrado. Sera que a culpa é s6 dos professores? Sera que é
o facto de existir uma grande variedade de contextos que impossibilita a concretizagdo da
integracao curricular, nas salas de aula portuguesas? E preciso problematizar esta posicéo e
ser mais complexa nesta abordagem.

O conhecimento — seja ele o que for — € uma competéncia vasta e variada e, por isso,
faz todo o sentido que deva ser tratada de modo interligado, permitindo a ampliacdo e o
aprofundamento do mesmo. Para além disso, abordar o modelo de integracdo curricular, na
sua concecdo pratica, permite uma maior motivacao intrinseca do individuo para aprender,
favorecendo a sua atividade interna, dando um sentido e significado mais rico, diversificado e
dindmico as suas aprendizagens (Alonso, 2002; Beane, 2002).

Nesta logica, sendo o professor do 1° ciclo do ensino basico quem assegura todos 0s
dominios das diferentes areas curriculares, € fundamental que este assuma um papel ativo,
investigador, reflexivo, coerente e exigente na construcdo da sua pratica pedagodgica. Este
deve assumir-se como construtor critico do curriculo em colaboragdo com os seus alunos,
reconhecendo-os como sujeitos e agentes do processo educativo (Alonso, 2002).

Todas as criangas tém direito a uma educacdo de qualidade em que as suas
necessidades, interesses e capacidades sdo atendidas e valorizadas. E, como futura
educadora-professora, defendo que a integragdo curricular deve ser o modelo preferencial
nas salas de aula, visto que a constru¢do articulada do saber permite, através do didlogo

conjunto entre professor-aluno, tirar partido da diversidade para enriquecer as experiéncias e
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oportunidades de aprendizagem de todos os envolvidos, correspondendo, entdo, a exigéncia
de resposta a todas as criancas (Aires, 2011; Alonso, 2002; Beane, 2002).

Assim sendo, o presente relatério da pratica de ensino supervisionada (RPES)
subordina-se ao tema integragdo curricular, como perspetiva metodoldgica e pedagogica do
trabalho do professor de 1.° Ciclo. A fim de compreender, desenvolver e refletir sobre esta
tematica formulou-se a seguinte questao-problema: Como pode a integracdo curricular ser
uma abordagem estratégica para o exercicio da monodocéncia?

A fim de compreender, desenvolver, argumentar e tratar esta problematica,
formularam-se, ainda, algumas questdes secundarias que direcionam a resposta da questao-
problema proposta. Estas sao:

» Como se caracteriza o exercicio da monodocéncia?

» Como pode a integragao correlacionar conteudos de cada area?

» De que forma é que uma pratica integradora permite melhorar a qualidade da

aprendizagem das crian¢as?

* Que beneficios e adversidades traz a integragdo para o contexto de sala de aula?

2.2- Opcdes metodoldgicas

A investigacdo em educagdo, segundo Alves e Azevedo (2010), “decorre do
cruzamento entre duas vertentes indissociaveis: as abordagens (teérico-metodol6gicas) de
pesquisa e o perfil (formagéo disciplinar e trajecto profissional) dos investigadores que as
desenvolvem” (p.1). Uma das questfes fundamentais na realizacdo de uma investigacdo é a
opcao metodoldgica que se assume.

A fim de ser possivel dar resposta a questdo-problema supramencionada, a
metodologia adotada foi a investigacdo qualitativa, na medida em que se pretende,
fundamentalmente, procurar um melhor entendimento e compreensdo da realidade em
estudo. Pelo facto de esta opcdo metodolégica depender da experiéncia tedrica e
metodolégica do investigador, a investigacdo em curso vai permitir uma exploracéo reflexiva
da matéria em questdo, contribuindo, através do confronto e contraste dos significados
produzidos pela mesma, para a formacdo e inovacdo educativa e para a producdo e o
aprofundamento de saberes.

De acordo com Alves e Azevedo (2010) e Bogdan e Biklen (1994), este tipo de
investigacdo € um processo interrogativo e reflexivo, que implica “uma atitude auto-
guestionadora no sentido de estar atento a forma como estd implicada no fenémeno em
estudo” (Alves & Azevedo, 2010, p.52). A metodologia de investigacéo qualitativa tem, ent&o,

cinco caracteristicas principais que a definem como a metodologia mais indicada a utilizar.
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Uma das suas principais caracteristicas é o facto da fonte dos dados ser o ambiente
natural, onde decorreu a PS, sendo estes obtidos através do contacto direto do investigador
com o contexto. Neste sentido, o investigador constitui-se o instrumento principal de pesquisa,
pois € a partir da sua observagédo participante que recolhe esses dados.

Ao contrario de outras opc¢des metodoldgicas, a abordagem qualitativa € descritiva,
visto que os dados nesta metodologia sao recolhidos sob a “forma de palavras ou imagens e
ndo de nameros. . . .isto porque contém frequentemente citacdes e tentam descrever, de
forma narrativa, em que consiste determinada situacao ou visdo do mundo” (Bogdan & Biklen,
1994, pp.48-49).

Outra das caracteristicas deste método, mencionada por Bogdan e Biklen (1994), é
gue o processo € mais importante que os resultados (ou produtos), uma vez que as
“expectativas se traduzem nas actividades, procedimentos e interacgoes diarias” (p.49). Isto
conduz-nos, portanto, & quarta caracteristica da presente metodologia, na qual os dados sao
analisados de forma indutiva. Os investigadores “ndo recolhem dados ou provas com o
objectivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas previamente; ao invés disso, as
abstraccdes séo construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao
agrupando” (p.50).

Finalmente, os mesmos autores referem que “o significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa” (Bogdan & Biklen, 1994, p.50). Os significados s&o, neste caso,
construidos através das interagdes, na medida em que “a interpretacdo ndo é um acto
autbnomo, nem é determinada por nenhuma forga particular, humana ou ndo. Os individuos
interpretam com o auxilio dos outros” (p.55).

Segundo Cortesao e Stoer (citados por Castro, s.d.), “o trabalho do professor ndo deve
limitar-se a atividade de transmiss@o de conhecimento cientifico, devendo também ser uma
atividade de investigagdo com caracteristicas proprias” (p.3), pois a sua atividade nao é
estanque, devendo este atualizar-se constantemente e adaptar a sua pratica pedagdgica aos
contextos, as situacdes e as criangas.

Deste modo, a investigacdo qualitativa definida € de natureza pedagodgica, tendo em
conta que “o investigador é um praticante. . . ou alguém préximo da pratica, que pretende
utilizar a abordagem qualitativa para optimizar aquilo que faz” (Bogdan & Biklen, 1994, p.266).
Esta permite “elaborar propostas fundamentadas, oferecer explicagdes dos fendmenos e
tomar decis@es informadas para a accdo educativa, contribuindo tanto para a teoria como
para a pratica” (Alves & Azevedo, 2010, p.49).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a abordagem qualitativa pode, desta forma,
impulsionar a mudanca, na pratica docente, neste caso, como também auxilia os profissionais
de educacao a “tomarem-se mais sensiveis a factores que afectam o seu proprio trabalho e a

sua interacgao com os outros” (p.289). Assim, 0s objetivos da abordagem optada centram-se,
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essencialmente, no desenvolvimento da compreensdo sobre a integracéo curricular e seus

beneficios, no ambito do exercicio da monodocéncia.

2.2.1- Técnicas e instrumentos de investigacao

Conforme Bogdan e Biklen (1994), qualquer investigacdo baseia-se em recolha de
informacé&o. Portanto, existe um conjunto de técnicas e de instrumentos a considerar para o
efeito, como: (1) técnicas baseadas na observacdo; (2) técnicas baseadas em meios
audiovisuais e (3) anélise documental.

Segundo Gil (1989), o ser humano € conduzido a procurar informagédo quando deseja
compreender mais de perto uma determinada realidade. Como tal, desempenhando o papel
imprescindivel no processo de pesquisa, a observacdo realizada foi direta, naturalista e

participante, na medida em que:

a) Facilita o rapido acesso a dados sobre situagdes habituais em que os membros das comunidades se encontram
envolvidos. b) Possibilita 0 acesso a dados que a comunidade ou grupo considera de dominio privado. [e] c) Possibilita

captar as palavras de esclarecimento que acompanham o comportamento dos observados. (p.108)

A observacéo, por sua vez, deve ser registada como forma de refletir sobre os dados
recolhidos. Desta forma, o diario de bordo foi 0 elemento principal de registo de observagéo a
utilizar na organizagéo e estruturacdo do pensamento, da retomada, da sistematizacdo e da
reflexdo, ndo so das experiéncias vivenciadas, mas também da informacéo recolhida.

Outro dos processos e técnicas de recolha e analise de dados utilizados foi, como
referido anteriormente, os registos audio e/ou fotograficos, pois permitem “criar evidéncias e
guardar histéricos das tarefas realizadas” (http://blog.coletum.com/o-que-e-registro-
fotografico/). Nesta Otica, este tipo de registo foi fundamental na sistematizagéo da informagéo
apresentada, até porque permite “lembrar e estudar detalhes que poderiam ser descurados se
uma imagem fotografica ndo estivesse disponivel para os reflectir. As fotografias tiradas pelos
investigadores no campo fornecem-nos imagens para uma inspeccdo intensa posterior que
procura pistas sobre relagdes e actividades” (Bogdan & Biklen, 1994, p.189).

Por dltimo, a analise documental constituir-se-a como um método complementar as
restantes técnicas e instrumentos de recolha de dados, uma vez que possibilita compilar
informac0bes relativas a pratica pedagoégica e recolha de dados efetuada. Esta técnica é
fundamental para preconizar a utilizacdo de uma fonte paralela e simultanea de informacéao,
para completar dados e permitir a contextualizagdo das informagdes recolhidas durante o
periodo de observacdo e intervencdo. A legislacdo portuguesa, artigos cientificos e as
planificacdes e os registos de avaliagdo das atividades integradoras realizadas, no decorrer

da PS, sdo alguns dos documentos a referenciar para o efeito.
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Tal como Alves e Azevedo (2010) referem, a investigacdo qualitativa, aplicada
pedagogicamente, “procura descrever e analisar experiéncias complexas” (p.189),
combinando o conhecimento filoséfico com o cientifico para desenvolver e compreender a
tematica em estudo. Portanto, para dar resposta a questao de investigacdo supramencionada,
importa analisar, também, a natureza e a qualidade das atividades integradoras
implementadas, em contexto de estagio, visto que estas constituem-se, também, como um
instrumento a considerar na abordagem qualitativa.

Nesta perspetiva, as atividades integradoras a analisar vao ter como referéncia o
Modelo de andlise da integracdo disciplinar, de Pombo, Levy e Guimaraes (1993), conforme
Oliveira (2017) sugere no seu RPES, pois este Modelo permite “tipificar diferentes situacdes
de ensino integrado, isto €, quaisquer situa¢gfes de ensino que visem alguma articulagdo dos
saberes disciplinares” (p.32).

Mais adiante, as atividades integradoras, propostas e planeadas por mim,
posteriormente selecionadas, a refletir vdo ser apresentadas, de forma sintética, na tabela
disponibilizada em Anexo A. Este instrumento permite verificar as dimensfes gerais do

trabalho efetuado, sendo este posteriormente mais pormenorizado.

2.2.2- Caracterizacao do contexto e dos participantes da investigagcéao

O contexto, em que toma lugar a presente PS, é uma instituicdo de educacado formal
publica de Educacao Pré-Escolar (EPE) e 1.° CEB. Localizado em Lisboa, mais precisamente
em Entrecampos, numa zona de grandes contrastes sociais, a escola foi construida em 1954
e, depois, requalificada no ano letivo de 2014/2015.

A missdo desta escola é “proporcionar a cada individuo. . .oportunidades de acesso a
um ensino de qualidade e experiéncias de aprendizagem que lhe permitam adquirir e
desenvolver competéncias necessarias ao crescimento intelectual e pessoal, formando um
cidad&o interveniente e responsavel’ (Agrupamento de Escolas Marquesa de Alorna, 2017-
2021, p.5). Neste sentido, assumindo-se como um polo de desenvolvimento e de referéncia
para toda a comunidade, a escola assenta em valores como o respeito, a tolerancia, a
solidariedade, a responsabilidade, a cooperacao, o rigor, a exigéncia e a qualidade.

A presente instituicdo oferece uma proposta educativa variada, a fim de possibilitar as
criancas experiéncias e vivéncias diversificadas, numa aprendizagem transversal a todos 0s
dominios e, em simultaneo, de acordo com as suas necessidades e interesses.

Conforme é possivel verificar na Figura 6, esta caracteriza-se por ser um espaco
amplo e aconchegado, partilhado pelos niveis/ciclos de educacdo que constitui, o que
promove a entreajuda, o sentimento de partilha e de pertenca, bem como as relacdes

interpessoais entre as criancas das duas valéncias. Neste espaco, ainda, € possivel encontrar
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uma multiplicidade de equipamentos e materiais que ndo s6 permitem a construcéo do saber
autébnomo, como também o contacto com a Natureza.

Para além disso, a instituicdo dispde, também, de dois blocos com quatro salas por
piso, um refeitdrio, uma biblioteca, um pavilhdo municipal desportivo e uma horta pedagogica.

Figura 6. Estrutura e organizagdo do contexto da pratica

supervisionada. Fotografias tiradas no decorrer do periodo

de observacéo e intervengdo, em contexto de estagio.

Caracterizacado do grupo de criangas

A presente PS, e investigacdo, tomou lugar numa sala de primeiro ano do 1.° Ciclo,
cujo grupo de criancas € heterogéneo, no que diz respeito a sua constituicdo, e tem um total
de vinte e quatro criangas, sendo dez do sexo feminino (F) e oito do sexo masculino (M). A
faixa etaria do mesmo esta compreendida entre 0s seis e 0s sete anos de idade e todos
pertencem a uma classe média baixa.

Numa perspetiva inclusiva e constitucional, o grupo esté abrigado pelo Decreto-Lei n.°
54/2018 e pela Declaragdo de Salamanca (1994). Duas das vinte e quatro criancas estao
sinalizadas como alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), estando uma
diagnosticada com Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) e outra com Leucemia. A
condicdo do seu problema oncolégico, esta Ultima é acompanhada, regularmente, pelo
Instituto Oncoldgico de Lisboa (IPO) e, por isso, também, abrigada pelo regime especial de
protecdo de criangas e jovens com doencga oncoldgica que inclui, entre outros tipos de apoio,
0 apoio educativo especial, como refere a Lei n.° 71/2009 e a Portaria n.° 350-A/2017.

Além das duas criancas referidas, existem outras trés por referenciar, contudo,
somente as duas mencionadas usufruem de um Projeto Educativo Individual (PEI) e de apoio

direto e indireto de Educacao Especial (EE), pois “cada criangca tem o direito fundamental a
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educacdo e deve ter a oportunidade de conseguir e manter um nivel aceitavel de
aprendizagem” (Declaragdo de Salamanca, 1994, p.viii).

Todas as criangas, excepto duas, frequentaram o Jardim de Infancia (JI) da presente
instituicdo escolar e apresentam-se, segundo a minha opinido e da professora cooperante, ao
mesmo nivel de desenvolvimento, com algumas excecoes.

Quanto aos seus gostos pessoais e interesses, os dados recolhidos durante o periodo
de observacéo e intervencdo da prética permitiram concluir que se centram essencialmente
nas atividades de desenho e pintura, em atividades didatico-ludicas, nos jogos tradicionais e
na brincadeira livre.

Como tragos caracterizadores do grupo, este € marcado pela variedade de
personalidades e caracteristicas que constitui, € bastante comunicativo e sensivel. Todavia,
as criangas mostraram ser muito dependentes da professora, pouco autorreguladoras do seu

trabalho e necessitadas do trabalho de equipa.

Terminada a primeira tarefa da manha, a docente propds que os alunos realizassem uma ficha de associacéo da frase
a imagem, sendo que ficaria a responsabilidade dos adultos da sala (i.e. eu e a prof. cooperante) a corregdo da

mesma, o recorte e a colagem no caderno diario. (Diario de bordo I, registo do dia 4 de fevereiro de 2019)

Esta tarde houve trabalho de grupo! P/ dar continuidade ao tema de Estudo do Meio (i.e. “0 meu corpo”), a docente
decidiu elaborar a figura do corpo humano, em papel de cenério, com a participagdo ativa das criangas. . . .As criangas
divertiram-se bastante nesta fase [fase de execucao], todavia, também se desafiaram socialmente, visto que o trabalho
de grupo nesta sala ser um acontecimento raro e muito pouco desenvolvido. Apesar de ter havido desentendimentos
em todos os grupos, o grupo 1 foi aquele que demonstrou ter menos capacidade de comunicagdo, de lideranca, de

trabalhar em cooperacéo e entreajuda. (Diario de bordo |, registo do dia 7 de fevereiro de 2019)

Uma das coisas que mais se destacou nesta tarde foi a falta de autonomia e autorregulagéo dos alunos, conforme ja
me tinha apercebido noutras situagdes. O grupo solicitou sempre por ajuda e pela validagdo das respostas aos
exercicios. Por este motivo, por vezes, a confusdo instalou-se na sala pelo eco que se fazia ouvir: “Bia!!!”; “Podes
ver?”; “Como é que se faz?”; “Professora, pode vir aqui?” “O que é que diz aqui?”. (Diario de bordo II, registo do dia 27
de fevereiro de 2019)

Subjacente a esta ideia, questiono-me se sera a organiza¢gdo da sala o meio promotor
dessa falta de colaboracao, didlogo e entreajuda entre os alunos, ou se a prética pedagogica
da propria professora cooperante condiciona ou beneficia as fragilidades do grupo
mencionadas. As mesas da sala estdo, tradicionalmente, dispostas em fileiras, organizadas
em colunas separadas, em pares, voltadas para o quadro. O grupo, ao contrario do que se
pretende, ndo é um ativo na sua aprendizagem, visto que é a professora cooperante quem
assume o papel central da sala e do processo de ensino-aprendizagem.

Normalmente, as aprendizagens das criancas sdo efetuadas com recurso ao manual
escolar e a fichas de trabalho (fotocopiadas). As cancdes e a realizacdo de pequenos jogos
ladicos sao outras das formas estratégicas a que os alunos estdo habituados a aprender, mas
tais oportunidades de aprendizagem sé sao concretizadas caso haja tempo e/ou condicdes de

sala para isso.
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A primeira aula do dia foi portugués e a rotina repetiu-se: a prof. cooperante explicou ao grup o que estava planeado
fazerem no dia de hoje e os manuais foram, seguidamente, distribuidos. (Diério de bordo I, registo do dia 7 de fevereiro
de 2019)

Como faltava pouco tempo p/ o almogo, a prof. cooperante propds a realizagdo de um outro jogo — “Masculino e
feminino”. Neste jogo, a docente diz uma palavra, ¢/ ou s/ artigo, e os rapazes devem levantar-se da cadeira se a
palavra pronunciada for do género masculino e as raparigas quando a palavra for do género feminino (ex. “a janela” -
levantam-se as raparigas; “o cdo” - levantam-se os rapazes; “radio” — levantam-se todos (o radio/a radio)). (Diario de
bordo Il, registo do dia 4 de fevereiro de 2019)

No decorrer da PS, o grupo mostrou lidar e relacionar-se bem com esse método de
trabalho, uma vez que era o Unico a que estava habituado. Porém, por vezes, mostrou, por
meio de desabafos e/ou da propria forma de estar, em sala de aula, que tais metodologias
néo colidiam totalmente com algumas das suas necessidades e/ou interesses.

A sala respeita as normas de seguranca e higiene, é espacosa, organizada e possui
bastante luminosidade. E, também, uma sala acolhedora e equipada por equipamentos
eletronicos diversos, que permitem o aquecimento da sala (no inverno) e a diversificacdo de
atividades, bem como materiais variados, que estéo ao alcance das criangas, para que estas
0s possam utilizar livre e autonomamente.

Por sua vez, as paredes da sala sdo nuas e pouco preenchidas. O pouco que esta
exposto esta visivel quer para as criangas, quer para os adultos, e constitui um meio de
comunicacdo e uma forma de o grupo acompanhar e valorizar o seu processo de ensino-
aprendizagem.

A Figura 7 seguidamente apresentada constitui, assim, uma referéncia de

interpretac@o e analise a organizacéo da sala de aula e do grupo de criancgas:

Figura 7. Organizacdo da sala de aula e do grupo de criancas. Fotografias tiradas no

dia 4 de fevereiro de 2019, durante o periodo de observacao, em contexto de estagio.

Caracterizacdo das opc¢Oes de gestao curricular do adulto
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Caracterizado o contexto onde ocorreu a PS protagonizada, bem como o grupo de
criancas, pareceu-me, também, pertinente caracterizar as principais opcdes de gestédo
curricular da professora cooperante, usadas no contexto de estagio e de investigagdo, uma
vez que a tematica a tratar incide na integracao curricular como uma abordagem estratégica
no exercicio da monodocéncia.

A professora cooperante caracteriza-se por ser uma pessoa sensivel e preocupada
com as necessidades e caracteristicas dos alunos. Esta tanto assume um papel ativo, diretivo
e dirigido em sala de aula, como também de orientador, mediador e problematizador do
pensamento e de aprendizagens. Procura estabelecer uma relacdo empatica e de confianca,
criando e mantendo boas relagbes quer com os alunos, quer com 0s encarregados de
educacao do mesmo.

Geralmente, a docente organiza e propfe atividades monodisciplinares e, por vezes,
interdisciplinares entre as areas disciplinares “principais” (i.e. Portugués, Matematica e Estudo
do Meio) e as Artes Visuais. Nas suas propostas, procura tomar as decisdes, relativamente ao
trabalho desenvolvido em sala, em conjunto com o grupo e respeitar o ritmo de cada aluno na
realizacao das tarefas, embora, as vezes, apresse as mesmas pela preocupacao contante de
vir a “cumprir’ o programa nacional.

Apesar da sua grande dependéncia do manual escolar, a profissional de educacéo
utiliza o feedback positivo e negativo, sempre que necessario, e procura estimular o dialogo, o
raciocinio, a atividade e/ou o pensamento através do questionamento ou da proposta de

colocacao de hipéteses de resposta.

«Vou ter que improvisar... Estava a contar fazer outra coisa, mas nado vai dar. Vamos distribuir os manuais de Estudo

do Meio» disse-me a CA assim que entrei na sala. (Diario de bordo |, registo do dia 6 de fevereiro de 2019)

Professora — «RP, tens estes lapis (pousando-os em cima da mesa). Agora conta uma dezena e mostra-0s a turma.»
RP - «Um, doi, trés...dez. Uma dezena sdo dez gomas (lapis)»

Professora - «Muito bem. Se eu agora quero dar-te a ti metade e & LO outra metade, com quantas gomas (lapis) vao
ficar?»

AC - «Cinco!»

Professora - «Muito bem, AC. Cinco. Entéo, se uma dezena é 10, meia dezena é 5. Concordam? Perceberam todos?»
Turma - «Sim.»

Posto isto, a prof. cooperante pediu a ajuda do GA. . .para distribuir %2 de uma folha por cada crianca, com um circulo
desenhado no meio. Pretendia-se que os alunos desenhassem e pintassem 10 coisas (padrdes, objetos, qualquer
coisa) dentro do conjunto circular e que, por cima, do mesmo, escrevessem “1 dezena”. (Diario de bordo I, registo do
dia 5 de fevererio de 2019)

Outro dos aspetos caracterizadores das opg¢Oes de gestéao curricular do adulto refere-
se ao planeamento e a organizag¢do da disposi¢do da sala. Com vista a proporcionar uma
variedade de aprendizagens diversificadas, quando possivel, a professora cooperante detém

dois armarios da sala recheados com material variado e outros recursos didaticos
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interessantes (ex. calculador multibasico), bem como uma zona composta de livros infantis
diversos, dedicado a promocgéo de leitura autbnoma.

Para além disso, importa frisar que a docente preocupa-se bastante com a disposi¢do
da sala de aula, reorganizando constantemente a disposicdo das mesas e os lugares dos
alunos, com o intuito de encontrar a melhor forma de promover um melhor ambiente de sala
de aula, tendo em conta os seus objetivos, o seu método de trabalho e as caracteristicas e

necessidades das criancas.

a prof. cooperante mudou a disposigdo das mesas, reorganizando a sala de aula. As mesas, agora organizadas em
“U”, permitirdo averiguar se os alunos, assim, trabalhardo cooperativamente e melhor que na forma original [em
fileiras]. Segundo a docente, esta experiencia ja tinha sido feita noutras vezes que néo resultaram, pois a mesma
notava que os alunos desta forma tinham mais conversas paralelas e distraiam-se mais facilmente. Contudo, persiste
na disposi¢cdo das mesas em meia lua ou em “U”, uma vez que é ideal para debates e aulas expositivas e permite
trocas entre alunos, sem deixar de valorizar a interagdo do grupo com a prépria professora. (Diario de bordo I, registo
do dia 6 de fevereiro de 2019)

Antes da aula terminar, a prof. cooperante voltou a alterar a disposi¢cdo das mesas da sala, organizando-as em fileira
outra vez, na forma tradicional. Para além disso, a docente também trocou os lugares de algumas criangas. A
justificagcdo dada para esta nova reorganizagdo do espaco foi 0 “mau comportamento” constante da turma, isto é, as
distracdes permanentes e as conversas paralelas existentes durante as aulas. Se formos a ver nos meus anteriores
registos, esta ja é a terceira vez num més que o espaco da sala é reorganizando e os lugares das criancas alterados.
(Diério de bordo Il, registo do dia 21 de fevereiro de 2019)

7

Importa, ainda, frisar que o trabalho desenvolvido pela professora é planificado,
semanalmente, em cooperagdo com o0s restantes professores, do mesmo nivel de ensino.
Esta tem como rotina a entreajuda e a partilha de trabalhos, de informagfes variadas, de
duavidas/ e receios com os colegas de trabalho, o que favorece o trabalho colaborativo entre
todos e, de certa modo, a formagé&o continua.

Assim como colabora com as colegas de 1.° Ciclo, a docente cooperante redne-se
igualmente, uma vez por semana, com as educadoras do pré-escolar, restantes profissionais
de educacgédo do ensino basico e diretora/coordenadora da escola numa reunido geral e de
ponto de situacdo sobre as criancas e as turmas, sobre os eventos a realizar e/ou sobre
outras questfes ligadas a instituicdo. Pretende-se, neste ambito, acompanhar as criancas,
analisando em conjunto as suas necessidades e competéncias e partilhar trabalhos, ideias
e/ou novas perspetivas educativas, garantindo uma gestao curricular beneficiadora ndo s6 de
aprendizagens significativas, mas também favorecedoras de transicdes e continuidade

educativa.
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CAPITULO Ill - ANALISE REFLEXIVA DECORRENTE DA PRATICA
SUPERVISIONADA

De acordo com Mialaret (citado por Silva, 1996), “cada educador, qualquer que seja o
nivel em que ensina, devia sentir-se interessado por toda a investigacdo que tenha a ver com
0 seu dominio de actividade e deveria poder participar. . .em certas formas de investigacao”
(p.259).

Relacionar a teoria com a prética é um dos caminhos que leva ao desenvolvimento do
conhecimento e a melhoria da acdo pedagogica de um profissional de educacao, ainda mais
em formagédo inicial. Como tal, € necessario experimentar e investigar sobre 0s Varios
métodos e estratégias de trabalho, podendo estes alargar (ou nao) o leque de alicerces
competentes do educador-professor, através do auxilio que presta na compreensdo dos
contributos envolvidos a nivel educativo e pessoal, quer para as criangas, quer para 0S
adultos envolvidos.

Conforme referido anteriormente, as atividades decorrentes da PS foram definidas
com o objetivo de promoverem alguma integracao curricular. Nestas foram trabalhados varios
conteudos curriculares, previstos nos programas nacionais de 1.° CEB, de forma unificada e
pontual, com vista a “aumentar as possibilidades para a integracdo pessoal e social através
da organizacao do curriculo em torno de problemas e de questdes significantes, identificadas
em conjunto por educadores e jovens, sem considerar as fronteiras das areas de estudo”
(Beane, 2002, p.10).

Pacheco (2000) refere que a integragdo curricular € uma pratica “que exige uma
postura colegial dos professores e a adopgdo de uma estratégia curricular de deliberagao”
(p-31). Como tal, eu e a professora cooperante unimos forgcas para alcancar essa exigéncia,
colocando a prova 0s nossos saberes e competéncias, pois s6 o trabalho colaborativo é que
permite a concretizacdo de um projeto de gestéo curricular flexivel.

Desta maneira, durante a PS tentei evocar o conhecimento do grupo de criangas,
avaliando, primeiro, os centros de organizacdo do mesmo e, depois, planificando atividades
integradoras, tendo em conta as quatro dimensbes da integragcdo curricular

supramencionadas (Beane, 2002).

Todos os estudos crescem a partir de relagdes num grande mundo comum. Quando a crianca vive numa relagdo
variada, mas concreta e activa. . .0s seus estudos sdo naturalmente unificados. . . .relacione-se a escola a vida e todos

0s estudos sdo de uma necessidade correlacionada. (Dewey, citado por Beane, 2002, p.24)

Esta avaliacdo diagndstica a que me foi realizada por meio da observacdo, de
interacbes e conversas informais com os alunos, sendo esta registada, diariamente, nos trés
volumes do diario de bordo referido. Foi a partir desta que ndo sé conheci as caracteristicas e

os interesses das criancas, mas também as suas necessidades, que estariam ligadas as
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nocdes de “seriacdo temporal” impostas pelos ritmos da natureza e da vida quotidiana das

mesmas:

JR - «Hoje é quarta-feira.»
BF - «N&o, ndo. E terca.»

JR - «E, é. A Bia esta cé! E quarta-feira, sim!”. (Diario de bordo I, registo do dia 27 de fevereiro de 2019)

MM - «O que é que vamos fazer, Bia? Podemos continuar a pintar os alimentos?»

Eu - «Sim. Mas antes de terminarem o desenho vamos abrir o caderno numa péagina nova e escrever a data e a
palavra “Alimentagao”, para depois podermos cola-lo.»

RS - «Que dia é...?7»

WL - «Podes escrever a data, Bia?» (Diario de bordo Il, registo do dia 27 de fevereiro de 2019)

Porém, devido ao reduzido periodo da PS, néo foi possivel considerar nas propostas
de atividades integradoras as experiéncias individuais de vida, exteriores a escola, dos
alunos, nem a dimenséo social das mesmas.

A Tabela 2 mostra, em sintese, todas as atividades integradoras efetuadas, ora dentro
do contexto de projeto, intitulado “O tempo cronolégico”, ora fora do mesmo, em situagdes
especificas. Segundo Alonso (2002) e Costa (2001), este tipo de atividades desencadeiam
processos de investigacdo, atitudes de pesquisa e reflexdo por parte das criangcas e dos
professores e, por isso, devem ser consideradas para uma efetiva educagdo construtiva,
investigativa e critica.

Tendo em conta a tabela anunciada, verifica-se que, de uma maneira geral, é possivel
realizar uma gestédo do curriculo ndo s6 centrado nas criangas, mas também nos contetdos
pragmaticos a lecionar — no ambito da tomada de decisdo da professora cooperante —, no
qual as atividades realizadas constituiram-se como tempos pedagdgicos privilegiados para
realizar o conhecimento escolar de uma forma globalizadora e contextualizada, tendo em
conta as experiéncias do grupo.

O 1.° Ciclo, como ja referido, é “uma referéncia para o melhor e para o pior’ (Mouraz &
Silva, 2001, p.77) para as criangas. E nesta etapa escolar que muitos alunos vivem momentos
decisivos de socializacdo, de descoberta e de vida e, portanto, € essencial que as
aprendizagens sejam significativas no momento em que elas se realizam e ndo para estudos
seguintes.

O tempo, neste caso, € um conceito bastante complexo de abordar ndo s6 para as
criancas, mas também para muitos adultos. Este engloba uma série de aspetos temporais
que contribuem para o desenvolvimento da percecdo temporal do ser humano, no entanto,
devido ao seu carater abstrato, os adultos tém uma certa dificuldade, e também receio, em
lecionar temas ligados ao tempo e/ou de conciliar os mesmos com varias areas/dominios de

conteldo.

Trabalhar as nogdes de “seriagdo temporal” impostas pelos ritmos da natureza e da quotidiana das criancas, para além

da sua possibilidade de medida e representacdo rudimentares, é dificil devido & sua abstracdo e complexidade. A
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compreenséo global do “passar do tempo” encontra-se fora do alcance das criangas pela sua imaturidade psiquica, no
entanto, importa desenvolver situagdes de aprendizagem diarias que auxiliem na aquisicdo dessas competéncias. Por
um lado, quero desafiar-me e trabalhar algo novo e diferente, mas, por outro lado, sinto aquele bichinho ca dentro que
me deixa com medo e insegura de avangar. Ainda ontem, em semindrio, e em conversa informal com a orientadora de
estagio, falou-se nesta possibilidade e deu-me para chorar. Hoje, por coincidéncia, os meus alunos comegam o dia a
debater sobre o dia da semana e do més em que se encontram, provando que os aspetos de tempo cronolégico
devem ser trabalhados através de oportunidades pedagégicas diversificadas, diarias e significativas. Isto ja era algo
que tinha reparado em situacdes de observacédo anteriores, mas nunca me ocorreu anotar 0S mesmos no presente
diario de bordo como agora. Terei que falar sobre este assunto com a professora cooperante... (Diario de bordo I,

registo do dia 27 de fevereiro de 2019)

A docente entrou para dentro da sala, mas ndo comentou. Enquanto esperava pela minha professora cooperante, que
tinha saido a casa de banho, circulou pelos varios cantos da sala, esbogando sorrisos e arregalando os olhos. Mas
nada disse. Passado pouco tempo, a minha professora chegou. Conversaram, trocaram umas ideias sobre uma
reunido que iam ter brevemente e despediram-se a porta. A saida, olhando para o placar afixado na parede exterior da
sala, exclamou: “Que giro! Foste tu ou a tua estagiéria que fez? Nunca tinha pensado trabalhar o tempo assim. E um
tema téo dificil, ndo o domino de todo, que nunca dou.”. Tinha acabado de ganhar o dia. A minha professora
reconheceu que o trabalho fora meu e juntas ficaram a apreciar o mural que tinha acabado de fazer com a atividade
realizada naquela manha sobre as varias partes do dia. Fiquei super orgulhosa do meu trabalho e por ver o meu

esforgo valorizado desta maneira (Diario de bordo I, registo do dia 27 de marco de 2019)

A vista disso, tornou-se fundamental planear praticas diferenciadas, tendo em
consideracdo os conhecimentos prévios das criangas, as suas experiéncias escolares, as

suas relagfes interpessoais e as linhas curriculares normativas, na medida em que:

E [a] conceber o que ¢ que s&o as prioridades, o que é que se vai fazer, o que é que vamos mudar na organizagéo da
turma e na pratica dos professores e como € que se vai conseguir a construcao disso para chegar as prioridades que
se estabeleceram — para conseguir a aprendizagem plena de todos os alunos, sejam quais forem as diferengas de
partida que eles trazem. (Rold&o, 2001, p.30)

Tabela 2.

Atividades integradoras realizadas no decorrer da PS: Quadro sintese.
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Ambito da integracdo

(areas/dominios de contetddo abordados)

Identificacdo da Data de ~ .
atividade aplicacao . . Estudo ~ Educacdo Artistica
ClelEeEr © Portugués | Matemaética do Sl =
Desenvolvimento 9 Mei Fisica Artes | \1rcica Danca Expressao
21 Visuais Dramatica/Teatro
1 Concecdes de tempo: 13 de
Brainstorming margo
2 O tempo perguntou ao 13 de
tempo: Expressao oral margo
3 Ritmos temporais: Dias 14 de
da semana margo
Ritmos temporais:
4 | Dias, semanas e ;}2?%
meses &
Escalas de tempo:
5 | Periodos diarios r$17ardec3)
(manha, tarde e noite) ¢
Escalas do tempo:
6 | Periodos diarios 217 de
. ~ margo
(continuacao)
Ritmos temporais: .
! Calendério de abril 3 de abril
8 Escalgs do tempo: Dia 3 de abril
VS. noite
Fenémenos
9 | atmosféricos: Efeitos | 4 de abiril
do tempo
Fenémenos
atmosféricos: .
10 Representacao de 24 de abril
dados

48




Ambito da integragéo

(areas/dominios de contetddo abordados)

Identificacdo da Data de ~ -
atividade aplicacao . . Estudo ~ Educacdo Artistica
ClelEeEr © Portugués | Matemaética do Sl =
Desenvolvimento 9 Mei Fisica Artes | \1rcica Danca Expressao
21 Visuais Dramatica/Teatro
Com o tempo também
11 | conseguimos ver 0 | 24 de abril
tempo: Fases da vida
Com o tempo também
conseguimos ver o .
12 tempo: Situagéo 26 de abril
problematica
13 Os animais: Expresséo 2 de maio
motora
Ritmos temporais: .
14 Calendério de maio 2 de maio
Animais  domeésticos:
15 | Representacao de | 3 de maio
dados
Com o tempo também
16 | conseguimos ver o | 3 de maio
tempo: As plantas
Com o tempo também
conseguimos ver o .
1 tempo: As plantas 3 de maio
(continuacao)
Medicdo da passagem | 8,9,10¢e
18 | do tempo: 15 de
Instrumentos maio

49




Considerando a tabela anterior, o grafico seguinte mostra como foi exercida a via de
integracdo curricular disciplinar, revelando-nos qual(ais) foi(ram) a(s) disciplina(s) que mais se

destacaram nesta abordagem a tematica tempo:

Via de integracdo curricular disciplinar

Expressa@o Dramatica/Teatro
Dancga
Mdusica

Artes Visuais
Educacao Fisica
Estudo do Meio
Matematica

Ambito daintegragao

Portugués

10 12 14 16 18 20
Numero de abordagens

Cidadania e desenvolvimento

i

||

[
o T

[

—+—+

2 4 6 8

Figura 8. Via de integracdo curricular disciplinar: Atividades integradoras

decorrentes do projeto “O tempo cronoldgico”.

Constata-se que o ambito da integracdo, disciplinar e horizontal apresentada, foi
significativo, na medida em que todas as areas disciplinares foram abordadas, de forma integrada,
a excecdo do dominio da “Danga”. As areas do conhecimento mais comuns, isto &, “Cidadania e
Desenvolvimento”, “Portugués”, “Matematica” e “Estudo do Meio” foram aquelas que mais se
complementaram, enquanto a “Educacao Fisica” e os varios dominios da “Educacao Artistica”
foram aquelas que menos foram evocadas para tratar qualquer um dos conteudos ligados ao
tempo abordados, de modo integrante.

Contudo, estes resultados nédo significam que umas areas do conhecimento sdo mais
importantes que outras. Cada uma tem a sua natureza, trata de saberes diferentes e tem a sua
importancia para a compreensdo do Mundo, todavia, ndo foi possivel estabelecer relagcdes, com
foco na construcdo da unidade do conhecimento, em todas as atividades propostas, tendo em
conta os objetivos gerais implicitos em cada uma.

Por sua vez, estes dados demonstram, também, que € possivel desenvolver aspetos
temporais importantes através de varios conteudos curriculares, previstos no curriculo de 1.°
Ciclo, provando que até as teméaticas mais dificeis de abordar ndo tém que ser necessariamente
tratadas de modo fragmentado.

Na integracdo curricular, como Beane (2002) esclarece, “a planificagdo comega com um
tema central e prossegue com a identificagdo de grandes ideias ou conceitos relacionados com o
tema e as actividades que poderiam ser utilizadas para os explorar” (p.21). Por conseguinte, foi

elaborada previamente a seguinte rede esquematica:
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Figura 9. Projeto “O tempo cronolégico”: Rede esquematica para a integragdo curricular. Fonte prépria a partir de Beane,
2002, p.22.

Posto isto, torna-se crucial averiguar de que forma é que foi efetivada a gestao curricular
integradora apresentada e, por isso, importa olhar mais pormenorizadamente as atividades
integradoras realizadas. Dada a quantidade e diversidade de atividades, selecionei somente duas
para essa mesma analise detalhada:

1) “Fendmenos atmosféricos: Efeitos do tempo”, uma vez que trabalha os efeitos do tempo,
recorrendo a recursos tecnoldgicos variados, através da combinacg&o de varias disciplinas;

2) “Os animais: Expressdo motora”, visto que trabalha a ideia da passagem do tempo pelos

animais (ou seja, as etapas da vida) por meio de varias areas do conhecimento, em simultaneo.

Analise da atividade “Fendmenos atmosféricos: Efeitos do tempo”

Na presente atividade (ver Anexo B) solicitou-se que o grupo observasse um conjunto de
dispositivos de imagens do céu, com diferentes climatologias, recorrendo a um projetor.

Observando-os com ateng¢édo, os alunos identificaram os fendmenos mais caracteristicos de cada

“ ”

situacdo (ex. “chuva”, “gotas”, “pocas”, “sol’, “nuvens escuras”, “céu limpo”...), utilizando

vocabulario preciso e que conhecessem previamente. Nesta primeira tarefa é possivel constatar
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gue estdo presentes conteddos pragmaticos ndo s6 de Estudo do Meio, mas também de
Portugués.

Segundo Buescu, Morais, Rocha e Magalhaes (2015) e o Ministério da Educacéo (2018a),
foram aqui promovidas competéncias do dominio da Oralidade, fundamentais para o exercicio da
linguagem, como a compreensao e expressao oral. Através da observacdo de imagens variadas,
os alunos cumpriram instrucdes, referiram os fendmenos essenciais observados e usaram
vocabulario adequado ao tema e a situacdo, apropriando-se até de novos vocabulos, a partir da
partilha de ideias dos colegas. Tal pareceu primordial, uma vez que, no 1.° Ciclo, importa criar

praticas educativas que fomentem:

a aquisicao das regras inerentes ao principio de cortesia e ao principio de cooperagéo, o desenvolvimento das capacidades

articulatérias e prosodicas, o da capacidade de compreensédo do oral e da capacidade de expresséo oral, ndo s6 na sua

vertente de interagdo verbal, como na de producdo de pequenos textos, com progressiva autonomia. (Buescu et al., 2015,

p.7)

Conforme Salema (2011), desenvolver a compreensdo da linguagem oral é preparar as
criangas para a importancia da comunicagdo — aspeto crucial que nos permite fazer entender e
entender os outros (um jogo de aprendizagem a pares), que envolve a troca de informagdes
verbais e ndo-verbais e a utilizacdo de sistemas simbdlicos como suporte para este fim. Por
conseguinte, para que os alunos aprendam a exprimir-se oralmente, € necessario construir e
participar em situacbes de interacao oral pertinentes, pois “falar é a forma mais direta de exprimir
0 pensamento” (p.14).

Neste caso, 0 momento criado para treinar a oralidade teve como tematica o tempo, mais
concretamente, os fendmenaos atmosféricos existentes — algo que faz parte do quotidiano do ser
humano e, simultaneamente, do programa de Estudo do Meio do 1.° ano do primeiro ciclo
(Ministério da Educacgdo, 2004; Ministério da Educacéo, 2018b). “A curiosidade infantil pelos
fendmenos naturais deve ser estimulada” (Ministério da Educagao, 2004, p.115) e, desta forma,
considerou-se pertinente iniciar a sua abordagem de uma forma simples e pratica, a fim de as
criangas ostentarem os seus conhecimentos prévios sobre a matéria, através de uma tarefa de
leitura e reconhecimento de imagens.

De seguida, a segunda tarefa desta atividade constituiu-se num momento de audicdo de
varios excertos de faixas musicais, do compositor Antonio Vivaldi, com 0s quais 0 grupo associou
a uma das imagens apresentadas inicialmente e, por analogia, a uma das quatro estacdes do ano
existentes. Através desta proposta, as criancas ndo sO continuaram a desenvolver o conteddo
presente em “os aspetos fisicos do meio local” (Ministério da Educacédo, 2004), de Estudo do
Meio, como também competéncias ligadas a Mduasica, como o desenvolvimento auditivo —
experimentacdo e criagdo (Ministério da Educacao, 2004).

Registos referentes a Faixa 1) ...

AR - Imagem 5: outono, porque «fez lembrar as folhas a cair com o vento.»

GA - Imagem 8: primavera, porque «lembra-me as flores, um bom dia passado no jardim.»

Registos referentes a Faixa 5) ...
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AB - Imagem 6: inverno, porque «fez lembrar a neve.»

LR - Imagem 7: inverno, porque «lembra o mau tempo. As partes fortes da musica pareciam trovoada.»

Registos referentes a Faixa 7) ...

EC - Imagem 4: verdo, porque «lembra a praia do Brasil, as ondas do mar.»

MS - Imagem 3: primavera, porque «fez lembrar primeiro na chuva e depois que ficou bom tempo e depois podia ter
aparecido um arco-iris no céu.»

RF - Imagem 8: primavera, porque «fez lembrar as flores a nascerem no jardim.»

RS - Imagem 8: verdo, porque «lembra um dia bom de passeio [que] podia ser nesse jardim. Esta sol e calor, entdo é

verdo.» (Diario de bordo IlI, registo do dia 4 de abril de 2019)

Para o Ministério da Educacéo (s.d.), os alunos “devem ter a oportunidade de experienciar
aprendizagens diversificadas. . .que visem contribuir para o desenvolvimento da literacia musical e
para o pleno desenvolvimento das suas identidades pessoais e sociais” (p.167). Torna-se, assim,
fundamental que as criancas experienciem diferentes tipos de musica, treinando a audi¢cédo e a
imaginagdo. Normalmente pensa-se que o ensinar musica é s6 “aprender a tocar instrumentos” ou
“cantar cancobes infantis ou populares”, mas, na verdade, € mais que isso. Para desenvolver a
musicalidade é necessario proporcionar as criangas o0 contacto com diferentes géneros e
tipologias musicais, desde o erudito ao folclore, do pop ao rock, entre outros.

Neste sentido, consentiu-se interessante evocar a musica do compositor célebre, Antonio
Vivaldi, para tratar a matéria enunciada, uma vez que permitiu criar relagbes entre conhecimentos,
segundo uma interpretacdo propria da tipologia musical apresentada. A escolha deste compositor
prendeu-se, também, pelo facto de os alunos ja terem tido experiéncias semelhantes, no pré-
escolar, ndo se constituindo este tipo de abordagem musical uma total surpresa para 0 grupo,
garantido, deste modo, 0 sucesso do objetivo da tarefa e a assimilagdo e compreensdo dos
contetidos pragmaticos envolvidos na mesma.

Outro dos aspetos a mencionar € que a presente tarefa promoveu igualmente o
desenvolvimento da Oralidade, mas, ao contrario da anterior, ja sugeriu a construcdo de frases
com graus de complexidade crescente, pois 0 grupo, ao associar 0s excertos musicais as imagens
e estacbes do ano, teve que explicar a razdo de ter efetuado tais ligacbes. Tal implicou que as
criancas criassem um sistema de rede cerebral, enquanto interpretavam e efetuavam tais relacées
de pensamento, para um melhor entendimento e aprofundamento de alicerces (Ministério da
Educacao, 2004; Ministério da Educacao, 2018a).

De acordo com Beane (2002), a contextualizacdo das atividades é muito importante para a
construcao e relagdo de conhecimentos. Neste caso, em concreto, visando implementar o registo
das condigbes atmosféricas, no calendario mensal da sala, na rotina diaria do grupo, foram
planeadas as duas tarefas introdutorias apresentadas, como forma de contextualizar e rever tais
conceitos temporais — exigidos e inerentes no programa (Ministério da Educacéo, 2004) e nas
aprendizagens essenciais de Estudo do Meio (Ministério da Educacgé&o, 2018b).

Assim sendo, na terceira e Ultima parte da atividade, foi proposto ao grupo, por meio de um
dialogo construtivo e intencional, entre todos, a interpretagdo de alguns simbolos representativos

dos estados de tempo a utilizar no registo das condigbes atmosféricas diarias, no calendéario da

53



sala. As disciplinas envolvidas para o efeito foram, portanto, para além do Estudo do Meio e do
Portugués, a Matemética.

A Matematica, estando ela presente na sociedade e na atividade humana, é usada para
compreender aspetos fundamentais da natureza, como o0 tempo, sendo este uma unidade de
medida importante. Por este motivo, esta tematica encontra-se implicita no programa desta
disciplina (Bivar, Grosso, Oliveira & Timéteo, 2013), no dominio da Geometria e Medida, ndo
podendo e ndo devendo ser trabalhada de forma isolada, pelo facto de mobilizar saberes
(culturais, cientificos e tecnolégicos) para a compreensao da realidade.

Nesta situacdo de registo diario do tempo, as criangcas tiveram que identificar,
primeiramente, o dia do més e o dia da semana em gue se encontravam para saberem onde
colocar o cartéo respetivo do estado do tempo indicado. Tal implicou que os alunos estivessem
familiarizados com as designacgfes temporais exigidas e soubessem contar de forma crescente e
decrescente 0os numeros, reconhecendo-os escritos e mentalmente. Desta forma, através de uma
abordagem integrada da matematica com as restantes areas curriculares envolvidas, o grupo
assimilou ndo s6 as caracteristicas sociais do decorrer do tempo, mas também os aspetos fisicos
do meio que permitem ver e notar essa passagem temporal.

Para além de todas aquelas que foram referidas, também é possivel presenciar a area da
Cidadania e Desenvolvimento (Ministério da Educacéo, 2018d) na presente atividade, na medida
em que esta integra o desenvolvimento de capacidades e atitudes como o respeito pelo proximo e
pela tomada de palavra, no a&mbito da interacdo discursiva, como competéncia pessoal e social
essencial ao exercicio de cidadania democratica — aspeto esse, também, presente e elucidado no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017).

Porém, conforme referido anteriormente, para que as aprendizagens integradoras ocorram,
€ essencial considerar tanto os centros de organizacdo dos alunos, como também as varias
dimensdes da integracdo (do conhecimento, das experiéncias, social e da concec¢éo do curriculo).
Neste ambito, afirma-se que a atividade “Fendmenos atmosféricos: Efeitos do tempo” podia ter
alcancado um ambito da integracdo muito mais alargado, uma vez que existem multiplas formas
de tratar a presente temética de forma integrada, com recurso a combinagao de outras disciplinas.

Por exemplo, uma vez presentes as disciplinas de Portugués e Estudo do Meio na primeira
tarefa da atividade, na segunda parte da mesma podia ter-se proposto uma situacdo de
aprendizagem que envolvesse a Musica com a Expressdo Dramatica/Teatro (Ministério da
Educacdo, 2004; Ministério da Educacéo, 2018e) e/ou Danca (Ministério da Educagéo, 2004,
Ministério da Educacao, 2018f), na qual as criancas, num espaco amplo e limitado, pudessem
dancar ao som dos excertos musicais de Antonio Vivaldi e, por sua vez, ou em simultaneo,
representar com o corpo sentimentos e emocdes que Ihes fizessem lembrar determinada estac&o
do ano (ex. pensando na estagcdo de “inverno”, as criangas podiam dangar de uma forma
melancodlica, representando com o0s bracos junto ao peito o frio, o tilintar dos dedos das maos a

chuva ou a neve, com um deslizar dos pés o gelo e o ch&o escorregadio...).
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Por outro lado, a Musica podia combinar, também, com as Artes Visuais (Ministério da
Educacao, 2004; Ministério da Educacédo, 2018g). As criancas podiam, simplesmente, desenhar
(com tintas, marcadores ou lapis de cor, de cera, de carvdo...) as estacdes do ano e/ou os efeitos
do tempo que o0s excertos musicais do mesmo compositor |lhes fazia lembrar. Ou, entéo,
simplesmente fechar os olhos com uma caneta na méo e, sobre uma folha branca, desenhar, em
forma de improviso, ao ritmo da musica escutada (podiam sair desenhos propriamente ditos, como
também rabiscos).

J& no caso da ultima tarefa da atividade, em vez de as criancas terem utilizado os cartbes
dos estados do tempo — material cedido pelo manual do professor, do docente cooperante, estas
podiam ter construido o seu proprio material de registo do tempo, no calendario da sala. Ou, em
alternativa, em vez de registar as condicBes atmosféricas diarias no mesmo calendario em que
registam quer a data em que se encontram, quer 0s eventos mais significativos para o grupo, as
criancas podiam ter construido um calendario préprio e adaptado ao tempo atmosférico (Ministério
da Educacéo, 2004; Ministério da Educagéo, 2018q).

Claro € que existem mudltiplas hipéteses de trabalho que possibilitam a conciliagéo e a
relacdo de conhecimentos, das mais diversas areas curriculares. Desde o ir para a rua, junto da
Natureza, como o ficar na sala, num espago fechado limitado por quatro paredes, o importante é
criar situacdes de aprendizagem integradoras — intencionais e contextualizadas — que promovam
a unificacdo do saber e a compreensao efetiva da realidade, em resposta aos interesses e/ou
problemas das criangas.

Contudo, tendo em conta o tempo disponibilizado para a abordagem especifica desta
matéria, bem como por motivos logisticos de espaco, ndo foi possivel concretizar um ambito de
integracdo maior e mais significativo para o grupo em questdo. Mas como ja diriam algumas das
minhas docentes e colegas, “menos é mais” e o importante é que com o “pouco” que foi
promovido fez sentido, na altura, para este grupo de criancas, em especifico, e para a professora
cooperante, com quem trabalhei sempre colaborativamente, pois, conforme Alonso (2002) e
Beane (2002) defendem, a presente atividade teve em consideracdo as experiéncias (escolares)

prévias dos alunos, os seus conhecimentos e a concec¢ao do curriculo.
Analise da atividade “Os animais: Expressdao motora”

Conforme € possivel verificar na planificagdo anexada, em Anexo C., “Os animais:
Expressdao motora” € uma atividade de Educagao Fisica que, ndo obstante, envolve também
outras matérias de primeiro ano, do 1.° CEB. Embora planeada e proposta por mim, esta atividade
ndo foi possivel de ser concretizada, por motivos logisticos.

Numa primeira instancia, é pedido que os alunos imitem, através de gestos e movimentos,
recorrendo-se ao proprio corpo, 0s animais que escutam na faixa musical reproduzida. Esta
primeira parte desenvolve contetdos ligados a Expressdo Dramética/Teatro, em que a proposta

nao s6 assume-se como um jogo de exploracdo, no qual é fortalecida a imaginacdo e a
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exploracdo das possibilidades expressivas do corpo, através do dominio do espaco, como
também num jogo dramatico, onde é trabalhada a improvisacdo, bem como a capacidade de
relagdo e comunicacdo com os outros numa dimenséo néo-verbal (Ministério da Educacéo, 2004;
Ministério da Educacao, 2018e).

Para além disso, ainda sao aqui espelhados alguns contetldos musicais importantes, uma
vez que “o desenvolvimento da musicalidade é um processo gradual, dependente do dominio. .
.do gosto pela exploragéo, da capacidade de escutar’ (Ministério da Educagao, 2004, p.68) e “a
partir do ouvir. . .as criancas e jovens dialogam e constroem significados, partilhando-os e
transformando-os, enriquecendo as suas praticas e horizontes culturais” (Ministério da Educacao,
2018c, p.1).

Assim, os dominios musicais presentes sdo o corpo, como forma natural de sentir e
expressar aquilo que se esta a ouvir, e 0 desenvolvimento auditivo, como competéncia ligada ao
“aprender a escutar”, que é aquilo que possibilita enriquecer a linguagem e o pensamento musical
do ser humano (Ministério da Educacgéo, 2004; Ministério da Educagédo, 2018c).

Numa segunda fase da atividade, ou seja, a que diz respeito a parte fundamental da
mesma, é proposta a realizacdo de um jogo de competicdo, com o qual as criangas abordam a
tematica dos animais e o habitat natural dos mesmos, em Estudo do Meio, enquanto desenvolvem
as capacidades psicomotoras fundamentais, como correr, saltar, rastejar, rolar, subir e descer
e/ou andar, em Deslocamentos e Equilibrios, e receber, manter e passar, em Pericias e
Manipulacdes (Ministério da Educacéo, 2004; Ministério da Educacéo, 2018h).

O Portugués, por sua vez, também é uma das disciplinas também a referenciar nesta fase,
na medida em que, para conseguirem jogar, as criancas tém que ler a imagem do animal e dos
habitats naturais disponiveis que tém de associar. Segundo Curto, Morillo e Teixidé (2000a) e
Curto, Morillo e Teixid6 (2000b), o ato de ler ndo é restrito apenas ao texto verbal. A formacao de
bons leitores deve ser estimulada por meio de experiéncias repetidas e diversificadas que
transmitam bem-estar, prazer, emoc¢ao, entre outras, aquando da leitura. Como tal, a leitura de
ilustracdes contribui para a interpretacdo visual e para o desenvolvimento da competéncia leitora
dos alunos.

Posteriormente, na ultima parte da atividade € sugerido que o grupo se deite no chéo, para
um momento dedicado ao relaxamento, e escute uma melodia calma, na qual se destacam alguns
sons caracteristicos de animais. Pretende-se que, com esta situacdo de calma e siléncio, as
criangas classifiguem os animais como animais diurnos e/ou noturnos, aspeto esse presente no
programa curricular de Estudo do Meio, ao mesmo tempo que desenvolvem aspetos ligados a
Musica e a Expressdo Dramatica/Teatro (Ministério da Educacdo, 2004; Ministério da Educacéao,
2018b; Ministério da Educagédo, 2018c; Ministério da Educacao, 2018e).

Associadas a estas areas disciplinares, também o Portugués (Buescu et al., 2015;
Ministério da Educacéo, 2018a) e o Desenvolvimento e Cidadania estdo presentes na globalidade

desta atividade especifica. Nesta, os alunos tém gque comunicar, expressando-se oralmente com
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0s colegas e com o adulto responsavel, e compreender aquilo que lhes é transmitido, assim como
tém de saber trabalhar em equipa, cooperativamente, e respeitar-se mutuamente.

De acordo com o Ministério da Educacdo (2018h), a disciplina de Educacdo Fisica,
‘enquanto promotora do desenvolvimento global e harmonioso, numa abordagem que estimula o
raciocinio e a resolugao de problemas complexos” (p.2), surge como uma area curricular que
possibilita a realizacdo de um trabalho em parcerias com as restantes disciplinas do 1.° CEB.

Esta ideia €, assim, comprovada com a presente atividade apresentada, designada “Os
animais: Expressdo Motora” (ver Anexo B.), reforgcando, uma vez mais, que a integracao curricular
€ possivel e que “quanto mais unificado for o conhecimento, mais ele € “compativel a nivel
cerebral” e, assim, mais acessivel para a aprendizagem” (Beane, 2002, p.27).

Apesar desta atividade, em particular, ndo ter sido possivel ser concretizada, no decorrer
da PS, é possivel afirmar que a mesma permitia correlacionar uma série de situacdes de
aprendizagem importantes para as criangas, ndo s6 porque integra o conhecimento escolar do
grupo, rompendo com a logica disciplinar, mas também porque integra as concec¢des dos alunos e
as experiéncias educativas prévias dos mesmos.

Outro dos aspetos a referir, fundamentalmente, é que o planeamento da presente proposta
de atividade contou com a integragdo do trabalho colaborativo entre professores, mais
especificamente, o professor de educacéo fisica da turma e a professora cooperante, o que prova
gue é possivel combinar e valorizar os conhecimentos e experiéncias de todos para um bem
maior, isto é, para a concecdo de um momento de aprendizagem rico, diversificado, intencional e
contextualizado, que vai ao encontro dos conteldos pragmaticos de diferentes disciplinas,
previstas no curriculo do 1.° CEB.

Posto isto, torna-se claro, que a integracao curricular é possivel, embora desafiante e
dificil, e pode ser uma abordagem estratégica no exercicio da monodocéncia, na medida em que
permite “rumar em direcgdo a um curriculo coerente” (Beane, 2000, p.43).

Contudo, interrogo-me se tal s6 foi possivel verificar, devido ao facto da acéo
protagonizada ter sido concretizada numa Unica sala de aula, sem quaisquer interferéncias
exteriores (seja ela por parte dos encarregados de educacédo, de outros colegas docentes, da
administracdo escolar, do ministério da educacgéo, etc.) ou limitacdes, como aquelas descritas em
“Contradicdes e disfuncdes do sistema educativo portugués”.

O facto de ter assumido, em conjunto com a docente cooperante, o papel de professora
monodocente na sala, no decorrer da PS, ndo significa que tenha assumido igualmente todas as
responsabilidades, obrigactes e deveres inerentes ao trabalho de uma professora titular de turma.
Como observadora, investigadora e estagiaria, ndo senti as mesmas “pressdes” que o0s
profissionais de educag¢do sentem no exercicio da monodocéncia — pressdes essas que dizem
respeito ao cumprimento do programa e da carga horaria disciplinar obrigatéria, ao
acompanhamento dos colegas no desenvolvimento e concecao do curriculo, as festas de final do

ano, as prendas do dia do pai ou da mae, as avaliacdes semestrais e diarias dos alunos, as
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reunides de pais/professores, as exigéncias/preocupacfes dos encarregados de educacdo ou a
outros trabalhos administrativos.

Deste modo, serd valido afirmar que a integracdo curricular € uma abordagem estratégica
para o exercicio da monodocéncia? Tendo em conta a realidade do contexto que descrevi,
parece-me que sim. Mas ha que ressalvar que tal pode ter parecido “facil” e exequivel na
realidade descrita, porque o meu trabalho prendia-se em responder somente aos interesses e
necessidades deste grupo de criancas especifico e da professora cooperante que comigo
trabalhou colaborativamente.

No entanto, tal n&o significa que ndo tenha sentido dificuldades na concecdo e
concretizacdo das atividades integradas apresentadas. Conforme referi, a minha obrigacdo era
auxiliar o grupo a dar resposta ao seu problema/a sua necessidade diagnosticado/a (i.e.
desenvolver a percegao temporal das criancas, trabalhando as noc¢des de “seriacao temporal”
impostas pelos ritmos da natureza e da vida quotidiana das mesmas), garantindo aprendizagens
integradoras, intencionais e contextualizadas, que fossem ao encontro do trabalho desenvolvido
pela professora cooperante em sala de aula. Para tal implica, por exemplo, acompanhar os
contetdos abordados e o método e ritmo de trabalho da docente.

Apesar de acreditar na integracdo como uma proposta educativa beneficiadora quer para
as criangas, quer para os adultos, a docente cooperante salientou varias vezes, durante o
planeamento das atividades anunciadas, a fragmentagdo disciplinar inerente no curriculo, na
medida em que o uso do manual e/ou o registo das aprendizagens efetuadas no caderno diario
tinham que fazer sempre parte da construcdo do conhecimento.

Por sua vez, devido ao pouco tempo da PS, o projeto implementado ndo permitiu abordar
todos os conteudos pragmaticos a lecionar, levando a uma reparticdo de tarefas a desenvolver.
Por este motivo, senti, principalmente, no final do projeto integrado, a pressdo da docente
cooperante em manter o lugar central no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, uma vez
gue comecou a interferir e a apressar as atividades integradoras planeadas, justificando-se
comecar a estar atrasada no cumprimento das matérias curriculares.

Tais evidéncias e dificuldades sentidas levam-me, portanto, a recuperar as ideias sobre as
tensdes e contradigcbes do sistema educativo supramencionadas. Questiono-me, neste sentido,
preocupada com a realidade educativa atual, como conseguirei pér em prética os ideais
metodolégicos e pedagdgicos que defendo, quando ingressar na area profissionalmente? Ou de
gue forma é que conseguirei convencer os meus colegas sobre os fundamentos e beneficios
desta prética integradora curricular no exercicio da monodocéncia, quando exercer efetivamente a

profissao?
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CAPITULO IV - CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, pretende-se dar resposta a questdo de investigacdo estabelecida e,
fazendo a ponte com a mesma, efetuar uma breve-sintese reflexiva relativamente ao processo de
investigacao executado. Para além disso, aqui também sera justificada a importancia/pertinéncia
da tematica/problematica selecionada para a minha futura pratica profissional.

Numa primeira instancia, ha que relembrar a questdo de investigacdo determinada: Como
pode a integracao curricular ser uma abordagem estratégica para o exercicio da monodocéncia?
Ora, tendo em conta a mesma, comeco por afirmar que, tendo em conta o contexto onde decorreu
a PS, a integragdo curricular pode ser efetivamente uma abordagem estratégica para o exercicio
da monodocéncia por varios motivos, podendo estes ser curriculares, epistemoldgicos,
psicoldgicos e socidlogos.

De acordo com Gimeno (citado por Pacheco, 2000) defender um curriculo integrado é
“‘uma perspectiva de resisténcia e de busca de uma alternativa perante uma pratica dominante na
cultura e sociedades modernas” (p.33). Nao é facil tal pretenséo, tendo em conta as contradi¢cbes
e disfun¢des do SEP, mas é possivel.

A integracgdo curricular é, conforme mencionado anteriormente, uma prética colaborativa,
todavia, ndo s6 entre professor e alunos, mas também entre professor-professores. A partilha de
momentos de reflexdo e discusséo entre pares sobre praticas inovadoras é uma formagéo que
ganha um relevo muito grande nesta abordagem curricular, principalmente quando o quadro
educativo portugués €, ainda, caracterizado por uma “cultura individualista” (expressao adotada
por Canavarro, 2003) — cultura de ensino que determina a monodocéncia.

Neste seguimento, retomo a primeira questao secundaria colocada, inicialmente, como se
caracteriza o exercicio da monodocéncia? Um professor que exerce a monodocéncia é, por
definicdo, aquele que concessiona e desenvolve o curriculo de forma isolada, completamente a
parte de todos os outros professores e restantes salas de aula.

Porém, se formos a ver, numa perspetiva integradora, o docente nao rege o0 seu exercicio
sozinho, mas em conjunto com 0s seus alunos, uma vez que Sa0 estes 0s protagonistas do seu
proprio processo de ensino-aprendizagem. Através de uma relacdo de troca, em que ambos
aprendem e se desenvolvem, simultdnea e mutuamente, o adulto torna-se um mero observador,
orientador e mediador de alicerces, que concede aos discentes a autonomia de crescer e procurar
pelo saber sozinhos, a tomada de decisdes conscientes e autorreguladoras, bem como o estimulo
da criatividade e do pensamento complexo para dar resposta e resolver problemas, dificuldades
e/ou duvidas.

Por outro lado, importa ndo esquecer que a monodocéncia ndo é sin6nimo de
monodisciplinaridade (i.e. trabalhar os contetdos por disciplinas, de forma fragmentada), o que
ndo invalida que a atividade profissional do docente ndo seja realizada de forma isolada, mas

integrada, planeando e propondo aprendizagens que permitam a correlacdo de ideias e
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conhecimentos. Sob este ponto de vista, esta inerente a questdo de aproveitar quer os problemas
e 0s centros de organizacdo das criancas, quer questdes do quotidiano, como forma de
demonstrar aos alunos que também eles séo fontes de contetudo de aprendizagem, o que lhes faz
sentir que tém voz dentro da sala de aula.

No meu parecer, a monodocéncia é fundamental no 1.° CEB ndo sé porque é nesta
valéncia que as criancas adquirem as principais aprendizagens para a continuidade dos seus
estudos, como € aqui que necessitam de um apoio mais especializado e de uma atengéo
redobrada, cuidada e atenta para o seu desenvolvimento pessoal, social e cognitivo/intelectual.

Por esta razado, como fase crucial da educacao, penso que € importante que os discentes
tenham, no 1.° Ciclo, uma so figura de referéncia educativa a seguir. Para além disso, ja para ndo
falar dos lagos que se criam ao longo do tempo e que contribuem para a progresséo das criancgas,
assim como para a detecdo das dificuldades e facilidades das mesmas, favorecendo a criagdo de
um ambiente mais compreensivo e colaborativo.

A integracdo, por sua vez, traz a ideia do trabalho colaborativo entre professores — aspeto
esse que contradiz o exercicio caracterizador da monodocéncia. Todavia, penso que ninguém
nasce sozinho e, também, ninguém sai da faculdade a saber tudo — ideias essas que me fazem
crer que a sociedade moderna obriga a uma mudanca significativa, nessa vertente. Os tempos
mudam, as concecdes das criangas também, o que me leva a acreditar que a partilha e troca de
ideias, conhecimentos e métodos entre pares € a melhor forma de continuar a aprender — sobre a
vida e sobre a educacédo —, de acompanhar a evolugcdo do pensamento da sociedade, mantendo-
nos atualizados e em sintonia com o mundo.

Deste modo, aqueles que trabalharem um curriculo coerente a uma organizacao curricular
por disciplinas, tém a possibilidade de ajudarem-se mutuamente, pois “quando se experimenta
alteracdes as praticas ha necessidade de trabalhar em conjunto, de refletir com os colegas que
estdo a experimentar, tal como nds, novas praticas” (Pargana, 2001, p.85). Foi a partir deste
trabalho cooperativo, quer com a professora cooperante, quer com a orientadora/supervisora da
PS, que fui capaz de implementar um projeto, cujo tema era de extrema complexidade (i.e. o
tempo cronolégico), com atividades globalizadoras que promovessem aprendizagens integradoras
e significativas.

Trabalhar as propostas de aprendizagens integradoras com as criancgas foi, igualmente,
importante, pois a aplicacdo da integracdo curricular pressup8e organizar o curriculo de acordo
com os centros de organizacdo dos alunos, sem limitar as possibilidades de abordagem as
diferentes areas disciplinares. Sem esse trabalho em equipa, o projeto integrado implementado
perderia a sua significancia e pertinéncia, no contexto em questdo. Esta ideia vai ao encontro da
flexibilizag&o curricular, cuja descentralizagdo “assenta num maior grau de autonomia e numa
l6gica de compromisso dos actores educativos, favorecedoras de um desenvolvimento do

curriculo e de uma formacao/inovacgao centrados na escola” (Morgado, 2000, p.176).
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Nesta perspetiva, o0 codigo integrado facilita a interligacdo das diferentes fases de
desenvolvimento do curriculo, ou seja, “a agregacéo de conteldos em grandes &reas de saber e
de experiéncia até a definicdo de temas transversais, enquanto eixos de organizacdo vertical e
transversal do curriculo, passando pela planificacdo de unidades did4cticas globalizadoras ou pelo
desenho de projectos curriculares integrados” (Alonso, 2002, p.67). Esta ideia evoca, entédo, a
segunda questdo secundéria que coloquei, quando problematizada a questao principal, Como
pode a integracao correlacionar conteudos de cada area?

Na minha opinido, ndo faz sentido quer aprender, quer ensinar, de forma fragmentada,
sem estabelecer qualquer tipo de ligacdo entre areas do conhecimento e/ou temas. No decorrer
do meu percurso académico, vim a aperceber-me que as criancas, muitas vezes, estabelecem
relacdes entre contetudos, como forma de compreenderem melhor o que estdo a aprender, bem
como o Mundo que as rodeia — dai ndo concordar com a tipica expressao dos professores para 0s
alunos “se estamos a trabalhar x, ndo pode falar sobre a disciplina y”.

Conforme vimos inicialmente, a integracdo pode assumir diferentes graus de interagéo
(multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade), todavia, para a construgéo
necessariamente conjunta do conhecimento € fundamental compreender os alunos
transversalmente em todas as suas dimensfes — proposta transversal, presente no Perfil dos
Alunos (2017) —, caso contrario, a aprendizagem nao faz sentido, nem é compreendida realmente.
E necessario o estabelecimento de ligacbes e, como constatei no decorrer da PS, é fundamental a
existéncia de um ponto de partida, para que a integracdo correlacione conteudos de cada area.
Observando a rede esquematica anterior, na Figura 9, percebe-se que, neste caso, a tematica
selecionada (i.e. o tempo cronoldgico) permitiu procurar informacdes primordiais, em cada uma
das disciplinas, para uma melhor compreensdo desse conceito, a0 mesmo tempo que eram
adquiridos conteudos importantes das mesmas.

“A ideia de globalizacdo nasce com os esforcos de organizacdo psicopedagoégica da
aprendizagem e representa novos olhares sobre os conteudos, os alunos e os professores”
(Pacheco, 2000, p.25). Esta estd dependente, ainda, fundamentalmente, da diversidade de
atividades e aprendizagens integradoras, tendo em conta que nem todos os alunos aprendem da
mesma maneira e a0 mesmo tempo. Todos s&o diferentes, por isso, importa integrar atuacdes
educativas que favorecam a diferenciacdo pedagogica, na medida em que trabalhar no contetdo
e na forma de apropriacdo e integracdo da abordagem de competéncias nas préticas profissionais
obedecem a fatores de ordem pessoal, cultural, organizativa e politica (Alonso, 2004).

Contudo, para que haja diversidade e, por consequéncia, diferenciacdo, torna-se
necessario adequar a préatica as necessidades, as caracteristicas e aos interesses das criancas,
para que as mesmas obtenham melhores resultados escolares, através da ampliagdo e do
aprofundamento de conhecimentos sobre o0 mundo e si proprios.

Desta forma, retomo a questdo secundéaria de que forma é que uma pratica integradora

permite melhorar a qualidade da aprendizagem das criancas? para afirmar que, no meu parecer, a
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integracdo curricular — talvez, devido a sua complexidade e plenitude pedagdgica — possibilita
erradicar a velha ideia de que o docente € o Unico detentor de conhecimento, na medida em que o
trabalho colaborativo entre professores e alunos quebra barreiras no que diz respeito ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

A partir de uma prética integradora, o professor deixa de assumir o papel central da sala de
aula para dar protagonismo aos alunos, assumindo-os como agentes ativos e criativos na
construcao do seu proprio conhecimento. O contributo do profissional de educacgéo é fundamental,
mas também o das criangas, uma vez que a sua aprendizagem ndo decorre somente da
assimilagdo de matérias transmitidas, mas também por meio de experiéncias e vivéncias
significativas. Tal é possivel, desta maneira, através de um trabalho colaborativo entre professores
e alunos, visto que a interligagdo dos conteudos pragméticos com as necessidades, as
caracteristicas e os interesses das criangas permitem um melhor entendimento das coisas e de
tudo aquilo que os rodeia.

Neste caso, o projeto O tempo cronologico permitiu ndo s6 desenvolver nogdes de
seriagcdo temporal importantes para a localizagdo das crian¢as no tempo, como também contribuir
no desenvolvimento da perceg¢do temporal das mesmas, porque foram promovidas atividades
integradoras que tiveram em conta a combinagdo das matérias curriculares com 0s interesses e
caracteristicas do grupo. Caso contrario, acredito que nem eu teria conseguido explicar realmente
em que consistia 0 tempo, proporcionando-lhes os conhecimentos necesséarios para a sua
compreensédo, nem as crian¢as teriam chegado ao fim do projeto a saber tanto como aquilo que
nao sabiam no inicio a respeito desta teméatica.

Nesta perspetiva, acredito plenamente que a pratica integradora desempenhada permitiu a
construcao de aprendizagens com qualidade, tanto benéficas para a vida quotidiana do grupo,
como também para a construcdo e aprofundamento de conhecimentos futuros, em anos de
escolaridade e/ou valéncias futuras.

Gerir o curriculo a partir de um nucleo globalizador e questdes geradoras,
decorrentes/contextualizado segundo os centros de interesses das criancas, é, como ja vimos,
meio caminho andando para a criagdo de estruturas de colaboragéo essenciais a aprendizagem e
0 estabelecimento de relagdes coerentes entre a teoria e a pratica. Por esta ordem de ideias,
considera-se, portanto, essencial esta prética integrada ndo sé para o favorecimento das
interacdes e relacdes interpessoais entre alunos-professor, mas também para o amadurecimento
do saber e compreenséo das relagdes existentes no mesmo.

Muitos estudos tém comprovado que os alunos aprendem melhor quando curricularmente
séo orientados através de abordagens integradas. Penso que o presente estudo contribui para a
concecdo e afirmacao dessa evidéncia. Marcada pela dindmica e criatividade que proporciona, em
varios aspetos, a integracdo pressupde-se, neste sentido, como uma forma de trabalhar o

curriculo e de ensinar as criancas mais eficiente e significativa. Assim sendo, respondi a ultima
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guestdo secundaria levantada, Que beneficios e adversidades traz a integracdo para o contexto
de sala de aula?

Sair da zona de conforto é essencial para a aprendizagem, na minha perspetiva. A fim que
seja possivel crescer, como individuo, e inovar, como futura profissional de educagado, é
fundamental vivenciar novas experiéncias e desafios, que me obriguem a sair da nossa zona de
conforto e a desenvolver novas capacidades de acdo. Neste sentido, considero que a PS que
serviu o0 presente estudo foi uma dessas experiéncias enriquecedoras e cruciais no
desenvolvimento do meu percurso formativo, na medida em que ndo s6 requereu grandes
adaptacdes a nivel pessoal e profissional, como também permitiu dar-me certezas do método
educativo que quero vingar na minha (quase) pratica profissional, tendo em conta a sua
pertinéncia e significancia.

Importa, neste seguimento, frisar que tais conclusdes s6 foram possiveis de realizar
através da metodologia de investigacdo qualitativa utilizada, com uma estratégia de observacao
participante, durante a realizagdo das atividades integradoras implementadas, no decorrer do
projeto integrado proposto. Comecei 0 presente estudo a pensar que a ndo integracdo do saber,
nas salas de aula, devia-se, essencialmente, da pratica docente, contudo, foi a partir desta opgéo
metodoldgica que percebi que existem muitas outras implicagdes que ndo sdo coerentes com a
proposta curricular apresentada, no exercicio da monodocéncia, infelizmente, grande parte devido
as contradicdes e disfuncbes do SEP que ainda se fazem sentir.

Na minha futura pética profissional pretendo, neste sentido, resistir as dificuldades
identificadas, tentando mostrar a restante comunidade educativa de que forma é que a integracéo
curricular pode assumir-se uma abordagem estratégica ao exercicio da monodocéncia. Ja pensei
em demonstragbes praticas, como também partir das ideias defendidas no presente estudo.
Porém, ndo esqueco que ainda ndo sofri o verdadeiro choque com a realidade, o que me vai
permitir ganhar bagagem e angariar mais informacdes (praticas), para melhor perspetivar este
novo olhar sobre a organizagdo do conhecimento com a prética profissional vulgarizada.

Mas até |4, mantenho em pensamento as Ultimas preocupacgdes levantadas: Como
conseguirei por em prética os ideais metodolégicos e pedagégicos que defendo, quando ingressar
na area profissionalmente? E de que forma € que conseguirei convencer os meus colegas sobre
os fundamentos e beneficios desta pratica integradora curricular no exercicio da monodocéncia,
guando exercer efetivamente a profissao?

Concluo, desta maneira, referindo que a integracdo curricular pode constituir-se como uma
abordagem estratégica para o exercicio da monodocéncia, mas, para que se torne muito mais facil
a sua adesdo e execugao, é crucial a reorganizagdo do SEP, pois “a modernizagao do nosso
sistema educativo passa pela sua descentralizacdo e por um investimento das escolas. . .como

lugares de formacgéo, na acepgao forte do termo” (N6évoa, 1989, p.450).
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Anexo A. Atividades integradoras realizadas no decorrer da PS: Quadro sintese a preencher

Ambito da integracdo

(areas/dominios de conteudo abordados)

Identificacao da Data de . .
atividade aplicagéo . . Estudo i Educacéo Artistica
Cidadania e N " Educacéo
. Portugués | Matemaética do e .
Desenvolvimento Meio Fisica Artes Musica | Danca Expresséo
Visuais ¢ Dramatica/Teatro
Exemplo:
Pedra, papel ou 20 de
matematica nos
jogos tradicionais
2
3
4
5
6
7
8
9
10
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Anexo B. Planificagado da atividade integradora “Fendmenos

atmosféricos: Efeitos do tempo”

8.2semana de intervencgéo (3 a 5 de abril)

Data de aplicacédo: 4 de abril de 2019 2.2 fase do projeto O tempo cronolégico

Identificacdo da atividade

Fendmenos atmosféricos: Efeitos do tempo

— abordagem tecnoldgica e musical ao tempo atmosférico, em grande grupo.

Ponto de partida

* Dar continuidade ao tema de projeto relacionado com o tempo;

* Dar continuidade ao trabalho desenvolvido em sala de aula pela professora cooperante;
» Dar resposta aos interesses e necessidades do grupo;

* Interesse das criangas por atividades ludicas;

* Promover situagdes de didlogo, interacdo e/ou cooperacgao;

* Promover a integragao curricular.

Area disciplinar

Estudo do Meio:

A descoberta de si mesmo — O seu passado proximo.

A descoberta do ambiente natural — Os aspetos fisicos do meio local
Portugués:

Oralidade — Compreenséo e expressao.

Educacdo Artistica — Mdsica:

Experimentacgéo, desenvolvimento e criagdo musical — Desenvolvimento auditivo.
Matematica:
Geometria e medida — Tempo.

Cidadania e Desenvolvimento:

Educacao para os Direitos Humanos (civis e sociais).

Intencionalidade educativa

A presente atividade tem como intencdo dar continuidade ao trabalho desenvolvido do projeto. Pretende-se
gue, com a mesma, o grupo reconheca os diferentes fendmenos atmosféricos e os efeitos que provocam no
meio ambiente, recorrendo a recursos tecnolégicos variados e a musica classica de Antonio Vivaldi,
retomando contacto com a mesma. Desta forma, pretende-se, ainda, fazer a passagem do tratamento dos

efeitos de estado de tempo para os registos diarios dos mesmos no calendério mensal da sala.

Objetivos especificos
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* Respeitar as regras de interacao discursiva;

* Falar de forma audivel, articulando corretamente as palavras;

* Reconhecer os aspetos de tempo: estagdes do ano e condicbes/fendmenos atmosféricas;

* Referir, pelo menos, um fendémeno caracteristico de cada imagem;

« Utilizar vocabulario preciso e familiar ao assunto em questéo;

* Associar, pelo menos, um dos excertos musicais a uma das imagens e esta¢des do ano;

* Explicar, de forma clara e coerente, o porqué da associagdo musica-imagem-estacédo efetuada;
* Distinguir os simbolos representativos dos estados de tempo, legendando-os;

* Proceder ao registo diario do tempo atmosférico no calendario

* Participar ativamente nos diferentes momentos da atividade.

Participantes da agdo

* 24 Criancas (16 raparigas e 8 rapazes);

+ 2 Adultos (estagiaria e professora cooperante).

Procedimentos

Na presente atividade, o adulto deve comecar por mostrar ao grupo dispositivos de imagens do céu, com
diferentes climatologias, recorrendo ao projetor da escola. Para tal, as crian¢cas devem ser organizadas em
fileiras, permanecendo nos seus lugares, na parte de tras da sala, pois so ai existe espaco disponivel para a

reproducdo das mesmas.

As criangas devem observar pormenorizadamente o material mostrado e sublinhar os fendbmenos mais
caracteristicos de cada situagdo. Por exemplo, numa imagem que esteja representado um dia de chuva, as
criangas podem referir “gotas”, “charcos”, “nuvens escuras”, “auséncia de sol”, etc.. Neste momento, é
importante que o adulto e as criancas utilizem vocabulério preciso que designe e distinga os diferentes

elementos mostrados.

Seguidamente, o adulto deve reproduzir varios excertos de faixas musicais diferentes, do compositor Antonio
Vivaldi, com as quais 0 grupo tem de associar a uma das imagens mostradas inicialmente e, por analogia, a
uma das quatro estacdes do ano. Esta associacdo musical aos fendmenos atmosféricos ilustrados, bem
como as estacfes do ano, devem ser acompanhadas por um dialogo entre adulto-crianca, no qual o grupo

tem que explicar a raz&o de ter efetuado tais ligagoes.

Posto isto, o adulto deve explicar ao grupo que os estados de tempo e as estacBes do ano sdo outras
nocdes temporais importantes que nos permitem observar e medir a passagem do tempo. Neste sentido, o
adulto deve apresentar as criancas os simbolos representativos dos estados de tempo que devem utilizar, a
partir daquele momento, para registar no calendario da sala o tempo que se faz em determinado dia. Estes

simbolos devem ser legendados, em conjunto com o grupo.

Deste modo, os responsaveis do calendario, na presente semana, devem dirigir-se a janela e registar

elementar e simbolicamente a condigdo atmosférica que se faz no presente dia. Este procedimento deve,
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assim sendo, constituir também na rotina diaria das criancas, a fim de estas assimilarem ndo s6 as
caracteristicas socias do decorrer do tempo, mas também os aspetos fisicos do meio que permitem ver e

notar essa passagem temporal.

Recursos materiais

* Imagens de fendmenos atmosféricos;
* Faixas musicais de Antonio Vivaldi;

* Computador com colunas;

* Massa adesiva;

* Projetor;

+ Calendario mensal (plim!);

» Simbolos dos estados de tempo.

Tempo Espaco

Primeira aula da tarde (14:00 — 15:30)
Duracgéo: 90 minutos

Sala de aula

Avaliacéo

Descritores de desempenho:

* Respeita as regras de interagao discursiva;

* Fala de forma audivel, articulando corretamente as palavras;

* Reconhece os aspetos de tempo: estacdes do ano e condi¢cdes/fendmenos atmosféricas;

* Refere, pelo menos, um fendbmeno caracteristico de cada imagem;

» Utiliza vocabulario preciso e familiar ao assunto em questao;

* Associa, pelo menos, um dos excertos musicais a uma das imagens e esta¢des do ano;

* Explica, de forma clara e coerente, o porqué da associagdo musica-imagem-estacao efetuada;
* Distingue os simbolos representativos dos estados de tempo, legendando-os;

* Procede ao registo diario do tempo atmosférico no calendario
* Participa ativamente nos diferentes momentos da atividade.

Instrumentos:
Registos audio e/ou fotograficos.
Registos do calendario.

Observacéo direta da realizacdo das propostas.

Avaliac&o da acéo

A presente atividade, ao contrario do que estava previsto, foi realizada na biblioteca da escola — ndo s6 por
indisponibilidade do projetor, mas também para variar o ambiente educativo em que ocorrem as

aprendizagens — durante 35 minutos.

Fiquei desiludida e, a0 mesmo tempo, bastante contente e impressionada com a realizacdo desta atividade.
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Por um lado, apesar do local de realizacdo da mesma ter-se alterado, cumpri todas as fases de execucao e
consegui que todas as criancas, a exce¢do de uma (a LR), se envolvessem ativa e autonomamente na
atividade. Por outro, contei (mais uma vez) com a interferéncia da professora cooperante, que estabeleceu
regras contrarias as minhas e solicitou que a presente atividade fosse realizada muito rapidamente,

pressionando-me sobre as horas e o tempo de inferéncias das criancas.

Conforme estava planificado, comecei a atividade por mostrar ao grupo dispositivos de imagens do céu, com
diferentes climatologias (ver Figura 10), recorrendo ao quadro interativo e computador da biblioteca. As
criangas foram — ao contrario da vontade da professora-bibliotecaria — organizadas em fileiras, sentadas em

cadeiras, viradas para o quadro interativo — onde me mantive sempre de pé.

Figura 10. Dispositivos de imagens apresentados: Fendmenos atmosféricos.

Apesar desta organizagéo espacial ndo ser, para mim, a preferencial, verifiquei, uma vez mais, que esta € a
mais conveniente para o presente grupo de criangas. Estas observaram pormenorizadamente o material
mostrado e sublinharam, corretamente, alguns fenédmenos mais caracteristicos de cada situagéo, utilizando
vocabulario preciso e familiar ao assunto em questéo.

Para além disso, houve alunos que, em determinados dispositivos de imagens, que remetiam fielmente para
algumas estag¢des do ano, caracterizaram aspetos como “folhas a cair das arvores” (BF) [imagem 5], “arvores
sem folhas” (RF) [imagem 6] ou “flores bonitas” (RP) [imagem 8], o que me permitiu verificar que as criancas,
talvez, pudessem estar, mentalmente, a associar cada imagem a uma situacao temporal especifica e do seu
conhecimento. Apesar de estes ndo serem aspetos atmosféricos propriamente ditos, e nao corresponderem
aquilo que me propunha ouvir das criancas, acabei por aceitar esse género de propostas de resposta a
tarefa, porque compreendia o raciocinio desses alunos e para que, depois, remetesse essas observacoes a

tarefa seguinte.

Contudo, a docente, ndo entendendo a minha tomada de decisdo, ndo concordou com esse tipo de
respostas do grupo e, por isso, a somar ao entusiasmo saudavel do mesmo (que para mim era 6timo, natural
e normalissimo, mas para ela uma grande confusdo), decidiu interferir com as regras de participagéo

estabelecidas inicialmente, proibindo as criangcas de tomar a iniciativa de participar, deixando de meter o
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dedo no ar e falar, e de debater com os colegas, sem que eu ou a professora solicitdssemos.

Eu quero que os alunos metam o dedo no ar e falem aquilo que pensam! Quero que debatem e conversem
entre si, se for necessario, sobre o assunto que esté a ser tratado! Quero que as criangas mostrem iniciativa,
autonomia, mostrem vontade de participar e de aprender! Eu ndo quero chamar criancas, individualmente,
para me responderem, a ndo ser que sejam alunos que ndo estejam minimamente atentos ou interessados
no trabalho que esté a ser realizado e desenvolvido por alguma razéo, o que ndo era o caso! Nao era isso
que eu pretendia, simplesmente... até porque esta atividade propunha-se a ser ludica e interativa, além de
intencional. A partir dai pareceu que aquela “magia” desvaeceu-se e que algumas das criancas se
desligaram do que estavamos a fazer. «Porqué? Mas porqué isto?» foi 0 meu pensamento imediato. Talvez
tivesse sido por causa da sua dor de cabeca ou do seu estado de impaciéncia, mas, ainda assim, pareceu-

me escusado e excessivo da parte da professora cooperante.

Desta ordem superior aproveitei, no entanto, para solicitar a LR — a aluna que manifestou ndo querer estar
na aula e participar na tarefa proposta — para caracterizar o Ultimo dispositivo de imagem com trés
fendmenos atmosféricos, de forma a participar na mesma. Contra a sua vontade |a disse, mas esta situacao
fez-me refletir: Até que ponto um professor pode obrigar o aluno a responder e a participar numa proposta de
trabalho solicitada contra a sua vontade? Sera correto...? Temos sempre que ajudar as criangas a

desenvolverem-se e a aprender, mas sera que uma exigéncia forcada a auxiliara a isso?

Ja nado é a primeira vez que a LR manifesta desagrado pelo trabalho que esta a ser realizado, seja eu ou a
docente a propd-lo. Ja conversei varias vezes com a mesma sobre o assunto, mas as respostas que me da

sdo sempre fechadas e nunca apresenta justificacées plausiveis e/ou esclarecedoras. Esta aluna €, sem

g ﬁ"? cooperante ndo ter a mesma opinido que eu e nao dar grande
‘ importancia aos aspetos que ja sublinhei, tenho que continuar a
insistir com a aluna e pensar sobre como posso ajudar a contrariar
este comportamento e atitudes negativas em relacdo ao trabalho

desenvolvido em sala de aula.

Seguidamente mostrei ao grupo um dispositivo com as oito imagens

caracterizadas e, ao mesmo tempo, reproduzi trés excertos de faixas
Figura 11 Desenvolvimento auditivo: mysjcais diferentes (pois ndo houve tempo para mais, infelizmente),

Antonio Vivaldi. Fotografia tirada a 4 de abril . . . . . .
do compositor Antonio Vivaldi, com as quais 0 mesmo associou a

de 2019, durante o periodo de intervencao.
uma das imagens mostradas inicialmente e, por analogia, a uma das
quatro estacfes do ano: (1) Faixa 1. Primavera: Allegro; (2) Faixa 5. Verano: Presto e (3) Faixa 7. Invierno:

Allegro.

Para tal, solicitei aos alunos que fechassem os olhos, sentissem a musica escutada e visualizassem, através
da imaginagdo, os fendmenos atmosféricos e/ou estacdes do ano que a cangdo lhes fazia lembrar. Foi
simplesmente delicioso observar cada uma das criancas a sentir cada uma das composi¢cdes musicais, de

forma distinta e marcante (ver Figura 11). Ora expressavam-se com 0 préprio corpo, ora com expressdes
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Figura 12. Aplicacdo da atividade Fendmenos atmosféricos: Efeitos do tempo: 9 P

Respostas obtidas pelo grupo. Dados recolhidos no decorrer das tarefas. chama duas ou trés pessoas para
responder. Nao ha dedos no ar, nem ninguém diz nada”. Pareceu-me adequado ouvir apenas trés criancas,

por causa do pouco tempo que nos restava, mas preferia que os alunos tomassem a iniciativa e me
mostrassem que estavam realmente envolvidos e atentos. As respostas obtidas a esta tarefa verificam-se na
Figura 12. Teria sido muito bom ouvir cada uma das criangas, perceber o que cada uma sentiu, verbalmente,

mas por causa do tempo e do numero alargado de alunos néo foi possivel.

Apesar de tudo, importa frisar que os objetivos especificos delineados foram, na sua maioria, concretizados
com sucesso por todos as criangas. Em situacdes de debate, os alunos foram capazes de respeitar as regras
de interagao discursiva, cumprindo a tomada de vez e respeitando o outro. Quando solicitado e/ou permitido,

as criancas falaram de forma audivel e entusiasta, tentando articular corretamente as palavras.

No que diz respeito a primeira fase da presente atividade, o grupo — a excecédo da aluna LR — foi capaz de
referir, pelo menos, um fenédmeno caracteristico de cada imagem, autonomamente, utilizando vocabulario
preciso e familiar ao assunto abordado. J4 na fase seguinte, s6 aqueles a quem perguntei mostraram
associar um dos excertos musicais a uma das imagens e estacdes do ano, assim como explicar, de forma

clara e coerente, o porqué da associacdo musica-imagem-estacéo efetuada.

No final, concluida a segunda tarefa desta atividade, questionei o grupo sobre a razdo de termos estado a
falar sobre o tempo que faz na rua (ou seja, os fendmenos atmosféricos) e as estagfes do ano. Somente a
BF soube explicar que os estados de tempo e as estacoes do ano sdo outras no¢gdes temporais importantes
gue nos permitem ndo sO observar e medir a passagem do tempo, mas também para nos ajudar escolher e
decidir o tipo de vestuario que utilizamos no dia a dia, enquanto a LC acrescentou que serviam, também,

para perceber o que acontece com a Natureza nos diferentes periodos temporais.

Neste sentido, partindo das respostas dadas pelas alunas, expliquei ao grupo que a partir do presente dia,
como todos reconheciam as estacfes do ano e condigcdes/fendmenos atmosféricos existentes, passariamos

a assinalar também no calendario da sala os mesmos. Como tal, solicitei que o grupo formasse uma fila a
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porta da biblioteca, junto da professora cooperante, e subisse com a mesma para a sala de aula®, a fim de
identificar e circundar a data de hoje — momento esse que nao foi concretizado de manhé — e registar no
calendario o tempo atmosférico do dia.

Quando chegamos a sala faltavam exatamente 5 minutos para soar o toque de saida. Em vez de me deixar
dar continuidade a atividade, a professora cooperante apoderou-se da mesma e, “cumprindo” com o que
faltava, “apresentou” os simbolos representativos dos estados de tempo a utilizar no calendario da seguinte

forma: “A Beatriz quer que a WL diga que tempo representa este cartdo (apontando)”; “A Beatriz quer que a

MM diga que tempo representa este desenho (apontando); etc..

Posto isto, a docente perguntou-me se era sé isto que faltava fazer para terminar a presente atividade, a qual
respondi que nao, solicitando & AR para ir a janela ver o tempo e a MS para ir ao calendario identificar o dia
da semana em gue nos encontravamos, bem como circundar o respetivo dia do més. A legendagem dos
diferentes simbolos atmosféricos ndo foi necessaria, mas as alunas procederam, com sucesso, ao registo

diario (elementar e simbdlico) do tempo atmosférico e cronolégico no calendario da sala (ver Figura 13).

QW o T | q De uma forma geral, embora os diferentes percal¢os mencionados,
| penso gque a atividade foi bem-sucedida, tendo ja sido destacado

alguns dos aspetos positivos da mesma. Aquilo que me deixou mais
triste e reflexiva foi mesmo o facto de ndo ter conseguido captar a

atencdo da aluna LR nas diferentes partes da atividade, assim

' como as atitudes tomadas pela professora cooperante, que nunca
ollssf

tinha interferido de tal maneira numa intervencdo minha.

20 hlu

3: hlrl 4. feira 5 feira 6." hln

@ Refleti muito sobre as diferentes situacdes, mas nao percebo o que

%ﬂ_@c@ ﬁ% @ gj@ possa ter desencadeado particularmente tais reacbes da docente a
(& '\g/

i z¢ | A+ 129 nao ser derivadas a dor de cabeca que tinha ou ao pouco tempo de

Sébado Domlm

aula disponivel para a realizacdo da presente atividade. Conforme

Figura 13. Registo diario do tempo atmosférico & r€feri na avaliacdo da acdo da atividade anterior, esta semana
e cronol6gico no calendario da sala de aula. tem passado a correr, de uma forma muito fugaz e estranha. Senti
Fotografias tiradas a 4 de abril de 2019, durante  ,ma enorme pressao, por parte de toda a gente, em despachar tudo
o periodo de intervencgéo. . “ "
o que falta fazer (ou terminar), em “tempo maratona”, antes das
férias da Pascoa. Nao sei se tal sensagdo corresponde a realidade e possa ser essa também a justificacao

de tais interferéncias, mas espero que estas ndo se tornem num habito indesejado.

% Podia ter gerido eu o grupo, levando-o de volta a sala, mas ia haver uma reunido de coordenacgédo na biblioteca e, por
isso, tive que arrumar rapidamente 0 espago no momento, uma vez que fui eu a desarrumar tudo. Também podia ter
pedido aos alunos para arrumar a sua cadeira, mas isso iria levantar uma confusdo desnecessaria.
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Anexo C. Planificagao da atividade integradora “Os animais: Expressao

motora”

10.2semana de intervencdo (2 a 3 de maio)

Data de aplicacdo: 2 de maio de 2019 2.2 fase do projeto O tempo cronolégico

Identificacdo da atividade

Os animais: Expressédo motora

— abordagem aos animais através de uma sesséo de educacao fisica.

Ponto de partida

* Dar continuidade ao tema de projeto relacionado com o tempo;

* Dar continuidade ao trabalho desenvolvido em sala de aula pela professora cooperante;
* Dar resposta aos interesses e necessidades do grupo;

* Interesse das criangas por atividades de expressao motora;

» Promover situagdes de dialogo, interagdo e/ou cooperagao;

» Promover a integragao curricular.

Area disciplinar

Estudo do Meio:

A descoberta do ambiente natural — Os seres vivos do seu ambiente.
Portugués:

Oralidade — Compreenséo e expressao.

Educacéo Artistica — Musica:

Jogos de exploragéo — Corpo.
Experimentagéo, desenvolvimento e criagdo musical — Desenvolvimento auditivo.

Educacéao Artistica — Expressao Dramatica/Teatro:

Jogos de explorac¢do — Corpo; Espaco.
Jogos dramaticos — Linguagem néo verbal.
Educacéo Fisica:

Pericias e manipulagdes.
Deslocamentos e equilibrios.
Jogos.

Cidadania e Desenvolvimento:

Educacéo para os Direitos Humanos (civis e sociais).

Intencionalidade educativa

A presente atividade tem como intenc¢do dar continuidade e significado a leitura e interpretagédo oral da histéria “Todos
no sofa”, de Luisa Ducla Soares, a realizar-se no presente dia, pela professora cooperante, entre as 09:00 e as 11:00.
Pretende-se que, a partir desta sess@o de atividade fisica, sejam desenvolvidos e articulados os véarios contetdos

curriculares abordados — também ligados ao tema de projeto a ser desenvolvido.
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Objetivos especificos

* Respeitar as regras de interacao discursiva,

* Falar de forma audivel, articulando corretamente as palavras;

* Imitar corretamente os animais propostos na cangao escutada;

» Efetuar movimentos locomotores e ndo locomotores diferenciados;

* Corresponder o animal ao respetivo habitat natural,

* Identificar os sons escutados dos animais;

» Classificar corretamente os animais escutados como diurnos e/ou noturnos;

* Realizar corretamente as situagcbes de deslocamentos e equilibrios propostas;
» Cumprir as instru¢des dadas pelo adulto;

* Participar ativamente nas diferentes partes da atividade;

« Cooperar com os colegas.

Participantes da acéo

* 24 Criangas (16 raparigas e 8 rapazes);

+ 2 Adultos (estagiaria e professora cooperante).

Procedimentos

A presente atividade consistir-se-4 numa atividade de educacéo fisica. Esta dividir-se-a em trés partes: (i) parte inicial;
(i) parte fundamental e (iii) parte final.

Destinada ao aquecimento, a primeira parte da atividade compreende a realizagdo de um jogo de imitacdo de animais,
no qual o objetivo é fortalecer a imaginacdo e a criatividade das criancas, através da combinacdo de movimentos
locomotores e ndo locomotores. Para tal, as criancas devem movimentar-se, dispersamente, pelo espago (antes
limitado pelo adulto) e imitar os animais propostos na cangéao infantil “A quinta do tio Manel”’. Assim que ouvirem o nome
de um animal, os alunos devem recorrer-se ao proprio corpo, através de gestos e movimentos, para imitar esse animal.
Uma vez que a cangdo é curta, esta pode ser repetida as vezes que forem necessarias. Esta fase deve durar, no

méaximo, aproximadamente, 10 minutos.

Figura 14. Parte inicial da atividade: Figura 15. Parte fundamental da atividade:

Representacao da situacdo de exercicio. Representacdo da situacéo de exercicio.

Numa segunda instancia, o adulto deve dividir o grupo em 3 equipas, de 8 elementos cada, formando 3 filas, para a
realizacdo de um jogo de competicdo, com a duracdo de 15/20 minutos. Para a realizacdo do mesmo, o adulto deve

dispor a frente de cada fila pinos que limitam o inicio e o fim do espaco de corrida. Ao sinal do mesmo (apito), os alunos
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de cada equipa devem tirar de um cesto uma imagem de um animal, percorrer o espaco delineado com o tipo de
deslocacao solicitado, largar a imagem do animal que possui no lugar que contém o habitat natural do mesmo e
regressar a fila inicial, na qual o colega seguinte deve continuar o mesmo procedimento. As criancas devem variar as
formas de deslocamentos, sempre que o adulto assim o solicitar; 1.° correm, 2.° saltam, 3.° andam de gatas, 4.° saltam

a pés juntos, saltam ao pé coxinho, etc.. Ganha a equipa que terminar a

corrida primeiro. ; . " . . 0
Posteriormente, o adulto deve solicitar que os alunos formem um circulo e se ‘ -7 . J

deitem, fechando os olhos, para a realizagdo de um momento de retorno a '

calma. Assim que tiverem cumprido as instru¢cbes dadas, o adulto deve ‘

reproduzir uma melodia calma, na qual se destacam alguns sons F - ' )
caracteristicos de animais. Aproximando-se o final da melodia, este deve ir ‘ | _' ! -

tocando a vez nas criangas e convida-las a sentar, mantendo a calma e o ‘ ' ' '

siléncio. Quando for solicitado, o grupo deve identificar os animais escutados '

na melodia e classifica-los como animais diurnos e/ou noturnos. Figura 16. Parte final da atividade:

Por fim, ainda nesta parte final da atividade, deve ser feito um breve balango Representagdo da situacdo de exercicio.

da sessdo, enumerando, também, aquilo que os alunos acharam que correu bem e correu mal no decorrer da mesma.

Este momento reflexivo deve ser feito em conjunto, entre criancas-adulto e crian¢as-criangas.

Recursos materiais

» Cangao “A quinta do tio Manel’;

* Melodia com sons (reais) dos animais;
» Computador com colunas;

* Pinos;

* Imagens de animais diversos;

» Imagens de habitats naturais dos animais.

Tempo Espaco

Primeira aula da tarde (14:00 — 15h30)

Duragé&o: 90 minutos

Pavilhdo desportivo (ou na area exterior da escola)

Avaliacéo

Descritores de desempenho:

* Respeita as regras de interagéo discursiva;

* Fala de forma audivel, articulando corretamente as palavras;

* Imita corretamente os animais propostos na cangao escutada;

» Efetua movimentos locomotores e ndo locomotores diferenciados;

* Corresponde o animal ao respetivo habitat natural;

* Identifica os sons escutados dos animais;

* Classifica corretamente os animais escutados como diurnos e/ou noturnos;

* Realiza corretamente as situagdes de deslocamentos e equilibrios propostas;
* Cumpre as instru¢des dadas pelo adulto;

* Participa ativamente nas diferentes partes da atividade;
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» Coopera com os colegas.

Instrumentos:
Registos audio e/ou fotograficos.

Observacéao direta da realizacdo das propostas.

Avaliacdo da acéo
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