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Enfim duma escolha faz-se um desafio
enfrenta-se a vida de fio a pavio
navega-se sem mar, sem vela ou navio
bebe-se a coragem até de um copo vazio
e vem-nos a memdria uma frase batida

hoje é o primeiro dia do resto da tua vida.

Sérgio Godinho, do album Era uma vez um rapaz, 1985.
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Resumo

O presente relatorio foi elaborado para a obtencdo do grau de mestre no “Mestrado em
Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico”. Este relatorio explana as trés
intervencOes pedagogicas realizadas no ambito deste mestrado: uma delas foi realizada na
Educacdo Pré-Escolar, com criangas entre 0s quatro e 0s cinco anos, e as outras duas ocorreram
no 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), com uma turma de 1.° e com uma turma de 4.° ano.
O principal objetivo deste relatdrio é, portanto, apresentar estas trés praticas pedagogicas, de
forma reflexiva e fundamentada, de modo a espelhar as competéncias e os conhecimentos
adquiridos.

Deste relatorio constam dois projetos de investigacdo-acdo, que resultam da aplicacdo desta
metodologia em contexto pratico. Na valéncia da Educacdo Pré-Escolar, o projeto
desenvolvido visava trabalhar e desenvolver com as criangas a competéncia do saber escutar.
Nesse sentido, procurou-se responder a seguinte questdo: “Como desenvolver nas criancas da
Sala Verde competéncias de comunicagdo entre elas e com o educador?”. O projeto realizado
no 1.° CEB tinha como objetivo promover a concentragao e 0S comportamentos assertivos nos
alunos de uma turma de 1.° ano, tendo-se procurado responder a seguinte questdo: “Como
organizar o trabalho pedago6gico de modo a promover a concentragdo e 0s comportamentos
assertivos na sala de aula?”. Na Ultima pratica, com alunos de 4.° ano, ndo foi desenvolvido
um projeto de investigacdo-acdo, mas houve a preocupacdo didatica de realizar atividades
pedagdgicas motivadoras e facilitadoras do processo de ensino-aprendizagem, que
promovessem 0 uso de materiais didaticos diversificados e das vérias formas de organizacao
do processo de ensino-aprendizagem.

No final deste relatério surgem algumas conclusdes, em jeito de reflexdo, que advém das trés
praticas pedagdgicas supracitadas. Estas abordam o processo de crescimento e de
desenvolvimento da identidade profissional docente, a influéncia das competéncias reflexivas

e investigativas, bem como da metodologia de investigacdo-acao nesse processo.

Palavras-Chave: Educacdo Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Basico; Investigacdo-Acao;
Competéncia do saber escutar; Concentracdo; Comportamentos assertivos; Reflexdo;

Investigacao.






Abstract
The present report was prepared to obtain the master’s degree in the “Master in Pre-School
Education and Teaching of the First Cycle of Basic Education”. This report explains the three
pedagogical interventions carried out within this master’s degree: one of them was realized in
Pre-School Education, with children between four and five years old, and the other two
occurred in Primary School Education, with a first grade class and with a fourth grade class.
The main purpose of this report is, therefore, to present this three pedagogical practices in a
reflexive and substantiated way, in order to reflect the skills and the knowledge acquired.
This report includes two action-research projects, which result from the application of this
methodology in a practical context. In the valence of Pre-School Education the project was
designed to work and develop with the children the competence of listening. To that purpose,
sought to answer the following question: “How to develop communication skills among the
children of Green Room between them and with the educator?”. The project carried out in
Primary School aimed to promote concentration and assertive behaviors in the students of a
first grade class, having sought to answer the following question: “How to organize the
pedagogical work in order to promote concentration and assertive behaviors in the
classroom?”. In the last practice, with fourth grade students, wasn’t developed an action-
research project, but there was the didactic concern to realize pedagogical activities that
motivate and facilitate the teaching-learning process, which promote the use of diversified
teaching materials and the various forms of organize the teaching-learning process.
At the end of this report are some conclusions, in a way of reflection, originating from the three
pedagogical practices mentioned above. These approach the growth and the development of
professional teacher identity, the influence of reflexive and investigative skills, as well as the
methodology of action-research in this process.

Key Words: Pre-School Education; Primary School Education; Action-Research; Listening
Skill; Concentration; Assertive Behaviors; Reflection; Investigation.
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Introducéo

O presente relatério de estagio explana, de forma reflexiva e fundamentada, as trés
praticas pedagdgicas realizadas no ambito deste mestrado, no contexto das unidades
curriculares de Prética Pedagogica |, Il e 111, nos anos letivos de 2015-2016 e 2016-2017.

No que concerne a estrutura, o corpus deste relatorio divide-se em duas grandes partes,
que perfazem um total de cinco capitulos. A primeira parte é constituida por trés capitulos e
incide sobre os fundamentos tedricos e metodoldgicos que sustentaram as trés praticas
pedagogicas realizadas. J& a segunda parte é constituida por dois capitulos que apresentam as
trés préticas pedagdgicas realizadas.

O primeiro capitulo deste relatdrio aborda a escola atual e a identidade docente, quer do
educador, quer do professor, enquanto profissionais que devem agir de forma reflexiva e
investigativa. O segundo e terceiro capitulos focam-se na teoria e na metodologia que sustentou
as praticas pedagogicas realizadas. Como tal, o segundo capitulo aborda a importancia da
planificacdo, da avaliacdo e dos materiais didaticos na praxis docente, bem como destaca a
pedagogia participativa em detrimento da pedagogia transmissiva, a aprendizagem ativa e a
aprendizagem significativa e, ainda, a diferenciacdo pedagdgica. O terceiro capitulo € relativo
a investigacdo-acdo, sendo que no mesmo se apresenta esta metodologia de investigacdo e o
seu papel na area de educacdo. Também se referem as técnicas e os instrumentos de recolha e
de andlise de dados utilizados nas praticas pedagogicas do ponto de vista teorico.

O quarto e o quinto capitulos apresentam as trés praticas pedagdgicas realizadas, sendo
que a primeira delas foi realizada no contexto da Educacdo Pré-Escolar e as duas ultimas
intervencdes ocorreram no 1.° CEB. Para uma melhor compreensdo das mesmas caracteriza-se
0 meio e a escola onde os estagios decorreram, bem como o espaco, 0 tempo e 0 grupo de
criancas. Depois apresenta-se a pratica pedagogica em si: periodo de observacédo participante e
de intervencdo pratica; projeto de investigacdo-acao; atividades pedagdgicas; atividades com a
comunidade educativa e avaliacdo. No final destes dois capitulos, surge uma reflexao sobre a
intervencdo pedagdgica realizada em cada valéncia.

Para terminar surgem as consideracdes finais, que sdo algumas conclusdes que derivam
da realizacdo das trés préaticas pedagdgicas. No fim do relatorio encontram-se as referéncias
bibliograficas e normativas que sustentam cientificamente este relatdrio.

Importa salientar, ainda, que a redacao textual deste relatorio, segue as normas do Acordo
Ortogréfico da Lingua Portuguesa de 1990, com excecdo das citagbes diretas em que se

respeitou a ortografia original. Além destas normas, também foram seguidas as normas da sexta



edicdo da American Psychological Association, a nivel da estruturacdo das citacdes diretas e

indiretas e da organizacao das referéncias bibliogréaficas.



PARTE 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO-METODOLOGICO






CAPITULO 1 - Perspetivas da Identidade Docente e a Escola Atual

O presente capitulo aborda o papel do educador de infancia e do professor na escola atual
e destaca as suas capacidades de reflexdo e de investigacdo, perspetivando-os, assim, como
profissionais reflexivos e como investigadores, competéncias valorizadas no seio da educacéo
e da escola da atualidade. Esta Gltima, também designada por escola contemporanea, € vista
como uma escola para todos, ou seja, como uma escola inclusiva. Neste sentido, Correia (2013)
afirma que:
O sistema educativo portugués estd empenhado em reestruturar as escolas publicas no
sentido de as tornar verdadeiras comunidades educativas onde todos os alunos possam
aprender juntos e onde um sentido de pertenca se constitua num verdadeiro credo para

esses mesmos alunos, para todos os profissionais de educacéo e para os pais. (p. 6).

1.1. A Escola Atual: uma Escola Inclusiva, uma Escola para Todos

Segundo Correia (2013), a escola atual pretende inserir no seu seio todos os alunos,
independentemente das suas caracteristicas e necessidades. Deste modo, a escola de hoje,
caracterizada por uma grande heterogeneidade social e cultural, perspetiva-se como um local
onde todos podem aprender juntos, ou seja, como uma escola inclusiva: de todos, para todos e
com todos (Inspecdo-Geral da Educacdo e Ciéncia, 2016).

De acordo com Correia (2013), por escola inclusiva compreende-se “(...) uma escola
onde toda a crianga ¢ respeitada e encorajada a aprender até ao limite das suas capacidades.”
(p. 7). Assim sendo, “(...) torna-Se necessario assegurar 0 acesso a todas as crian¢as em idade
escolar e o sucesso de cada uma delas, independentemente das suas caracteristicas (sociais,
fisicas, intelectuais, culturais ou outras) e diferencas individuais.” (UNESCO & Ainscow,
citados por Cadima, 1997, p. 13).

A escola inclusiva esta subjacente o principio da inclusdo, que surgiu em 1986, nos
Estados Unidos, a partir do movimento “Regular Education Initiative” (Correia, 2013). Este
movimento pretendia sobretudo que os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
fossem incluidos nas turmas do ensino regular. O principio da inclusdo ganhou depois mais
destaque em junho de 1994, na “Conferéncia mundial sobre as necessidades educativas
especiais: Acesso e qualidade”, realizada em Salamanca, em que foi reconhecido que era
necessario “(...) atuar com o objetivo de conseguir «escolas para todos» — instituicdes que
incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam as

necessidades individuais.” (Mayor, 1994, p. 3).



Em Portugal, o aparecimento do Decreto-Lei n.° 319/91 de 23 de agosto foi um grande
passo para o surgimento de uma escola inclusiva (Correia, 2013). Este além de introduzir o
conceito de NEE, defendia a maxima integracdo do aluno com NEE na escola regular, com
direito a uma educagéo gratuita, igual e de qualidade; responsabilizava a escola pela procura
de respostas educativas eficazes, nomeadamente através de intervencdes educativas
individualizadas, com recurso a Planos Educativos Individuais e a Programas Educativos;
reforcava o papel dos pais na educagdo dos filhos, atribuindo-lhes direitos e deveres e
considerava o afastamento dos discentes com NEE da turma regular somente quando a natureza
ou a gravidade da problematica assim o justificasse.

Embora o conceito de educacao inclusiva esteja por raz@es historicas relacionado com 0s
discentes com NEE, atualmente ele é mais amplo e diz respeito a todos os estudantes
(Ministério da Educacdo & Direccdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular, 2011).
Para que a educacdo seja inclusiva é necessario colocar o discente no centro da aprendizagem,
tendo por base as suas capacidades, interesses e necessidades (Correia, 2013). Assim sendo,
torna-se necessario recorrer a diferenciacdo pedagdgica (Silva, 2011). Também ¢é fundamental,
de forma a promover uma educacdo o mais apropriada possivel que seja direcionada para a
maximizacdo do potencial de cada discente, promover trés niveis de desenvolvimento:
académico, socioemocional e pessoal, 0 que corresponde a visdo holistica do aluno como um
todo (Correia, 2013). Este Gltimo autor destaca, ainda, a necessidade de proceder a adaptacfes
curriculares?, para responder adequadamente a diversidade e a heterogeneidade. Além disso,
deve-se recorrer ao trabalho cooperativo (Silva, 2011) e apresentar os conteidos de forma
concreta e significativa, para incentivar a participacao dos discentes (Correia, 2013).

Correia (2013) afirma que para a existéncia de uma escola inclusiva contribuem quatro
pilares fundamentais: o estado, a escola, a familia e a comunidade, que devem cooperar entre
si de modo a formarem uma unidade coesa, que tenha como visdo “(...) a premissa de que toda
a crianca deve ser respeitada e levada a atingir o maximo da sua potencialidade em ambientes
que permitam o desenvolvimento da sua auto-estima, do orgulho nas suas realizacdes e do
respeito mutuo.” (p. 33). Nesta linha de pensamento, o docente, visando respostas educativas
adequadas e de qualidade, deve trabalhar em colaboracdo e possuir um sistema de apoio que

inclua ndo so a direcdo da escola, como os docentes e outros técnicos da educacdo especial,

1 O ME e a Direcgdo-Geral de Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular (2011) sugerem que se facam
as seguintes adaptacdes curriculares: do espaco, dos materiais, das atividades, das estratégias de ensino-
aprendizagem, dos instrumentos de avaliacdo e dos conteidos.
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outros profissionais cuja ajuda seja necessaria (por exemplo, psicélogos, assistentes sociais ou
terapeutas), os auxiliares de acao educativa e, também, as proprias familias dos discentes.

Em suma, a escola atual perspetiva-se como uma escola onde todos os discentes devem
ser aceites, apoiados e aprender em conjunto; onde se procura responder a diversidade, ou seja,
as necessidades individuais de todos e, simultaneamente, de cada discente. Este tipo de escola
permite ndo s6 que os discentes com NEE aprendam com os seus pares sem NEE, bem como
faz com que estes ultimos compreendam que somos todos diferentes e que essas diferencas
devem ser respeitadas, pois cada um de nds, independentemente das suas individualidades, tem
sempre algo a oferecer (Correia, 2013). Logo, a educacgéo inclusiva ndo é s6 um direito de
todos, mas € também um beneficio, que nos ajuda, enquanto individuos inseridos numa

sociedade heterogénea, a lidar com a diferenca que caracteriza cada ser (Silva, 2011).

1.2. O Papel do Educador de Infancia

Embora o papel do educador de infancia tenha semelhancas com o dos professores de
outros niveis de ensino também existem diferencas, pelo que no presente subcapitulo se
procuram compreender essas diferencas, para assim melhor entender o seu papel.

O Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto define o perfil geral de desempenho
profissional quer do educador de infancia, quer do professor do 1.° CEB. Deste documento
legislativo é possivel destacar o Anexo n.° 1, que se refere ao perfil especifico do educador de
infancia. Ao consulta-lo é possivel verificar que o educador tem a funcéo de criar e desenvolver
o curriculo, cujo principal objetivo é promover aprendizagens integradas. O decreto-lei em
analise refere, também, que o educador tem a responsabilidade de observar, planificar,
organizar e avaliar o ambiente educativo. Descreve, ainda, como deve ser a acdo educativa do
educador e a sua relagdo com as criangas.

Tendo em vista o desenvolvimento global de todas as criancas, o educador deve criar um
ambiente educativo adequado, rico e estimulante (Zabalza, 1992), bem como proporcionar
aprendizagens significativas e estimulantes (Ministério da Educacdo (ME), 2016). As
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) referem que organizar o
ambiente educativo implica estruturar trés dimens@es, que se interligam entre si: 0 grupo, o
espaco e o tempo. Segundo Zabalza (1992), o ambiente educativo deve ser motivador, permitir
varias experiéncias, situacbes e estimulos e, também, possibilitar diversos niveis de
desenvolvimento (cognitivo, motor, social, emocional e linguistico). Todavia, embora o

educador tenha a fungdo de planificar e de organizar o ambiente educativo, a crianca é que



desempenha o papel central no mesmo. A crianga também é atribuido um papel dinamico e
ativo no seu proprio processo de desenvolvimento e de aprendizagem (ME, 2016).

De acordo com Cardona (2011), o papel do educador na atualidade é cada vez menos
previsivel. Isto deve-se ao facto das criangas possuirem cada vez mais saberes mais
diversificados, obtidos por fontes de aprendizagem variadas, designadamente o meio
sociocultural. Logo, héa cada vez mais a necessidade do educador direcionar e adequar a sua
acdo educativa, respeitando as caracteristicas individuais de cada crianca. O educador deve,
também, planificar e ter uma intencionalidade educativa clara, que € o que d& sentido a sua
acdo e caracteriza a sua intervencao profissional (ME, 2016).

O educador ¢ para a crianca um adulto a imitar e a agradar. Araudjo, Mineiro e Kozely
(1996) afirmam que o educador deve mostrar convicgéo e serenidade nas suas atitudes. Zabalza
(1996) refere que o educador deve apresentar seguranga, ser capaz de se impor, de manter
limites e de assegurar a estabilidade do ambiente educativo. Zabalza (1998) também destaca a
importancia de uma relacdo de proximidade e da criacdo de vinculos com as criancas, 0 que
implica que o educador demonstre o seu lado afetivo e carinhoso. As OCEPE refor¢cam a
importancia do clima relacional entre o educador e as criangas nas ac0es de educar e cuidar,
que estdo intimamente relacionadas (ME, 2016). Zabalza (1998) realca ainda que a relacdo
educador-crianca é um recurso essencial para trabalhar com criancas pequenas. Assim sendo,
o0 educador deve estabelecer uma relagdo préxima com cada crianga e proporcionar-lhe meios
e habilidades para ela compreender e se relacionar com o0 mundo que a rodeia (Araujo, Mineiro
& Kozely, 1996). Dito tudo isto, torna-se evidente a importancia das caracteristicas pessoais e
relacionais no desenvolvimento de praticas educativas de qualidade (Cardona, 2011).

A Associacao de Profissionais de Educacdo de Infancia (APEI), na sua “Carta de
Principios para uma Etica Profissional”, define como principios orientadores dos profissionais
da educacdo de infancia: a competéncia, a responsabilidade, a integridade e o respeito. A APEI
refere, ainda, que os profissionais da educacdo de infancia ttm um compromisso com as
criancas, com as familias, com a equipa de trabalho, com a entidade empregadora, com a
comunidade e com a sociedade (Moita, 2012).

No que diz respeito as familias das criangas, o educador deve posicionar-se lado a lado
com as mesmas, cooperando de forma a promover o pleno desenvolvimentos das capacidades
e das potencialidades das criangas (Aradjo, Mineiro & Kozely,1996).

Relativamente a competéncia, a APEI refere a necessidade de possuir um saber integrado,
que seja cientificamente suportado e que esteja em permanente reconstrucado, ideia defendida

também por Cardona (2011). Nesse sentido, o educador deve privilegiar a reflexdo e a
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autocritica, de forma a ter qualidade e adequacéo na sua resposta educativa (ME, 2016; Araujo,
Mineiro & Kozely, 1996). Em relacdo a responsabilidade, esta organizacdo refere o dever de
agir corretamente, no sentido do bem do outro, o que exige uma mobilizagdo pessoal, atenta e
solicita. J& em relagdo a integridade, a APEI define-a como um conjunto de qualidades pessoais
que se manifestam numa conduta honesta, justa e coerente. Por fim, no que concerne ao

respeito, a APEI destaca a necessidade de promover a dignidade humana.

1.3. O Papel do Professor

Este subcapitulo visa explicitar o que é ser professor. Para tal, parte-se do conceito de
profissionalidade, definido por Roldao (1999) “(...) como aquilo que caracteriza um
profissional e o distingue, quer de outro profissional, quer do técnico ou do funcionario (...)”
(p- 112). Como tal, esta autora estabelece quatro critérios de analise que possibilitam a
compreensdo da identidade docente. Assim sendo, importa compreender qual é a funcédo do
docente; que conhecimentos este deve possuir; que grau de poder e de autonomia este possuli
para exercer a sua profissao e, por fim, qual a relevancia da reflexividade sobre a sua acéo
profissional.

Segundo Rold&o (1999), podera dizer-se que o professor € aquele que ensina, sendo que
para esta autora “ensinar” significa “fazer aprender alguma coisa a alguém”, ou seja, promover
uma aprendizagem. Logo, o papel do professor ndo é transmitir conhecimentos aos alunos, mas
sim promover a aprendizagem dos mesmos (Ponte, 2003). Neste sentido, Rold&o (1999)
destaca, ainda, que “(...) a aprendizagem ocorre no outro e so € significativa se ele se apropriar
dela ativamente.” (p. 114). Portanto, a fun¢do do professor sera a de desenvolver formas de
aprendizagem ativas e significativas e de geri-las. Waller (citado por Lima, 1996) afirma que,
para promover a aprendizagem, o professor alterna diariamente entre dois papéis opostos: um
afetivo e outro disciplinador.

Todavia, Alarcdo (2010) salienta que na sociedade atual o papel do professor € muito
mais do que criar, estruturar e dinamizar situaces de aprendizagem. E-lhe pedido, também,
que ensine o aluno a aprender autonomamente e a ter confianca nas suas capacidades para
aprender. Logo, o papel do aluno € o de aprender a aprender, para que assim possa fazé-lo ao
longo da sua vida, fora dos “muros” da escola. Assim sendo, este ndo poderd ser um mero
recetaculo de conhecimentos, mas sim uma mente ativa que se empenha na construgédo do seu
proprio saber. Desta forma, o aluno adquire poder, autonomia e responsabilidade sobre a
propria aprendizagem. Além disso, € necessario dotar o aluno de sentido critico e de

ferramentas de trabalho cooperativo. A luz destas ideias defendidas por Alarcio (2010), a sala
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de aula perspetiva-se como um local onde se procura e se produz conhecimento, deixando de
ser apenas um local de transmissao e de avaliacdo de conhecimento.

Relativamente aos conhecimentos que o docente deve possuir, Rold&o (1999) diz que a
profissdo docente requer um vasto conjunto de saberes: conhecimentos cientificos relativos aos
conteudos escolares, conhecimentos cientificos e metodologicos das ciéncias da educacgéo e
técnicas e rotinas de ensino. Estes saberes devem ser mobilizados adequadamente em prol do
principal objetivo da profisséo docente: a aprendizagem do aluno. Todavia, Morgado (2003)
destaca que o professor ndo domina uma variedade infinita de conhecimentos e de
competéncias operativas, pelo que deve refletir frequentemente sobre 0s seus saberes, sobre a
sua pratica profissional e sobre os seus valores, enquanto sujeito responsavel pelo seu proprio
desenvolvimento profissional, que pode e deve complementar a sua formagéo inicial.

Segundo Alarcéo (1996) possuir autonomia implica ndo sé ter liberdade, mas também ter
responsabilidade e capacidade de tomar decisdes, considerando quais as opcles de escolha e
as respetivas consequéncias. Assim sendo, em relacdo ao nivel de poder e de autonomia, 0
docente, na sua acédo profissional, encontra-se limitado por factores culturais, organizacionais,
politicos e por valores pessoais (Rold&o, 1999).

Pacheco (2001) refere que existem dois tipos de controlo que subordinam o trabalho do
professor: o controlo direto (exercido por um superior direto, como, por exemplo, o diretor de
ciclo ou de escola; pela sumariacdo das aulas e pelos mecanismos de avaliagéo dos professores)
e o controlo indireto (a nivel socioeconémico e ideoldgico). A nivel socioecondémico, 0
professor encontra-se limitado pela progressao na carreira e pelas condi¢cdes de remuneracéo e
a nivel ideoldgico pelas ideias politicas e sociais em vigor, perante as quais se posiciona como
um elemento neutro ou como um elemento ativo e difusor.

Por Gltimo, em relacdo a reflexividade, Rolddo (1999) refere que o docente deve ter a
possibilidade, a necessidade e a capacidade de refletir sobre a sua funcéo, de forma a analisar
e a questionar a eficacia da sua pratica profissional. O objetivo desta reflexao é aperfeicoar a
sua acdo profissional e os resultados da mesma, bem como conhecer as suas fragilidades e os
seus pontos fortes, de forma a melhora-los.

1.4. O Docente como Profissional Reflexivo
No presente subcapitulo recorro a terminologia “docente reflexivo” de forma a englobar
os docentes dos varios niveis de educacédo. Segundo Alarcdo (1996), o conceito de reflexédo faz

parte do discurso educativo da atualidade, pelo que importa compreendé-lo. Assim sendo, para
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esta autora, refletir € um ato consciente, que implica o pensamento, 0 questionamento e a
curiosidade.

Relativamente as teorias sobre a reflexdo, uma das mais conhecidas e divulgadas pertence
a Schon (Alarcéo, 1996), que estabeleceu este termo nos anos 80 (Alarcdo, 2001). Schon utiliza
termos como “reflexdo na acao” e “reflexdo sobre a agdo”. O primeiro corresponde ao ato de
refletir sobre a acdo no momento em que a estamos a pér em pratica. Ja a “reflexdo sobre a
acdo” diz respeito a uma reflexdo que ocorre num momento posterior a agao.

De acordo com Alarcéo (2010), a principal ideia subjacente a concec¢do do profissional
reflexivo € que este é dotado das capacidades de pensar e de refletir, pelo que nédo deve agir de
forma mecanizada. Assim sendo, o profissional reflexivo é aquele que é capaz de agir de forma
inteligente, flexivel, situada e reativa, perante situacdes profissionais quotidianas que s&o, na
sua maioria, incertas e imprevistas (Alarcdo & Tavares, 2003).

Segundo Alarcdo (2010), o docente reflexivo é aquele que reflete em situacdo e que
constrdi conhecimento partindo do pensamento sobre a sua pratica. Assim sendo, o docente
reflexivo ndo reflete apenas no momento da sua acdo docente (Alarcdo, 1996). Este devera
refletir sistematicamente sobre o seu papel, sobre as suas motivacdes e sobre o lugar que ocupa
na sociedade. Essa reflexdao permite-lhe promover o seu proprio desenvolvimento profissional.
Todavia, a reflexdo na acdo docente tem mais do que esta dimensdo formativa, porque,
também, implica uma dimensdo pragmatica. Na dimensdo formativa a reflexdo permite
construir conhecimento e na dimensao pragmatica a reflexdo perspetiva-se como um modo de
agir.

Sendo o espaco educativo o local de atuacdo do docente, torna-se importante refletir
sobre as caracteristicas de um espaco educativo reflexivo. Alarcdo (2010) refere que uma
escola reflexiva estd em constante desenvolvimento e aprendizagem, uma vez que pondera o
seu papel e a sua funcdo na sociedade, bem como o modo como estd organizada
sistematicamente. E essas sdo capacidades e responsabilidades também do docente reflexivo,
como ja anteriormente foi mencionado.

Alarcdo (1996, 2010) salienta que a concecdo de docente reflexivo se encontra limitada
por dificuldades pessoais e institucionais (tradicdo em n&o ser-se reflexivo; falta de condicGes
e de vontade para mudar; exigéncia do processo de reflexdo) que a impedem de ser posta em
pratica sistematicamente e a fazem surgir apenas pontualmente. Além disso, a inexisténcia de
programas de formacédo que promovam e apoiem a reflexao profissional, ndo sé na formacéo
inicial de docentes, mas também na sua formacdo continua, constitui igualmente um entrave a

mesma. A pertinéncia da necessidade de formar docentes reflexivos advém do facto de que ser
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reflexivo é uma capacidade, que ndo surgindo espontaneamente, precisa de ser cultivada e de
ter espaco para se desenvolver (Alarcdo, 1996).

Dewey referindo-se ao docente como préatico-reflexivo, afirmou que este deveria possuir
trés atitudes: abertura de espirito, responsabilidade e sinceridade. Abertura de espirito para
escutar e receber outras opinides, bem como para admitir os seus erros e procurar melhora-los;
responsabilidade pela sua acao e pelos resultados e consequéncias da mesma; e sinceridade e
empenho para abragar a mudanca e a renovagao, em vez da rotina (Jacinto, 2003).

Alarcdo e Tavares (2003) referem que o processo de formac&o inerente a concecéo do
docente reflexivo consiste em efetuar uma reflexdo dialogante sobre o que foi observado e
sobre o que foi vivido, através de uma metodologia de agdo, experimentacdo e reflexdo:
aprender fazendo e aprender pensando sobre o que foi feito. Dadas as semelhancgas entre esta
concecao e a investigacdo-acdo € comum optar por esta Ultima metodologia na formacao inicial
de docentes, de forma a promover docentes reflexivos e investigadores.

Em suma e segundo Morgado (2003), cabe ao docente a tarefa de estabelecer “(...) uma
atitude de permanente ponderacao dos seus valores, dos seus saberes e das suas praticas (...)”
(p. 73), pois refletir sistematicamente € o que Ihe permite melhorar continuamente a sua

intervencdo pedagdgica.

1.5. O Docente-Investigador

Segundo Alarcdo (2001), a no¢do de professor-investigador surgiu nos anos 60 e estd,
normalmente, associada a Stenhouse. Todavia, nesta designacdo podemos incluir o0s
professores de varios niveis de educacdo, bem como os educadores de infancia. Assim sendo,
este subcapitulo refere-se ao docente enquanto investigador, de forma a abranger os varios
niveis de educacdo em que este pode atuar, adotando uma atitude investigativa.

Alarcéo (citado por Costa & Oliveira, 2015) refere que o docente-investigador deve ser
capaz de se questionar e de se organizar para compreender e solucionar uma situacao
problematica. Jacinto (2003) explica que as situacbes problematicas que podem requerer a acao
do docente-investigador poderdo estar relacionadas com a aprendizagem dos discentes. Nesse
caso, 0 docente para resolvé-las terd de elaborar estratégias de atuacdo, que se perspetivam
como hipoteses que se comprovam na pratica. Portanto, o docente-investigador para resolver
um problema da sua praxis recorre a investigacao.

Segundo Beillerot (citado por Alarcdo, 2001) uma investigacdo é um esforco mental e de

acdo que é feito para atingir um objeto, uma informacdo ou um conhecimento. Este autor
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destaca, também, que para ocorrer investigacdo € necessario produzir novos conhecimentos,
recorrer a um processo de investigacao rigoroso e tornar publicos os resultados da investigacao,
para que estes sejam discutidos criticamente, avaliados, reproduzidos e desenvolvidos.

De acordo com Pacheco (2001), é possivel definir o docente-investigador como aquele
“(...) que adota uma atitude investigativa para o estudo do seu proprio trabalho, com a ajuda
de outros, de maneira a resolver problemas praticos com que se debate” (p. 49). Stenhouse
(citado por Pacheco, 2001) esclarece que ter uma atitude investigativa € possuir disposicao para
analisar de forma critica e sistematica a prépria atividade préatica. Destas definicOes,
apresentadas por estes dois autores, depreende-se ndo s6 que o docente-investigador adota uma
atitude investigativa (que é intencional e planeada) para resolver problemas da sua praxis, mas
também que o faz com a ajuda de outros.

Serrazina e Oliveira (2001) reconhecem que embora todos os investigadores
educacionais pretendam melhorar a pratica educacional, o docente-investigador difere do
investigador tradicional pois os resultados da sua investigacdo sdo aplicados na pratica, que €
0 cenario onde decorre a prépria investigacdo. Alarcdo (2001) salienta que o docente-
investigador devera partilhar os resultados e 0s processos de investigacdo com 0s seus pares.
Enquanto investigadores, os docentes realizam registos escritos sobre as observacgdes
efetuadas; produzem andlises de experiéncias, bem como reflexdes e interpretacdes das suas
praticas e contrapdem e exploram episodios ocorridos na praxis com teoria educativa (Cochram
& Lytle, citadas por Alarcdo, 2001). Assim sendo, conclui-se que a investigacdo feita por
docentes apoia-se na escrita: descricdo, registo, analise e comentario (Alarcéo, 2001).

Alarcéo (2001), refletindo sobre a formacdo inicial do docente-investigador, afirma que
é necessario que este tenha uma disciplina de investigacdo em educacdo, que se podera
relacionar com outras disciplinas ou com a propria pratica pedagdgica. A autora destaca,
também, que aplicar a investigacdo no contexto de pratica pedagdgica faz com que o docente
aprenda a investigar investigando e que adquira gosto pela investigacdo, que se fosse apenas
abordada de modo tedrico poderia tornar-se desmotivante.

De acordo com Stenhouse (citado por Pacheco, 2001) para o docente se tornar num
investigador deve reunir caracteristicas de um profissional amplo, ou seja, deve procurar de
forma auténoma o seu autodesenvolvimento profissional, adotando uma atitude constante de
autoandlise; estudar o trabalho de outros docentes e, ainda, comprovar as ideias atraves de
procedimentos de investigacdo que decorrem na praxis.

E possivel concluir que o docente-investigador procura investigar problemas da sua

pratica profissional, sendo que essa investigacdo ajuda ndo s6 a esclarecer e a resolver o
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problema inicial, bem como contribui para o seu desenvolvimento profissional, conceito
definido por Stenhouse (citado por Pacheco, 2001) como o aperfeicoamento da sua acao
educativa. Assim sendo, um docente-investigador sera aquele que se questiona sobre as razées
que suportam as suas a¢des educativas; que se interroga perante os problemas de aprendizagem
dos discentes; que faz das suas planificacdes hipoteses de trabalho a confirmar na pratica; que
pensa criticamente as propostas didaticas que tem ao seu dispor e que, ainda, se questiona sobre
as funcdes da escola e se elas estdo a ocorrer (Alarcdo, 2001). Logo, depreende-se que o
docente-investigador é aquele que adota uma atitude de profissional e intelectual e que é capaz
de questionar criticamente. Portanto, o docente-investigador ndo s investiga, como também
questiona e reflete, tendo em vista a melhoria e a qualidade quer da sua propria acao educativa,

quer da educacdo em geral.
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CAPITULO 2 - Pressupostos Metodoldgicos Inerentes & Pratica Pedagogica

2.1. Planificar: A Planificacdo enquanto Instrumento de Trabalho do Docente

Este subcapitulo diz respeito as planificacbes ou planos de aula, instrumentos que se
perspetivam como guias ou auxiliares da intervencdo pedagogica. Ribeiro (1994) afirma que
estar na posse de um plano de acdo permite que o docente tenha maiores probabilidades de ter
sucesso na sua intervencdo pedagogica, do que quando este atua sem plano algum.

Segundo Zabalza (2001), podemos definir a agdo de planificar como a transformacao de
uma ideia ou de um propdsito num curso de ac¢do. Pacheco (2001) refere que a planificacdo é
um plano mental ou escrito que permite ao docente organizar e prever, de modo flexivel, a sua
interacdo com os discentes. Este autor especifica que planificar é, no fundo, pensar em
objetivos, conteudos, atividades, materiais e avaliagao.

De acordo com Pacheco (2001) existem cinco tipos de planificacdo, que se diferenciam
pela sua duracgdo: a planificacdo anual, a planificacdo trimestral, a planificacdo de unidade, a
planificacdo semanal e, por fim, a planificacdo diaria. Sardo (citado por Zabalza, 2001) refere
que os docentes com menos experiéncia profissional tendem a elaborar planificacbes mais
exaustivas, do tipo didrio.

Calderhead (citado por Pacheco, 2001) refere que quando os docentes planificam
consideram varios factores e tomam varias decisdes. Pacheco (2001) engloba-as em duas
categorias: as decisdes pré-ativas e as decisdes interativas. As primeiras sdo decisdes a longo
prazo, que envolvem reflexdo, que consideram varios factores e ponderam Vvérias
consequéncias e que ocorrem, portanto, antes da intervencdo pedagdgica. As segundas sao
imediatas e instintivas porque ocorrem no decorrer da prépria pratica pedagogica. Assim sendo,
a planificacdo é o resultado da pessoa que planifica e das condi¢Bes que sujeitam a sua atuacao
(Yinger, citado por Pacheco, 2001).

Dean (citado por Morgado, 2003) enfatiza a necessidade de planificar, considerando as
necessidades de cada discente e do grupo. Zabalza (2001) reafirma esta ideia, ao destacar a
importancia de considerar os interesses, as motivacoes e as capacidades dos discentes. O ME
(2016) afirma que séo as praticas pedagogicas diferenciadas que permitem um ensino inclusivo.
Dai a importancia do planeamento do processo de ensino-aprendizagem ser feito tendo em
conta o grupo e, também, cada discente. Quando tal ocorre, estamos perante um planeamento

adaptado e diferenciado.
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Segundo Ribeiro (1994), a planificacdo apresenta sete vantagens no processo de ensino-
aprendizagem:

- Informa sobre o que o docente pretende levar a cabo (isto €, clarifica os objetivos que
os docentes desejam que os discentes atinjam);

- Estabelece uma ligacéo entre os objetivos gerais e especificos;

- Define o tipo de aprendizagem a atingir (podendo diferencia-la por dominios [cognitivo,
afetivo, psicomotor] e por niveis de desenvolvimento a atingir nesses dominios);

- Prevé, com antecedéncia, dificuldades e providencia meios para as ultrapassar;

- Conduz a uma selecdo ponderada de estratégias, meios e materiais;

- Prepara, com antecedéncia, um plano de avaliacdo e os instrumentos necessarios;

- Contribui para o sucesso e qualidade do proprio processo de ensino-aprendizagem.

Morgado (2003) também destaca que planificar contribui para a qualidade e eficacia do
trabalho docente. Todavia, Zabalza (2001) realca que é necessario considerar o papel e a
natureza da planificacdo na qualidade e no desenvolvimento da educagdo. Sendo assim,
planificacdes que seguem modelos rigidos e prescritivos sdo pouco Uteis, porque a dinamica
imprevisivel do grupo de discentes tende a alterd-las. Contrariamente, planificacdes mais
flexiveis possibilitam que as ideias e contributos dos discentes sejam valorizados e utilizados
no processo de ensino-aprendizagem. Assim sendo, Morgado (2003) afirma que a planificacao
deve ser de natureza flexivel e aberta e permitir ajustamentos, em funcéo de improvisos que
sejam necessarios por em pratica.

Em suma, planificar é tentar organizar a pratica pedagogica, com o intuito de melhorar o
processo de ensino-aprendizagem (Braga, 2001). A planificacdo, enquanto resultado do ato de
planificar, possibilita ao docente seguranca e confianca na sua intervencao prética.

2.2. Avaliar: A Avaliagdo enquanto Mecanismo de Regulagio do Processo de Ensino-
Aprendizagem

A partida, sabemos que a avaliacdo é um tema polémico no seio da comunidade
educativa. Todavia, segundo Zabalza (2001) mais do que dizer sim ou ndo a avaliacdo, 0 que
importa & compreender a sua funcionalidade e o seu papel na educacdo. Assim sendo, 0
presente subcapitulo visa compreender o conceito de avaliacdo, a sua funcdo e os tipos de
avaliagdo existentes.

Segundo Pacheco (2001), frequentemente o conceito de avaliacdo é entendido como uma

nota ou classificacdo, que faz parte de uma escala, ou seja, que equivale a um valor quantitativo.

16



Este equivoco poderd advir da confusdao entre o significado dos termos “avaliacdo” e
“classificagdo”. Logo, torna-se pertinente esclarecer o significado destas duas palavras, que
ndo séo sindnimas.

De acordo com Ribeiro e Ribeiro (1990), avaliar é realizar uma analise cuidada entre as
aprendizagens conseguidas e as aprendizagens planeadas, o que equivale a efetuar uma
descricdo, que deve ser util a docentes e a discentes, sobre 0s objetivos conseguidos e 0s ndo
conseguidos, visando encontrar solu¢des para ultrapassar estes ultimos (Ribeiro, 1994). J&
classificar é transportar a informacgéo produzida pela avaliagdo para uma escala de valores, em
que se faz a comparacéo e a seriacdo de resultados que servem, depois, de base a tomada de
decisbes sobre a progressdo dos discentes no sistema educativo (Ribeiro & Ribeiro, 1990).
Deste modo, a classificacdo reduz a informacdo sobre a aprendizagem dos discentes a uma
“medida” pouco esclarecedora, que apenas indica a posi¢do numa escala de valores e nao
explica as causas dessa posicdo (Ribeiro, 1994). Assim sendo, o docente em busca de uma
pratica pedagdgica de qualidade, em que a aprendizagem seja bem-sucedida e em que 0s
discentes ultrapassem as suas dificuldades, deve recorrer a avaliacdo e ndo a classificacao.

Para Zabalza (2001) avaliar implica comparar: realizar uma medicéo e uma valoragdo. A
medicdo é uma recolha de informacdo sobre o estado atual do objeto ou da situacdo que
queremos avaliar. A valoragdo corresponde a uma comparacdo entre os dados recolhidos com
a medicao (que refletem o “como €”) e determinados parametros de referéncia (que referem o
“como era” e 0 “como deveria ser”).

Segundo Figari (citado por Estrela & N6voa, 1993) avaliar implica a referencializacao:
a construcdo e a operacionalizacdo de um sistema de referéncias. Este € um referencial que
orienta e justifica a procura e a recolha de informacéo sobre o que estamos a avaliar e permite,
a posteriori, uma comparagdo entre ambos. Nesse sentido, Zabalza (2001) define o normotipo
como o ponto de referéncia com que comparamos os dados recolhidos na medi¢éo. Para o autor
existem trés tipos de normotipos. Deste modo, os dados recolhidos com a medicdo podem ser
comparados em relacdo a um grupo de referéncia, ou seja, compara-se o discente com os da
mesma idade ou com os restantes (normotipo estatistico); a um critério, isto é, comparar 0s
resultados obtidos com o0s objetivos previstos (normotipo de critério); e, por ltimo, comparar
os resultados numa perspetiva individualizada e evolutiva, ou seja, equiparar os resultados do
discente com 0s que este obteve anteriormente ou no inicio do seu percurso (normotipo
individualizado). Destes trés tipos de normotipo, o ultimo é, sem dudvida, o que deve ser

preferencialmente utilizado (Lopes & Silva, 2010).
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Para Zabalza (2001), a avaliacdo deve ser parte integrante do processo de ensino-
aprendizagem, de forma a avalia-lo. Logo, os resultados da avaliacdo devem ter influéncia
neste processo com o intuito de promover a sua melhoria e a sua qualidade. O artigo 23.° do
Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho descreve a avaliacdo como um processo de natureza
reguladora. Nesse sentido, Morgado (2003) refere que a avaliacdo € o principal instrumento de
regulacao do trabalho do docente e do discente, salientando que esta a mesma nao deve focar-
se excessivamente nos resultados, mas dar também atencdo aos processos. Logo, nesta
perspetiva a avaliacdo é o motor constante de aperfeicoamento do processo de ensino-
aprendizagem (Ribeiro & Ribeiro, 1990).

Em suma, avaliar € um processo que implica a recolha de informacao sobre o processo
de ensino-aprendizagem e contribui para a qualidade do mesmo. Logo, ao docente ndo basta
avaliar s6 os resultados cognitivos dos discentes (Zabalza, 2001): a avaliagdo deve dar “(...)

uma imagem verdadeira e completa do que sucede na aula.” (Zabalza, 2001, p. 228).

2.2.1. A Avaliagéo Formativa

O Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho refere que existem trés tipos de avaliacdo:
avaliacdo diagnostica, formativa e sumativa. Ribeiro e Ribeiro (1990) salientam que estes trés
tipos de avaliacdo, que tém individualmente uma funcdo especifica, se complementam, pelo
que o docente deve recorrer a todos eles.

Segundo Ribeiro e Ribeiro (1990), a avaliacdo diagnostica tem como principal objetivo
analisar conhecimentos e aptiddes que o discente deve possuir para iniciar novas
aprendizagens. Ocorre, normalmente, no inicio de uma unidade ou segmento de ensino ou,
menos frequentemente, quando seja oportuno fazer um diagnostico de situacdo com o intuito
de localizar a causa de insucesso numa aprendizagem especifica. A sua utilidade reside em
duas razdes: verificar se os alunos possuem o0s pré-requisitos (cognitivos, psicomotores e
afetivos) necessarios e indispensaveis para a aprendizagem de uma dada unidade de ensino e
averiguar se estes ja adquiriram algumas aprendizagens da nova unidade, de forma a nao repeti-
las ou a complementa-las.

O termo “avalia¢do formativa” surgiu em 1967 e esta atribuido a Scriven, que o utilizou
para designar uma avaliacdo diferente da sumativa (Lopes & Silva, 2010). O Decreto-Lei n.°
139/2012 de 5 de julho afirma que a avaliacdo formativa € de indole continua e sistematica,
recorre a diversos metodos de recolha de informagdo, dependendo do tipo de aprendizagem e

das circunstancias, e permite ao docente, ao discente, aos encarregados de educacgéo e a outras
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pessoas/entidades legalmente autorizadas obterem informacdo sobre o desenvolvimento da
aprendizagem, de forma a ajustarem processos e estratégias.

E, portanto, possivel referir que a avaliagio formativa ¢ de carater continuo (Ribeiro e
Ribeiro, 1990), envolve uma recolha sistematica de dados sobre o processo de ensino-
aprendizagem (Lopes & Silva, 2010) e analisa e valoriza os processos e os resultados, com o
intuito de identificar indicios que orientem o processo de ensino-aprendizagem e reparem as
limitacOes detetadas no mesmo (Zabalza, 2001). Logo, este tipo de avaliagcdo permite detetar
dificuldades ao longo do processo de ensino-aprendizagem e adotar medidas de correcdo
atempadamente, ou seja, possibilita que o docente reoriente e readeque a sua praxis, o0 que sem
duvida contribui para promover a qualidade desta. Lopes e Silva (2010) acrescentam que a
avaliacdo formativa também permite que o docente dé feedback aos discentes para que estes se
envolvam, regulem e melhorem a sua propria aprendizagem.

A avaliacdo sumativa, designacdo que também foi introduzida por Scriven (Ribeiro &
Ribeiro, 1990), é descrita no Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho como um juizo global
sobre a aprendizagem dos alunos, que permite classifica-la e certifica-la. Neste sentido, Lopes
e Silva (2010) afirmam que o seu principal objetivo é classificar a aprendizagem dos discentes.
Ribeiro e Ribeiro (1990) acrescentam que esta ocorre no final de um segmento de ensino-
aprendizagem longo, com varios objetivos (justificando, desta forma a ocorréncia de um
balanco global, de forma a se poder avancar para o proximo segmento de ensino), e completa
um ciclo de avaliacdo, em que ja foram utilizadas a avaliagdo diagndstica e a formativa.

Apesar dos trés tipos de avaliagdo mencionados se complementarem, o docente deve
recorrer preferencialmente a avaliacdo formativa, pois esta é de carater continuo e fornece uma
avaliacdo em profundidade sobre o processo de ensino-aprendizagem, enquanto a avaliagcdo
sumativa da apenas uma visdo geral do ponto de chegada do discente e a avaliacdo diagndstica
resulta somente numa visdo do ponto de partida (Ribeiro & Ribeiro, 1990). Deste modo, Lopes
e Silva (2010) referem que a importancia da avaliacdo formativa advém do facto dela permitir
uma recolha sistemética de informac&o sobre a aprendizagem dos discentes, 0 que possibilita
que os docentes readequem a sua pratica atempadamente e que os discentes autorregulem a
prépria aprendizagem. Estes autores apresentam, também, dados investigativos decorrentes de
alguns estudos, que comprovam que a avaliagdo formativa € um dos componentes do processo
de ensino-aprendizagem com maior influéncia no desempenho escolar dos discentes, porque
aumenta significativamente os seus rendimentos escolares. Logo, a avaliacdo formativa é dos

trés tipos de avalia¢do, aquele que mais contribui para promover o “(...) sucesso pleno dos
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discentes e do programa de estudos que estes seguem.” (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 338), meta

que todo o docente deve procurar atingir.

2.3. Os Materiais Didaticos

De acordo com Bruner (citado por Zabalza, 2001), a escola oferece, maioritariamente,
experiéncias fora da realidade que se pretende estudar. Assim sendo, a utilizacdo de recursos
visa representar, aproximar e facilitar o acesso do discente ao contetdo ou a realidade que esta
a ser abordada. Logo, torna-se pertinente mencionar 0s materiais didaticos no presente
relatorio. Este subcapitulo refere-se aos mesmos, procurando apresentar uma definicdo, bem
como compreender a sua relevancia no processo de ensino-aprendizagem.

Botas e Moreira (2013) referem que existem diferentes expressdes para se referir aos
materiais didaticos: Zabala (1998) sugere a expressdo “materiais curriculares”; Graells (2000)
propde “recursos educativos”; Chamorro (2003) menciona “recursos didaticos”; Mansutti
(1993), Hole (1977) e Ribeiro (1995) utilizam a expressao “material didatico”. Botas e Moreira
(2003) sublinham que embora as perspetivas de Zabala, Graells, Chamorro, Mansutti e Ribeiro
divirjam em alguns pontos, elas concebem os “materiais didaticos” como materiais a que se
recorre no processo de ensino-aprendizagem, conclusdo que justifica a designacdo deste
subcapitulo. Botas e Moreira (2013) classificam os materiais didaticos em trés categorias:
materiais convencionais, materiais audiovisuais e novas tecnologias, como se pode ver na

Figura 1.

Figura 1: Categorizacdo dos Materiais Didéticos.

Materiais

Didaticos

Estdo divididos em 3 categorias:

I
|

Filmes, diapositivos,
transparéncias, radio, CD,
DVD, cassete, video

Livros, revistas, fotocdpias,
documentos escritos, jogos

Computador, programas

didati teriai . . .
idaticos, materiais informativos, internet

manipuldveis, materiais de
laboratério
Materiais
Convencionais

Materiais Audiovisuais Novas tecnologias

Proposta de Graells (citado por Botas & Moreira, 2013).
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Segundo Zabalza (2001), a utilizacdo adequada de materiais didaticos promove a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, bem como o rendimento e a motivacdo dos
discentes. Assim sendo, importa pensar os critérios de selecdo e 0s momentos da sua utilizag&o,
visando escolhé-los e utiliza-los adequadamente, pois a garantia de melhores aprendizagens
reside na forma como os materiais didaticos sdo utilizados e potencializados (Pires & Amado,
2013). Nesse sentido, Morgado (2003) refere que os materiais didaticos devem ser selecionados
tendo em conta os objetivos de aprendizagem e as necessidades e os estilos de aprendizagem
dos discentes.

Lorenzato (2006) refere que o docente no momento de planificacdo deve ponderar se o
material didatico ira facilitar a aprendizagem, a que material didatico recorrer e, ainda, quando
o utilizar. Assim sendo, o docente deve pensar “o porqué, o como ¢ o quando”. Quanto a este
altimo aspeto, torna-se importante que o docente planeie e possibilite na sua intervencéao
momentos de manuseamento do material por parte dos discentes e ndo apenas a sua observacao,
bem como um periodo de livre exploracdo quando o material didatico constitui uma novidade.
O autor salienta, ainda, que € fundamental que o docente tenha nogdo que para o material
didatico garantir a aprendizagem este ndo pode permitir apenas a visualizacdo e a manipulacao,
pois também deve assegurar a atividade mental.

No que diz respeito as limita¢6es da utilizacdo dos materiais didaticos, Lorenzato (2006)
refere que o seu uso pode tornar os discentes mais agitados e faladores, conduzir a “(...)
observacdes, constatacdes, descobertas e até mesmo o levamento de hipéteses e a elaboragéo e
testagem de estratégias que, as vezes ndo estavam previstas no planejamento, nem era do
conhecimento (...)” do docente (p. 29) ou até mesmo alterar a ordem da abordagem planeada.
Nestas situaces, torna-se necessario que o docente saiba refletir na acdo, de forma a
reorganizar o ambiente de aprendizagem ou em funcéo dos objetivos previamente planeados
ou tendo em conta 0 que a nova situacdo imp&e. O autor mencionado refere também que o
material didatico podera atrasar as atividades planeadas. Todavia, uma vez que a compreensao
é facilitada recorrendo a materiais didaticos, o “tempo perdido” torna-se na verdade “tempo
ganho”.

Em suma, os materiais didaticos facilitam a aprendizagem independentemente do
assunto, do nivel de ensino ou da idade (Lorenzato, 2006), pelo que o docente deve recorrer
frequentemente a sua utilizacdo. Todavia, a sua eficacia depende mais do modo como o docente
os utiliza do que dos préprios materiais, pelo que importa planear cuidadosamente a sua selecao

e utilizaco.
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2.3.1. O Jogo enquanto Facilitador de Aprendizagens

De acordo com Debesse (1975), no prefacio da edicdo portuguesa do livro A crianga e o
jogo, ¢ possivel afirmar que o jogo ¢ “(...) um dos meios mais eficazes de educar a crianga.”
(p. 13). Assim sendo, o presente subcapitulo diz respeito ao jogo enquanto material didatico
que facilita a ocorréncia de aprendizagens.

A palavra “jogo” possui uma grande variedade de defini¢des, sendo por vezes confundida
com “atividade Iudica”. Segundo Kishimoto (1994), uma caracteristica marcante de todos os
jogos é a existéncia de regras. Deste modo, o jogo diferencia-se da atividade ludica por possuir
regras.

Mendonca (1997), referindo-se a teoria de Piaget, refere que este autor divide 0s jogos
infantis em trés categorias: jogos de exercicio, jogos simbdlicos e jogos de regras. Os primeiros
sdo realizados por criancas até aos dois anos e consistem na repeticao de acdes para satisfazer
a sua vontade de, por exemplo, alcancar um objeto, realizar um movimento ou ultrapassar um
obstaculo. Os jogos simbdlicos englobam todas as atividades Iudicas efetuadas por criancgas
entre os dois/trés e os seis/sete anos e permitem desenvolver a fungdo simbolica, “(...) que
consiste na representacao de um objeto ausente.” (Mendonga, 1997, p. 34). Assim sendo, neste
tipo de jogos de “faz de conta” a crianga imagina, por exemplo, que ¢ outrem, simula que esta
numa situacdo ou realidade diferente ou atribui uma nova funcdo a um objeto. J& os jogos de
regras sdo realizados por criangas a partir dos seis/sete anos e consistem em realizar alguma
aquisicdo e em cumprir as regras.

Quando o jogo € utilizado de forma a atingir um objetivo pedagdgico adquire a
designacdo de “jogo pedagogico” (Equipa de Formadores da SEIES, 1993). Este visa a
participacdo dos alunos a nivel cognitivo e afetivo e implica o uso da linguagem oral, gestual
e corporal. A sua realizacdo ocorre normalmente em trés fases: na primeira fase é necessario
preparar o0 grupo, explicando-lhe os objetivos e as regras; na segunda fase ocorre a execucao
do jogo e, por ultimo, na terceira fase ocorre a sua conclusdo, sendo frequentemente este o
momento em que se determina o vencedor. Neste sentido, Leite e Rodrigues (2001) sublinham
que o docente, que desempenha o papel de regulador, deve transmitir a ideia de que é mais
importante jogar e participar, cumprindo as regras, do que ganhar.

De acordo com as autoras anteriormente mencionadas, a importancia do jogo no
desenvolvimento fisico, intelectual, social e moral das criancas € reconhecida ha vérias
décadas, por diversas correntes teoricas de varios dominios da ciéncia, sobretudo pela
psicologia e pela pedagogia. Deste modo, existem varias vantagens associadas a utilizacao do

jogo em ambientes educativos. Kishimoto (1994) destaca que atraves do jogo a crianga brinca
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sem se preocupar em adquirir conhecimentos ou desenvolver habilidades mentais ou fisicas.
Ainda assim, ao jogar relaciona teoria e pratica, formula e testa hipoteses e desenvolve
estratégias para a resolugdo dos problemas inerentes ao jogo.

Relativamente as desvantagens apontadas ao uso do jogo, Leite e Rodrigues (2001)
referem o desenvolvimento de atitudes competitivas e individualistas. No entanto, Chateau
(1975) destaca que a competicdo, submetida a regras, prepara a entrada no “mundo dos
grandes”. Contudo, Leite e Rodrigues (2001) enfatizam a necessidade de questionar esta ldgica,
devido aos efeitos negativos da competicdo, e apontam como solucdo 0s jogos cooperativos,
que permitem diminuir atitudes competitivas e originam oportunidades de participacao,
comunicacgdo e cooperagao.

Segundo Chateau (1975), ndo basta recorrer apenas ao jogo enquanto divertimento. E
importante que o docente determine os objetivos que pretende alcancar para que, deste modo,
0 jogo ndo seja um momento descontextualizado e sem significado na sua intervencao
pedagdgica. Além disso, o jogo selecionado deve ter um objetivo claro, regras bem definidas,
ser atrativo do ponto de vista estético e, também, de facil manipulagdo, sem ser demasiado
frégil.

Em suma, o jogo é um instrumento que o docente pode utilizar para facilitar a
aprendizagem dos discentes, bem como para enriquecer a sua intervencao pedagogica, sendo
que a sua utilizacdo esta subjacente a motivagdo e o entusiasmo e, também, o desenvolvimento

intelectual e/ou fisico, bem como o desenvolvimento sociocultural.

2.3.2. As TIC e os Multimédia: Organizadores e Facilitadores da Aprendizagem

De acordo com Landsheere (1994), o aparecimento do computador é o acontecimento
que separa os media? classicos dos novos media. O impacto da chegada do computador, bem
como de outros meios de comunicacdo modernos, nos anos 80, possibilitou o surgimento da
expressdo ‘“novas tecnologias de informac¢do e comunicagdo” para referir-se aos mesmos
(Costa, 2007). Atualmente, a expressdo mais utilizada, em Portugal, para referi-los é apenas
“Tecnologias de Informagao e Comunicagao” (TIC). Segundo Lopes e Silva (2010), utilizar o
computador para mostrar diferentes modalidades de media, como textos, imagens, videos,

gréficos, animagdes e audios, consiste em recorrer aos multimédia®. Desta forma, o presente

2 “Media” significa diversos meios de comunicacéo.

3 “Multimédia” quer dizer etimologicamente “multiplos meios”, ou seja, consiste em utilizar diferentes
modalidades de media (Lopes & Silva, 2010).
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subcapitulo diz respeito ao uso das TIC e dos multimédia na educagdo, enquanto recursos
didaticos.

Lopes e Silva (2010) referem que se perspetivarmos o vocabulo “multimédia” como o
uso de diferentes meios de informacdo, podemos argumentar que um “bom professor” é aquele
que recorre aos multimeédia, ou seja, € aquele que apresenta a informacéo recorrendo a diversos
cddigos, nomeadamente a voz, aos gestos, a escrita no quadro e a outros meios de comunicagéo,
como o computador, com sentido e oportunidade. Desta forma, destaco que este subcapitulo
aborda as TIC e os multimédia enquanto ferramentas de trabalho do docente, a que este pode e
deve recorrer para enriquecer, diversificar e organizar a sua praxis, sabendo, no entanto, que a
sua utilizacdo deve ser feita ndo so6 por ele, mas tambeém pelos discentes.

A utilizagdo das novas tecnologias, sobretudo do computador e da internet, traz varios
beneficios aos docentes: melhora de forma geral as condi¢des de trabalho (Silva, 2007);
permite-lhes organizar e planificar as suas atividades pedagogicas de forma mais répida e
confortavel; facilita a procura de informacéo, colocando a sua disposi¢do uma fonte inesgotavel
de informacdo e de recursos educativos (Silva, 2004); dinamiza a aprendizagem, captando o
interesse e a atencdo dos discentes e permite demonstrar conceitos e conteudos através de sons,
imagens e videos (Pocinho & Gaspar, 2012).

Segundo Costa (2007), as grandes dificuldades dos docentes no uso das TIC devem-se a
falta de formacédo especifica e adequada, que os leva a realizarem tarefas rotineiras e pouco
inovadoras. Pocinho e Gaspar (2012) referem que é necessario que os docentes tenham
confiangca nas suas capacidades, para que ndo se sintam numa posicdo pouco confortavel
quando sdo superados pelas capacidades e familiarizacao superior dos discentes. Desta forma,
compreende-se a necessidade de permanente formacao, destacada por Silva (2007), para que o
docente possa estar continuamente atualizado.

Hattie (citado por Lopes & Silva, 2010) destaca que os videos interativos sdo 0S
multimédia com maior efeito no rendimento escolar dos alunos, seguidos pelo ensino assistido
por computador, pelas animagGes multimédia e pelos meios audiovisuais (televisao, filmes e
slides). Lopes e Silva (2010) apresentam alguns principios multimédia para melhorar a

aprendizagem dos alunos, que se encontram descritos no Quadro 1.
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Quadro 1: Principios Multimédia

Principios multimedia

Caracteristicas dos conteudos multimedia:

1) Palavras e imagens sdo melhores do que apenas palavras: ~

2) A aprendizagem multimédia é mais eficaz quando a atencdo do aluno esta \
focada e nio dividida:

3) A apresentacio do conteudo multimédia deve excluir informacio estranha ‘

e redundante.

Melhoria da

aprendizagem do aluno

Caracteristicas da apresentacao multimédia:

A aprendizagem multimédia é mais eficaz quando: f

1) ¢ interativa e sob o controlo do aluno:

2) o aluno esta envolvido com a apresentagio; '

3) as estruturas do conhecimento do aluno sfo ativadas antes da exposicio ao /
contetido multimédia: -—

4) o aluno pode aplicar o conhecimento recém-adquirido e receber feedback.

Adaptado de Lopes e Silva, 2010,

Amante (2007) real¢a que “(...) uma utilizagdo adequada das novas tecnologias ¢ aquela
que permite expandir, enriquecer, diferenciar, individualizar e implementar a globalidade dos
objetivos curriculares.” (p. 114). Lopes e Silva (2010) salientam que os discentes devem ter
oportunidade de manipular diretamente os multimédia e que 0 seu uso excessivo e irrelevante
pode levar a uma diminuicdo da aprendizagem, pois quanto mais simples e objetiva for a
apresentacdo do contetdo mais livre fica a memoria de trabalho para processar um nimero
maior de conhecimentos relevantes.

Em suma, o recurso as TIC e aos multimédia permite melhorar a qualidade da educacéo,
bem como organizar e facilitar o processo de ensino-aprendizagem. As TIC e os multimédia
sdo, entdo, ferramentas de trabalho que auxiliam o trabalho do docente, bem como a
aprendizagem dos discentes e que, quando utilizadas de forma consciente e refletida, permitem

a inovacao e a qualidade pedagogica.
2.4. Pedagogia Transmissiva vs. Pedagogia Participativa
De acordo com Oliveira-Formosinho (2007) as posi¢es tedricas educativas diferenciam-

se umas das outras, sobretudo devido ao modo como perspetivam o docente e o discente, o
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processo de ensino-aprendizagem e a respetiva avaliacdo. Assim sendo, neste subcapitulo
procura-se entender como sao percecionados estes aspetos na pedagogia da transmissao e na
pedagogia da participagéo.

Segundo Oliveira-Formosinho (citado por Cruz, 2008) a pedagogia transmissiva ou
pedagogia da transmissdo € um método centrado no docente, que se foca na transmissao de
conhecimentos e nos resultados academicos. Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011)
destacam que em algumas vertentes mais extremas desta pedagogia, o foco séo os materiais
estruturados para transmissdo que se encontram disponiveis no mercado (manuais, fichas e
cadernos de exercicios). Nesta pedagogia o discente figura como um mero recetor passivo
(Cruz, 2008) ou como uma “tdbua rasa” ou “folha em branco”, que tem o dever de “(...)
memorizar os contelidos e reproduzi-los com fidelidade, discriminar estimulos exteriores,
evitar os erros e corrigir os que ndo puder evitar.” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011,
p. 99). A sua motivacdo advém dos refor¢os seletivos oriundos do docente.

Em oposicdo a pedagogia transmissiva, encontra-se a pedagogia participativa, pedagogia
da participacdo ou pedagogia-em-participacdo. Esta pedagogia perspetiva o discente como um
ser competente, que deve estar envolvido e participar na construcdo da sua prépria
aprendizagem, de forma continua e interativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011).
Nesta pedagogia parte-se dos interesses dos discentes para promover a motivacdo intrinseca
dos mesmos (Oliveira-Formosinho, 2007). Oliveira-Formosinho e Araujo (2004) destacam que
para uma crianga estar envolvida na aprendizagem as atividades propostas ndo podem ser nem
demasiado faceis, nem demasiado exigentes. Nesta pedagogia, o papel do docente é o de
colaborar na construcdo do percurso educativo do discente, designadamente através da
organizacdo do ambiente educativo. Além disso, o docente deve mobilizar atitudes de escuta e
de observacdo, para poder entender as criancas e responder adequadamente (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011), bem como promover o dialogo e a negociacdo (Oliveira-
Formosinho, 2007).

De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), recorrer a pedagogia de
transmisséo faz diminuir a riqueza das interacdes e das relacdes docente-discente no processo
de ensino-aprendizagem. Quando aplicada desde a infancia, esta pedagogia conduz a uma
selecdo precoce das criangas e faz com que estas interiorizem que a sua funcao € executar “(...)
com prontiddo e exatiddo as tarefas reprodutivas que lhe sdo atribuidas (...)” (p. 100) e cumprir

as normas estabelecidas para a sua idade.
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Em suma, o docente deve recorrer a pedagogia participativa, pois esta coloca o discente
no centro da acdo pedagdgica e permite-lhe, fundamentalmente, agir, enquanto sujeito ativo e

portador de competéncias, na construcdo do seu proprio conhecimento.

2.5. Aprendizagem Ativa

Segundo Farias, Martin e Cristo (2014), o surgimento das ideias construtivistas, no século
XI1X, estabeleceu uma nova perspetiva relativamente a dindmica entre o educador e o educando,
propondo que este Ultimo exercesse um papel ativo na construcao do seu préprio conhecimento
e que o primeiro exercesse a funcdo de mediador ou de facilitador. Desde modo, este
subcapitulo aborda a aprendizagem ativa, enquanto metodologia que perspetiva o0 aluno como
protagonista do seu percurso de aprendizagem.

De acordo com Barbosa e Moura (2013) para o discente estar ativamente envolvido na
aprendizagem ele precisa de estar a realizar uma tarefa que o ocupe e que, simultaneamente, o
faca pensar. Logo, a aprendizagem ativa envolve acdo e pensamento. Deste modo, para ocorrer
aprendizagem ativa, o discente precisa de ser estimulado a construir o seu proprio
conhecimento em vez de recebé-lo passivamente. Nesta linha de pensamento Hohmann, Banet
e Weikart (1984) afirmam que a aprendizagem ativa “(...) ¢ iniciada pelo sujeito que aprende,
no sentido de que é executada pela pessoa que aprende, em vez de lhe ser «passada» ou
«transmitida».” (p. 174). Assim sendo, o docente tem de atuar como um orientador, que
supervisiona o processo de aprendizagem do discente, fornecendo-Ihe feedbacks, ou como um
facilitador da aprendizagem e ndo como um transmissor, que detém todo o conhecimento em
si (Barbosa & Moura, 2013).

A aprendizagem ativa é, portanto, uma concecdo da aprendizagem que se afasta do
modelo de ensino tradicional e da pedagogia transmissiva e se aproxima da pedagogia
participativa. E de salientar que embora esteja centrada no papel ativo que o discente deve
desempenhar, o docente também tem um papel ativo, o que implica que este “(...) ndo aplique
0 mesmo plano de aula dezenas de vezes, sem inovagdes (...)” porque neste caso a sua
intervengao € “(...) rotineira, automatica e, logicamente, terd um carater passivo € nao ativo.”
(Barbosa & Moura, 2013, p. 56).

De acordo com Silberman (citado por Barbosa & Moura, 2013), a aprendizagem ativa
tem mais eficacia do que os métodos de ensino tradicionais, que se apoiam em atividades
expositivas. Permite, também, que os discentes assimilem maior quantidade de informacao,
que é retida por mais tempo, e tenham mais motivacdo e empenho durante as aulas ou

atividades. Ja Ribeiro (citado por Barbosa & Moura, 2013) refere que os discentes
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adquirem mais confianca nas suas decisdes e na aplicacdo do conhecimento em
situacBes praticas; melhoram o relacionamento com os colegas; aprendem a se
expressar melhor oralmente e por escrito, adquirem gosto para resolver problemas e
vivenciam situacfes que requerem tomar decisbes por conta propria, reforcando a
autonomia no pensar e no atuar. (p. 56).
Em suma, o docente deve promover a aprendizagem ativa para que os discentes néo se
posicionem passivamente perante a construcdo do seu proprio conhecimento e, pelo contrério,
se evolvam ativamente na construcdo do mesmo, com motivacdo, autonomia e

responsabilidade.

2.6. Aprendizagem Significativa e Diferenciacdo Pedagdgica

De acordo com Mendonca (1997), a educacdo deve ser orientada pelas necessidades e
pelos interesses das criancas. Segundo esta autora, atuar pedagogicamente colocando a crianga
no centro da acdo pedagogica, tendo em conta as suas necessidades, interesses, vontades e
aspiracdes consiste em proporcionar aos discentes uma aprendizagem significativa.

Segundo Oliveira-Formosinho e Araujo (2008) é importante e Gtil escutar a voz das
criancas sobre os aspetos que lhes dizem diretamente respeito, pois assim torna-se mais facil
conhecé-las melhor, bem como identificar e responder de modo mais adequado as suas
necessidades, interesses, competéncias e direitos*: “(...) essa escuta [pode] proporcionar um
acréscimo na possibilidade de que as decisdes tomadas sejam relevantes e apropriadas.” (Cruz,
2008, p. 79). Assim sendo, estar atento as diferencas dos discentes de forma a proporcionar a
melhor resposta educativa, adequada e individualizada, ¢ promover uma aprendizagem
significativa e, é também, dar um primeiro passo para implementar a diferenciacéo pedagogica,
pois “para conseguir diferenciar ¢ necessario estar atento as diferengas.” (Cadima, 1997, p. 14).
Assim sendo, o presente subcapitulo diz respeito a aprendizagem significativa e a diferenciacédo
pedagogica.

A teoria da aprendizagem significativa foi proposta por David Ausubel na década de 60
(Tavares, 2004). Todavia tem sido aprimorada por Joseph D. Novak, pelo que Moreira (1999)
refere que podemos associa-la a estes dois autores. Esta teoria afirma que a aprendizagem so é

significativa quando uma nova informagdo é integrada de forma ndo arbitraria nos

* A crianca tem direito a ser escutada, a participar e a ter controlo sobre a sua propria vida (artigos 12.°
e 13.° da Convencao sobre os Direitos da Crianca, mencionados por Oliveira-Formosinho e Aradjo,
2008).
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conhecimentos que o individuo j& possui, ou seja, quando é estabelecida uma relagédo entre
aquilo que o discente ja sabe e aquilo que ele esté a aprender (Moreira, 1999; Guimarées, 2009).

Para promover uma aprendizagem significativa, o docente tem, entdo, de ter em conta os
conhecimentos prévios dos alunos (Guimaraes, 2009), pois segundo Moreira (1999) um dos
fatores isolados que mais influencia a aprendizagem € aquilo que o aluno sabe. Ausubel
recomenda que se utilizem organizadores prévios, enquanto estratégia facilitadora da
ocorréncia de aprendizagens significativas, ou seja, que se estabeleca uma ponte entre o que
aprendiz j& sabe e aquilo que ele tem de aprender (Moreira, 1999).

Lopes e Silva (2010) referem que os organizadores prévios sao recursos de aprendizagem
que devem ser utilizados pelos docentes no inicio das aulas ou atividades para “(...) estabelecer
relages entre a matéria anteriormente abordada e a nova informagao a ser aprendida.” (p. 292).
Estes autores também mencionam que a sua utilizagéo facilita a aprendizagem porque auxilia
os discentes a recordarem e a compreenderem melhor os contetdos, a concentrarem-se nos
aspetos-chave dos mesmos e a ficarem mais motivados para a aprendizagem.

De acordo com Pourtois (citado por Pinto, 2011) a expressao “diferencia¢ao pedagogica”
foi proposta por Louis Legrand em 1973 e surgiu devido a alteracdo da percecao do aluno, que
passou a ser percecionado como uma pessoa com vontades, interesses, preocupacgdes e
potencialidades particulares. Assim sendo, a pedagogia diferenciada centra-se no aluno-pessoa
e procura “(...) um rompimento com a pedagogia magistral - a mesma licdo e 0s mesmos
exercicios para todos ao mesmo tempo (...)” (Perrenoud, citado por Pinto, 2011, p. 158), pois

esperar que os alunos de uma mesma turma atinjam os mesmos objetivos, com 0 mesmo
ritmo de trabalho, através das mesmas atividades, sob uma metodologia de ensino,
apesar da diversidade de carateristicas pessoais, estilos de aprendizagem e
conhecimentos prévios, é uma esperanca va, pela improbabilidade de se conseguir.
(Henrique, 2011, p. 171).

Deste modo, a diferenciacdo pedagdgica procurou estabelecer um rompimento com a
pedagogia centrada no docente e na educacdo igual para todos e instituir uma pedagogia
centrada no discente. Atualmente ¢ vista “(...) como uma estratégia [capaz] de promover a
aprendizagem e o sucesso de todos os alunos.” (Marinho, 2012, p. 81), numa sociedade
democratica, constituida por uma grande diversidade de individuos, em que o respeito pela
diferencga é a base para a harmonia e para o bem-estar geral. Assim sendo, na escola atual,
diferenciar € sinobnimo de dar uma verdadeira resposta a heterogeneidade e de respeitar 0s

principios de equidade e o direito de todos & educagéo e ao sucesso escolar.
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Segundo Perrenoud (citado por Pinto, 2011), a diferenciacéo pedagdgica € um processo
em que os docentes devem fazer “(...) progredir, no curriculo, um aluno em situagado de grupo,
através da selecdo apropriada de métodos de ensino e de estratégias de aprendizagem.” (p. 154).
Deste modo, pér em prética a diferenciacdo pedagodgica ndo corresponde a efetuar uma
educacdo individualizada docente-discente, mas sim a diferenciar, personalizar e individualizar
os percursos de aprendizagem dos discentes dentro de um grupo ou turma (Cadima, 1997,
Perrenoud, 2000; Pinto, 2011).

Perante a concecdo de diferenciacdo pedagogica anteriormente mencionada, o docente é
visto como um organizador de aprendizagens em vez de um distribuidor de saberes (Perrenoud,
2000), que deve proporcionar respostas educativas diversificadas, que sejam adequadas as
caracteristicas dos discentes e que visem o0 sucesso escolar de todos eles. Neste sentido, Duarte
(2004) afirma que:

(...) o que deve interessar cada vez mais aos docentes € a analise das necessidades, o

inventario das competéncias adquiridas e a adquirir, o aconselhamento individualizado

das progressdes, a avaliacdo formativa, e a construcdo de dispositivos didaticos
diversificados e flexiveis que promovam o desenvolvimento de cada aluno com as suas

diferencas. (p. 49).

Ja Perrenoud (2000) afirma que aplicar a diferenciacdo pedagogica corresponde a
colocar o discente no centro da aco educativa, privilegiando a construcdo de competéncias®
em detrimento da acumulacdo de conhecimentos, o trabalho por projetos, por pesquisas e por
situacBes-problema e a avaliacdo formativa. Esta deve ser parte integrante do processo de
ensino-aprendizagem e permitir sobretudo que o aluno autorregule a sua prépria aprendizagem,
pois “qualquer diferenciacdo do ensino requer uma avaliacdo formativa, ou seja, uma avaliacdao
que supostamente ajude o aluno a aprender.” (p. 47). Além disso, o docente deve tentar que as
situacBes de aprendizagem propostas sejam perspetivadas pelos discentes como desafios, que
estes sdo capazes de aceitar e de ultrapassar por possuirem competéncias para tal.

Conclui-se, entdo, que diferenciar implica adaptar e adequar as situagOes de
aprendizagem aos discentes, as suas capacidades e dificuldades, o que pressupdem que 0
docente conhece bem e respeita a individualidade dos seus discentes e domina multiplas
estratégias de ensino (Santos, 2009). Além disso, é indispensavel que o docente tenha em

atencdo as necessidades, 0s interesses, as caracteristicas e os estilos de aprendizagem dos

® Competéncias que mais tarde Ihe permitam ter autonomia quer no futuro percurso escolar/académico,
guer na vida pessoal.
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discentes, pondo em pratica intervencdes educativas flexiveis, em vez de abordagens rotineiras,
pouco diversificadas e iguais para todos. Como tal, deve recorrer a diferenciacdo pedagogica é

procurar promover aprendizagens significativas, dindmicas, Uteis e de qualidade.
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CAPITULO 3 - Enquadramento Metodoldgico
“(...) a Investiga¢do-Ac¢ao, mais do que uma metodologia, tende a afirmar-se como um
modus faciendi [modo de agir] intrinseco a atividade docente e ao quotidiano daquelas

institui¢oes educativas que pretendem acompanhar os sinais dos tempos (...)"

Coutinho et al. (2009)

3.1. A Investigacdo-Acao

De acordo com Ponte (2003), investigar é procurar conhecer, compreender ou encontrar
solucBes para os problemas com que nos deparamos. No campo da educacdo, também ¢é
necessario recorrer a investigacdo, nomeadamente para explicar e compreender fenGmenos
educativos (Pacheco, 1995). Pacheco designa este tipo de investigagdo por “investigacdo
educativa” e refere que € através do ato investigativo que se reflete e problematiza o processo
de ensino-aprendizagem. Quando os docentes recorrem a uma investigacdo pratica, dirigida
para as suas preocupacoes, de forma a promover mudancas nas suas intervencdes pedagogicas
e no processo de ensino-aprendizagem estéo a recorrer a investigagéo-acao.

Segundo Cohen e Manion (citados por Maximo-Esteves, 2008), existe alguma
dificuldade em definir o conceito de “investigagdo-agdo”, devido ao facto desta ser uma forma
recente de investigacdo, que ¢ aplicada em varias areas e que esta sujeita a varias perspetivas
filosoficas que procuram definir um conceito e uma metodologia (Méaximo-Esteves, 2008).
Ainda assim, Maximo-Esteves (2008) clarifica que a investigacdo-acdo € uma forma de
investigacao social, que alia teoria e pratica.

De acordo com Maximo-Esteves (2008) uma das definicdes mais aceites é a de John
Elliot, que afirma que a investigagdo-agao ¢ “(...) o estudo de uma situag@o social no sentido
de melhorar a qualidade da ac¢do que nela ocorre.” (p. 18). Para Bogdan e Biklen (1994), “a
investigacao-acdo consiste na recolha de informacdes sistematicas com o objetivo de promover
mudangas sociais.” (p. 292). Coutinho et al. (2009) referem que a investigacdo-acdo é uma
metodologia pratica e aplicada, que procura resolver problemas reais. J& Sousa (2009)
menciona gque a investigacdo-acdo € um estudo situacional que advém de um problema
diagnosticado num contexto especifico e da procura pela sua resolugdo. Deste modo,
depreende-se que a investigacdo-acdo € uma forma de investigacdo que visa promover
melhorias num determinado contexto social, apresentando solucdes para situagdes concretas.
Logo, a acdo do investigador tera sempre o propdsito de transformar e melhorar uma

determinada realidade social.
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Na investigacdo-acdo os investigadores assumem um papel ativista, de agentes de
mudanca (Bogdan & Biklen, 1994). Para tal devem documentar as suas posicdes de forma
consistente, recolhendo dados em grande nimero, de modo a estarem aptos para recomendarem
mudangas.

Em suma, a investigacdo-acdo, tal como o proprio nome indica, € uma metodologia de
investigacdo que combina investigacdo e acdo, visando a mudanca. E é essa possibilidade de
mudanga que a torna uma das metodologias mais aptas para promover melhorias nos

profissionais e nas institui¢des educativas.

3.2. A Investigacdo-Acao e a sua Aplicacdo na Area da Educacéo

A investigacdo-acdo €, como ja vimos anteriormente, uma metodologia de investigacao
orientada para a melhoria da acdo que decorre num determinado contexto social. Deste modo,
ela permite ndo s6 a melhoria do préprio contexto, como também o desenvolvimento dos
individuos que nele atuam. Nesse sentido, Maximo-Esteves (2008) afirma que quando os
docentes aplicam esta metodologia, eles contribuem para a melhoria do trabalho nas escolas,
bem como desenvolvem conhecimentos e competéncias profissionais. Assim sendo, a
investigacdo-acdo promove o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes (Martins,
1996), bem como a melhoria do contexto e das condicGes de trabalho dos mesmos (Méaximo-
Esteves, 2008).

Relativamente ao desenvolvimento profissional, Maximo-Esteves (2008) afirma que
aplicar a investigacdo-acdo contribui para 0 aumento dos conhecimentos-base do docente e
para a melhoria da sua pratica pedagdgica. Nesse sentido, Sousa (2009) refere que a
investigacdo-acdo quando aplicada no campo da educacdo tem objetivos especificos que estdo
relacionados, normalmente, com problemas da acdo educacional quotidiana. Martins (1996)
destaca que ao aliar teoria e pratica, a investigacdo-acdo permite encontrar solucdes para 0s
problemas oriundos da praxis.

Segundo Sanches (2005) promover mudancas pode ser complicado, pelo que o
investigador deve entender o contexto e a forma como os individuos atuam nele e envolvé-los
nessa mudanga. Deste modo, a investigagdo-acdo esta associada uma dimensdo colaborativa.
Assim sendo, para promover mudangas numa determinada comunidade educativa, a estratégia
mais eficaz é envolver todos os participantes. Logo, a investigagdo-acao quando aplicada num
determinado contexto educativo podera beneficiar os docentes, os discentes e todos 0s que

trabalham e contactam com eles.
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De acordo com Cortesdo e Stoer (1997), quando os docentes fazem investigagcdo-acao
atuam, simultaneamente, como educadores e como investigadores e desenvolvem
competéncias nessas duas vertentes, construindo e aperfeicoando o0s seus préprios
conhecimentos. Martins (1996) destaca que o docente enquanto investigador estd sujeito a
assumir uma postura critica e reflexiva perante a realidade em que esta inserido, 0 que o torna
um individuo promotor de reflexdo e de transformacéo da realidade educativa e, possivelmente,
de mudangas educativas e de inovacdo pedagdgica. Podemos, entdo, afirmar que a
investigacdo-acdo € uma metodologia de investigacdo que promove a formacdo de docentes
reflexivos e investigadores. A esse respeito, Martins (1996) diz que o docente ao atuar como
um investigador, que procura explicacdes e causas, promove a “acdo-reflexdo-acdao”, sendo
esse o alicerce do conhecimento sobre a realidade educativa e os seus problemas.

Em relacdo ao potencial da investigagdo-acdo enquanto metodologia de formagéo de
docentes, Maximo-Esteves (2008) realca a valorizacdo que as instituicGes de formacédo de
docentes lhe tém atribuido ultimamente, quer nos cursos de formacao inicial, quer em poés-
graduacOes. Seguindo esta linha de pensamento, Moreira (citado por Sanches, 2005) afirma
que a investigacdo-acdo quando utilizada como estratégia formativa de docentes, facilita a
formacdo de profissionais reflexivos e permite que estes adotem uma atitude investigativa
perante a sua praxis, bem como permite a sua progressdo autbnoma na carreira docente. Neste
sentido, Hodgkinson (citado por Sousa, 2009) refere que a investigacdo-acdo é um meio de
formacdo em servico dos docentes, que os leva a procurar novas metodologias e técnicas, a
desenvolver as suas capacidades analiticas e, também, os situa numa filosofia educacional
progressista.

Em suma, quando utiliza a investigagdo-acao, o docente atua como um investigador e
como um profissional reflexivo, que investiga para compreender; que age fundamentadamente;
que melhora o processo de ensino-aprendizagem e que constréi conhecimentos (Sanches,
2005). Nas palavras de Martins (1996), o docente quando atua como investigador reflete “(...)
critica e sistematicamente os diferentes processos da realidade educativa de modo a melhoréa-
la.” (p. 71). A investigagdo-acdo permite, entdo, o desenvolvimento pessoal e profissional do
docente, bem como o desenvolvimento do contexto educativo onde este atua. Contribui
também, segundo Martins (1996), para a renovagdo pedagogica, para a inovagdo educativa,

bem como para a formagédo permanente dos docentes e, ainda, para a qualidade da educacéo.
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3.3. O Processo de Investigacdo-Acao

Segundo Coutinho et al. (2009) o processo de investigacdo-acao é composto por quatro
fases, que se desenvolvem de forma continua e ciclica: planificacdo, acdo, observacédo
(avaliacdo) e reflexdo (teorizacao). Esta linha de pensamento é apoiada por McKernan (citado
por Maximo-Esteves, 2008), que afirma que a investigacdo-acdo € um processo reflexivo, em
que o investigador define primeiramente o problema de investigacdo (1.2 fase); depois
especifica um plano de acéo e age (2.2 fase); seguidamente avalia a eficicia da acdo realizada
(3.2 fase) e, por fim, reflete (4.2 fase). Coutinho et al. (2009) salientam ainda que este processo
é frequentemente posto em pratica mais do que uma vez, tendo, por esse motivo, um carater
ciclico. Neste sentido, estes autores referem que as descobertas obtidas no primeiro ciclo de
investigacdo produzem possibilidades de mudanga, que ao serem implementadas e avaliadas

geram um novo ciclo.

Figura 2: Espiral de Ciclos da Investigacdo-Acéao.
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Retirado de Coutinho et al. (2009)

E, entdo, possivel concluir que o processo de investigacdo-acdo se realiza devido a
necessidade de resolver uma problematica, sendo que para tal é necessario definir um plano de
acdo (planear); p6-lo em pratica (agir); observar com o intuito de avaliar (observar e avaliar) e,

por ultimo, proceder a uma reflexdo, tal como se pode observar na Figura 2.

3.4. A Recolha de Dados
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as provas recolhidas durante o processo de
investigacdo-acdo denominam-se por dados. Estes autores sublinham que o investigador deve

recolher muitos dados com o objetivo de documentar as suas posicOes de forma consistente e,
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assim, estar apto para sugerir mudancgas. Logo, ¢ fundamental que o investigador seja “(...)
sistematico, completo e rigoroso na recolha de dados.” (p. 299).

Latorre (citado por Coutinho et al., 2009) afirma que existe um conjunto de técnicas e de
instrumentos de recolha de dados que se organizam em trés categorias: técnicas baseadas na
observacao (centram-se no investigador e na observacdo direta da realidade em estudo);
técnicas baseadas na conversacdo (focam-se na perspetiva dos participantes e implicam diadlogo
e interacdo entre estes e o investigador) e anélise de documentos (o investigador pesquisa e
analisa através da leitura de documentos escritos, que se constituem como fontes de
informacao). No quadro seguinte, Quadro 2, é possivel observar alguns instrumentos, técnicas

e meios audiovisuais utilizados na recolha de dados, referidos por Coutinho et al. (2009).

Quadro 2: Instrumentos, Técnicas e Meios Audiovisuais de Recolha de Dados

Instrumentos (lapis e papel) Estratégias Meios Audiovisuais
= Testes; ¢ Entrevista; v Video;

= Escalas; ¢ Observagio v" Fotografia;

= Questionarios; participante; v Gravagao audio;

= (Observagdo sistematica. ¢ Analise documental. v' Diapositivos.

Retirado de Coutinho et al. (2009)

Segundo Maximo-Esteves (2008), os professores recorrem preferencialmente aos
diarios, as entrevistas e a analise do trabalho das criancas, enquanto instrumentos de recolha
de dados utilizados em projetos de investigacdo-acédo relacionados com o processo de ensino-
aprendizagem. Para avaliar as intervencdes efetuadas, nos dois projetos de investigacdo-acéo
que fazem parte do presente relatério, foram recolhidos dados recorrendo a analise documental,
a observacdo participante, a elaboracdo de notas de campo e ao seu registo no diario de bordo
e aos registos fotograficos. Estas estratégias encontram-se descritas, sob o ponto de vista
tedrico, nos pontos seguintes.

3.4.1. A Analise Documental

Segundo Sousa (2009), a analise documental consiste em analisar documentos, que sdo
normalmente textos. O seu objetivo € tratar a informagdo de um documento primario,
transformando-o num documento secundario (uma sintese do primeiro), que seja facilmente

compreensivel e tenha 0 maximo de informacdo pertinente para o investigador.
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3.4.2. A Observacao Participante

De acordo com Sousa (2009), “observar ¢ olhar atentamente.” (p. 108). Maximo-Esteves
(2008) afirma que observar permite conhecer diretamente os fendmenos tal como eles
acontecem num determinado contexto, o que contribui para compreender o proprio contexto,
os individuos que nele atuam e as interacdes entre estes.

Segundo Sousa (2009), existem varias formas de classificar as técnicas de observacéo.
Carmo e Ferreira (2008) mencionam que uma das formas mais usuais de as distinguir diz
respeito ao envolvimento do individuo no campo do objeto em estudo: se participa ou néo-
participa no mesmao.

De acordo com Carmo e Ferreira (2008), quando o observador faz parte da vida da
populacdo observada, estamos perante uma “observacao participante”. Sousa (2009) especifica
que o investigador observa “(...) a vida do grupo a partir do seu interior, como seu membro.”
(p. 113). Logo e segundo Fortin (2009), o papel do investigador participante é o de estudar o
grupo social do interior do mesmo, a partir de uma participaco direta e pessoal. E de salientar
que normalmente nos primeiros dias de observacédo participante o investigador fica um pouco
de fora, esperando que o observem e o0 aceitem (Bogdan & Biklen, 1994). Posteriormente, a
sua participacdo vai aumentando progressivamente em funcdo do desenvolvimento da relacao
entre ele e os membros do grupo em estudo.

Segundo Carmo e Ferreira (2008), depois de realizar a observagéo € imprescindivel o seu
rapido registo para que a informacao ndo se perca. Maximo-Esteves (2008) destaca que as notas
de campo e os diarios sdo os instrumentos metodoldgicos a que 0s docentes mais recorrem para

registarem os dados resultantes da observacao.

3.4.3. As Notas de Campo e o Diario de Bordo

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as notas de campo sdo o relato escrito resultante
do que o investigador escuta, observa, experiencia, pensa e reflete no decurso da investigacao.
Assim sendo, originam material do tipo descritivo e do tipo reflexivo. E de salientar que estas
devem ser detalhadas, precisas e extensivas, privilegiando observagdes em vez de suposi¢oes
ou inferéncias. Maximo-Esteves (2008) afirma que alguns docentes utilizam o diario como
principal estrutura de registo escrito para anotar dados, em que se incluem as notas de campo.

Segundo Méaximo-Esteves (2008), “os diarios sdo colectineas de registos descritivos

(...)” (p. 89). Carmo e Ferreira (2008) afirmam que o diario de bordo® é um instrumento em

6 Carmo e Ferreira (2008) referem a possibilidade do diario ser em suporte manuscrito ou informatico.
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que o investigador regista, por ordem cronoldgica, os procedimentos da investigacdo, o
resultado das observacdes efetuadas e 0s acontecimentos relevantes. Ja Sousa (2009) afirma
que as paginas do diario de bordo sdo constituidas pela programacao das etapas de intervencéo,
bem como pelos relatorios das mesmas (relatos descritivos que explicam como decorreu cada
etapa do plano de investigacdo). O mesmo autor especifica, ainda, que esses relatos podem
conter o que correu bem na intervencéo, o que nédo resultou, o interesse dos discentes, caminhos
alternativos de atuacdo e outras observagOes pertinentes.

Em suma e de acordo com Maximo-Esteves (2008), o diario enquanto recurso
metodoldgico ao servico da investigacdo caracteriza-se pela sua riqueza descritiva,
interpretativa e reflexiva. Deste modo, a partir de uma analise final e retrospetiva do diario de
bordo, o investigador pode retirar conclusGes de elevado interesse relativas a problematica em
estudo, que originam conclusdes para a investigacdo (Sousa, 2009).

3.4.4. Os Registos Fotograficos

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as fotografias fornecem fortes dados descritivos:
ddo uma percecdo geral do meio ou oferecem informacdo factual especifica. Nesse sentido,
Maéaximo-Esteves (2008) refere que os recursos fotograficos podem servir, por exemplo, para
inventariar os objetos da sala ou para registar atividades de encenacgdo/dramatizacdo ou, ainda,
para ilustrar, demonstrar ou exibir.

Segundo Bogdan e Biklen (1997), a fotografia € comummente utilizada em conjunto com
a observagdo participante, para “(...) lembrar e estudar detalhes que poderiam ser descurados
se uma imagem fotografica ndo estivesse disponivel para os reflectir.” (p. 189). Nesse sentido,
Maximo-Esteves (2008) declara que os docentes registam regularmente observagdes através
da imagem. Nessa perspetiva, as imagens constituem documentos, que contém informacao
visual, que podem ser consultados posteriormente, sem grande perda de tempo. Para tal, devem
ser convenientemente arquivados, ou seja, devem conter uma referéncia temporal e espacial.
Para além disso, as fotografias devem estar acompanhadas de uma autorizacdo, pois para
poderem ser publicadas “(...) € imperativo que cada individuo reconhecivel em cada fotografia
assine um documento que dé permissdo para publicar a sua fotografia.” (Bogdan & Biklen,

1997, p. 193). No caso de criancas, essa autorizacdo é feita pelo seu encarregado de educacao.
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3.5. A Analise de Dados

Segundo Tuckman (2008), analisar os dados recolhidos € “(...) utiliza-los para responder
as questdoes a que (...) a investigacdo pretende responder.” (p. 712), ou seja, consiste em
proceder a um tratamento de dados para retirar conclusdes (Sousa, 2009).

Fortin (2009) afirma que as técnicas de analise utilizadas variam de acordo com a
natureza dos dados recolhidos e com o tipo de estudo realizado. De acordo com Méaximo-
Esteves (2008), a investigagcdo-acao apoia-se nas propostas da investigacdo qualitativa. Nesta,
os dados a analisar sdo palavras e ndo numeros e vdo sendo recolhidos e analisados em
simultaneo (Fortin, 2009). Bogdan e Biklen (1994) referem que “o investigador mais
inexperiente deve utilizar estratégias referentes ao modo de anélise no campo de investigacéo,
deixando a analise mais formal para quando a maior parte dos dados tiverem sido recolhidos.”
(p. 206). Logo, estes autores recomendam que os investigadores mais inexperientes reflitam e
analisem os dados durante o processo de recolha, mas que também procedam a uma anélise de
dados mais concreta num momento posterior.

Maximo-Esteves (2008) refere quatro processos analiticos, que sdo para Kvale os mais
utilizados na interpretacdo de dados: a condensacdo, a categorizacdo, a estruturacdo narrativa
e outros dispositivos ad hoc.

Segundo Méximo-Esteves (2008), a condensacao € um processo de analise de dados que
visa resumir os significados essenciais de notas de campo, de diarios ou de entrevistas em
profundidade. Assim sendo, apds o processo de condensacdo a informacdo analisada,
proveniente de longos textos, transforma-se em formulacGes mais breves, que contém 0s
significados fundamentais da mesma.

A categorizacdo consiste em reduzir um texto e em codifica-lo por categorias, que podem
ser dispostas num modo narrativo ou reduzidas a tabelas/quadros.

A estruturacdo narrativa € um processo em que o investigador organiza os dados
temporais e sociais presentes na transcricdo das entrevistas, sendo a informacdo analisada
posteriormente transformada numa narrativa formal.

Por ultimo, a construcao de significados ad hoc caracteriza-se pelo uso indiferenciado e
livre de vérias técnicas e abordagens.” (p. 105), ou seja, pode englobar alguns ou todos os

processos referidos anteriormente.
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PARTE 2 - INTERVENCAO EM CONTEXTO PRATICO
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“O conhecimento profissional pratico é uma janela para uma melhor compreensdo e apropriagdo da
pratica profissional.”

Maéaximo-Esteves (2008)
CAPITULO 4 - Intervencéo Pedagdgica na Educacgao Pré-Escolar

O presente capitulo é relativo a intervencdo pedagogica realizada na valéncia da
Educacdo Pré-Escolar. Esta intervencao ocorreu de 12 de outubro a 16 de dezembro de 2015,
na Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar e Creche da Nazaré, no Anexo da Azinhaga, na
Sala Verde, com um grupo de criangas com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s cinco
anos.

Este capitulo contém uma introducdo tedrica que aborda sucintamente a funcdo e a
importancia da Educacdo Pré-Escolar e das OCEPE. Depois sdo apresentados 0s contextos
fisicos e humanos onde a mencionada intervencdo pedagOgica ocorreu, através da
caracterizacdo do meio, da instituicdo educativa e da sala. Seguidamente explana-se o projeto
de investigacdo-acdo desenvolvido nesta valéncia, as atividades pedagdgicas, a atividade com
a comunidade educativa e a avalia¢do do grupo. Por fim, é apresentada uma reflexao final sobre

esta intervencdo educativa.

4.1. Introducéo Teorica

De acordo com Cardona (2008) ¢ preferivel utilizar a expressao “Educacdo de Infancia”

em detrimento da expressdo “Educagao Pré-Escolar”, uma vez que esta tltima pode remeter

para uma excessiva preparacdo para a entrada no ambiente escolar. Todavia, a expressao

“Educacdo Pré-Escolar” € aquela a que se recorre frequentemente, sobretudo nos documentos

legais. Nesse sentido, Abrantes (2000), apoiando-se na Lei de Bases do Sistema Educativo

(LBSE) Portugués, afirma que a Educagdo Pré-Escolar é destinada a criangas com idades

compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no ensino basico obrigatdrio, que em

Portugal € aos seis anos. Contudo, atualmente referir-se a Educacdo Pré-Escolar implica

mencionar todas as criancas com idade inferior a entrada na escolaridade obrigatoria (Cardona,
2008).

Cardona (2008), tendo como suporte a Lei-Quadro da Educagéo Pré-Escolar’, refere que:

(...) a educagdo pré-escolar € a primeira etapa da educacdo basica no processo de

educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da familia, com a

" Lei-Quadro da Educacéo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro), (ME, 2016).
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qual se deve estabelecer estreita ligacdo, favorecendo a formacéo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser
autébnomo, livre e solidario. (p. 16).

Segundo Montenegro (citado por Cardona, 2008), esta primeira etapa de educacéo do ser
humano deve articular harmoniosamente a funcdo de “educar” com a func¢do de “cuidar” a
crianca. Assim sendo, podemos concluir que a Educacéo Pré-Escolar é importante na medida
em que é a primeira etapa de educacao bésica na vida da crianca, que visa complementar a acéo
da familia, sendo que a sua principal funcéo é cuidar e, simultaneamente, educar.

De acordo com Zabalza (1992), na Educacdo Pré-Escolar ndo existe um curriculo
formalizado que o educador deve seguir e colocar em pratica. Neste sentido e segundo o ME
(1997), o educador € o construtor e o gestor do curriculo. De forma a apoiar essa construgdo e
gestdo, o ME elaborou as OCEPE que se perspetivam como um quadro de referéncia para o
educador. Estas definiram trés areas de contetdo (Area de Formacdo Pessoal e Social,
transversal as restantes; Area de Expressdo Comunicacdo, que tem trés dominios; e Area do
Conhecimento do Mundo), que séo referéncias gerais a ter em consideracdo no planeamento e
na avaliacdo das situacOes de aprendizagem e que devem ser abordadas pelo educador de uma
forma globalizante e integrada.

As OCEPE existem desde 1997 e foram elaboradas com o intuito de promover a
qualidade da Educacdo Pré-Escolar (Abrantes, 2000). Deste modo, estas sdo um conjunto de
principios que pretendem orientar o educador na realizacdo de uma pratica pedagdgica de
qualidade. As OCEPE criadas em 1997 foram revistas e atualizadas em 2016. Todavia, uma
vez que a pratica pedagdgica em questdo ocorreu em 2015, as OCEPE utilizadas, enquanto

suporte legal, foram as de 1997.

4.2. Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar e Creche da Nazaré: Anexo da Azinhaga
A familia continua, legitimamente, a ser um centro insubstituivel de experiéncias, e a escola deve
equilibrar-se tanto com ela como com todos os outros ambientes que exercem influéncia sobre a
crianca. Portanto a escola ndo deve ocupar o lugar da familia: trata-se apenas de que a crianga
obtenha para além desta elementos para o seu desenvolvimento individual e social.

Francesco de Bartolomelo (1976)

4.2.1. Caracterizacao do Meio Envolvente
De acordo com o ME (1997), o desenvolvimento da crianga é influenciado néo so pela

sua familia, mas também pelo meio social em que ela vive. Nesse sentido, as OCEPE
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mencionam que 0 meio social envolvente influencia a educacgéo das criancas. Além disso, este
possibilita oportunidades de aprendizagem relacionadas com a Area do Conhecimento do
Mundo. Deste modo, importa ter em conta as caracteristicas da localidade ou das localidades
de onde as criangas sdo provenientes, bem como as relativas a localizacdo geografica do
estabelecimento de Educacéo Pré-Escolar.

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pre-Escolar e Creche da Nazaré localiza-se na
Freguesia de Sdo Martinho, no Concelho do Funchal. A Freguesia de Sdo Martinho (assim
designada por ali ter existido uma capela com 0 mesmo nome, onde se estabeleceu a sede da
paréquia) é uma das freguesias da periferia do Concelho do Funchal. Faz fronteira a oeste com
a Freguesia de Camara de Lobos, a leste com a Freguesia de Sdo Pedro e a norte com a
Freguesia de Santo Anténio, como se pode observar no mapa que consta do Apéndice 1.

A partir da informac&o disponivel no Projeto Educativo de Escola (PEE) 2011-2015, é
possivel afirmar que a nivel habitacional se destaca, pela sua proximidade a EB1/PE da Nazaré,
o Bairro Social da Nazaré. Todavia, existem outros complexos habitacionais nesta freguesia,
bem como vivendas e muitas quintas pertencentes a particulares.

Relativamente a atividade econémica, é de referir que a Freguesia de S&o Martinho se
caracteriza por uma intensa atividade hoteleira, possuindo também varios estabelecimentos de
comeércio diversificado e alguma agricultura, praticada sobretudo pela populacdo com maior
faixa etaria, que se dedica a plantagdo de produtos horticolas, de fruta e de vinha.

Em relacdo as infraestruturas presentes nesta freguesia, estas sdo em numero elevado,
estando agrupadas no referido PEE em seis categorias: desporto, cultura, instituicdes sedeadas,
Junta de Freguesia de Sdo Martinho, instituicdes religiosas e estabelecimentos de
ensino/educacdo. No Apéndice 2 é possivel observar todas as infraestruturas que englobam

estas seis categorias.

4.2.2. Caracterizacao do Estabelecimento Educativo

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar e Creche da Nazaré é uma escola a tempo
inteiro, que até ao ano letivo de 2015-2016 era constituida por dois edificios: o edificio
principal, localizado na Avenida Colégio Militar, e um edificio secundéario, o da Azinhaga,
localizado na Rua Dr. Pita. Este era exclusivamente destinado a Educacdo Pré-Escolar e
encontra-se atualmente encerrado. Todavia, uma vez que a pratica pedagdgica em andlise
decorreu neste edificio, seguidamente privilegia-se a apresentagdo do mesmo, recorrendo a

descricdo dos espacos interiores e exteriores.
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Relativamente ao espaco interior, é possivel afirmar que este estava dividido em dois
andares. De forma a facilitar a compreensdo do mesmo, apresenta-se no Quadro 3 a sua

descrigéo.

Quadro 3: Espacos Interiores do Anexo da Azinhaga

Piso Descricao:

0 - 2 Salas de atividades;

- Atrio de entrada (funcionava como refeitorio);
- Sanitarios dos discentes;

- Sanitarios dos educadores e do pessoal auxiliar;
- Gabinete do pessoal docente;

- Copa.

1 - 1 Sala de atividades;

- 1 Sala multifuncional.

Os espagos exteriores do Anexo da Azinhaga eram constituidos por dois patios (um
coberto e um descoberto), por um parque infantil e por jardins (Figura 3).

Figura 3: Espacos Exteriores do Anexo da Azinhaga.

EB1/PE com
O Creche da'Na

Google

Fonte: Google Maps.

No que concerne ao PEE deste estabelecimento de educagdo, este intitulava-se
“EDUCAR PARA OS VALORES”. Para desenvolvé-lo foi atribuido a cada ano escolar um
subtema, sendo que o subtema designado para a Educacdo Pré-Escolar e, também, para o 1.°

ano do 1.° CEB era “cumprir regras”. Nesse sentido, foram determinadas algumas regras que
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os discentes deveriam cumprir na sala, no refeitério, no recreio e no polivalente e, ainda, na
casa de banho e no lavatdrio. Estas regras podem ser consultadas no Apéndice 3. E de referir,
ainda, que a EB1/PE da Nazaré procurou que este projeto educativo se relacionasse com o

“Projeto Eco Escolas”.

4.2.3. A Sala Verde

De acordo com o ME (1997), “(...) a organizacao do grupo, do espaco e do tempo
constituem o suporte do desenvolvimento curricular (...)” (p. 41), pelo que importa que o
educador planeie esta organizagéo e avalie 0 modo como a mesma contribui para a educagao
das criangas, introduzindo se necessario ajustes e correcées.

De forma a compreender o ambiente educativo da Sala Verde, encontram-se nos
subcapitulos seguintes trés caracterizacdes relativas a organizacdo do espaco e do tempo e ao
grupo de criancas. Todavia, antes de avangarmos para as mesmas, € de mencionar que a equipa
pedagogica da Sala Verde no ano letivo de 2014-2015 era constituida por duas educadoras e
por duas auxiliares de acdo socioeducativa, que em conjunto procuravam assegurar o bem-estar

e 0 desenvolvimento das criancas.

4.2.3.1. Organizacdo do Espaco
As criancas precisam de espago em que aprendam com as suas proprias agdes, espago em que
se possam movimentar, em que possam construir, escolher, criar, espalhar, edificar,
experimentar, fingir, trabalhar com os amigos, trabalhar sozinhas e em pequenos e grandes
grupos.
Hohmann, Banet e Weikart (1987)

Segundo Hohmann, Banet e Weikart (1987), a organizacdo do espaco da sala de
atividades afeta tudo o que a crianca faz. Assim sendo, estes autores recomendam que este
espaco seja estimulante e organizado e esteja dividido em areas de trabalho bem definidas.
Salientam, também, que em cada area de trabalho os materiais devem estar organizados com
I6gica e identificados com clareza, para que a crianga atue com 0 maximo de autonomia
possivel.

A Sala Verde situava-se no piso zero do Anexo da Azinhaga. De forma geral, era uma
sala ampla e com boas condicGes de iluminacéo, devido a existéncia de varias janelas e de uma
porta envidracada que ligava a sala ao espaco ao exterior. Quer as janelas, quer a porta

envidracada encontravam-se cobertas, quando necessario, por grandes cortinados verdes.
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Relativamente a organizacao desta sala, € de referir que a mesma se encontrava organizada em
sete areas, que podem ser observadas na Figura 4. Além destas, é possivel referir, ainda, o
tapete, espaco em que as criangas se reuniam em grande grupo para realizar algumas atividades

orientadas e que também se destinava a realizacdo de jogos e de construcdes.

Figura 4: Planta da Sala Verde.

Legenda:

1) Armario de armumacio; 2) Secretaria com computador; 3) Lixo normal + papeldo; 4) Quadro de
giz, com uma parte magnética; 5) Area de Iniciag3o a Escrita; 6) Area da Biblioteca; 7) Espelho;
8) Area da Matematica; 9) Area do Conhecimento do Mundo; 10) Porta para o exterior/patio; 11)
Janel as com grandes cortinados; 12) Areada Casinha; 13) Area das Expressies/Canto dos Artistas;
14) Area dos Jogos e Construcies; 15) Tapete: 16) Placar de cortica: 17) Porta principal.

Em relacdo & Area de Iniciacdo & Escrita (Figura 5), esta continha algum material de
escrita: lapis de carvéo, borrachas, marcadores, réguas e folhas brancas, bem como 25 cartdes,
cada um com o nome de uma das 25 criancas da Sala Verde, em caixa alta. Estes eram utilizados
pelas criangas que ainda ndo conseguiam escrever o seu nome autonomamente. As atividades
desta area eram realizadas numa mesa quadrada, com oito lugares, que se encontrava proximo
desta area.

No que diz respeito a Area da Biblioteca (Figura 5), que se situava a esquerda da Area

de Iniciacdo a Escrita, € possivel referir a pequena dimensdo da mesma. Esta era constituida
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por uma pequena mesa de vimes e por quatro cadeiras, bem como por alguns livros infantis e
algumas revistas, jornais e panfletos publicitarios que se encontravam dispostos numa estante,
que também servia para arrumar o material da Area de Iniciaco a Escrita. E de referir, ainda,
que proximo da mesa de vimes, existia um espelho e dois armarios de arrumacgdo, que

continham material de apoio as educadoras e os portefélios das criancas.

Figura 5: Area da Biblioteca e Area de Iniciagdo a Escrita (esq.) e Area do Conhecimento do
Mundo e Area da Matematica (dir.).

Relativamente & Area da Matematica (Figura 5), esta continha alguns materiais e jogos,
nomeadamente duas caixas com Barras de Cuisenaire, um Tangram, um Jogo do “4 em linha”
e um Domind, que poderiam ser realizados por duas criancas simultaneamente. A esquerda
desta area, estava disposta a Area do Conhecimento do Mundo (Figura 5). Os materiais que
a constituiam encontravam-se organizados num carrinho de arrumacdo, em que se podia
encontrar, por exemplo, alguns projetos dos anos anteriores, enciclopédias, um globo, um
manequim humano e um pau-de-chuva, entre outros.

Em relacdo & Area da Casinha (Figura 6), esta era composta por diversos brinquedos,
bonecas e “bebés-chordes” e um carrinho de bebé, bem como algum mobiliario, sobretudo de
cozinha. Na parede proxima a esta rea, existia uma pequena prateleira destinada a arrumacéo

de material.
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Figura 6: Area da Casinha (esq.) e Area das Expressoes (dir.).

A esquerda da Area da Casinha situava-se a Area das Expressdes (Figura 6), que as
criangas no inicio do ano letivo decidiram apelidar de “Canto dos Artistas”. Os diversos
materiais destinados a Expressao Plastica, que constituiam esta area, encontravam-se dispostos
numa estante, em dois carrinhos moveis e em duas caixas de arrumacdo. Quanto aos dois
carrinhos de arrumacédo, € de salientar que cada uma das oitos gavetas que os constituiam se
encontravam organizadas de forma a facilitar o trabalho autbnomo das criancas, pelo que cada
gaveta continha pouco material e algumas delas encontravam-se identificadas com palavras e
imagens. E de referir, ainda, a existéncia de um placar de cortica, que estava disposto por cima
do referido mobilidrio e que servia para afixar cartazes alusivos a estacdo do ano que se
vivenciava.

Por sua vez, & esquerda da Area das Expressoes era possivel encontrar a Area dos Jogos
e Construgdes (Figura 7). Os varios jogos e materiais que permitiam realizar construcoes
encontravam-se arrumados em duas estantes e podiam ser realizados no tapete ou nas mesas
que se encontravam préximas. No cimo de uma das estantes estavam dispostos um radio e uma
aparelhagem e, também, alguns CD’s. Ja no cimo de outra existiam 25 “gavetas”, destinadas a
cada uma das criangas e identificadas com o nome e com a fotografia das mesmas, em que
estas poderiam arrumar autonomamente os seus trabalhos mais recentes. E de referir, ainda, o

quadro dos aniversarios, que estava afixado na parede superior ao mobiliario desta area.
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Figura 7: Area dos Jogos e Construcdes.

Proximo da Area dos Jogos e Construgdes estava o tapete, um placar de cortica e uma
prateleira com capas para arrumacao e diversas caixas destinadas a arrumacdo de material
diverso, devidamente identificadas. Em relacdo ao tapete é de salientar que este ndo era
suficientemente grande para que as 25 criangas se sentassem todas em “U”, pelo que no centro
do mesmo se sentavam quatro delas. A esquerda do tapete, existia uma mesa redonda com
cinco lugares e um placar de cortica com alguns quadros orientadores, nomeadamente um
calendario e um quadro do tempo mensais, bem como um quadro de tarefas, chamado “Hoje
sou responsavel por:”. Este servia para escolher os dois chefes do dia, ou seja, um menino e
uma menina.

Por fim, proximo da porta principal localizava-se um outro armério de arrumagao, uma
secretaria com um computador em que as criangas podiam realizar alguns jogos e, também, o
quadro negro. E de salientar, ainda, que no centro da sala estava disposta uma grande mesa
retangular com dez lugares e que fora da sala existiam cabides, diferenciados com 0 nome das
criangas, que se destinam a arrumar o vestuario, bem como as mochilas das criancas.

Na decoracdo da sala era possivel verificar a existéncia de alguns trabalhos realizados
pelas criangas que se dispunham maioritariamente num grande placar de cortica (nimero 16 da

Figura 4) e alguns quadros orientadores, que foram referidos neste subcapitulo.

4.2.3.2. Organizacdo do Tempo

Segundo o ME (1997), o tempo educativo tem geralmente uma distribuicdo flexivel,
embora existam momentos que se repetem com uma certa regularidade (rotina educativa).
Logo, o tempo é simultaneamente estruturado e flexivel, para que os diversos momentos

educativos tenham sentido para as criangas.
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A rotina educativa da Sala Verde estava organizada num periodo temporal que decorria

entre as 08h30 e as 18h30, como se pode observar no Quadro 4.

Quadro 4: Rotina Educativa Diaria da Sala Verde
Horario Momento
08h30-09h30 Acolhimento das criancas/ Atividades livres nas areas
09h30 — 10h Reunido de grupo no tapete/ Atividades orientadas
10h-11h Higiene, lanche e recreio
11h-12h30 Atividades orientadas/ Projetos
12h30-13h Higiene e Almogo
13h-15h Descanso
15h-16h Higiene e reunido de grupo no tapete
16h-17h Higiene, lanche e recreio
17h-18h30 | Atividades orientadas/ Atividades livres nas areas/ Finalizacdo de trabalhos

Durante a semana, as criangas da Sala Verde tinham ainda atividades de enriquecimento
curricular: Expresséao Fisico-Motora, Inglés, Educacdo Musical e TIC. Destas, a Unica atividade
que eu acompanhei foi a de Expressdo Fisico-Motora, que se realizava as segundas-feiras entre
as 11h30 e as 12h30.

4.2.3.3. O Grupo de Criancas

Segundo o ME (1997):

Observar cada crianca e 0 grupo para conhecer as suas capacidades, interesses e
dificuldades, recolher as informacdes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as
criangas vivem, sdo praticas necessarias para compreender melhor as caracteristicas das
criancas e adequar o processo educativo as suas necessidades. (p. 25).

Assim sendo, nos paragrafos seguintes consta uma caracterizacdo do grupo de criancas
da Sala Verde, que tem por base a observacao participante e as fichas individuais de cada
crianca cedidas pela educadora cooperante.

A Sala Verde era constituida no ano letivo de 2015-2016 por um grupo de 25 criancas
(10 meninas e 15 meninos), com idades compreendidas entre os quatro e os cinco anos. Destas
25 criangas, quatro delas iniciaram o ano letivo com quatro anos de idade, tendo duas delas
completado cinco anos durante a minha pratica pedagogica. Deste modo, a grande maioria

deste grupo de criancas tinha cinco anos.
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Figura 8: Caracterizacdo por Género e Caracterizacdo Etaria do Grupo de Criangas da Sala

Verde.
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Apds a caracterizacao etaria e por género do grupo de criancas da Sala Verde (Figura 8),
é de referir que nenhuma destas criancas era portadora de NEE e que todas eram de
nacionalidade portuguesa.

Relativamente a area de residéncia, 21 criancas viviam no Concelho do Funchal, trés
residiam no Concelho de Camara de Lobos e uma morava no Concelho de Santa Cruz. E de
referir, ainda, que das 21 criangas residentes no Funchal, uma delas tinha recentemente vindo
viver para este concelho, tendo anteriormente vivido no Concelho da Ribeira Brava.

E de salientar que este grupo revelou grande interesse por historias e cangdes. As suas
atividades preferidas eram brincar, pintar, desenhar e jogar, sendo que as suas areas preferidas
eram a Area da Casinha, a Area dos Jogos e Construcdes e a Area das Expressdes/Canto dos
Acrtistas. Também gostavam de realizar contagens e de representar nimeros recorrendo aos
dedos das maos.

Para conhecer melhor o grupo de criangas, torna-se pertinente conhecer a caracterizagao
social das suas familias, nomeadamente a faixa etaria dos seus pais, as habilitacdes literarias
dos mesmos e, ainda, a sua condicdo laboral. No que concerne a faixa etaria dos pais das
criancas, a partir da observacdo da Figura 9 é possivel verificar que a maioria se encontrava na

faixa etaria dos 30-39 anos.
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Figura 9: Faixa Etaria dos Pais das Criancas da Sala Verde.
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No que diz respeito as habilitacdes literarias dos pais das criangas estas encontram-se
expostas na Figura 10. Através da observacao desta figura, constata-se que a maioria dos pais
tinha finalizado o terceiro ciclo. Todavia essa ndo era uma maioria muito acentuada, visto que
apenas seis pais se enquadravam nessa categoria, seguidos por cinco pais que tinham o 2.° ciclo
e por quatro gque tinham concluido o secundario. Em relacdo as mées, a maioria delas tinha ou
o terceiro ciclo ou uma licenciatura. Essa também ndo era uma maioria acentuada porque eram
sete mées que se encontravam nestas duas categorias, seguidas por seis mées que tinham
finalizado o secundério.

Figura 10: Habilitagdes Literarias dos Pais das Criancas da Sala Verde.
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A nivel socioeconémico, procurei compreender a situac¢do do grupo de criangas com base
no escaldo do abono de familia, definido pelo Instituto de Seguranca Social, e na condi¢do dos
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pais perante o trabalho. Nesse sentido, constatei que a maioria das criangas (nove delas)

apresentava o 1.° escaldo, como se pode observar na Figura 11.

Figura 11: Escaldo das Criancas da Sala Verde.
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Em relacdo a condicdo dos pais perante o trabalho, a partir da analise da Figura 12 ¢é

possivel afirmar que a maioria dos pais das criangas se encontrava empregada.
Figura 12: Condig&o Laboral dos Pais das Criangas da Sala Verde.

Condi¢do dos Pais perante o Trabalho
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4.3. Prética Pedagdgica na Educacéao Pré-Escolar
A prética pedagdgica na valéncia da Educacdo Pré-Escolar decorreu entre 12 de outubro
e 16 de dezembro, 0 que corresponde a dez semanas de intervencdo préatica. Destas, as primeiras
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duas foram dedicadas a observacdo participante. E de salientar que esta pratica pedagogica

ocorria trés vezes por semana, de segunda a quarta-feira.

4.3.1. Periodo de Observacao Participante

Durante o periodo de observacao participante, que ocorreu entre 12 de outubro e 21 de
outubro de 2015, procurei observar o grupo, de modo a conhecer a forma de ser e de estar das
criancas (Figura 13), bem como os seus interesses, necessidades, capacidades e dificuldades,
para que nas semanas seguintes pudesse agir em conformidade com esse conhecimento.
Procurei, ainda, observar e compreender a rotina educativa diaria, bem como a forma de agir

da educadora cooperante.

Figura 13: Realizacdo de um jogo com algumas crianc¢as da Sala Verde durante o periodo de
observacao participante.

4.3.2. Intervencédo Pratica

Este subcapitulo diz respeito a intervencéo pratico-pedagdgica realizada de 26 de outubro
a 16 de dezembro de 2016. Assim sendo, abordam-se nos subcapitulos seguintes o projeto de
investigacao-acdo (revisdo preliminar da literatura acerca da tematica em estudo, estratégias e
atividades orientadas) e, também, a atividade desenvolvida com a comunidade educativa.
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4.3.2.1. O Projeto de Investigacdo-Acgao

Durante o periodo de observacao participante, a minha tarefa enquanto investigadora era
identificar uma problematica que pudesse ser desenvolvida através de um projeto de
investigagdo-acdo. Todavia, SO na terceira semana de estagio e primeira semana de intervencéo
pratica, quando desempenhava simultaneamente o papel de educadora e de investigadora, é que
consegui fazé-lo devidamente. Assim sendo, através da interacdo direta com as 25 criancas da
Sala Verde senti alguma dificuldade em comunicar com elas, sobretudo nos momentos de
atividades orientadas em grande grupo, realizados no tapete. Esta dificuldade de comunicacao
ocorria devido ao facto de algumas criancas terem dificuldade em respeitar um dos principios
basicos da comunicacdo: escutar quem esta a falar, fazendo siléncio e aguardando a sua vez de
intervir. Esta dificuldade era notdria ndo s6 na comunica¢do educador-criangas, mas também
na comunicacao entre as proprias criangas.

Apds a identificacdo da mencionada problematica, procurei definir a questdo de
investigacdo-agdo para este projeto, sendo que a mesma é: “Como desenvolver nas criangas
da Sala Verde competéncias de comunicacio entre elas e com o educador?”. A pertinéncia
desta questdo justifica-se sob os argumentos de que as estratégias aplicadas para a sua resolucéao
permitiram-me ndo s6 desenvolver este projeto, como facilitaram toda a minha intervencéo
pratica, uma vez que o0 sucesso da mesma dependia em grande medida da qualidade da

comunicagédo que eu conseguia estabelecer com as criangas.

4.3.2.1.1. Revisdo Preliminar sobre a Temética em Estudo

As OCEPE perspetivam o desenvolvimento da linguagem oral como um dos grandes
objetivos da Educacdo Pré-Escolar. Nesse sentido, Sim-Sim (1998) refere a necessidade de
transmitir as criancas a importancia de saber expressar-se oralmente (utilizar uma linguagem
clara, fluente e atraente) e de saber escutar (saber prestar atencdo ao que é dito, separando a
informac&o essencial da acessoria).

De acordo com Sim-Sim (1998), escutar ndo ¢ uma atividade passiva, pois implica “(...)
prestar atencdo ao que é dito, seguir a mensagem do interlocutor, identificar com clareza o
essencial da mensagem e determinar o acessorio.” (p. 33). Esta autora destaca, também, que a
velocidade da fala ouvida, bem como o conhecimento das palavras usadas sdo dois fatores que
influenciam a compreenséo do que é dito.

Segundo Sim-Sim (1998) ouvir falar tem dois grandes beneficios: permite aceder ao

conhecimento e € um instrumento essencial na interacdo verbal. Como tal, Sim-Sim, Silva e
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Nunes (2008) afirmam que “saber escutar ¢ uma tarefa activa com grande valor informativo no
que respeita quer a comunicagdo, quer a aprendizagem.” (p. 37). Deste modo, negligenciar o
ouvir falar € esquecer-se do seu importante papel na comunicacao diéria e na aprendizagem.

No que concerne a comunicagdo, o educador sendo um modelo para a crianga, devera ser
um ouvinte atento do que a crianga lhe diz, de forma a possibilitar a aprendizagem do processo
de “tomar a vez” ou de “tomada de turno”. A este respeito Rigolet (citado por Sim-Sim et al.,
2008) afirma que a crianga deve compreender que comunicar € um ato reciproco, que envolve
um didlogo entre um “eu falante” e um “eu ouvinte”.

Em relacdo a aprendizagem, Weinstein (s.d.) menciona que as habilidades auditivas “(...)
sdo primordiais para uma aprendizagem com sucesso.” (p. 5). Nesta linha de pensamento, Sim-
Sim (1998) afirma que perder informacéo por ndo saber gerir a aten¢do ou por ndo conseguir
reter e recuperar a informacdo transmitida oralmente est4 correlacionado com um baixo
rendimento escolar.

De acordo com Piaget (referido por Papalia & Olds, 1981) a fala das criancas em idade
pré-escolar é egocéntrica ou socializada. Quando utiliza a fala egocéntrica a crianca ndo
considera 0 ponto de vista da outra pessoa, realizando mondlogos (fala para si propria) ou
monologos coletivos (duas ou mais criancas falam entre si, sem intencdo de comunicacéo).
Este tipo de fala diminui com a entrada das criangas em ambientes escolares, dando lugar
progressivamente a fala socializada, que se caracteriza pela vontade de comunicar das mesmas.
Por este motivo, as capacidades de comunicacao das criancas que frequentam a Educacdo Pré-
Escolar sdo influenciadas pelo seu egocentrismo®, o que faz com que as mesmas tenham
dificuldade em colocar-se no papel de ouvintes® (Papalia & Olds, 1981). Nesse sentido, 0 ME
(1997) refere, a nivel do “comportamento” e das “regras de convivéncia”, que as criancas
devem aprender a “saber escutar e esperar pela sua vez para falar”.

No que diz respeito ao “ouvir falar” é esperado que as criangas ao terminarem a Educagao

Pré-Escolar possuam as seguintes capacidades comunicativas, mencionadas no Quadro 5:

8 De acordo com Piaget, o egocentrismo é a incapacidade da crianca considerar outros pontos de vista
para além do préprio (Sim-Sim, 1998).

% Esta dificuldade diminui com o crescimento da crianga e com o declinio do seu egocentrismo (Papalia
& Olds, 1981).
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Quadro 5: “Ouvir falar” — Capacidades Comunicativas a adquirir na Educacao Pre-

Escolar

« Saber ouvir e escutar os outros cada vez com mais atencao;

+ Compreender as conversas de adultos e pares tidas em diversos contextos;

+ Seguir e participar numa conversa relativamente sumples com pares e adultos;

+ Compreender e seguir uma sequéncia de duas ou mais ordens;

« Entender instrugdes complexas;

+ Quvir e compreender historias lidas em voz alta com e sem o apoio de imagens;

+ Compreender questdes abertas comecadas, por exemplo, por “Onde?”, “Quem?” e “O qué?”’.

Sim-Sim et al. (2008)

Segundo Sim-Sim (1998) ouvir falar encontra-se intrinsecamente relacionado com o
falar, pelo que para desenvolver a capacidade de escutar é necessario promover em simultaneo
a expressdo oral. Nesse sentido, esta autora destaca que as atividades que implicam ouvir falar
e depois falar, demonstram ser mais importantes do que aquelas que apenas implicam ouvir.
Como tal, o ME (1997) menciona que o educador deve criar situacGes de comunicacdo, em
diferentes contextos, sobre diversos conteddos, para que as criancas aprendam a dominar
progressivamente as competéncias comunicativas, ndo s6 enquanto emissores, mas também

enguanto recetores.

4.3.2.1.2. Estratégias de Intervencao

De forma a responder a questdo de investigacdo-acdo acima apresentada procurei
melhorar a minha comunicagdo com as criancas, tentando sobretudo que estas me escutassem
e se escutassem umas as outras. Assim sendo, procurei fundamentalmente que as criancas
aprendessem a escutar e a esperar pela sua vez de falar e compreendessem o processo de “tomar
a vez”. Para tal solicitava que as mesmas colocassem o dedo no ar quando queriam intervir,
para que compreendessem que sé poderiam intervir quando a outra pessoa terminasse de falar.

Para promover as duas aprendizagens anteriormente mencionadas utilizei varias
estratégias, que podem ser observadas no Quadro 6. E de salientar que destas estratégias,
algumas foram sugeridas pela educadora cooperante, outras foram desenvolvidas por iniciativa
propria e umas foram retiradas da publicacdo Linguagem e Comunica¢do no Jardim-de-

Infancia — Textos de Apoio para Educadores de Infancia, da autoria de Sim-Sim et al. (2008).
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Quadro 6: Estratégias para “aprender a saber escutar e esperar pela sua vez para

falar*

1) Leitura de historias (Sim-Sim et al., 2008);

2) Escutar cangdes (Sim-Sim ef al., 2008);

3) Apenas a crianca que tem o objeto € que pode falar;

4) Alternar enfre momentos calmos e momentos agitados;

5) Jogo “O Rei Manda™ (Sim-Sim ef al., 2008);

6) Iniciar o dialogo quando as criancas se encontram calmas e preparadas para escutar:
- Recorrer a objetos sonoros;

- “Momento Zen” (momento de relaxamento com duracdo de um a dois minutos).

7) Apresentar os objetos da atividade a vez;

8) Utilizar estratégias diversificadas para captar a atencio das criancas (Sim-Sim ef al.,
2008):

- Realizar contagens;

- “Chapéu Méagico™;

- Dizer a cor dos objetos em portugués e em inglés;

- “Dizer a palavra com palmas” (contagem de silabas de uma nova palavra com recurso a

palmas).

De acordo com Weinstein (s.d.), “(...) ler e contar histdrias sdo 6timas maneiras de
estimular o vocabulario, a aten¢do ¢ a memoria, além da imaginacdo e da fantasia.” (p. 25).
Sim-Sim et al. (2008) referem que a sua utilizacdo permite que as crian¢as aprendam a escutar.
Nesse sentido, é de referir que ao longo da intervencdo pedagdgica em analise recorri vérias
vezes as historias (Apéndice 4). Utilizei-as ndo sd para contextualizar a tematica que seria
abordada nas atividades orientadas, mas também porque o grupo revelava um grande gosto
pelas mesmas. Segundo Sim-Sim et al. (2008), o educador deve ler historias as criancas
recorrendo a diversos materiais. Sendo assim, recorri ao livro, ao tablet e as apresentacfes
PowerPoint, ao teatro de fantoches e ao video.

De acordo com Sim-Sim et al. (2008), a capacidade de escutar também pode ser
trabalhada com recurso a cangdes. Nesse sentido, estas autoras salientam que o educador deve
conversar com as criangas ap6s a cancdo ser escutada, fazendo-lhes perguntas abertas e
explorando as palavras desconhecidas. Além disso, o educador deve ser “(...) um ouvinte
atento do que a crianga lhe diz” (Sim-Sim, 1998, p. 34). Na quarta semana recorri a cancao
“Uma, duas, trés castanhas” e realizei, posteriormente, um jogo matematico com castanhas,
em grande grupo. Neste jogo, apenas a crianca que tinha o copo metalico na mao é que

poderia falar, pois era a sua vez de jogar (Figura 14).
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Figura 14: Estratégia do projeto de investigagdo-acdo: so a crianca que tinha o objeto na méo
é que poderia falar.

Na sexta semana, sabendo que o facto das criancas passarem muito tempo sentadas no
tapete tornava o grupo agitado e, consequentemente, dificultava a minha comunicacdo com o
mesmo, introduzi uma nova estratégia. Esta consistiu em alternar um momento de dialogo em
grande grupo no tapete, com um momento agitado fora do tapete, para que depois, com o grupo
mais calmo, o dialogo pudesse ser retomado. Nesse sentido, Hohmann, Banet e Weikart (1987)
afirmam que na rotina diaria devem ser alternados tempos ativos com tempos mais calmos.

Segundo Sim-Sim et al. (2008), realizar jogos que apelem a necessidade de prestar
atencdo ao que é dito promove o desenvolvimento da capacidade de escutar. Estas autoras
sugerem, como exemplo, os jogos de movimento que impliquem a audicdo verbal de ordens,
nomeadamente o “Rei Manda.” Este jogo foi realizado maioritariamente no turno da tarde,
apos a hora do descanso, enquanto algumas criancas ainda estavam na casa-de-banho, a acabar
de vestir a bata ou a calgar-se e outras ja se encontravam no tapete. Quando as ordens verbais
eram dadas por mim, tinham como objetivo explorar a percussao corporal, identificar algumas
partes do corpo humano e, logicamente, trabalhar a escuta. Quando o papel de “Rei” era
desempenhado pelas criangas, eu estava normalmente a auxiliar as que ainda ndo estavam no
tapete. Logo, esta estratégia, além de trabalhar a capacidade de escutar, também me permitiu
gerir o grupo, de forma a que as criancas que ja se encontravam no tapete ndo ficassem agitadas,
enguanto esperavam que as restantes se sentassem e que a atividade em grande grupo tivesse
inicio.

Umas das maiores dificuldades encontradas ao longo deste estagio era acalmar o grupo
para poder dar inicio as atividades orientadas. Nesse sentido, apercebi-me de que é fundamental
iniciar o didlogo quando as criancas se encontram calmas e preparadas para escutar. Para

fazé-lo recorrei a duas estratégias: ao “Momento Zen” e a objetos sonoros.
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Relativamente aos objetos sonoros, ¢ de referir que utilizei uma maraca e um “minimo”
(Figura 15). Para tal, comecei por mostra-los as criancas, apresentando-os, ou seja, dizendo o
seu nome e explicando que estes faziam som, mas que para os escutarmos tinhamos de fazer
siléncio. Apds as criangcas escutarem os sons produzidos pelos objetos, foi-lhes dada a
oportunidade de experimenta-los. E de salientar que de acordo com o ME (1997), relativamente
a Expressdo Musical, “o trabalho com 0 som tem como referéncia o siléncio, que nunca é
absoluto, mas que permite ouvir e identificar o fundo sonoro que nos rodeia.” (p. 64). Deste
modo, “saber fazer siléncio para poder escutar e identificar esses sons faz parte da educagdo

musical.” (ME, 1997, p. 64).

Figura 15: Objetos sonoros utilizados como estratégia para trabalhar o “saber escutar”.

No que concerne ao “Momento Zen”, este ¢ uma estratégia de retorno a calma, a que se
pode recorrer no inicio das atividades orientadas, para que as criancas fiquem serenas e
preparadas para escutar. Nesse sentido Berge (1976) afirma que “(...) € evidente que [as
criancas] necessitam de descontragdo total antes de iniciar uma nova actividade.” (p. 36).
Assim sendo, o “Momento Zen" consiste em pedir as criangas que fechem os olhos, que cruzem
as pernas e que unam o polegar e o indicador de cada mao (tal como lhes é demonstrado),
fazendo siléncio durante um ou dois minutos. Durante este periodo, podemos pedir-lhes,
também, que escutem o siléncio ou que respirem fundo.

Tendo em conta o que foi dito nos dois paragrafos anteriores, é possivel afirmar que o
modo como o dialogo com o grande grupo ¢é iniciado influencia o decorrer das atividades
pedagdgicas orientadas. Nestas, o educador normalmente no inicio informa as criancas sobre
0 que iréd acontecer. Este didlogo deve captar a atencdo e o interesse do grupo pela atividade,
pois é importante que as criangas percebam o que vai acontecer (como e quando), bem como
compreendam as tarefas que tém de desempenhar. Nesse sentido, na sétima semana iniciei uma
atividade orientada em grande grupo explicando o que iriamos fazer e que materiais iriamos

utilizar. Para focar a atencdo das criancas no que eu estava a dizer, optei por ir mostrando os
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materiais a vez, utilizando a surpresa e o suspense como aliados. Assim, retirei, a vez, de um
saco esses materiais e fui pedindo as criancas que me fossem dizendo o nome dos materiais,
bem como as suas cores e quantidades. E de salientar que recorri a esta estratégia mais do que
uma vez, dado que se revelou bem-sucedida.

Segundo Sim-Sim et al. (2008), utilizar estratégias diversificadas para captar a atencéo,
das criancas, individualmente ou em grupo, também contribui para que elas aprendam a
escutar. Nesse sentido, é de referir que recorri a quatro estratégias diferentes para captar a
atengdo do grupo: realizagdo de contagens, uso do “Chapéu Magico”, recurso a lingua inglesa
e dizer a palavra com palmas.

No que diz respeito a primeira estratégia, esta foi posta em pratica pela primeira vez na
terceira semana de pratica pedagdgica, pois nesta semana eu apercebi-me que as criangas
gostavam de realizar contagens. Observei que recorrer a contagem de objetos, usando como
apoio os dedos das méaos, para contar os objetos e para representar o total, era uma forma de
captar a atencdo do grupo, para além de promover o desenvolvimento de competéncias no
dominio da matematica. Como tal, esta foi uma estratégia que procurei utilizar até ao final deste
estagio.

Na quinta semana implementei pela primeira vez a estratégia do “Chapéu Magico”. Para
tal recorri a um chapéu decorado com purpurinas prateadas, que continha no seu interior cartdes
com as fotografias das 25 criancas do grupo (Figura 16). Esta estratégia foi utilizada de forma
a evitar a confusdo gerada pelas criancas nas atividades orientadas em grande grupo, no tapete,
no momento em que estas procuravam voluntariar-se para participar. Nesse momento, muitas
delas, querendo participar diziam “Eu... Eu!”, levantando-se até por vezes do proprio lugar.
Deste modo, as criancas quando se voluntariavam falavam todas em simultaneo, pelo que se
tornava complicado selecionar uma delas e solicitar as restantes que aguardassem. Além disso,
uma das criangas raramente se voluntariava para participar e quando eu o solicitava esta
recusava-se a fazé-lo. Logo, utilizar o “Chapéu Magico”, através do feitico “Ocus, pocus.
Pim... Pam... Pum!”, permitiu-me resolver estas duas situacdes, pois de certa forma era o
chapéu que escolhia as criancas que participariam da atividade. Para além disso, fazia com que
estas esperassem pela sua vez de participar e permitia que as mesmas estivessem atentas a

atividade.
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Figura 16: Chapéu-Magico e os cartbes que o constituiam.

Na sexta semana, através da interagdo direta com duas criancas, apercebi-me do grande
interesse de uma delas pela lingua inglesa. Posteriormente, procurei compreender se as
restantes criancas também tinham este interesse e se possuiam alguns conhecimentos basicos.
Cheguei a conclusdo que o grupo, na sua grande maioria, j& conhecia 0 nome das cores em
inglés. Sendo assim, nas atividades orientadas em grande grupo, quando o grupo se tornava
agitado e dialogar com 0 mesmo se tornava complicado, perguntava a cor dos objetos que
estavam a ser utilizados. Solicitava em primeiro lugar que as criangas me dissessem a cor do
objeto em portugués e s6 depois em inglés. Esta foi uma estratégia, que tal como a contagem
de objetos, fazia com que o grupo redirecionasse a atencdo para o didlogo que estava a
acontecer em grande grupo.

No que concerne a Ultima estratégia, dizer a palavra com palmas, esta surgiu devido ao
facto de nas conversas em grande grupo quando surgia uma palavra desconhecida as criangas
tinham tendéncia a rir-se e a repetirem-na algumas vezes, fazendo expressdes faciais de
estranheza. Quando tal sucedia, as criangas comegavam normalmente a conversar umas com
as outras, dificultando a gestdo do grupo. Para poder geri-lo e retomar o didlogo, optei por
recorrer a contagem das silabas da nova palavra, ou seja, ao dizer a palavra com palmas (nas
palavras das criancas) e explicar o significado da mesma. Depois de dizer a nova palavra em
voz alta com recurso a palmas, as criangas diziam o nimero de palmas, o que correspondia ao
numero de silabas da mesma, e voltavam a dar atencdo ao didlogo que estava a decorrer

previamente.
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4.3.2.1.3. Atividades Orientadas
No seguimento das estratégias mencionadas anteriormente e relativas ao projeto de
investigacdo, incluem-se neste subcapitulo quatro atividades pedagdgicas orientadas em grande

grupo que incluem algumas dessas estratégias.

1.2 Atividade: “Pipo e o Arco-Iris, de Elizabeth Baguley”

Esta atividade orientada decorreu no dia 27 de outubro e estava relacionada com a
temética da semana, o outono. Esta atividade surgiu devido a algumas criangas terem chegado
a sala, na semana anterior, a afirmarem que tinham visto um arco-iris. Deste modo, procurei
atender ao interesse das mesmas e explorar este fendmeno meteoroldgico caracteristico da
primavera e do outono.

Quando as criangas ja se encontravam no tapete, iniciei um breve didlogo com as
mesmas, explicando-lhes que iriam escutar uma histéria, mas que para tal tinham de fazer
siléncio e ndo perturbarem os colegas. Posteriormente, recorrendo a uma “caixinha de teatro”,
a dois fantoches e a um pau-de-chuva, contei-lhes a histéria “Pipo e o Arco-iris 7, de Elizabeth
Baguley (Figura 17, esq.), procurando utilizar um tom de voz expressivo, seguro e audivel. Em
seguida dei oportunidade as criancas de virem duas a duas recontar a historia (Figura 17, dir.).
Todavia,

a dada altura apercebi-me que as criancas que vinham a frente ndo conseguiam falar

alto o suficiente para capturar a atencao das criancas que estavam no tapete ou estavam

muito envergonhadas e sem saber o que dizer. Optei, entdo, por ir recontando a histéria

(muito resumidamente), enquanto as criangas que estavam a experimentar (...)

manuseavam os fantoches. (DB, 27-10-2015).

Figura 17: Teatro de fantoches "Pipo e o Arco-iris" (esq.) e reconto desta historia feito por
duas criangas (dir.).
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No seguimento desta atividade e da tematica do arco-iris, realizaram-se outras atividades
orientadas ao longo do estagio. No dia 28 de outubro, ja com as criancas no tapete e apés a
realizagdo do “Momento Zen”, foi estabelecido um dialogo em grande grupo, com Varios
objetivos: identificar a temética da historia escutada no dia anterior; verificar no calendério
mensal da sala a presenca do arco-iris; reconhecer o nimero de cores deste; compreender 0 seu
surgimento e, por ultimo, explicar a tarefa de Expressdo Plastica que se realizaria
posteriormente (decoragdo de um arco-iris, para decorar a porta da sala, com recurso a

papelinhos de papel seda e a algodéo, Figura 18).

Figura 18: Arco-iris feito pelas criancas da Sala Verde e exposto na porta da sala.

O grupo mostrou lembrar-se da Historia contada por
mim no dia anterior. O G sabia dizer guands é que
suwrge o arco-ivis. Consegud contar em corfisiio com o
grupo o nitnero de cores do arco-ivis, usando os dedos
das mdos — o gue pareceu chamar-lhes d atengdo.

Expligusi-lhes também que o arco-iris surgia na época

do ano en gue estévamas (souberam dizer-me gue era

no owtono). (DB, 28-10-201 5).

Nas semanas seguintes, as criancas realizaram pinturas com uma palhinha e com a técnica
de sopro, utilizando apenas as cores do arco-iris (Figura 19). Estas pinturas estiveram expostas
na sala e acabaram por ser compiladas num livro (Figura 20, esq.), juntamente com algumas
outras paginas que relatavam o surgimento do livro, 0os conhecimentos que as criangas
possuiam acerca do arco-iris e aqueles que elas adquiriram, os titulos sugeridos para 0 mesmo,
alguns registos fotograficos das criangas a realizarem as pinturas com a técnica de sopro e,
ainda, uma pagina dos autores, em que as crian¢as escreveram o proprio nome.

Figura 19: Pinturas feitas com recurso a técnica de sopro e as cores do arco-iris, realizadas
por duas criangas da Sala Verde.

66



Figura 20: Capa do livro “As Cores do Arco-iris” (esq.) e pintura da crianga que descobriu
que quando as cores se misturam originam outras (dir.).

Relativamente a elaboracédo do livro é de destacar as atividades do dia 16 de novembro e
as do dia 09 de dezembro. No que concerne ao primeiro dia mencionado, € de salientar que
uma crianga finalizou a sua pintura (Figura 20, dir.) e fez uma importante descoberta®®: “A L.
descobriu sozinha que quando as cores se misturavam originavam outras.” (DB, 16-11-2015).
Depois disto apresentei as criancas as paginas do livro que ja estavam prontas. Desse momento,
é de destacar aquele em que informei as criancgas que iriamos ler em conjunto a pagina do livro
que explicava o surgimento do mesmo (Figura 21, esq.):

Houve logo uma crianga que me disse “Mas nos ndo sabemos ler!”. Eu respondi “Vocés

ndo sabem ler palavras, mas sabem ler imagens”. O grupo ficou curioso e atento €

iniciamos a leitura. Eu lia as palavras e quando chegava as palavras que estavam
representadas por imagens perguntava “O que é isto?”. Aléem disso também ia

apontando com o dedo para a palavra que estava a ler. (DB, 16-11-2015).

Neste dialogo, ainda houve oportunidade para a crianca anteriormente mencionada
partilhar a sua descoberta com o grande grupo:

Eu aproveitei esta oportunidade para pedir a L. que viesse apresentar a sua descoberta

aos “amigos”. A educadora C., vendo uma oportunidade para apoiar 0 meu trabalho,

pegou numa folha de papel e nas tintas (que ainda estavam em cima da mesa) e foi
misturando duas cores (seguindo as sugestdes das criangcas) para ver que cor se

formaria. As criangas mostraram-se muito atentas. (DB, 16-11-2015).

10 A descoberta feita por esta crianca encontra-se descrita na Figura 22.
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Figura 21: Pagina “Como Surgiu” (esq.) e Pagina “Titulos Sugeridos pelas Criangas” (dir.).

No final do diadlogo em grande grupo ainda sobrou algum tempo para determinar um
titulo para este livro. Assim sendo, comecei por perguntar as criangas 0 que era o titulo de um
livro. “N&ao obtendo resposta, expliquei-lhe que todos tinhamos um nome e que os livros
também tinham um.” (DB, 16-11-2015). Depois pedi as criangas para pensarem num nome
para o livro e “(...) para levantarem o dedo e esperarem que eu lhes desse a palavra. As
criangas deram-me varias sugestfes, que eu fui registando.” (Figura 21, dir.), (DB, 16-11-

2015).

Figura 22: Pagina “O que nds aprendemos”.

No dia nove de dezembro o livro estava concluido. Desta forma, numa atividade
orientada em grande grupo, mostrei-o as criangas. Primeiramente, apresentei-lhes a capa e o
titulo escolhido, seguindo-se a primeira e a segunda paginas, que ja lhes tinham sido mostradas
no dia 16 de novembro. Posteriormente, “(...) fui mostrando cada pintura e pedindo ao grupo
que tentasse adivinhar o autor. A reacéo de cada crianga ao ver a sua pintura exposta perante
0 grupo era geralmente de satisfacao e felicidade.” (DB, 09-12-2015). De seguida, li a pagina
“O que nods aprendemos” (Figura 22) conjuntamente com as criangas, que “(...) ouviam esta
leitura mas também participavam da mesma, transformando as imagens que estavam no texto

em palavras (leitura de imagens).” (DB, 09-12-2015). Por fim, foram apresentadas as ultimas
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trés paginas do livro (titulos sugeridos pelas criancas, registos fotograficos e pagina dos

autores).

2.2 Atividade: “Uma, duas, trés castanhas”

Esta atividade orientada, relacionada com a tematica do outono, foi realizada, em grande
grupo, no dia trés de novembro. Para contextualizar a temética desta atividade e introduzi-la
recorri a cangdo “Uma, duas, trés castanhas”. Assim sendo, num primeiro momento, reuni as
criancas no tapete e pedi-lhes que fechassem os olhos e que escutassem com muita atengédo esta
cancdo, que foi reproduzida duas vezes. Posteriormente, perguntei-lhes sobre o que falava a
mesma e escutei com atengdo as suas respostas. Deste modo, consegui acalmar o grupo e
trabalhar a capacidade de saber escutar, bem como facilitei a tarefa seguinte que consistia em
trabalhar a letra da cangdo, que depois seria cantada e mimada (Figura 23, esq.).

Depois da cancdo ter sido cantada e mimada, foi realizado um jogo matematico, que
consistia em que cada crianca retirasse de um copo metélico uma, duas ou trés castanhas,
conforme o nimero de castanhas que estavam desenhadas em um ou em dois cartdes (Figura
23, dir.). Para realiza-lo, comecei por pedir as criangas que se sentassem em roda, voltadas para
0 centro do tapete e, posteriormente, mostrei-lhes os materiais do jogo. Para tal, primeiramente
retirei de um copo metalico uma castanha e perguntei as criangas quantas castanhas tinha na
méo, procedendo da mesma forma para as outras castanhas. Seguidamente, foram
contabilizadas as castanhas que o copo metélico continha e, por fim, foram mostrados 0s
cartdes e, também, foi contabilizado o nimero de castanhas representadas em cada um deles.

Apos as criangas conhecerem os materiais do jogo e eu ter avaliado se reconheciam um
conjunto com um, dois e trés elementos e se conseguiam somar até cinco elementos, expliquei
ao grupo as regras do jogo: o copo metalico iria passar por cada crianca e esta tinha de retirar
do mesmo o namero de castanhas representadas no cartdo, sendo que apenas ela poderia dar a
resposta (Figura 23). Posteriormente, procedi a mediagao do jogo: “No inicio do jogo optei por
ser eu a mostrar os cartdes as criancas e mostrava apenas um cartdo. [Todavia] Como vi que
mostrar apenas um cartdo era demasiado facil (...), optei por comegar a mostrar dois cartoes
(...).” (DB, 03-11-2015), (Figura 24). “Jogaram mais algumas criangas e as que ja tinham
jogado comecaram a ficar impacientes, pelo que optei por pedir as criangas que ja tinham
jogado para escolherem os cartfes para as criangas que iam jogar. (DB, 03-11-2015).
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Figura 23: Estratégias utilizadas no desenvolvimento da atividade "Uma, duas, trés

- Trabalhar a letra da cangfio com as criancas,
pedindo-lhes que repitam as suas estrofes:

* com voz baixinha:

* com VOZ grossa;

* com uma expressio feliz;

* com uma expressio triste.
- Cantar a cancio com as criangas;
- Ensinar-lhes os seguintes gestos, de forma a
mimar a cangio:

1.* Quadra:

“Uma. duas, trés castanhas™: levantar um dedo,
depois levantar outro e, por fim, levantar ainda
mais outro;
“Eu”: apontar para si proprio;
“Te vou dar”: apontar para o outro e fazer gesto

de oferecer;
“Para brincar™: gesto de malabarismo.

2.2 Quadra:
“Castanhas quentinhas™ bater palmas;
“Ao lume a estalar™: estalar os dedos
alternadamente;
“Nos vamos assa-las™ bater com as mfos no
peito;
“Até nos fartar”- bater com as m#os na barriga.

castanhas".

No final do jogo mostrei os trés cartdes “(...) de forma a perceber a resposta das criangas

perante a existéncia de apenas cinco castanhas no copo metalico. O G. F. disse logo que nédo

poderiamos retirar seis castanhas porque tinhamos apenas cinco, [pelo que] faltava uma

castanha.” (DB, 03-11-2015).

70



3.2 Atividade - “4 Roda dos Alimentos”

Esta atividade decorreu no dia 11 de novembro e estava relacionada com a tematica da
alimentacéo, mais precisamente com a Roda dos Alimentos. Primeiramente, reuni o grupo de
criangas no tapete e apresentei-lhes o “Chapéu Magico”. Apds ter-lhes explicado como
funcionava o chapéu, fui retirando de um saco as “pecgas” (grupos) da Roda dos Alimentos, que
foram sendo contadas conjuntamente por mim e pelas criangas. Posteriormente, pedi ao grupo
que fizesse uma roda e se sentasse voltado para o centro do tapete para formarmos a Roda dos
Alimentos.

Posteriormente, a Roda dos Alimentos foi formada pelas criangas, que iam sendo
escolhidas pelo “Chapéu Magico”. O feitigo “Ocus, pocus... Pim... Pam... Pum!” foi feito por
mim, pela educadora C., pela auxiliar T., em conjunto por todas as criancas, de forma a ndo se
tornar uma tarefa monétona. E salientar que as criancas gostaram de realizar este feitico para
ver quem seria o escolhido. “O M., por exemplo, estava tdo entusiasmado a dizer o feitico, que
o0 dizia muito alto. (DB, 11-11-2015). Além disso, “um dos resultados que mais me deixou
satisfeita com a aplicacdo desta estratégia foi também o facto do S. ter participado pela
primeira vez num atividade em grande grupo, visto que ele tende a recusar-se [a fazé-lo] (...)”
(DB, 11-11-2015).

Num primeiro momento, foram escolhidas, a vez, sete criangas para dizerem a cor de
uma das pecas (que se encontravam dispostas no centro do tapete) e os alimentos que esta
continha. Estas criancas também foram formando a Roda dos Alimentos. Apos esta estar
completa, foram selecionadas duas criancgas para formarem dois circulos, com Ia, no centro do
tapete, de forma a serem formados dois conjuntos: o “conjunto das pecas grandes” e o
“conjunto das pegas pequenas”. De seguida, o chapéu escolheu outras sete criangas para virem,
a vez, escolher uma peca e colocarem-na no conjunto correto.

Por fim, foi estabelecido um didlogo no sentido de explicar ao grupo que a Roda dos
Alimentos tem a forma de um prato e que mostra alimentos saudaveis, sendo que 0s que
devemos consumir em maior quantidade sdo os das “pecas” maiores. Por ultimo, o chapéu
ainda selecionou duas criangas para arrumarem as I&s e as que ainda nédo tinha participado para

arrumarem as pecas.

42 Atividade: “Lavar os dentes”
Esta atividade ocorreu no dia 18 de novembro, em dois momentos distintos. Assim sendo,

primeiramente foi utilizada a historia “A4 bruxinha que voava numa escova de dentes” e depois
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foi trabalhada a cangdo “Lavo os dentinhos”, para que no final da manha as criancas fossem
capazes de responder a pergunta “O que devemos fazer para cuidarmos bem dos nossos
dentes?”.

No primeiro momento as criangas conheceram a historia “A bruxinha que voava numa
escova de dentes” (Figura 25), em formato PowerPoint, com recurso a um tablet. E de salientar
que “(...) tinha planeado fazer perguntas no fim da leitura, mas como primeiro lia o slide e
depois é que mostrava as animagfes as criancas, optei por ir fazendo as perguntas quando
lhes mostrava as animagoes.” (DB, 18-11-2015). Neste momento, “reparei que as criangas

estavam no geral muito atentas e que gostavam das animagoes do PowerPoint (...)” (DB, 18-

11-2015).

Figura 25: Historia “A bruxinha que voava numa escova de dentes”.

wy,
“A bruxinha que V;ava
numa escova de dentes”

O segundo momento ocorreu apos o recreio da manha e consistiu em trabalhar com as
criangas a cangdo “Lavo os dentinhos” e em responder a pergunta “O que devemos fazer para
cuidarmos bem dos nossos dentes?”. Todavia, realizar estas duas tarefas com as criangas
continuamente sentadas no tapete tornava-se inviavel, pois o grupo ficaria muito cansado e
agitado. Como tal, ap6s o recreio da manhd, ja com as criancas no tapete pedi-lhes que
fechassem os olhos e que escutassem a referida cancdo, que foi reproduzida duas vezes. De
seguida, perguntei-lhes de que falava a mesma e escutei as suas respostas. Depois, trabalhei
com as mesmas a letra da cancdo, sendo que as criancas foram repetindo as estrofes e depois
as quadras em grupos — o grupo das meninas e o grupo dos meninos, devido a uma sugestdo de
uma crianga. “Posteriormente cantamos a can¢do na integra (...), fazendo o gesto de escovar
0s dentes — uma sugestdo da M..” (DB, 18-11-2015).

Por fim, foi realizada a transicdo entre este momento mais calmo, no tapete, para um
momento mais dindmico, fora do mesmo. Para tal, pedi as criangas que se levantassem e se

“espalhassem” pela sala, sem tocar em nenhum amigo. Depois de todas o terem feito, com a
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ajuda dos adultos presentes na sala, coloquei a cangédo trabalhada em reproducéo e pedi as
criancas que a cantassem e que fossem imitando 0os meus gestos e movimentos corporais. Apos
este momento, as criangas voltaram mais calmas para o tapete e, portanto, mais preparadas para
escutar, tendo sido possivel retomar o dialogo em grande grupo e responder & pergunta acima
mencionada. “Neste momento pedi as criancas que colocassem o dedo no ar para falar e fui
dando a palavra as (...) que cumpriam esta regra.” (DB, 18-11-2015). Além disso, anotei as
suas respostas (Figura 26).

Figura 26: Respostas das criangas a questdo “O que devemos fazer para cuidarmos bem dos
nossos dentes?”.

: “Nio podemos comer batata frita com Kefchup todos os dias.”

L. e Mi.: “Lavar os dentes todos os dias.”
T.: “Lavar os dentes bem-lavadinhos.”; “N&o comer muitos chocolates para os dentes nfo
ficarem sujos e podres.”; “Comer fruta.”.
Ma.: “Deixar de comer chocolates para nao sujar os dentes.”; *“ Nunca deixar de lavar os
dentes.”

.t “Nio comer bombons para os dentes nfo ficarem a partir.”

.t “Nio podemos comer chocolates todos os dias.”

.+ “Deixar de comer doces.”

Lu.: “Lavar todos os dentes todos os dias.”
N.: “Se nido lavarmos os dentes eles ficam podres e o dentista tem de tira-los.”
B.: “Nao comer mais bolos.”

. “Nio podemos comer sempre chocolate, nem todos os dias.”
V.: “Faz bem legumes.”

.: “Quando lavarmos os dentes nido nos podemos esquecer de por dgua.”

4.3.2.2. Atividade com a Comunidade Educativa

De acordo com o ME (1997), “o processo de colaboracdo com os pais € com a
comunidade tem efeitos na educacdo das criancas e, ainda, no desenvolvimento e na
aprendizagem dos adultos que desempenham fungdes na sua educagdo.” (p. 23). Logo, torna-
se importante “incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer
relacdes de efectiva colaboragdo com a comunidade.” (ME, 1997, p. 16).

Segundo Perrenoud (2005), a solidariedade € um valor que se traduz em agdes concretas

como, por exemplo, partilhar, ajudar, apoiar e aceitar. Deste modo, educar a crianga a ser
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solidaria é, em primeiro lugar, ensina-la a ndo pensar apenas em si propria, ou seja, a Ser menos
egocéntrica. E, também, educar para generosidade e para a justica, promovendo o
desenvolvimento da capacidade de refletir e de pensar criticamente o mundo. E possivel fazé-
lo, por exemplo, através de acOes entre a escola e a comunidade local.

A atividade desenvolvida com a comunidade educativa da EB1/PE da Nazareé intitulava-
se “Natal Solidario: Uma aprendizagem pela A¢ao”. Esta foi desenvolvida em conjunto com
outra colega que se encontrava a estagiar no Anexo da Azinhaga e consistiu na recolha de
alimentos (por parte das criancgas e das suas familias) e na sua entrega (por parte das criangas)
a paroquia local, a Paroquia da Nazaré. Os alimentos recolhidos foram utilizados por esta
paréquia para a formacdo de cabazes alimentares, destinados a serem entregues, na época de
Natal, as familias mais carenciadas. Portanto, o objetivo desta iniciativa era transmitir as
criangas os valores de solidariedade e de partilha, com os mais carenciados, na época natalicia.
Nesse sentido, € de salientar que a pertinéncia deste objetivo justifica-se pelo facto do Natal
ser mais do que o Pai Natal e os presentes, ideia consumista veiculada frequente e
continuamente pela sociedade atual, sobretudo pelos media.

O desenvolvimento desta atividade ocorreu em quatro fases. A primeira fase ocorreu no
dia 24 de novembro e consistiu em estabelecer com as criangas um dialogo, em grande grupo,
para informa-las do objetivo da atividade e incentivar a participacdo das mesmas e das suas
familias. Neste dialogo, as criangas tambem foram informadas de como seriam elaborados 0s
pedidos de colaboracdo. Neste mesmo dia ocorreu, também, a decoracdo dos pedidos de
colaboracdo pela maior parte das criancas, através da técnica do berlinde ou da pintura com

uma rolha de cortica e/ou com um cotonete (Figura 27).

Figura 27: Seis pedidos de colaboracdo da atividade com a comunidade educativa decorados
pelas criancas da Sala Verde.

A segunda fase decorreu a quatro de dezembro e consistiu no envio dos pedidos de
colaboracéo as familias das criangas. Estes pedidos estavam decorados num dos lados pelas

criangas e no outro continham um texto (Apéndice 5) que informava os pais sobre esta
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iniciativa e pedia a sua colaboracdo. Na terceira fase, os alimentos recolhidos foram reunidos
e contabilizados (Figura 28), sendo que em ambas as salas foram recolhidos um total de 110
alimentos. Por fim, a quarta fase decorreu no dia 16 de dezembro e ocorreu em dois momentos
distintos, que foram realizados conjuntamente pelas criancas da sala Verde, bem como pelas

criancas da sala em que a minha colega, com guem organizei esta atividade, estagiou.

Figura 28: Cesto com os alimentos recolhidos na Sala Verde (esg.), que posteriormente
foram distribuidos por sacos de plastico para serem transportados (dir.).

Figura 29: Fantoches de meia utilizados na adaptagao da historia “O Melhor Natal de
sempre!” (esg.) e criancas da Sala Verde a deslocarem-se para a Paréquia da Nazareé (dir.).

O primeiro momento foi a realizacdo de um teatro de fantoches, que resultou de uma
adaptagdo da obra “O Melhor Natal de sempre!”, da autoria de Marni McGee. Este teatro foi
realizado por mim e pela minha colega, para as criancas das salas em que estagiamos, com
recurso a fantoches de meia (Figura 29, esg.), a um biombo de madeira e a um lencol branco.
Esta histdria transmite a importancia da partilha, da entreajuda e da solidariedade no Natal, ou

seja, foi ao encontro do objetivo desta atividade com a comunidade. Logo, o proposito da
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realizacdo deste primeiro momento era reforcar, junto das criangas, 0s objetivos da atividade,
bem como enriquecer e contextualizar esta iniciativa.

Apos a realizagdo do primeiro momento, as criangas deslocaram-se a pé até a Paroquia
da Nazaré, dada a proximidade entre o Anexo da Azinhaga e esta paroquia (Figura 29, dir.). O
segundo momento foi a entrega dos alimentos recolhidos, na Paroquia da Nazareé, por parte das
criancas (Figura 30). Apds essa entrega decorreu um dialogo sobre a importancia de ajudar o
préximo (Figura 31, esg.). Além disso, houve ainda oportunidade para as criangas conversarem

com o péroco sobre o presepio que la se encontrava (Figura 31, dir.).

Figura 30: As criancas da Sala Verde entregavam, na Paroquia da Nazaré, os alimentos
recolhidos.

(dir.).

E possivel concluir que com a realizacio desta atividade com a comunidade as criangas

tiveram oportunidade de trabalhar ativamente o valor da solidariedade, pois efetivaram o ato
de partilhar. Como tal, esta atividade permitiu-lhes realizar uma aprendizagem ativa, pelo que
desta forma as criancas estiveram diretamente envolvidas na construcdo da propria formacao

pessoal e social. Além disso, esta iniciativa também proporcionou o contacto direto das
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criangas com um espacgo e com uma figura de referéncia do meio envolvente onde a instituicdo

de educacdo se localiza, ou seja, com o0 paroco e com a Pardquia da Nazare.

4.4. Avaliacao do Grupo

Segundo Castilho e Rodrigues (2012), “a avaliagdo na educagdo de infancia assume uma
dimensdo marcadamente formativa, sublinhada pela auséncia de avaliacdo certificativa.” (p.
82). Estes autores afirmam também que “(...) avaliar, em contextos de educagao pré-escolar,
permite conhecer o0 que a crianca sabe e 0 que é capaz de fazer, quais Sa0 0S seus interesses e
motivagdes.” (p. 93). Além disso, salientam que a avaliagdo cumpre diversos propositos,
designadamente: planear e preparar o processo educativo, adequando-o0 a cada crianga e ao
grupo; guiar e orientar a construcdo da acao pedagogica e, ainda, comunicar e informar as
familias, organizacdo escolar, tutela e todas as audiéncias legitimamente interessadas na
educacdo sobre o processo educativo construido.

De acordo com o ME (1997), a observacdo € a base do planeamento e da avaliacdo na
Educacdo Pré-Escolar. Nesse sentido, Castilho e Rodrigues (2012), referindo-se a um estudo
realizado em trés jardins-de-infancia diferentes, referem que as educadoras recorrem
maioritariamente a diversas estratégias de observacdo para avaliar as criancas, aplicando-as em
situacOes variadas. Assim, recorrem a observacdo informal durante situagdes de aprendizagem
do quotidiano, bem como a prética sistematica de registo da informacéo recolhida e, também,
utilizam amostras de trabalho que contenham evidéncias sobre a participacdo das criancgas,
presentes, por exemplo, em livros de memorias, pastas pedagogicas e trabalhos de registo.

O ME (1997) afirma que as trés areas de conteldo da Educacdo Pré-Escolar séo
referéncias a ter em conta no planeamento e na avaliacdo das situacfes e oportunidades de
aprendizagem. Por isso, seguidamente consta uma avaliacdo do grupo de criancas da Sala
Verde nestas trés areas de contetdo, ou seja, na “Area de Formagao Pessoal e Social” (Quadro
7), na “Area de Conhecimento do Mundo” (Quadro 8) e na “Area de Expressdo/Comunicagdo”
(Quadros 9a e 9b). Esta avaliacdo, de indole descritiva, tem por base os objetivos que foram
integrados em cada planificacdo semanal, para cada uma destas areas de contetdo, bem como
os registos do diério de bordo, que advém das observacGes realizadas em varios momentos da

pratica pedagogica, dentro e fora da sala.
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Area de
Contendo

Quadro 7: Avaliacio Geral do Grupo — Area de Formagcio Pessoal e Social

-

AREA DE FORMACAO PESSOAL E SOCIAL

Cooperacio
- Apresentavam dificuldade em trabalhar a pares;
- Colaboravam nas atividades em grande grupo, cooperando no desenrolar da atrvidade,
com excecdo de uma crianca;
- Contribuiam para o funcionamento e aprendizagem do grupo, fazendo propostas,
colaborando na procura de solugdes, partilhando ideias, perspetivas e saberes, com
excecio de uma crianca;
- Demonstravam alguma dificuldade em partilhar os brinquedos, sobretudo nos

momentos de recreio.

Autonomia
- Demonstravam autonormia na escolha das tarefas/bnincadeiras, nos periodos de

atividade livre, procurando com autonomia os materiais para as realizarem.

Respeito pelas regras de convivéncia e pelo préoximo

- Apresentavam alguma dificuldade em cumprir as regras da sala, especialmente seis
criangas;

- Demonstravam alguma dificuldade em participar oralmente em dialogos, dando
oportumidade aos colegas de intervirem e esperando a sua vez para intervir: “tendem a
Jalar varias criangas ac mesmo tempo.” (DB, 12-10-2015);

- Armumavam os brinquedos/materiais utilizados;

- Recorriam frequentemente a utilizacfio de expressfes de saudacio, de cortesia e de
agradecimento: “Estas criangas tendem a dizer “obrigada” e "“se faz favor” (...)7, (DB,
12 -10-2015);

- Tinham alguma dificuldade em regular emocdes e sentimentos em situacdes de

conflito, de forma a ajustar a resposta a situagio, sobretudo quatro criangas.

Imiciativa
- Expunham oralmente e com facilidade as suas opinides, preferéncias e apreciagbes
criticas, incluindo critérios ou razdes para as justificarem, com excecdo de duas
criancas;
- Demonstravam vontade em participar nas atividades regularmente, com excegio de
UMa crianca;

- Revelavam dificuldade em esperar pela sua vez de participar.
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Area de Conteido

Quadro 8: Avaliacao Geral do Grupo — Area de Conhecimento
do Mundo

r

AREA DE CONHECIMENTO DO MUNDO

- Demonstravam curiosidade, vontade de saber e de compreender o
porqué;

- Conheciam a rotina diaria;

- Diferenciavam as varias refei¢bes que ocorrem ao longo do dia;

- Sabiam dizer quantas estacdes do ano existem, mas tinham alguma
dificuldade em situar-se perante as mesmas;

- Reconheciam os varios estados do tempo e eram capazes de regista-
los, com ajuda, no mapa do tempo:

- Sabiam reconhecer ¢ nomear varios objetos, referindo a sua
utilidade;

- Sabiam reconhecer e nomear vérias cores em portugués (e algumas
em inglés);

- Eram capazes de reconhecer e nomear as partes externas do corpo
e s1 € nos outros;

- Demonstravam conhecimentos sobre as tematicas abordadas (frutos,
outono, alimentos e praticas de alimentacio saudavel, praticas de
higiene oral € a sua importincia para a saude, arco-iris, origem dos

alimentos, natal madeirense).
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Area de Contetido

Quadro 9a: Avaliacio Geral do Grupo — Area de
Comunicacio/Expressio, Dominio das Expressies

ra

AREA DE EXPRESSAO/COMUNICACAO

Dominio das Expressoes (Expressao Motora, Expressdao Dramatica, Expressdo Plastica e

Expressdao Musical)

- Executavam mowvimentos no espago;

- Imitavam movimentos;

- Realizavam exercicios de direccionalidade no espaco (girar sobre si
proprio, pular a pés juntos no lugar);

- Interagiam uns com os outos em situacdes espontineas de jogo
simbdlico/dramatico;

- Utilizavam e recriavam o espaco e os objetos atribuindo-lhes significados
diversos em situacdes de brincadeira livre;

- Apresentavam bom controlo da motricidade fina (recortar, pegar, modelar,
desenhar);

- Conheciam as regras de utilizacio dos mateniais;

- Utilizavam materiais, instrumentos e técnicas diversificadas como meios
de expressio;

- Cumpriam as regras de utilizacio dos materiais, com exceco de uma
crianca;

- Mantinham os espagos limpos e arrumados;

- Expressavam-se com criatividade na utilizacio das cores, distinguindo as
cores reais dos objetos das “cores da imaginacio™;

- “Enquanto mediava o trabalho de pintura dos noves postais, observei que
as criancas deste grupo tendem a utilizar os materiais que lhes dispomos
com d vontade e confianca. Perguntam no inicio onde devem pintar e quais
os materidis que podem wtilizar e depois de feitas essas perguntas utilizam
os materiais Ihvremente.” (DB, 09-12-2015);

- Eram capazes de acompanhar uma cancio gravada, cantando-a e
respeitando o seu ritmo;

- Interpretavam cancdes simples coletivamente;

- Conseguiam aprender uma cancio e os seus gestos;

- Eram capazes de comentar a cangdo escutada, identificando a sua tematica
e as principais idelas/mensagens transmitidas;

- Conseguiam reproduzir com a percussio corporal uma acio desempenhada

previamente.
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Area de Contetido

Quadro 9b: Avaliacio Geral do Grupo — Area de
Comunicacio/Expressio, Dominios da Linguagem oral e abordagem a

escrita e da Matematica

ita

a escIl

u

1 e abordagem

da linguagem ora

inio

-

-

AREA DE EXPRESSAO/COMUNICACAO

Dom

- Eram um grupo de criancas extremamente comunicativo;

- Compreendiam a mnformac&o transmitida oralmente;

- Partilhavam informacio oralmente através de frases coerentes;

- Questionavam para obter informacio;

- Interpretavam as ilustracdes de um livro;

- Interpretavam imagens;

- Recontavam oralmente narrativas que tinham ouvido ler, descrevendo
acontecimentos, com a sequéncia apropriada, e mclundo as personagens
principais;

- Contavam as silabas das palavras com palmas;

- Escreviam o nome nos trabalhos, de cor ou copiando-o de um cartio.
Existia apenas uma crianca que utilizava rabiscos para representar o proprio
nome;

- Reconheciam os seus nomes e algumas letras do mesmo, com exceciio de
uma crianga;

- Distinguiam letras de nimeros, com excecio de uma crianca;

- Apresentavam alguma dificuldade em escutar as perguntas colocadas
oralmente na sua totalidade;

- Tinham alguma dificuldade em participar & manter um didlogo, devido ao
facto de nfo esperarem pela sua vez de falar.
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4.5. Reflexdo sobre a Intervencdo no Contexto da Educacao Pré-Escolar

Finda a abordagem a esta pratica pedagdgica torna-se importante refletir criticamente
sobre a mesma, de forma a tomar consciéncia do trabalho desenvolvido e das aprendizagens
realizadas.

Em primeiro lugar, gostaria de salientar que esta pratica pedagdgica me permitiu concluir
que a criacdo de uma relacao de afinidade com as criangas esta dependente do contacto proximo
que estabelecemos com elas diariamente em todos 0s momentos da rotina diéria e da atencéo
particular que damos a cada uma delas. Nesse sentido, é de salientar que momentos como
auxiliar as criancas a adormecerem ou dar atencao particular a uma crianga num momento de
brincadeira livre, escutando o0s seus pontos de vista e brincando com ela, constituem
oportunidades de criar uma relagdo proxima com as mesmas, fazendo com estas adquiram pelo
educador confianca, admiracdo, carinho e respeito. Além disso, é de destacar que todos esses
momentos da rotina diaria constituem momentos de crescimento e de aprendizagem
profissional para o educador.

Em segundo lugar, gostaria de salientar a importancia do projeto de investigacdo-acao
desenvolvido nesta préatica pedagogica. Nesse sentido, realgco que este projeto me permitiu ndo
sO aplicar esta metodologia de investigacdo no contexto pratico e resolver uma problematica
do local de estagio, como também favoreceu a restante pratica pedagdgica, mais propriamente
a realizacdo das atividades pedagogicas e a gestdo do grupo, sem esquecer que foi uma mais-
valia para o grupo-alvo deste estudo. Assim, ao trabalhar com as criangas “o saber a escutar” e
o0 “saber esperar pela sua vez de intervir”, pude nao s6 fazer com que elas fortalecessem as suas
competéncias a nivel da linguagem oral, com também contribui para a melhoria da qualidade
da comunicacdo nos momentos da realizacdo de atividades pedagdgicas, o que, por sua vez,
contribuiu uma melhor aprendizagem dos contedos teméticos abordados e para uma melhor
gestdo do grupo. Para além disto, o facto de ter aplicado estratégias diversificadas, permitiu-
me uma abordagem multidisciplinar, o que, sem duvida, cooperou na promocao de experiéncias
educativas integradas junto das criangas.

Em terceiro lugar, queria destacar que a aprendizagem é feita de facilidades e de
dificuldades, bem como de avangos e recuos, pelo que neste estagio houveram momentos de
maior e de menor sucesso. Nesse sentido, quanto aos pontos fortes da minha intervencao
pedagdgica nesta pratica, penso que estes foram a abordagem multidisciplinar nas atividades
pedagdgicas; o estimulo da autonomia das criancas, designadamente ao proporcionar-lhes
oportunidades de tomarem as préprias decisdes; bem como a construcdo de um relagdo de

afetividade com as mesmas.
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No que concerne as dificuldades, estas foram sentidas na comunicagdo com o grande
grupo e na implementacéo de regras. A primeira dificuldade sustentou o desenvolvimento do
projeto de investigacdo-acdo e acabou por ser ultrapassada com tempo e com a aplicacdo de
varias estratégias. J& no que diz respeito a segunda adversidade esta devia-se ao facto de sentir
dificuldade em definir e em aplicar consequéncias adequadas para 0s comportamentos menos
assertivos das criancas, mantendo uma postura firme, que promovesse simultaneamente o
respeito da crianca pelo meu papel e que evitasse que ela voltasse a repetir esse comportamento.
Contudo, gostaria de referir que a ajuda da educadora cooperante foi fundamental na melhoria
deste aspeto.

Por fim, seguindo a ultima ideia mencionada no paragrafo anterior, gostaria de destacar
que as dificuldades sentidas nesta pratica pedagdgica foram superadas através do dialogo com
a educadora cooperante, com os docentes das unidades curriculares do semestre em que o
estagio se realizou e, ainda, com as minhas colegas de turma e com a colega que também estava
a estagiar nesta escola. Assim sendo, posso concluir que trabalhar em equipa é essencial para
ultrapassar as dificuldades profissionais que possam surgir no ambiente educativo. Nesse
sentido, é possivel afirmar que o desenvolvimento profissional e individual do docente torna-
se mais facil e mais completo quando ele integra uma comunidade educativa coesa e
cooperante, em que ocorrem atos de solidariedade e de interajuda, de partilha de sucessos e,

ainda, de reflexdo conjunta (Morgado, 2003).
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CAPITULO 5 - Intervencédo Pedagdgica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Este capitulo explana as duas intervengdes pedagogicas realizadas no 1.° CEB. De forma
a sustentar o mesmo, surge em primeiro lugar um subcapitulo teorico relativo a organizacao
curricular do 1.° CEB, no qual se destacam as disciplinas de Portugués, Matematica e Estudo
do Meio, uma vez que estas foram as componentes curriculares de 1.° CEB desenvolvidas em
contexto de préatica pedagdgica. Posteriormente sdo apresentadas as duas praticas pedagogicas
referidas, sendo que primeiramente surge a que foi realizada no 1.° ano, na Escola Bésica com
Pré-Escolar da Ajuda, e depois a que decorreu no 4.° ano, no Salesianos Funchal-Colégio.

Ambas as praticas sdo semelhantes na sua organizacdo. Assim sendo, a primeira pratica
pedagdgica contém as caracterizacGes do meio, do estabelecimento educativo, do espaco, do
tempo e da turma; seguidas do projeto de investigacdo-acao e do relato da préatica pedagdgica
(atividades pedagdgicas desenvolvidas, atividade com a comunidade educativa e avaliacdo da
turma). A segunda pratica contém todos estes subcapitulos com excecdo do projeto de
investigacao-acdo e da atividade com a comunidade educativa. No fim deste capitulo é possivel

encontrar uma reflexdo final sobre a intervencdo pedagdgica realizada no 1.° CEB.

5.1. Organizacéao Curricular do 1.° CEB

Segundo o Ministério da Educacao e Ciéncia (2015), o 1.° CEB “(...) constitui uma etapa
fundamental no percurso escolar dos alunos.” (p. 7). A LBSE refere que o 1.° CEB compreende
quatro anos de ensino globalizante, que s3o “(...) da responsabilidade de um professor Gnico
que pode ser coadjuvado em areas especializadas.” (artigo 8.°, alinea a).

A LBSE ou Lei n.° 46/86 de 14 de outubro refere que 0s objetivos especificos para 0 1.°
CEB séo o desenvolvimento da linguagem oral, bem como a iniciac¢&o e o progressivo dominio
da leitura e da escrita, das nocGes basicas da aritmética e do calculo, do meio fisico e social e,
ainda, das expressoes plastica, dramatica, musical e motora. De modo a cumprir estes objetivos
e a uniformizar a educacédo a nivel nacional desenvolveu-se um curriculo nacional para o 1.°
CEB, que é composto por varias disciplinas.

Embora existam varias defini¢des para “curriculo” e as mais antigas o definam como um
“plano de estudos, curso de matérias em estudo” (Pacheco, citado por Morgado, 2000, p. 21),
atualmente entende-se que o curriculo ¢ “o conjunto das experiéncias de vida necessarias ao
desenvolvimento do aluno, desenvolvimento que exige ainda, é certo, a apropriacao de saberes
e de capacidades (...), que se operam em funcao das necessidades do (...) [educando] e da sua

preparacdo para a participagdo responsavel na vida em sociedade.” (Landsheere, 1994, p. 73).
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Por outro lado, também ¢é aceite que o curriculo é uma clarificagdo do que se ensina, como se

ensina e quando se ensina. Nesse sentido, D’Hainaut afirma que curriculo é:
um plano de ac¢do pedagdgica muito mais largo que um programa de ensino (...):
compreende, em geral, ndo somente programas para as diferentes matérias, mas
também uma definicéo das finalidades da educacdo pretendida, uma especificacdo das
actividades de ensino e de aprendizagem, o que implica os conteddos do programa e,
finalmente, indicacOes precisas sobre as maneiras como 0 ensino ou 0 aluno seréo
avaliados (D’Hainaut, citado por Morgado, 2000, p. 24).

A partir da leitura do Decreto-Lei n.° 176/2014 de 12 de dezembro é possivel constatar
que o curriculo do 1.° e do 2.° anos é composto por quatro disciplinas: Portugués, Matematica,
Estudo do Meio e Expressfes Artisticas e Fisico-Motoras. Ja o curriculo do 3.° e 4.° anos é
constituido por cinco disciplinas, pois inclui as disciplinas anteriormente mencionadas e a
disciplina de Inglés. O curriculo destes quatro anos é ainda composto pelo Apoio ao Estudo e
por uma oferta complementar da escola, ou seja, por uma atividade que promova a educacao
para a cidadania e o desenvolvimento de competéncias com as TIC. Deste curriculo também
podem fazer parte atividades de enriquecimento curricular e a disciplina Educacdo Moral e
Religiosa, que sdo de carater facultativo.

As disciplinas de Portugués e de Matematica tém uma carga horaria semanal minima de
sete horas. A referéncia normativa atual para estas duas disciplinas sdo os Programas e Metas
Curriculares, que foram homologados respetivamente em 2015 e em 2013. Ao Estudo do Meio
devem ser dedicadas, no minimo, trés horas de trabalho semanal. A referéncia normativa a ter
em conta para esta disciplina € o Programa de Estudo do Meio, que data de 2004.

O Programa e Metas Curriculares de Portugués enfatiza a necessidade de no 1.° CEB se
“(...) aprofundar o conhecimento e o dominio da linguagem oral.” (MEC, 2015, p. 7), no que
diz respeito a compreensao e a expressdo oral, para que os alunos se expressem cada vez
melhor, com mais rigor, estruturacdo e propriedade lexical. A partir desse trabalho e também
do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da consciéncia ortogréafica, parte-se, nos
primeiros anos, para a aprendizagem da leitura e da escrita e, nos anos subsequentes, promove-
se a fluéncia da leitura e a compreensdo da mesma, o alargamento do vocabulario e a
organizacdo e a producdo de textos. Procura-se também que os alunos dominem
progressivamente as regras € 0S processos gramaticais e 0s usem corretamente. Para dar
consisténcia e sentido ao ensino da lingua e as aprendizagens anteriormente mencionadas e

também para formar leitores desde tenra idade deve-se promover o contacto dos alunos com a
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literatura infantil. Assim sendo, a disciplina de Portugués do 1.° CEB encontra-se organizada
em quatro dominios: Oralidade, Leitura e Escrita, Educac&o Literaria! e Gramatica.

Segundo o Programa e Metas Curriculares de Matematica - Ensino Basico no 1.° CEB
as aprendizagens matematicas neste ciclo tm como base a apresentacdo das quatro operagoes
basicas e dos numeros naturais (e a partir do 3.° ano dos nimeros racionais positivos). Nesse
sentido, é fundamental que os alunos adquiram fluéncia de célculo e destreza na aplicacdo dos
quatros algoritmos, que estdo dependentes da agilidade no célculo mental. Além disto, os
alunos devem ser capazes de resolver problemas, cujo numero de passos aumenta em
complexidade conforme a progressdo neste ciclo. Os alunos devem também conseguir
reconhecer visualmente objetos e conceitos elementares e, posteriormente, objetos e no¢oes
mais complexas, bem como interpretarem, organizarem e representarem a informacao
recolhida. Como tal, a disciplina de Matemaética do 1.° CEB encontra-se dividida em trés
dominios: Numeros e Operacdes, Geometria e Medida e, ainda, Organizacao e Tratamento de
Dados.

O programa da disciplina de Estudo do Meio encontra-se organizado em seis blocos
programaticos, cuja abordagem pode ser feita por uma ordem diferente daquela que €
mencionada no mesmo. Este refere que os alunos devem conhecer-se a si proprios e ter habitos
de higiene pessoal e de vida saudavel, bem como saberem regras basicas de seguranca e serem
consumistas atentos. Devem conhecer também o meio fisico e social envolvente, para que se
tornem conscientes dos problemas concretos da sua comunidade e vdo adquirindo a nocao de
responsabilidade perante o ambiente, a sociedade e a cultura. Além disso, devem ser capazes
de reconhecer e valorizar o seu patriménio histérico e cultural e, ainda, respeitar outros povos
e culturas.

E, também, fundamental que o professor aja como orientador do processo de
aprendizagem, proporcionando situacdes de aprendizagem diversificadas, que incluam o
contacto direto com o0 meio envolvente e a realizacdo de pequenas investigacdes e experiéncias,
para que os alunos se tornem observadores ativos e assumam uma atitude permanente de
pesquisa e experimentacao. Além disto, os alunos também devem adquirir nogdes de tempo e
de espagco, identificar alguns elementos da Historia e Geografia de Portugal e serem capazes de
recorrer a diferentes fontes de informacdo, utilizando diversas formas para recolher, tratar e

comunicar a informacdo recolhida.

1 Denominado no 1.° e 2.° anos “Iniciagdo a Educagio Literaria”.
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5.2. EB1/PE da Ajuda

Figura 32: Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Ajuda.

5.2.1. Caracterizacdo do Meio Envolvente

O PEE da Escola Baésica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Ajuda (EB1/PE da Ajuda,
Figura 32) para 2013-2017 refere que “sendo a escola uma organizac¢do dinamica, compete-lhe
dentro do espirito da educacdo integral, ter um conhecimento dos alunos, do meio em que se
integram, das potencialidades e necessidades, bem como o perfil do aluno que pretende
preparar.” (p. 4).

A EB1/PE da Ajuda localiza-se na Rua Velha da Ajuda, no Sitio dos Piornais — Ajuda,
na Freguesia de Sdo Martinho. Deste modo, esta escola localiza-se na mesma freguesia do que
a Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar e Creche da Nazaré, local da préatica pedagogica
referida no capitulo 4. Por este motivo, na presente caracterizacao referem-se aspetos ligados
a esta freguesia, que estdo referidos no PEE supracitado e que ndo foram mencionados no
capitulo 4.

Na breve caracterizacdo que se encontra no PEE da instituicdo educativa em andlise
referem-se alguns locais emblematicos da Freguesia de Sdo Martinho, nomeadamente alguns
que se localizam na zona entre o Lido e a Praia Formosa, por serem locais com proximidade a
esta escola. Como tal, é referido o Miradouro do Pico dos Barcelos; a Estrada Monumental; o
Lido, as Pogas do Governador, a Ponta Gorda e a Praia Formosa (acessos publicos ao mar) e,
também, o Cemitério de S&o Martinho, principal cemitério da Cidade do Funchal. A nivel

comercial, séo mencionados dois centros comerciais: 0 Forum Madeira e 0 Madeira Shopping.
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5.2.2. Caracterizacdo do Estabelecimento Educativo

A EBI1/PE da Ajuda foi inaugurada a um de outubro de 2004, tendo iniciado a sua

atividade no ano letivo de 2004-2005, de forma a receber os alunos que residem no eixo

marginal dos complexos habitacionais localizados entre a zona do Lido e a Praia Formosa.

No que diz respeito as instalacdes, € possivel referir que este estabelecimento educativo

esta divido em trés pisos, cuja descri¢do consta do Quadro 10. Além destes, esta escola também

contempla um sétdo, em que se encontram trés pequenas salas para apoio individualizado ou

em pequenos grupos. E de salientar que a deslocacéo pelo edificio pode ser feita pelas escadas

ou, caso seja necessario, de elevador.

Quadro 10: Espacos Interiores e Exteriores da EB1/PE da Ajuda

Piso

Descricio dos Espacos Interiores

Descricio dos Espacos Exteriores

_ Atrio principal de entrada;

- 3 Salas de atividades para o pré-escolar;
- 1 Sala de atividades plasticas;

- Gabinete para o pré-escolar;

- Arrecadacdo para materiais;

- Arrecadacio para materiais de limpeza;

- Instalacdes sanitarias para o pré-escolar;
- Instalacbes sanitarias para alunos e
alunas;

- Instalacdes sanitarias para pessoal
docente e auxiliar:

- Instalacdes sanitarias para deficientes.

- Hspaco exterior com escorrega
destinado as criancas do pré-escolar;
- Espaco de recreio coberto.

- Secretaria:

_ Atrio de entrada;

- Espaco polivalente para refeitorio e
convivio;

- Cozinha e espacos anexos de apoio;

- Espaco para o pessoal auxiliar;

- Instalacdes samitarias para pessoal
docente e auxiliar;

- Balneanos/vestiarios/instalagdes
sanitarias para alunos e alunas e
professores (apoio ao campo
polidesportivo);

- Arrecadacdo de material de desporto;

- Central de aquecimento.

- Espagos de recreio e galenia
exterior de circulagio;

- Alpendres (recreios cobertos);

- Campo polidesportivo (44x22 m).
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2 | - Atrio;

- 4 Salas de aula;

- 1 Sala para atividades musicais,
dramaticas e/ou culturais;

- 1 Sala de informatica;

- Sala de convivio/trabalho dos docentes;
- Gabinete da direcdo;

- Instalacdo sanitaria de apoio a este piso;
- Arrecadacdo para material de limpeza.

Relativamente ao PEE deste estabelecimento, 0 mesmo também se denomina “Educar
para os valores”. Este tinha cinco objetivos principais: melhorar o comportamento dos alunos
no ambiente escolar; encorajar os alunos para a aprendizagem da Matematica; melhorar os
resultados escolares do 1.° CEB; estimular habitos regulares de leitura e, por ultimo, estimular

a participacédo dos pais/encarregados de educacdo na vida escolar.

523. 1°B

De modo a compreender o contexto educativo no qual decorreu a pratica pedagdgica na
EB1/PE da Ajuda, com a turma do 1.° B, procede-se seguidamente a uma caracterizacédo do
espaco principal onde as atividades curriculares desta turma tinham lugar, bem como a uma
caracterizacdo do tempo despendido pela mesma nas atividades curriculares e nas atividades

de enriquecimento curricular. Por fim, caracteriza-se a propria turma.

5.2.3.1. Organizacdo do Espaco

Segundo Gregoério (citado por Morgado, 2003), o espaco da sala de aula é a sede do
trabalho do grupo de alunos e do professor e deve estar organizado de forma a permitir a
movimentacdo dos alunos, 0 acesso aos materiais de trabalho e a realizacdo simultanea de
diferentes atividades. Morgado (citado por Morgado, 2003) acrescenta que este espaco deve
ser confortavel e agradavel; funcional (apresentar uma organizacdo adequada e facilitadora
para a realizacdo das tarefas); de facil arrumacdo e manutencao por parte dos alunos e, ainda,
apresentar indicadores que permitam aos alunos saber como € que se procede a uma
manutenc¢do adequada do mesmo.

A sala do 1.° B era uma sala ampla, o que permitia a facil circulacdo pela mesma. Além
disso, apresentava boas condi¢des de luminosidade e de arejamento devido a existéncia de trés

janelas duplas, que se encontravam, quando necessario, guarnecidas por estores.
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No que concerne a sua organizacdo, esta encontrava-se arrumada segundo o0s
pressupostos pedagdgicos da professora cooperante, ou seja, as mesas dos alunos encontravam-
se dispostas duas a duas, em filas e colunas, orientadas para o quadro negro, tal como se pode
observar na Figura 33. No que diz respeito a disposicao especifica dos alunos, aqueles que
tinham mais dificuldades ou que apresentavam um comportamento mais agitado ficavam

sentados nas filas da frente, junto ao quadro.

Figura 33: Planta da Sala do 1.° B.

11a ‘

11b

11c

9 11d

Legenda:

1) Porta; 2) Estante com os manuais, os cademos diarnos e as capas
de arquivo de fichas dos alunos; 3) Armmano de armumacio da
professora titular de turma do 1.7 B; 4) Armano de arrumacio da
professora titular da turma da tarde; 5) Lavatorio com armario; 6)
Balde do lixo; 7) Mesa de um aluno; 8) Janela dupla; 9) Quadro
duplo de ard ds1a; 10) Secretana da professora; 11a/b/c/d) Placar de
cortica.

Em relagdo ao mobiliario, além das 25 mesas de trabalho dos alunos, esta sala também
continha a secretaria da docente; uma estante, em que se arrumavam 0S manuais, 0s cadernos

diérios e as capas de arquivo de fichas dos alunos; dois armérios de arrumacdo, sendo que
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apenas um deles era do 1.° B; um lavatdrio com armario de arrumacao e, ainda, quatro placares
de cortica.

Relativamente aos placares, o placar nUmero 1la e 11b serviam para afixar alguns
cartazes com as letras e os numeros aprendidos (Figura 34, esq.). Ja o placar numerado na
Figura 33 com o namero 11c (Figura 34, dir.) continha um calendario, que a professora
cooperante me sugeriu que elaborasse e que foi utilizado diariamente no inicio da aula para
marcar a data. Por Gltimo, o placar 11d tinha uma tabela relativa ao comportamento diario dos
alunos, que era utilizada pela professora cooperante.

Figura 34: Placar da Matematica (esq.) e Calendario (dir.).

5.2.3.2. Organizacgédo do Tempo

A EB1/PE da Ajuda funciona em regime diurno, a tempo inteiro, e tem como oferta
curricular atividades curriculares e atividades de enriquecimento curricular. As atividades
curriculares do 1.° CEB funcionam em dois turnos diferentes, sendo que 0 1.° e 2.° anos tém as
atividades curriculares no turno da manh&. Assim sendo, as atividades curriculares do 1.° B
decorriam entre as 08h15 e as 13h15, tal como se pode ver no horario semanal da turma
apresentado no Quadro 11. As atividades de enriquecimento curricular do 1.° e 2.° anos
ocorriam, por sua vez, no turno da tarde, pelo que desta forma as do 1.° B decorriam das 14h30
as 18h30.
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Quadro 11: Horario semanal do 1.° B.

Horario Escolar: EB1/PE da Ajuda — Ano letivo 2015-2016
1°B
Horas | Segunda- | Sala Terca- Sala Quarta- Sala Quinta- Sala | Sexta-feira | Sala
feira feira feira feira

08h15- Aulas Aulas Aulas Aulas Aulas

12h15 | curriculares curriculares curriculares curriculares curriculares
12h15- | Modalidade Inglés Expressdo Educagdo

13h15 Artistica 10 Musical e 10 Fisica TIC 8

Dramatica

13h15- ATLMOCO

14h30
14h30- | Expresséo 1 Estudo 9 Expressio 1 Projeto Estudo 8
15h30 Plastica Plastica Ciéncia
16-17h Estudo 8 Educacéo Inglés 10 TIC Projeto de 9

Fisica Seguranca
17-18h Projeto 9 Projeto 1 Biblioteca
Zumba Pequenos
Artistas
18- OTL OTL OTL
18h30

Além do horario semanal apresentado no Quadro 11, é ainda possivel referir um horario

que explana a distribuicdo das disciplinas ao longo da semana, bem como a carga horaria
dedicada a cada uma delas diariamente (Quadro 12).

Quadro 12: Horario semanal do 1.° B com a carga horaria dedicada a cada disciplina
Horas: | Segunda-feira | Terca-feira | Quarta-feira | Quinta-feira Sexta-feira
08h153- Portugués Matematica Portugués Matematica | Portugués (1,5h)
10h45 (2,5h) (2,5h) (2,5h) (2,5h) Matematica (1h)
11h15- Matematica Portugués | Estudo do Meio | Estudo do Estudo do Meio
12h15 (1h) (1h) (1h) Meio (1h) (1h)
12h15- Modalidade Inglés (1h) Expressao Expressdo TIC (1h)
13h15 artistica (1h) Musical e Fisico-

Dramatica (1h) | Motora (1h)

5.2.3.3. Caracterizacdo da Turma

A turma do 1.° B era constituida no ano letivo de 2015-2016 por 24 alunos, sendo 13 do

sexo feminino e 11 do sexo masculino (Figura 35, esg.). Destes alunos, seis iniciaram 0 ano

letivo com cinco anos, enquanto os restantes 18 ja tinham seis anos. Durante a préatica

pedagogica em estudo existiam 17 criangas com seis anos, quatro criangas com sete anos e,

ainda, trés que completaram sete anos durante a mesma (Figura 35, dir.).
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Figura 35: Caracterizacdo por género e por idade dos alunos do 1.° B.

Caracterizagao por género do 1.2 Caracterizagao etariado 1.2 B
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M Inicio do ano letivo 2015-2016 H Periodo de pratica pedagdgica

Segundo alguns dados fornecidos pela professora cooperante, que constam do Plano
Anual de Turma, a maioria dos alunos residia na freguesia em que esta escola se localiza, ou
seja, na Freguesia de Sdo Martinho. Quanto a nacionalidade dos mesmos, 21 alunos
apresentavam nacionalidade portuguesa e os restantes trés tinham nacionalidade espanhola,
venezuelana e sueca.

No que concerne as NEE, existia um aluno com NEE, que ainda ndo tinha um parecer
definitivo sobre o seu diagnostico. Este aluno demonstrava dificuldades na leitura e na escrita
e, também, no reconhecimento dos numeros e no calculo matematico, pelo que néao
acompanhava o ritmo da turma na abordagem que era feita aos diferentes conteidos de
Portugués e de Matematica. Deste modo, este aluno acompanhava a turma apenas na
abordagem a disciplina de Estudo do Meio. Neste sentido, tinha um curriculo adaptado pela
professora cooperante/professora titular de turma e recebia apoio pedagdgico nas primeiras
duas disciplinas de uma professora do Ensino Especial.

Em relacdo aos interesses da turma, foi possivel verificar que as suas atividades
preferidas eram a realizacdo de contagens em voz alta e em grande grupo; a exploracéo do
significado de palavras desconhecidas; a realizacdo de atividades experimentais; o desenho e 0
colorir de desenhos feitos por eles proprios ou que se encontrassem nos manuais ou nas fichas
de trabalho e, por fim, a realizacéo de leituras em voz alta, para o grande grupo, com recurso a
diversas estratégias: leitura meninos-meninas; “leitura pipocas”, leitura por filas e leitura com
diferentes ritmos ou tipos de vozes.

Relativamente aos encarregados de educacdo destes alunos, estes eram a mée ou o pai
dos alunos. A maioria dos pais tinham entre 40 e 49 anos, enquanto a generalidade das maes

se situava na faixa dos 30-39 anos ou na dos 40-49 anos, como se pode observar na Figura 36.
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Figura 36: Faixa Etaria dos Pais dos Alunos do 1.° B.
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No que concerne as habilitacfes literarias dos mesmos (Figura 37), a maioria dois pais
concluiu o secundério, enquanto a generalidade das mées tinha terminado o secundéario ou

possuia uma licenciatura.

Figura 37: Habilitacdes Literarias dos Pais dos Alunos do 1.° B.
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Quanto ao nivel socioeconémico destes alunos, é possivel compreendé-lo tendo em conta
0 escaldo dos alunos (Figura 38), bem como a situagdo dos seus pais perante o trabalho (Figura
39).
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Figura 38: Escaldo dos Alunos do 1.° B.
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Figura 39: Condicdo Laboral dos Pais dos Alunos do 1.° B.
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A partir da analise da Figura 38, é possivel visualizar que a grande maioria dos alunos
ndo possuia escaldo. Ja observando a Figura 39, podemos constatar que a maioria dos pais se

encontrava empregado, pois contabilizam-se 20 pais e 22 mées com emprego.

5.2.4. Pratica Pedagdgica
Esta primeira préatica pedagogica no 1.° CEB ocorreu de quatro de abril de 2016 a sete de
junho de 2016, o que corresponde a dez semanas de intervencdo pratica. Em cada semana
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existiam trés dias de intervencao pratica, com duracdo de cinco horas cada, que ocorriam as

segundas, tercas e quartas-feiras.

5.2.4.1. Periodo de Observacéo Participante

As primeiras duas semanas de pratica pedagogica (de 4 a 13 de abril) estavam
direcionadas para a adaptacdo ao contexto da escola e da sala de aula, bem como para a
observacao participante e para a recolha de dados.

No que diz respeito a adaptacdo a sala de aula, durante este periodo tive oportunidade de
observar a rotina de aprendizagem de uma letra, de um namero e, também, 0 mecanismo
utilizado para resolver problemas matematicos. Além disso, também pude observar a rotina
diéria da sala, tendo verificado que as primeiras tarefas pedidas pela professora cooperante aos
alunos era que se sentassem, que despissem 0s casacos, que retirassem das mochilas os estojos
e gue colocassem o trabalho de casa em cima da mesa. Posteriormente eram distribuidos os
manuais ou os cadernos diarios, pela docente ou por dois ou trés alunos. Ja a Ultima tarefa
diaria, consistia normalmente na distribuicdo do trabalho de casa. Ainda tive oportunidade de
observar e de fazer alguns apontamentos sobre as dificuldades e as capacidades dos alunos,
bem como sobre o comportamento dos mesmos.

Por ultimo, é de salientar que nestas duas primeiras semanas fiquei sentada ao lado do
aluno com NEE, pelo que o auxiliei na resolucdo das tarefas que a professora cooperante lhe
atribuia. Consegui também observar as suas capacidades e dificuldades, tendo verificado o seu
bom desenvolvimento na expressao e na compreensdo oral, nomeadamente através de um texto
oral inventado pelo préprio (Apéndice 6). E de destacar que a primeira parte desse texto,
desenvolvida no dia seis de abril, foi escrita por mim numa folha e depois transcrita para
suporte digital e dividida para que este a pudesse ilustrar. Por fim, é de realcar que nas semanas
seguintes este aluno foi acompanhado pela professora cooperante que, estando sentada ao seu
lado, aproveitou a minha intervencdo pratica para acompanha-lo e apoia-lo de perto nas

aprendizagens ao nivel do Portugués e da Matematica.

5.2.4.2. Periodo de Intervencao Prética

Ap0s o periodo de observacédo participante terminar, deu-se inicio a pratica pedagégica
propriamente dita, que decorreu de 18 de abril a 07 de junho. Os subcapitulos seguintes
explanam algum do trabalho realizado durante esse periodo, designadamente o projeto de
investigacdo-acdo desenvolvido, seis atividades pedagogicas postas em prética e, também, a

atividade realizada com a comunidade educativa. E de destacar, ainda, que durante este periodo
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ocorreu uma saida da escola, por ocasido do Dia Mundial da Crianca. Portanto, no dia um de
junho de 2016 ndo houveram aulas e os alunos participaram numa festa alusiva a esta

comemoracao na Junta de Freguesia de Sdo Martinho.

5.2.4.2.1. O Projeto de Investigacdo-Acao

O projeto de investigacdo-acdo desenvolvido nesta pratica pedagogica fundamentou-se
na observacdo participante que ocorreu nas duas primeiras semanas de estagio, bem como na
opinido da professora cooperante. Assim sendo, nas primeiras semanas observei que existiam
trés alunos que tinham um comportamento menos satisfatorio e que cinco alunos tendiam a
distrair-se com facilidade. Deste modo, a professora cooperante sugeriu-me que trabalhasse a
teméatica do comportamento neste projeto, uma vez que ela também estava a tentar incutir
regras de comportamento na sala de aula e habitos de trabalho a esta turma. Como tal, a questao
de investigacdo-acdo deste projeto, definida com o apoio da orientadora pedagdgica da UMa,
foi: “Como organizar o trabalho pedagogico de modo a promover a concentragiio e 0S
comportamentos assertivos na sala de aula?”

E de ressaltar, ainda, que a génese deste projeto de investigagio-agio vai ao encontro de
um dos objetivos do PEE da EB1/PE da Ajuda, uma vez que melhorar o comportamento dos

alunos em ambiente escolar era um dos objetivos do PEE deste estabelecimento educativo.

5.2.4.2.1.1. Revisao Preliminar sobre a Tematica em Estudo

Segundo Silva e Neves (2004), os problemas de comportamento dos alunos podem ter
origem em fatores de ordem social, familiar, pessoal e escolar. Todavia, este subcapitulo foca-
se essencialmente na dimens&o escolar, mais propriamente no comportamento dos alunos e na
acdo do professor na sala de aula.

Marinho e Lopes (2010) mencionam que 0s comportamentos perturbadores ocorridos em
sala de aula sdo comportamentos que ndo sao esperados e prejudicam a aprendizagem ou em
alternativa sdo comportamentos que os alunos deviam manifestar e ndo manifestam, mas que
ndo estdo relacionados com sindromes. A partir desta definicdo, é possivel compreender que
0Ss comportamentos que podem perturbar a aula sdo de dois tipos: externalizados (por exemplo,
falar constantemente, fazer comentarios inapropriados ou estar distraido) ou internalizados
(nomeadamente desinteresse, apatia, timidez ou isolamento). Lopes (2002) sublinha que para
serem considerados comportamentos perturbadores, esses devem ser visiveis por uma grande

parte da turma e capazes de contaminar rapidamente outros elementos da mesma.
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Dos dois tipos de comportamentos referidos anteriormente, os externalizados sao
considerados pelos professores os mais salientes e 0s que mais prejudicam o funcionamento da
aula e a aprendizagem, uma vez que tendem a ocorrer com mais frequéncia e a interromper
sistematicamente a aula (Martinho & Lopes, 2010). Ainda assim, Sprinthall e Sprinthall (1999)
destacam a importancia do professor estar atento aos comportamentos internalizados.

De acordo com Bortolini (2012) a aprendizagem de habilidades sociais, como a
assertividade, inicia-se na infancia e contribui para a auséncia de problemas emocionais e
comportamentais. Del Prette e Del Prette (citados por Bortolini, 2012) referem que as
habilidades sociais sdo “(...) repostas comportamentais aprendidas pelo individuo que [lhe]
possibilitam agir de maneira adequada diante de diferentes situa¢des.” (pp. 375-376). Ja a
assertividade é definida por estes autores como a habilidade das criancas se adequarem ao
contexto. Del Prette e Del Prette (citados por Bortolini, 2012) sublinham, também, que para
haver assertividade é necessario existir compreensdo dos direitos e dos deveres por parte de
cada individuo que participa numa interacdo social. Comportamentos assertivos ocorrem,
entdo, quando o individuo age de acordo com o contexto em se encontra inserido, tendo
consciéncia do papel que desempenha, bem como dos seus direitos e dos seus deveres. No caso
dos alunos agir assertivamente correspondera, portanto, a conhecer os seus direitos e deveres
na sala de aula, de forma a apresentar um comportamento adequado.

Para existir um bom funcionamento de uma sala de aula €, portanto, necessario “(...) um
conjunto de regras e procedimentos, explicitos ou implicitos, que governem as relacdes entre
os individuos.” (Lopes, 2002, p. 151). Estrela (2002) destaca a necessidade das regras serem
definidas claramente desde o inicio do ano letivo e de serem reforcadas ao longo do mesmo.

Para além da necessidade de regras, Lopes (2002) refere que “(...) o estabelecimento de
rotinas nas salas de aula permite aos alunos e professor investirem em matérias produtivas e
ndo perderem parcelas preciosas do seu tempo em instru¢des constantes e desgastantes (...)”
(p. 153). Nesta linha de pensamento, este autor explica que os alunos devem saber como € que
se procede a manutencdo da sala, como é que ocorrem as transi¢cdes entre as atividades, que
movimentacGes podem realizar na sala de aula, como € que se procede a entrada na mesma e
como é que ocorre a preparagdo para o inicio da aula.

Ainda que a importancia de regras e de rotinas na sala de aula seja fundamental para
evitar comportamentos que perturbem o seu bom funcionamento, Sampaio (1996) refere que
esse bom funcionamento ndo é uma questdo de apenas regras. Nesse sentido, Lopes (2002)
afirma que “(...) os comportamentos dos alunos nas turmas dependem fundamentalmente,

ainda que ndo exclusivamente, da ac¢do do professor.” (p. 146). Logo, os problemas de
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comportamentos ocorridos em sala de aula também estdo relacionados com a forma como o
professor procede a gestéo do grupo.

Lopes (2002) afirma que os alunos ndo terem o que fazer é uma “(...) situagdo que
constitui sempre um risco em termos de ordem na sala de aula.” (p. 153). Como tal, Sampaio
(1996) acrescenta que “¢ essencial nao haver tempos mortos numa aula, pois eles conduzem a
interrupgdes ou distragdes.” (p. 127). Além disto, para manter os alunos concentrados o
professor pode recorrer a variagdes de voz, de deslocacdo na sala e de ritmo (Lopes, 2002).

Sampaio (1996) adiciona a estes fatores que precipitam comportamentos menos
assertivos, a desmotivacdo dos alunos. Para combaté-la, aconselha os discentes a planearem
cuidadosamente as suas aulas, estudando estratégias para manté-los motivados. Além disso,
este autor também afirma que o professor deve “(...) partir dos interesses dos alunos e adequar
0 mais possivel os contelidos programaticos as vivéncias dos estudantes.” (p. 125), bem como
deve ter atencdo a organizacao espacial da sala.

Estrela (1994) acrescenta aos aspetos anteriormente mencionados as expetativas dos
professores relativamente aos alunos. Nesse sentido, afirma que “(...) as expectativas do
professor exercem influéncia na sua conduta em relacdo aos alunos, exercendo essa conduta,
por sua vez, um efeito modelador na conduta destes.” (p. 62). Seguindo esta linha de
pensamento, Morgado (2003) refere a importancia dos professores terem “(...) expectativas
elevadas para todas as criangas face a aprendizagem e ao comportamento” (p. 75).

Sampaio (1996) também menciona que a passividade e a falta de participacdo discente
estdo diretamente relacionadas com a ocorréncia de comportamentos menos assertivos. Nesse
sentido, Estrela (1994) destaca que existe uma forte relacdo entre a distribuicdo de
comunicagéo e a disciplina na aula. Sendo assim, para existir um clima de disciplina na sala de
aula é importante haver uma distribuicéo equitativa da comunicacao por todos os alunos e um
sistema de regras que permita essa equidade. Logo, a autora afirma que quando os alunos nao
tém oportunidade de intervir oralmente:

(...) sentem-se ignorados pelo professor e manifestam comportamentos de desinteresse
e de fuga a tarefa (por exemplo, lendo revistas ou livros) ou, mais frequentemente,
enveredam por comportamentos desviantes mais perturbadores da aula, mantendo entre
eles jogos e conversas a margem do assunto da aula. (p. 54).

Segundo Estrela (1994), os problemas comportamentais afetam a aprendizagem dos
alunos, bem como comprometem a performance do professor. Assim sendo, ao longo do tempo
este pode desenvolver stress e fadiga; sentimentos de impoténcia, frustracdo, irritacéo,

desanimo e, ainda, de fracasso pessoal e profissional e, por vezes, até o desejo de abandonar a
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profissdo. E de salientar que embora a preocupacio com os problemas de comportamento seja
mais visivel nos professores em formacéo inicial e em inicio de carreira, também atinge aqueles
com mais experiéncia. Logo e segundo Estrela (1994), o professor da atualidade tem de ser
“(...) um técnico dotado de um conjunto de competéncias de caracter didactico e relacional
para além da necessaria competéncia nas matérias que ensina.” (p. 98). Como tal, esta autora
destaca que “a mestria dessas competéncias exige tempo ¢ maturidade. Por isso ¢, no periodo
de formacéo inicial que elas devem comecar a ser adquiridas e treinadas, assim como devem
ser reavaliadas e desenvolvidas ao longo da formacao continua.” (p. 98).

Em suma, promover comportamentos assertivos passa ndo s6 por estabelecer um
conjunto de regras e de procedimentos para a sala de aula e de fazé-los cumprir, bem como por
promover uma gestdo adequada da mesma. Do sucesso desta tarefa beneficiam ndo s6 os
alunos, bem como os professores, pois 0 processo de ensino-aprendizagem sai extremamente
favorecido. Além disso, promove-se a qualidade do ensino e combate-se 0 insucesso escolar
(Silva & Neves, 2004).

5.2.4.2.1.2. Estratégias de Intervencéo
Para promover a resolucdo da questdo de investigacdo-acdo acima apresentada e o

desenvolvimento do respetivo projeto recorri a cinco estratégias (Quadro 13).

Quadro 13: Estratégias para Promover a Concentracio e os Comportamentos

Assertivos
Estratégias Periodo de Aplicacao
1) Quadro do Comportamento; Da3.*410.2 semana
2) Cademeta do Comportamento; Da3.*a10.* semana
3) Semaforo do Siléncio; Da 724 102 semana
4) Recompensa da Semana:; Durante a 8. ¢ a 9.* semana

5) Atividades que se relacionam diretamente com o0s

interesses dos alunos:

5.1. Atividade de Matematica “Qual é o animal de 5.1. Na 6. semana;
estimagdo preferido da turma do 1.°B?”; 5.2. Na 8.* semana:
5.2. Atividades Experimentais (Estudo do Meio), por 5.3. Na 8.* semana.

exemplo atividade experimental sobre os materiais que
flutuam ou néo flutuam;

5.3. “Stop do Alfabeto” (Portugues).
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Relativamente ao Quadro do Comportamento (Figura 40), é de referir que este ja era
utilizado pela professora cooperante durante as suas aulas e que a mesma me sugeriu que o
continuasse a usar, porque era algo que os alunos ja conheciam e estavam habituados. Como
tal, procedi a sua elaboracdo em cartolina (tamanho A2), pois a professora cooperante

normalmente desenhava-o era num cantinho do quadro.

Figura 40: Quadro do Comportamento.

A partir da observacdo da Figura 40, é possivel ver que este quadro se encontrava
dividido em trés colunas: sol, nuvem e trovao, que correspondiam, respetivamente, a um
comportamento assertivo, menos assertivo e pouco assertivo. A sua utilizacdo consistia em
distribuir cartdes com o nome dos alunos por estas trés colunas consoante 0 comportamento
que era observavel nos mesmos. E de mencionar, ainda, que tendo em conta este quadro, a
professora cooperante preenchia, em grande grupo, no final da aula, uma grelha de
comportamento, traduzindo o sol para um verde, a nuvem para um amarelo e o trovdo para um
vermelho. A partir do preenchimento desta grelha, no final de cada més era preenchida a
Caderneta do Comportamento.

No que diz respeito a Caderneta do Comportamento (Figura 41), esta consistia em
contabilizar o nimero de verdes mensais de cada aluno e em atribuir-lhe um de quatro
carimbos: muito feliz, feliz, sério ou triste, como se pode ver na simbologia da caderneta, que
consta da Figura 42. Assim sendo, se o0 aluno tivesse, por exemplo, cinco verdes durante uma
semana, 0 quadradinho da caderneta correspondente a mesma era carimbado com a carinha
muito feliz. A funcdo desta caderneta era informar os pais sobre o0 comportamento dos alunos
no final de cada més, sendo que os primeiros a tinham de assinar. Desta forma, esta estratégia
também ia ao encontro de um dos objetivos do PEE desta escola, o de estimular a participacao
dos pais/encarregados de educacdo na vida escolar.
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Figura 41: Caderneta do Comportamento — Paginas 2 e 3 (esq.) e Ultima e Primeira Pagina
(dir.).
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Segundo Lopes (2002), os professores mais eficazes sdo aqueles que antecipam 0s
problemas, comunicam as suas expetativas de forma clara, intervém prontamente e ndo deixam
0S comportamentos menos assertivos sem consequéncias. Tendo em vista evitar
comportamentos menos assertivos, detetar a sua origem e impedi-los de continuarem foi
utilizado o Semaforo do Siléncio (Figura 43). Este foi apresentado aos alunos na sétima
semana de pratica pedagdgica, no dia 17 de maio de 2016, no inicio da aula. Neste dia,
apresentei-o, referindo o seu nome e explicando o seu funcionamento: quando o seméforo
ficasse vermelho era porque existia muito barulho na sala, o que significava que existiam
alunos a conversar, sendo que para a aula poder continuar era necessario descobrir quem estava

a falar e porqué.
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Figura 43: Semaforo do Siléncio.

Estrela (1994) refere que é importante que o aluno tome consciéncia das consequéncias
das suas acOes, pois assim reflete sobre as suas decisfes. Neste sentido, é possivel referir a
Recompensa da Semana, uma estratégia posta em préatica na sétima e na nona semanas de
pratica pedagogica. No caso da sétima semana os alunos poderiam escolher dois autocolantes,
0 que correspondia a uma recompensa por terem tido dois verdes no comportamento dessa
semana. Ja no caso da nona semana, se tivessem dois verdes os alunos recebiam um chupa-
chupa (Figura 44). Esta estratégia consistiu, portanto, na utilizacdo de um refor¢o positivo, para

que os alunos tomassem consciéncia e refletissem sobre o0s seus comportamentos.

Figura 44: Recompensa da 9.2 Semana.

De acordo com Freinet (citado por Estrela, 1994) “(...) quando a crianga esta ocupada
numa actividade que responde aos seus desejos e as suas possibilidades” (p. 21) hd menor

possibilidade de existirem comportamentos menos assertivos. Neste sentido e relativamente a
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quinta e Ultima estratégia mencionada, € de referir que ao longo desta préatica pedagogica
constatei que realizar atividades que vao ao encontro dos interesses dos alunos facilita a
gestdo do grupo e promove a concentracdo e 0S comportamentos assertivos por parte dos
mesmos. No Quadro 13 foram mencionadas trés atividades em que 0s alunos se encontravam
concentrados, empenhados e participativos e manifestavam um comportamento assertivo

durante a sua realizacdo. Estas encontram-se descritas no subcapitulo seguinte.

5.2.4.2.2. Atividades Pedagdgicas

As atividades pedagogicas desenvolvidas durante esta pratica pedagogica tiveram por
base um plano semanal elaborado pela professora cooperante, em que eram mencionados 0s
contetidos a abordar em cada dia de préatica pedagogica e as respetivas paginas dos manuais em
que 0s mesmos se encontravam. Além disso, estas atividades visavam promover a concentragao
e 0s comportamentos assertivos juntos dos alunos e o desenvolvimento de aprendizagens

significativas, ativas e diferenciadas.

5.2.4.2.2.1. Atividades de Portugués

e 1.2 Atividade

Esta atividade decorreu na oitava semana de intervencdo pedagdgica, mais propriamente
no dia 25 de maio de 2016 e teve a duracdo de aproximadamente 30 minutos. A sua realizacao
visava consolidar a nocdo de ordem alfabética. Para tal, inicialmente, foi pedido ao chefe do
dia para apontar para as letras do alfabeto mével que estavam afixadas num dos placares da
sala.

Apds os alunos recitarem o alfabeto em grande grupo, realizou-se uma atividade com
cartdes, que ocorreu em seis momentos. No primeiro momento afixei no quadro cinco cartbes
(Figura 45), com cinco palavras diferentes que ja tinham sido trabalhadas anteriormente.
Posteriormente e apds as palavras terem sido lidas pela turma, perguntei aos alunos o que
significava colocar palavras por ordem alfabética. Depois dos alunos terem respondido a
questdo anterior, foi ao quadro um aluno rodear com um marcador preto a letra inicial de cada
palavra. Seguidamente, no quinto momento, eu “(...) expliqguei que ia dizer o alfabeto
devagarinho e que quando tivesse uma palavra que comecasse por essa letra tinham de dizer
STOP.” (DB, 25-05-2016). A medida que iam dizendo “STOP” eu perguntava qual era a
palavra que tinha aquela letra, tendo-se ordenado desta forma as cinco palavras por ordem

alfabética.
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Figura 45: Cartdes com as palavras organizadas por ordem alfabética.
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E possivel concluir que com esta atividade as palavras foram ordenadas de forma ltdica,
sendo que os alunos demonstraram entusiamo e atencdo, tendo-se promovido a ideia de que
para ordenar as palavras alfabeticamente € necessario ter atencdo a primeira letra de cada
palavra e, depois, organizar o grupo de palavras tendo em conta a ordem das letras no alfabeto.

E de salientar, ainda, que na quarta semana de pratica pedagdgica, no dia 27 de abril de
2016, foi realizado um jogo semelhante ao explicado, que também permitiu trabalhar a nocéo
de ordem alfabética. Para realiza-lo é necessario que o docente diga em voz alta o alfabeto e
que os alunos que tenham o nome iniciado com essa letra se levantem. O jogo termina quando
o professor acabar de dizer o alfabeto, perdendo os alunos que nédo se levantarem. Deste modo,
eu disse em voz alta o alfabeto e os alunos que tinham o nome iniciado pela letra que eu tinha
dito levantaram-se e foram-se colocando em fila para seguirem para o intervalo. E de realgar

que ndo houve nenhum aluno que tivesse ficado sentado.

e 2.2 Atividade

Esta atividade foi desenvolvida na décima semana de estagio, mais precisamente no dia
seis de junho de 2016, tendo como objetivo trabalhar o caso de leitura “bl, cl, fl, gl, pl, tI”. O
seu desenvolvimento ocorreu em aproximadamente uma hora, em trés momentos distintos,
sendo o primeiro deles a leitura destes encontros consonantais em associagdo com as vogais, 0
segundo a elaboracdo de uma lista de palavras e o terceiro a resolucdo de exercicios de

consolidacéo.

106



Para realizar o primeiro momento recorri a seis circulos de papel colorido (Figura 46),
sendo que em cada um deles estava escrito cada um dos seis encontros consonantais em estudo.
Apos ter desenhado no quadro as cinco vogais, fui afixando, a vez, no mesmo cada um destes
circulos, para que estes encontros consonantais pudessem ser lidos em associagdo com as

vogais pelo grande grupo.

Figura 46: Cartdes utilizados para trabalhar o caso de leitura “bl, cl, fl, gl, pl, t1”.

Depois da leitura mencionada, deu-se a realizacdo do segundo momento. Para tal, foi
desenhada uma tabela com seis colunas num dos quadros e no outro quadro foram afixados
doze cartdes com palavras que continham estes encontros consonantais (Figura 47). Ap6s uma
leitura destas doze palavras em grande grupo foram ao quadro, a vez, doze alunos rodear com
um marcador o encontro consonantal presente em cada palavra, que depois foi colocada na
coluna correta da tabela por esses mesmos alunos. Por fim, apds a tabela estar completa, os
alunos disseram outras palavras que continham estes encontros consonantais (ou “bocadinhos”,
designacdo utilizada com os alunos), de modo a completar a tabela e a formar uma lista de

palavras.

Figura 47: Cartdes utilizados com palavras que contém “bl, cl, fl, gl, pl, tI”.

107



Por fim foram realizadas duas fichas de exercicios de consolidacdo, uma do manual e
outra do livro de fichas de Portugués. Nesse sentido, Pires (2009), tendo em conta um estudo
feito com trés docentes, refere que os manuais “(...) devem complementar e ser
complementados com outros recursos (...), (p. 1295), sendo que “(...) podem ajudar a verificar,

consolidar ou ampliar conhecimentos (...), (p. 1296).

5.2.4.2.2.2. Atividades de Matematica

e 1.2 Atividade

Como foi referido anteriormente, os manuais podem ser utilizados na consolidacédo de
conhecimentos. Todavia, essa consolidacdo pode ser feita com outros materiais didaticos,
nomeadamente com jogos. A este respeito, Gredler (2004) afirma que os jogos podem
desempenhar quatro finalidades: treinar ou aprimorar conhecimentos e competéncias;
identificar conhecimentos/competéncias que necessitam de ser trabalhadas; consolidar ou rever
conteudos ou, ainda, relacionar conceitos e principios.

Nesse sentido, na terceira semana de pratica pedagogica, mais especificamente no dia 19
de abril de 2016 foi realizado um jogo para consolidar os nimeros naturais de 21 a 29 (Figura
48). Desta forma, esta consolidacdo ndo foi feita com recurso apenas ao manual e a resolucéo

de exercicios, como constava do plano semanal.

Figura 48: Papelinhos utilizados num jogo para consolidar os nimeros entre 21 e 29.

Este jogo foi realizado em grande grupo, em aproximadamente quinze minutos, antes da
resolucdo dos exercicios acima mencionados. Antes da sua realizacdo foram explicadas as

regras do mesmo, ou seja, que um aluno retiraria um papelinho de um saquinho (que continha
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dez papelinhos) e que nesse papelinho estaria um nimero. Caso fosse um nimero sobre a forma
de cardinal, o aluno que retirou o papelinho deveria realizar a sua leitura por ordens. Ja se fosse
um namero escrito por ordens o aluno tinha que dizer a que nimero correspondia aquela leitura.
E de realcar que esta explicagdo foi feita através de uma demonstrac&o.

E de salientar, ainda, que a partir da realizacio deste jogo tive oportunidade de avaliar
que um aluno tinha dificuldade em identificar os numeros entre 21 e 29 através da leitura/escrita
por ordens, sendo que 0 mesmo ndo conseguiu identificar um nimero escrito sob a forma de
ordens e quando lhe foi pedido para representar a leitura do papelinho no quadro, num abaco,
de modo a que este conseguisse responder, este demonstrou dificuldade em representar dezenas

e unidades no abaco e em associar essa representacao por ordens ao cardinal correspondente.

e 2.2 Atividade

Esta atividade decorreu na sexta semana de préatica pedagdgica, no dia nove de maio de
2016, teve a duragdo de cerca de uma hora e incidiu sobre o conteudo “o grafico de pontos”.

Primeiramente apresentei um problema a turma, escrevendo no quadro a seguinte
questdo: “Qual ¢ o animal de estimagdo favorito da turma do 1.° B?”. Posteriormente, fui
perguntando a cada aluno o seu animal de estimacéo favorito. As respostas dos alunos foram
registadas diretamente no quadro, ou seja, cada uma dessas respostas foi transformada num
pontinho. Além disso, cada categoria, ou seja, cada animal tinha um pontinho de uma cor de
giz diferente. E de destacar que durante a elaboracdo deste grafico de pontos os alunos
“Ficaram todos muitos concentrados a resposta dos colegas.”, (DB, 09-05-2016), e eu
aproveitei para ir perguntando a que correspondia cada pontinho do gréafico, para que os alunos
interiorizassem que cada pontinho correspondia a uma resposta (ou seja, a uma unidade).

Apds todos os alunos terem respondido e o grafico de pontos ter sido elaborado (Figura
49), contdmos 0s pontinhos de cada categoria e demos resposta a pergunta inicial, tendo-se
concluido que o animal de estimac&o favorito destes alunos era o coelho.
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Figura 49: Grafico de pontos: “Qual é o animal de estimagdo favorito da turma do 1.° B?”.

Com a realizacdo desta atividade foi possivel chegar a conclusdo que os alunos
demonstram maior empenho e concentracdo nas atividades quando estas lhes permitem
expressar 0s seus interesses e opinides particulares. Além disso, relacionar a matematica com
0 quotidiano dos alunos é uma forma Util de demonstrar a utilidade desta disciplina e de motiva-

los intrinsecamente.

5.2.4.2.2.3. Atividades de Estudo do Meio

e 1.2 Atividade

Na terceira semana de estagio e mais propriamente no dia 19 de abril de 2016 a
abordagem a disciplina de Estudo do Meio incidiu sobre dois conteudos: “as partes da planta”
e os ‘“cuidados a ter com os animais domésticos e com as plantas”. Foram dedicados
aproximadamente 30 minutos a cada um destes assuntos.

No que concerne ao primeiro contetido, o seu desenvolvimento ocorreu em quatro
momentos. Primeiramente foi estabelecido um didlogo em grande grupo, que teve como
objetivo observar uma imagem real de um Morangueiro, em tamanho A3, que foi afixada no
quadro (Figura 50). Apds este didlogo, no qual se determinou que a planta da Figura 49 era um
Morangueiro, um aluno foi ao quadro legendar um esquema desta planta, identificando as
principais partes desta planta com recurso a cinco cartdes (Figura 51). Posteriormente, mostrei
a cada aluno um Morangueiro verdadeiro (Figura 52, esq.), dando oportunidade a cada um de
tocar nesta planta. Por fim, os alunos desenharam esse Morangueiro e fizeram a respetiva
legenda (Figura 52, dir.).
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Figura 50: Fotografia de um Morangueiro.

Figura 51: Uma crianca legendava um Morangueiro com cartdes (esq.), identificando as
principais partes da planta (dir.).

Figura 52: Morangueiro que as criangas observaram (esg.) e desenho legendado desta planta
feito por um aluno (dir.).
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Em relacdo ao segundo conteudo, a sua abordagem consistiu em dois momentos, sendo
o primeiro deles um didlogo em grande grupo, em que os alunos tiveram oportunidade de referir
alguns dos cuidados a ter com os animais domésticos e com as plantas. A preparacao para este
didlogo implicou alguma pesquisa da minha parte, sendo que ap6s a mesma reuni uma lista de
cuidados basicos a ter com os animais domeésticos e com as plantas. A partir desta lista,
verifiquei os cuidados que os alunos referiram por iniciativa prépria no didlogo e orientei-0s
através de perguntas com o intuito de que eles descobrissem os restantes. Posteriormente e por
fim, para consolidar este contetdo e este didlogo os alunos realizaram dois exercicios no

manual.

e 2.2 Atividade

Esta atividade ocorreu na oitava semana de pratica pedagdgica, no dia 25 de maio de
2016, teve a duracé@o de uma hora e consistiu em realizar uma proposta do manual de Estudo
do Meio adotado, que sugeria a realizacdo de uma experiéncia com agua para determinar
materiais que flutuam e materiais que nao flutuam.

A primeira parte da experiéncia consistiu na leitura da lista de materiais a utilizar e na
leitura do seu procedimento (Figura 53). Assim sendo, um aluno realizou a leitura da lista de
materiais em voz alta e eu fui retirando de um saco cada material & medida que este era

pronunciado por esse aluno. Posteriormente, outro aluno leu o procedimento da experiéncia.

Figura 53: Lista de materiais da experiéncia e respetivo procedimento.
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Depois da leitura do procedimento, ocorreu o preenchimento da primeira parte de uma
tabela de registo da experiéncia (Figura 54), que correspondia a previsdo de resultados.
Seguidamente deu-se a realizagdo da experiéncia propriamente dita, pelo que foram sendo
colocados dentro de uma bacia com agua os sete objetos sugeridos. Apos cada objeto ser
colocado na agua eu perguntava ao grande grupo o que podiamos concluir, ou seja, se 0 objeto

flutuava ou n3o, e esse resultado era anotado na segunda parte da tabela. E de realcar que o
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preenchimento desta tabela foi feito em grande grupo, através de uma votacdo e por consenso
maioritario. Depois da realizacdo da experiéncia, ocorreu um dialogo em grande grupo sobre

0s resultados da mesma.
Figura 54: Tabela de previsdo e de registo de resultados.
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Por altimo, € de salientar que os alunos se mostraram muito empenhados e concentrados
durante a realizagé@o desta experiéncia, uma vez que estavam muito interessados em descobrir
e em verificar quais os materiais que flutuavam/nao flutuavam. Nesse sentido, 0 ME (2004)
refere que é fundamental no 1.° CEB estimular a curiosidade das criancas, homeadamente
atraves de experiéncias e pesquisas simples. Além disso, os alunos também devem aprender a

observar e a utilizar os seus sentidos, bem como devem treinar o registo daquilo que observam.

5.2.4.3. Atividade com a Comunidade Educativa

A 15 de maio comemora-se 0 Dia Internacional da Familia. Deste modo e uma vez que
é importante estimular a participacdo da familia na vida escolar, a EB1/PE da Ajuda realizou
no dia 12 de maio de 2017 “A Festa da Familia”. Esta decorreu entre as 16 horas e as 18h30,
no campo polisdeportivo, e envolveu a participacdo da comunidade educativa desta escola,
nomeadamente os grupos de pré-escolar e as turmas de 1.° CEB, os docentes, a diretora, 0s
funcionarios e, ainda, os pais/encarregados de educacdo dos discentes, que foram convidados
a assistir. Esta festa caracterizou-se pela atuacdo dos discentes da escola, que em grupo,

declamaram poemas, dangaram ou cantaram.
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Tendo em conta que me encontrava a estagiar sozinha nesta escola, a professora
cooperante sugeriu-me que participasse nesta festa escolar desenvolvendo uma atividade com
a comunidade educativa. Como tal, neste dia acompanhei os alunos do 1.° B e a professora
cooperante até ao campo polidesportivo, onde assistimos a atuagdo dos varios grupos de
discentes. Posteriormente e ap6s a atuacdo dos mesmos, realizei a minha atividade com a
comunidade que consistiu em elaborar uma moldura e em deslocar-me pelo campo desportivo
para fotografar os discentes os respetivos pais/encarregados de educagdo que quisessem
registar este momento através de uma fotografia (Figura 55). As vérias fotografias resultantes
da minha atividade com a comunidade foram posteriormente disponibilizadas no site da escola,

uma vez que os pais/encarregados de educacdo manifestaram vontade em adquiri-las.

Figura 55: Fotografia tirada na Festa da Familia, resultante da Atividade com a Comunidade
Educativa.
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A respeito desta atividade com a comunidade educativa, gostaria de referir que senti
alguma dificuldade na sua planificacdo, pois é muito mais facil e enriquecedor fazé-lo quando
temos colegas de estagio, pois estes servem como suporte e fonte de apoio. Além disso,
trabalhar em grupo permite a troca de ideias, aspeto fundamental sobretudo na superacdo das
dificuldades de planificacdo e de execucdo de uma iniciativa deste género. Ainda assim,
desenvolver uma atividade com a comunidade educativa autonomamente e com qualidade ndo
é impossivel, pelo que gostaria de ter realizado uma atividade de outro tipo, que estivesse
relacionada com a Matematica ou com o Portugués, mais propriamente a leitura, uma vez que
encorajar os alunos para a aprendizagem da Matematica e estimular habitos regulares de leitura
eram objetivos do PEE da EB1/PE da Ajuda.
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5.2.4.4. Avaliacdo da Turma

Nesta préatica pedagogica a avaliacdo efetuada foi de indole formativa, sendo que recorri
as seguintes técnicas de avaliacdo formativa: observacdo direta; registo de conclusdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem num diério de bordo em papel e, também, na forma de notas
reflexivas em formato digital; registos fotograficos e, ainda, correcdo e andalise dos trabalhos
dos alunos.

No que concerne a observagao, Lopes e Silva (2012) referem que a mesma é uma técnica
de avaliacdo formativa a que o docente podera recorrer para recolher informagdo sobre o
progresso dos discentes na aprendizagem em estudo, observando-0s enquanto estes realizam
as suas tarefas e tendo pequenas conversas informais com 0s mesmos.

Lopes e Silva (2012) mencionam também que a analise do trabalho dos discentes revela
as dificuldades dos mesmos. Por isso, 0 docente hum momento posterior a sua corre¢ao e
analise devera usar a informacdo recolhida para (re)adequar e (re)organizar a sua praxis e
fornecer feedback aos alunos, tendo em vista ultrapassar as dificuldades detetadas.

Como ja relatei neste capitulo, tive oportunidade de acompanhar de perto o aluno com
NEE nas duas semanas de observacdo participante, ou seja, durante seis dias de prética
pedagdgica. Todavia nas semanas seguintes este foi acompanhado de perto pela professora
cooperante, pelo que a sua avaliacdo na disciplina de Portugués e de Matematica tem por base
0 contacto que estabeleci com 0 mesmo nessas duas semanas de observacao participante. J& a
sua avaliacdo na disciplina de Estudo do Meio é feita juntamente com a dos restantes colegas,
uma vez que este acompanhava os colegas na abordagem que era feita a esta disciplina.

Em relacdo a disciplina de Portugués, é de mencionar que o aluno com NEE sabia ler e
escrever cinco palavras (menino, menina, bota, sapato e uva), que tinha aprendido através do
Método das 28 Palavras. Além disso, expressava alguma dificuldade no reconhecimento das
letras, escrevendo-as, por vezes, de forma invertida; bem como apresentava alguma dificuldade
em uniformizar o tamanho das mesmas quando escrevia. Na compreensao e expressao oral, 0
desenvolvimento deste aluno era satisfatorio, pelo que a par dos colegas ele conseguia
compreender o discurso dos adultos e expressava-se com corre¢do quando falava, apresentando
um discurso l6gico e um vocabulario diversificado.

Relativamente a disciplina de Matematica, este aluno sabia contar até dez e expressava
dificuldade em distinguir os nUmeros a partir deste. A escrita dos numeros até dez ocorria, por
vezes, de forma invertida. No que diz respeito a adicdo e a subtracdo, constatei que este

demonstrava maior facilidade em resolver as subtragdes do que as adi¢Oes, sendo que a
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resolucéo destas ultimas operacdes ocorreu no dia 11 de abril da seguinte forma: “por exemplo:
0+1=10 ou 1+2=12" (DB, 11-04-2016).

Quanto ao comportamento da turma, ao longo deste estagio pretendia sobretudo que 0s
alunos respeitassem as regras e apresentassem um comportamento adequado na sala de aula. A
esse respeito, € possivel afirmar que os alunos eram um pouco faladores, o que requeria
algumas chamadas de atencdo. Para conseguir que a turma estivesse silenciosa, tornava-se
necessario que os alunos estivessem frequentemente ocupados a realizar tarefas, pois em
periodos de exposicao oral tendiam a distrair-se com facilidade e a conversar com os colegas
do lado. Além disto, existiam trés alunos que demonstravam um comportamento menos

assertivo e cinco alunos que se distraiam com relativa facilidade (Quadro 14).

Quadro 14: Razoes da Distracao de Cinco Alunos do 1.° B

Nome: Razao da distracao:

T. Realizava as tarefas com lentiddo, devido a dificuldades de aprendizagem ou por
estar distraida. Essa distragdo podia resultar de um comportamento silencioso e

monoétono ou por estar a conversar com o colega que se sentava ao lado.

E. A sua distragdo resultava maioritariamente da brincadeira com o material escolar ou
da exploracdo de paginas dos manuais que ndo estavam a ser abordadas no

momento.

N., G.M. | A distragdo destes trés alunos resultava maioritariamente da conversa/brincadeira

e L.M. com o colega que se sentava na mesa ao lado.

Antes de procedermos a avaliacdo das disciplinas de Portugués (Quadro 15), de
Matematica (Quadro 16) e de Estudo do Meio (Quadro 17) que se encontram, nas paginas
seguintes, na forma de tabelas, é de salientar que estes alunos demonstravam mais dificuldades

na disciplina de Portugués do que nas restantes duas.
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Avaliacdo de Portugués

Quadro 15: Avaliacio do 1.° B na Disciplina de Portugués por Dominios

Oralidade

No geral os alunos do 1.° B compreendiam a informacdo transmitida oralmente,
com excegdo de um aluno que por falar com o seu encarregado de educagio em
espanhol demonstrava dificuldades de compreensiio oral, nomeadamente em
compreender as instrugdes das tarefas que lhe eram pedidas durante a realizagio das
atividades pedagopicas.

No que concerne a participagdo, estes alunos eram no geral participativos e
expressavam-se com coeréncia e corregdo gramatical. Todavia, é de salientar que
haviam dois que apresentavam maior dificuldade em expressar-se, sendo um destes
alunos o que foi1 mencionado no paragrafo anterior. Além disso, existiam quatro
alunos menos participativos, sendo que dois destes tinham uma personalidade mais
introvertida e os outros dois encontravam-se com alguma frequéncia distraidos. Neste
sentido, & de ressaltar que embora tenham sido acima referidos cinco alunos que se
distraiam com alguma facilidade, apenas dois desses revelaram pouca participagéo.

De forma geral, os alunos também respeitavam as regras da interagdo discursiva.
Deixavam de colocar o dedo no ar quando o docente aceitava a participacgio oral de

um aluno que nio tinha colocado o dedo no ar.
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Leitura e Escrita

a Educacao Literaria

iacio

-

Inic

Durante esta pratica pedagogica existia apenas um aluno que ainda nio sabia ler.
Assim sendo, este apresentava dificuldades em resolver a grande maloria dos
exercicios escritos de manuais ou de fichas de trabalho, quer no Portugués, quer na
Matematica e no Estudo do Meio. Ainda assim, requeria ajuda constantemente para
ler os enunciados de forma a conseguir resolver os exercicios. Além deste aluno,
existiam ainda, outros cinco que demonstravam algumas dificuldades na leitura,
lendo com pouca fluéncia.

Relativamente & exploragio do titulo, da capa e das ilustracdes de um livro ou
texto, estes alunos demonstravam facilidade e gosto em fazé-lo. No que diz respeito
ao reconto ordenado de uma historia ou texto, os alunos apresentavam alguma
dificuldade.

Quanto a compreensio da informacgio essencial do texto, os alunos tinham
dificuldade em fazé-lo autonomamente se um texto fosse lido na totalidade e depois
fossem apresentadas perguntas de interpretacio no fim_Por este motivo, as perguntas
de mterpretacio costumavam ser colocadas a medida que o texto 1a sendo lido pelo
docente ou pelos alunos.

Em relacio ao conhecimento das letras e do alfabeto, os alunos ndo apresentavam
dificuldades em escrever a forma maniscula e mintscula das letras, nem em distinguar
vogais de consoantes. Tinham mais dificuldade era em dispor palavras por ordem
alfabética autonomamente, pelo que este contetdo fo1 trabalhado mais do que uma
vez durante esta pratica pedagogica.

No que diz respeito a caligrafia dos alunos, a grande maioria esforgava-se por ter
uma caligrafia cuidada e legivel. Todavia, é de destacar dois casos: um aluno que
tinha uma caligrafia descuidada e que nio mostrava preocupac¢io em melhorar, por
querer fazer as tarefas muito rapidamente e outro aluno que por tentar constantemente
ter uma caligrafia perfeita, escrevia muito devagar e atrasava-se nas tarefas,
nomeadamente na corregdo de exercicios feita no quadro. Nesta linha de pensamento
e quanto a transcrigdo do quadro existia um aluno que dava constantemente erros
ortograficos.

Em relagdo a escrita de frases simples os alunos ja demonstravam alguma
facilidade em fazé-lo. Ja no que concerne a escrita de pequenos textos
individualmente, estes alunos demostravam algumas dificuldades em relacionar as

frases entre si: “(...) a grande maioria elabora frases soltas e utiliza frequentemente
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o mesmo modo de iniciar a frase (...)." (DB, 23-05-2016). E de realcar, também, a
existéncia de um aluno que quando escrevia um texto ndo utilizava pontuagéo nas
frases, escrevendo o texto todo numa frase s6. Quanto a escrita de pequenos textos,
é possivel afirmar que existiam seis alunos que o faziam com maior facilidade_E de
salientar que poucos alunos reviam as frases ou os textos que escreviam.

No que respeita ao conhecimento de palavras, é de referir que trés alunos
demonstravam conhecer o significado de muitas palavras, estando incluindo nesta
contagem o aluno com NEE.

Relativamente a escrita, através da analise e correcdo de dois ditados e de uma
ficha de trabalho, & possivel mencionar que cerca de um quinto dos alunos ainda se
esquecia de iniciar a escrita das frases com letra maniscula ou de escrever nomes
proprios com maiisculas. Entre outras dificuldades na escrita, foi possivel verificar
que mais de metade dos alunos desta turma tinha dificuldade em discernir a utilizagdo
do “u” e do “0™ na escrita de palavras. Outra grande dificuldade era a utilizacdo de
“s” ou de “ss” sendo este um dos casos de erros ortograficos mais frequentes nos
trabalhos dos alunos.

Por ultimo, é de destacar que os alunos demonstravam relativa facilidade em
dividir as palavras por silabas e em ordenar silabas e formar palavras. Além disto, é
de realgcar que a grande maioria dos alunos identificava palavras que rimassem.
Todavia, a partir da correco individual de uma ficha de trabalho foi possivel
identificar que um aluno ndo compreendia o conceito de rima, pelo que nio conseguia

identificar num texto palavras que rimassem.

Gramatica

Relativamente a formacgdo do plural, os alunos consegumiam formar o plural
regular. Ja quando fo1 pedido ao grupo, num exercicio escrito, que transformasse duas
frases escritas no singular, escrevendo-as no plural rregular, grande parte dos alunos

colocou “s™ nas palavras, formando, assim, os plurais irregulares erroneamente.
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Avaliacdo de Matemética

Quadro 16: Avaliacio do 1." B na Disciplina de Matemética por Dominios

Numeros e

Operacoes

Durante esta pratica pedagogica, os alunos ja conseguiam contar de
“2 em 27, de “5 em 57 e de “10 em 107 com facilidade. Demonstravam
maior dificuldade em contar de “3 em 37, pelo que quando lhes era pedido
para fazé-lo recorriam frequentemente ao apoio dos dedos das mios.
Todavia, no que diz respeito as contagens de “10 em 10™, os alunos
demonstravam facilidade em fazé-lo comecgando no mimero 0 ou no
niamero 10 ou 20, ou seja, numa dezena certa, mas tinham maiores
dificuldades quando tinham de somar dez a um nimero que nio fosse uma
dezena certa. Também realizavam contagens progressivas de “1 em 17,
em modo crescente e em modo decrescente, de 0 a 100 com relativa
facilidade, apresentando mais dificuldades na distingdo entre 0 60 e 0 70,
o que fazia por vezes que passassem do 69 para o 80 ou vice-versa. Ainda
em relacdo aos nimeros naturais, € de salientar que as maiores
dificuldades estavam na escrita dos mesmos por extenso e na
decomposigio dos mesmos em unidades e em dezenas. Assim sendo,
tinham maior facilidade em saber a ordem posicional dos mesmos e em
realizar contagens.

Apresentavam alguma dificuldade em discernir as nogdes crescente de
decrescente, sendo, por 1ss0, necessario relembrar nos exercicios em que
era pedido para ordenar por ordem crescente/decrescente se era do menor
para o maior ou vice-versa.

No que concerne a interpretacio e a resolugio de problemas, os alunos
apresentavam no geral a mesma dificuldade: interpretar e compreender o
problema, sendo que ao nio conseguirem interpreti-lo corretamente
tinham posteriormente dificuldade em identificar qual a operacdo a
utilizar. Apos interpretarem o problema (ler e interpretar; retirar os dados
e fazer o desenho ou esquema mterpretativo), os alunos demonstravam
maior facilidade em resolvé-lo, conseguindo, na generalidade, efetuar a
operaco e dar a resposta.

Dos conteiidos abordados, aqueles em que a turma demonstrou

maiores dificuldades fo1 na compreensdo da relagfo entre a adigdo e a
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subtragdo; em decompor numa subtracio o subtrativo em dois nimeros,
sendo um deles um dezena certa e, ainda, em realizar subtracgdes,

determinando se era necessario contar para tras ou para a frente.

Geometria e

Medida

Os alunos conheciam o nome das figuras geométricas e eram capazes
de 1dentifica-las em desenhos e de desenha-las num quadriculado. No
geral conheciam o conceito de vértice e conseguiam contar o nimero de
vértices de figuras geométricas. Também apresentavam facilidade em
determinar a figura geométrica que constituia a base de alguns solidos
geomeétricos e em identificar nos seus modelos outras figuras geométricas
presentes, bem como em relacionar os modelos de solidos geométricos
com objetos do quotidiano. Alguns alunos apresentavam dificuldades em
conhecer a nogdo de “face plana” e de “face ndo plana”.

Expressaram maiores dificuldades no conteido do comprimento,
nomeadamente na sua nogdo, bem como na nogdo de segmento de reta.
Tiveram facilidade em identificar a nogdo de altura e dificuldade em
discernir a nogdo de largura da de comprimento, identificando-as em

objetos da sala.

Organizacio

€
Tratamento

de Dados

Osz dois contetldos abordados neste dominio foram o grafico de pontos
e o grafico de barras. No que diz respeito ao primeiro conteudo, os alunos
tiveram facilidade em perceber como € que se interpretava o grafico de
pontos, nomeadamente que cada ponto do grafico corresponde a uma
unidade. Ja no que concerne ao segundo tipo de grafico, os alunos também
demonstraram compreender como se procede ao preenchimento e a

interpretacio do mesmo facilmente.
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Avaliacdo de Estudo do Meio

Quadro 17: Avaliacio do 1. B na Disciplina de Estudo do Meio por Conteidos

Bloco Conteido Avaliacio Descritiva
Bloco3—A | 1) As partes da Aquando da abordagem ao contetido mimero 1,
Descoberta do planta; os alunos demonstraram conhecer o nome das
Ambiente principais partes de uma planta e conseguiram
Natural: identifica-las num Moranguewro. Além disso,
1. Os Seres também mostraram nio estarem habituados a tocar

Vivos do seu

Ambiente

em plantas ou na terra, pelo que quando lhes fo1
pedido que tocassem no Morangueiro alguns

ficaram reticentes.

2) Cuidados a ter

Ccom 0S5 animais

domesticos

=

com as plantas;

No que conceme ao conteido niimero 2, foi
possivel observar que oz alunos tinham mais
conhecimento sobre os cuidados a ter com os
ammais domeésticos do que com as plantas, pelo que
foi necessario guia-los através de questGes para que

eles conseguissem 1dentificar estes Gltimos.

3) Asfases devida

dos seres vivos;

Em relagéo ao terceiro conteudo, é de referir que
o0z alunos conseguiram ordenar as quatro fases de
vida quer de umn amimal, quer de uma planta. A fase
sobre a qual eles tinham menos conhecimento era a
terceira, ou seja, a reproducio. Assim sendo, no
geral eles sabiam que quer um ammal quer uma
planta nascem, crescem e morrem, faltando, entéo,

nestas a fase da reproducéo.

4) A germinacdo

do feydo;

Relativamente ao contedo nimero quatro, é de
zalientar que os alunos nio conheciam o conceito de

germinagdo. Além  disso, ficaram muito

surpreendidos por terem material nas suas mesas e
por trabalharem a pares.

5) As estagbes do

anao;

¥

No que diz respeito ao quinto contetdo, é de
destacar que os alunos mostraram-se muito

participativos no dialogo que se seguiu 4 audigio da
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cancdo utilizada, pelo que, além de identificarem a
tematica da mesma, referiram quantas estagdes do
ano existem e, também, mencionaram algumas
caracteristicas de cada estaco que eram indicadas

na cangio.

6) Os meses e as

estagdes do ano.

Em relacéo ao ultimo contetido deste bloco, os
alunos demonstraram conhecer os varios estados
que o tempo pode assumir ao longo do ano. Além
disso, mostraram-se muito entusiasmados em relatar
alguns acontecimentos da sua vida pessoal em que
ge manifestaram estes estados de tempo, sobretudo
quanto ao nevar. Além disto, mostraram conhecer
caracteristicas das estacdes do ano, aquando da
realizaco de exercicios de consolidacdo,
nomeadamente identificando o vestudrio e as
atividades realizadas em cada estagdo.

E de salientar, por filtimo, que na abordagem a
temaética dos meses e das estagSes do ano as maiores
dificuldades que os alunos manifestaram foi em
conhecerem a ordem dos meses do ano, recitando-
os corretamente, bem como em dividirem os meses
do ano pelas quatro estacdes. Além disto, os alunos
demonstraram conhecer a ordem dos dias da
semana, visivel numa tabela de dupla de entrada que
passou a ser utilizada diariamente na sala de aula

para registar o tempo.

Bloco 5— A
Descoberta
dos Materiais
e Objetos

2. Realizar
Experiéncias com
a Agua

1) Aformaeo

volume da apua;

Os dois contetidos abordados neste bloco foram
avaliados a partir da realizagdo de duas atividades
experimentais. Relativamente i primeira, esta
visava que os alunos compreendessem que a dgua
assume a forma do recipiente em que se encontra e
que um mesmo volume de dgua pode ter formas

diferentes. Os alunos nio tiveram dificuldade em
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identificar estas ideias, sendo que a complexidade
deste contetido residiu na utilizacdo da palavra

“volume”.

2) Objetos que

flutuam ou néo.

Em relacdo ao segundo contetido e a segunda
atividade experimental, ¢ de referir que a maioria
dos alunos tinha a nocdo de que os objetos feitos de
papel, de plastico e de cortica flutuam, enquanto os
que sdo feitos de metal afundam. Dos sete objetos
utilizados, a batata foi aquele que levantou mais

davidas se flutuava ou nio.
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5.3. Salesianos Funchal-Colégio

Figura 56: Salesianos Funchal-Colégio.
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Esta pratica pedagogica foi realizada no Salesianos Funchal-Colégio (Figura 56). Esta

pratica ndo possui um projeto de investigacdo-acdo, nem uma atividade com a comunidade
educativa, tal como ja foi referido neste relatério. Todavia, apesar de ndo possuir um projeto
de investigacdo-acdo, houve uma preocupacdo didatica que motivou pesquisa e reflexdo da
minha parte. Assim sendo, durante esta pratica pedagogica realizei algumas pesquisas e alguma
reflexdo, para que as atividades pedagogicas desenvolvidas estivessem bem organizadas,
fossem motivadoras para os alunos e facilitassem o processo de ensino-aprendizagem. Como
tal, procurei utilizar o maximo de materiais didaticos possiveis e variar as estratégias e formas
de trabalho com os alunos. Além disso, tentei aproveitar 0s recursos existentes na sala de aula
onde esta préatica pedagogica ocorreu, designadamente um projetor e um computador com uma

boa ligacéo a internet.

5.3.1. Caracterizacdo do Meio Envolvente

O Salesianos Funchal-Colégio é um estabelecimento de educacéo religioso e privado,
que recebe alunos do 1.°, 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico. Encontra-se localizado na Rua da
Rochinha, que faz parte da Freguesia de Santa Maria Maior e do Concelho do Funchal. A
maioria dos alunos deste colégio é proveniente deste concelho, mas também existem alunos
dos concelhos circundantes.

A Freguesia de Santa Maria Maior (Apéndice 10) é a terceira mais populosa do Concelho
do Funchal, estendendo-se desde o mar até a serra. Nesse sentido, é de referir que a mesma

confronta a norte com as serras das freguesias do Monte e da Camacha; a sul com o Oceano
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Atlantico; a este com a Freguesia de Sdo Gongalo e a oeste com as freguesias da Sé, de Santa
Luzia e do Monte.

Segundo o Elucidario Madeirense, a freguesia em questdo € a mais antiga do Arquipélago
da Madeira, tendo sido criada em 1557 por alvara régio de 18 de novembro (Diério de Noticias,
2009) e tinha como grande atividade econdémica a pesca. Atualmente conta com varios servicos,
existindo uma atividade economica diversificada.

No que diz respeito as infraestruturas desta freguesia, é de salientar que a mesma
acompanhou as transformacdes dos tempos, mas ainda assim conta com um elevado patriménio
arquitetonico, nomeadamente monumentos, igrejas, capelas, bustos e estatuas. Destes, é
possivel destacar a Fortaleza de Sdo Tiago, construida no seculo XV1I para defender o Funchal
de ataques piratas (Diario de Noticias, 2009), onde atualmente se encontram instalados o
Museu de Arte Contemporanea, o Museu Militar e um restaurante. Outra infraestrutura
significativamente importante e conhecida desta freguesia é o Mercado Regional.

No que concerne aos aspetos geograficos e a orografia, é possivel destacar zonas altas e
zonas baixas, sendo que destas Gltimas salientam-se 0s acessos ao mar, ou seja, a Praia de Séo
Tiago, a Barreirinha e o Touco. Também existem algumas zonas verdes nesta freguesia,
designadamente o Campo da Barca, o Campo D. Carlos I/do Almirante Reis, 0 Miradouro da

Rua Conde Carvalhal, terrenos agricolas e o Jardim Botanico.

5.3.2. Caracterizacéo do Estabelecimento Educativo

O Salesianos Funchal-Colégio oferece atividades diversas e abrangentes, com o intuito
de tornar o processo de ensino-aprendizagem o mais eficaz e significativo possivel. Além disso,
este estabelecimento educativo também tem um Departamento Psicopedagdgico, que oferece
este tipo de apoio aos alunos, auxilia o trabalho docente e dinamiza agdes de sensibilizacdo e
de formacao para os encarregados de educacéao.

Em relacdo as instalaces deste estabelecimento, 0 mesmo encontra-se dividido em dois
prédios: um para 0 1.° ciclo e outro para 0 2.° e 3.° ciclos. A constituicdo destes prédios
encontra-se no Quadro 18. Além destes, o Salesianos Funchal-Colégio possui ainda duas

estruturas anexas a escola, designadamente um pavilhao polidesportivo e piscinas.
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Quadro 15: Instalacdes do Salesianos Funchal-Colégio

Prédio Constituicio

Prédio do 1.° Ciclo (trés pisos) - Patio central;

- Patio traseiro;

- Parque infantil;
- Campo sintético;
- Pavilhio;

- Auditério:

- Biblioteca;

- Sala de musica;
-Salade TIC.;

- 8 Salas de aula;

- Sala de reumido dos docentes;
- Sala do diretor de 1.7 ciclo;
- Casas-de-banho;

- Escadas;
- Elevador.

Prédio do 2.° e 3.” Ciclos (seis pisos) - Campo de alcatrio;
- Capela;

- Bar;

- Cantina;

- Papelaria;

- Secretaria;

- Salas de aula;

- Salas de apoio;

- Salas de reunides;
- Sala dos professores;
- Casas-de-banho;

- Escadas;

- Elevador.

533. 4°C
Este subcapitulo contém a caracterizacdo do espaco e do tempo, para que se possa
compreender as condi¢fes em que esta pratica pedagdgica foi realizada. Além destas duas

descri¢des, também se procede a caracterizacao dos alunos da turma do 4.° C.

5.3.3.1. Organizacéo do Espaco
A sala do 4.° C (Figura 57) era uma sala com boas condic¢des de iluminacdo e de
arejamento, devido a existéncia de oito janelas, que se encontravam cobertas, quando

necessario, por cortinas.
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No que concerne ao mobiliario, esta sala continha 22 mesas individuais para os alunos,
sendo que cada uma delas tinha uma gaveta em que os alunos guardavam 0s seus manuais, a
sebenta e os cadernos diarios de casa. Além dos cadernos diarios de casa, cada aluno tinha dois
cadernos diarios da escola, um para o Portugués e outro para a Matemaética, que ficavam
arrumados numa mesa de apoio (nmero 8 da Figura 57). E de salientar que as mesas dos alunos
estavam organizadas duas a duas, em filas e colunas, individualmente quando se realizavam
fichas de avaliacdo e em grupos de quatro ou cinco mesas quando era necessario trabalhar em
grupo.

Além das mesas dos alunos, esta sala também possuia a secretaria da docente e trés mesas
de apoio anexas a esta. Além destas trés mesas em que 0s materiais de apoio ao trabalho docente
podiam ser dispostos, a professora titular de turma tinha ainda a sua disposicdo um pequeno
armario de arrumacéo, que se localizava junto a sua secretaria. Além deste, existia na sala um
outro armario, de grandes dimens@es, que cobria um dos lados da sala e se dividia numa parte
superior e numa parte inferior.

Na parte da frente desta sala existia um quadro duplo mével, que se encontrava ladeado
por dois placares de cortica. Este ndo era um quadro de ardésia, pelo que a escrita no mesmo
era feita com marcadores. Além disso, este quadro também servia como tela para o projetor da
sala. Um dos placares de cortica mencionado ficava proximo a secretaria da docente e servia
para afixar documentos de apoio ao seu trabalho, nomeadamente a tabela do comportamento e
0 quadro de registo do trabalho para casa, que era preenchido diariamente de manh& pelo
delegado da turma. O outro placar estava destinado a materiais relativos a disciplina de
Matematica.

Ao fundo da sala, existia um grande placar de cortica que cobria a parte superior da
parede. Este servia para afixar o cartaz dos aniversarios dos alunos, um mapa-mundi, as tabelas
de registo da avaliacdo da leitura e dos ditados, o calendério, a distribui¢do das tarefas da sala
de aula (apagar o quadro, abrir a porta, distribuir materiais/fotocépias), bem como outros
materiais relativos a disciplina de Portugués e de Estudo do Meio. Na parte inferior desta parede
existiam cabides que serviam para os alunos arrumarem as suas lancheiras e casacos.

Esta sala possuia ainda um quarto anexo, onde era possivel encontrar um lavatorio,
algumas mesas e outros materiais, nomeadamente alguns destinados a Expressao Plastica,

como, por exemplo, cartolinas.
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Figura 57: Planta da Sala do 4.° C.

12c

Legenda:

1) Porta principal; 2) Cabides; 3) Porta para o quarto anexo; 4) Quatro janelas; 5)
Armario de arrumacéo dividido em parte superior e em parte inferior; 6) Mesas dos
alunos; 7) Secretaria da professora; 8) Mesa de apoio; 9) Quadro duplo maovel; 10)
Caixote do lixo; 11) Armario de arrumacio daprofessora; 12a/b/c) Mesas de apoio ao
trabalho da professora; 13a/b/c) Placares de cortica.
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5.3.3.2. Organizacédo do Tempo

O horério da turma do 4.° C era um horario repartido em duas partes (Quadro 19). A
primeira parte ou parte da manh& ocorria entre as 08h30 e as 12 horas. Apds o almogo, que
acontecia entre as 12 horas e as 13h30, decorria a segunda parte ou parte da tarde. Esta decorria
as segundas e quartas-feiras entre as 13h30 e as 16h15. Ja as tercas, quintas e sextas-feiras a

parte da tarde ocorria entre as 13h30 e as 15 horas.

Quadro 19: Horario Semanal do 4.° C.

HORARIO 4°C  2016-2017
Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
08:30 | Matematica | Matematica Portugués Educacio Portugués
09:30 Musical
09:30 | Portugués Inglés Matematica
10:30
10:30 Intervalo da Manh& (30 min )
11h
11k Inglés Portugués Educacio Fisica Matematica Matematica
12h
12h Horario de Almogo (1h e 30 min)
13h30
13h30 | Estudodo | Estudodo TIC Portugués Matematica
14h30 Meio Meio
14h30 | EMRC ou “Boas Area de Area de Area de
15h Estudo do tardes™ Estudo/Matematica | Estudo/Portugués | Estudo/Estudo
Meio do Meio
15h Intervalo da Tarde (15 min.)
15h15
15h15 | Matematica Estudo do Meio

5.3.3.3. Caracterizacdo da Turma

A turma do 4.° C era constituida no ano letivo de 2016-2017 por 21 alunos: 13 do sexo
masculino e 8 do sexo feminino (Figura 58), com idades compreendidas entre 0s oito e 0s dez
anos. Destes alunos, 18 tinham nove anos, dois tinham oito anos e um tinha dez anos. Quanto

a nacionalidade destes alunos, é possivel afirmar que todos tinham nacionalidade portuguesa.
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Figura 58: Caracterizacdo por género dos alunos do 4.° C.

Caracterizagao por género do 4.2 C

m Sexo masculino = Sexo feminino

Como ja foi previamente mencionado, a maioria dos alunos do Salesianos Funchal-
Colégio reside no Funchal, mas também existem alunos dos concelhos circundantes. Olhar para
a Figura 59 e observar o concelho de residéncia dos alunos do 4.° C permite confirmar esta
ideia, pois como é possivel observar a maioria dos alunos residia no Concelho do Funchal.
Todavia, existiam trés alunos que viviam no Concelho de Camara de Lobos e quatro que

moravam no Concelho de Santa Cruz.

Figura 59: Concelho de Residéncia dos Alunos do 4.° C.

Concelho de Residéncia dos Alunos do 4.2 C

® Funchal ® Cadmara de Lobos = Santa Cruz m Sem dados

Nesta turma existiam trés alunos diagnosticados com NEE. Dois deles eram alunos do
Ensino Especial, estando um deles diagnosticado com Dislexia e o outro com “Perturbacdes
emocionais ou comportamentos graves”. E de realgar que este ultimo aluno fazia medicagio
para atenuar esses comportamentos. O terceiro aluno estava diagnosticado com “Défice de
atengdo/concentracdo” e, também, fazia medicagdo. Apesar da presenca das NEE, estes trés

alunos eram capazes de acompanhar o ritmo de trabalho dos restantes colegas durante as aulas.
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A necessidade de trabalho diferenciado ocorria somente nos momentos de realizacao de fichas
de avaliacdo sumativa e apenas no caso dos primeiros dois alunos mencionados.

Quanto as atividades preferidas destes alunos, foi possivel verificar que estas eram a
realizacdo de jogos, a visualizacdo de videos e de apresentacdes PowerPoint, os trabalhos de
grupo, a ida ao quadro, a leitura em voz alta e a participacdo oral, ndo sO para responder as
questdes colocadas, mas também para exprimir as suas opinides.

No que diz respeito a faixa etaria dos pais dos alunos, a partir da observacéo da Figura
60 é possivel concluir que a maioria dos pais e das mées se situavam na faixa etéria dos 40-49
anos.

Figura 60: Faixa Etaria dos Pais dos Alunos do 4.° C.
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Jé a partir da observacdo da Figura 61 é possivel constatar que a maioria dos pais e das
mées possuia uma licenciatura.
Figura 61: Habilitagdes Literarias dos Pais dos Alunos do 4.° C.
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Figura 62: Condicdo Laboral dos Pais dos Alunos do 4.° C.

Condic¢ao dos Pais perante o Trabalho
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Em relagdo a condi¢do dos pais dos alunos perante o trabalho, observando a Figura 62
é possivel verificar que a grande maioria dos pais se encontravam empregada. No que concerne

ao escaldo, dos 21 alunos que constituiam esta turma apenas dois requeriam apoio social.

5.3.4. Prética Pedagdgica
Esta pratica pedagogica decorreu de 24 de outubro a 14 de dezembro de 2016, o que
corresponde a oito semanas de intervencéo pratica. E de salientar que esta prética pedagdgica

ocorreu, tal como as duas anteriores, as segundas, tercas e quartas-feiras.

5.3.4.1. Periodo de Observacéo Participante

O periodo de observacdo participante ocorreu de 24 a 26 de outubro de 2016 (primeira
semana de pratica pedagodgica). Neste periodo tive oportunidade de observar a rotina da sala,
nomeadamente a rotina matinal que ocorria diariamente: todas as manhas os alunos rezavam
em conjunto com a docente antes da aula ter inicio. Posteriormente, colocavam os trabalhos de
casa em cima da mesa para a delegada anotar quem tinha e néo os tinha feito. Seguidamente, a
docente orientava a correcdo do trabalho de casa.

Além da observacdo da rotina da sala também efetuei algumas anotacdes relativas a
organizacdo da mesma, nomeadamente 0 modo como se iniciava uma nova licdo no caderno
diario; como funcionava a participacéo oral dos alunos e quando € que se utilizava o projetor.
Tive, também, oportunidade de observar as capacidades e as dificuldades dos alunos.

De forma a melhor adaptar-me a turma, a professora cooperante sugeriu-me que no

altimo dia destinado a observacdo participante orientasse uma atividade pedagogica de
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portugués. Como tal, no dia 26 de outubro de 2016, orientei, entre as 08h30 e as 09h30, uma
atividade de Portugués, que consistiu na exploracdo de um texto: leitura e interpretacao e,
posteriormente, resposta a algumas perguntas correspondentes a compreensdo da leitura, por

escrito.

5.3.4.2. Periodo de Intervencéo Pratica

Este periodo ocorreu de 31 de outubro a 14 de dezembro de 2016, o que corresponde a
sete semanas de intervencdo pedagdgica. Neste periodo além de terem sido desenvolvidas
atividades pedagdgicas de Portugués, de Matematica e de Estudo do Meio com a turma do 4.°
C, também ocorreram duas saidas da escola.

Relativamente as duas saidas escolares, € de referir que a primeira consistiu numa visita
de estudo aos Bombeiros Voluntarios Madeirenses no dia 31 de outubro e a segunda foi a
realizacdo da Festa da Santidade Juvenil, no Complexo Desportivo de Agua de Pena, a 10 de
novembro de 2016. Neste sentido, € de destacar que as saidas da escola sdo étimas
oportunidades de alunos e professores conviverem num ambiente mais informal do que a sala
de aula. Ja especificamente em relacdo as visitas de estudo, Monteiro (s.d.) destaca que estas
tém multiplas potencialidades pedagogicas e formativas, nomeadamente as que decorrem da

proximidade entre o professor e os alunos.

5.3.4.2.1. Atividades Pedagdgicas

As seis atividades pedagdgicas de Portugués, Matematica e Estudo do Meio que se
seguem tiveram por base um plano semanal fornecido pela docente cooperante, no qual a
mesma estabelecia que contetddos deveriam ser lecionados em cada dia de préatica pedagdgica.
Além disso, estas visavam promover aprendizagens significativas, ativas e diversificadas junto

dos alunos.

5.3.4.2.1.1. Atividades de Portugués

e 1.2 Atividade

Esta atividade foi realizada no dia 16 de novembro de 2016, teve a duragdo de uma hora
e tinha como objetivo principal consolidar o contetido gramatical: “O pretérito-mais-que-
perfeito com verbos regulares da 1.* e da 2.* conjugagdo”, que tinha sido introduzido na semana
anterior e trabalhado no dia anterior. Para a consolidacao deste contetdo foi realizado um jogo

pedagdgico.
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Para a realizacdo deste jogo foi necessario primeiramente dividir a turma em cinco
grupos: quatro grupos de quatro elementos e um grupo de cinco elementos. Posteriormente,
procedi a explicagdo das regras do mesmo, ou seja, expliquei que este jogo consistia em lancar
um dado colorido!?, em retirar um cartio da cor da face que tinha ficado voltada para cima e
em responder corretamente a uma questdo de um cartdo dessa mesma cor (Figura 63). Se a
equipa acertasse na resposta ganhava cinco pontos. Pelo contrario, se ndo acertasse, passava a
sua vez de jogar a equipa seguinte, que podia responder a essa questdo e, ainda, jogar mais uma
vez, ou seja, na sua propria vez. No final ganhava a equipa que tivesse mais pontos. E de

ressaltar que esta explicacéo foi feita através de uma demonstracao.

Figura 63: Materiais utilizados na realizacdo do jogo sobre o pretérito mais-que-perfeito.

Apds a explicacdo das regras, ocorreu a realizagdo do jogo (Figuras 64 e 65). E de
salientar que no quadro estavam afixados dois cartdes que relembravam as agdes
correspondentes a duas faces do dado: a face verde correspondia a jogar mais uma vez e a face

rosa correspondia a passar a vez de jogar ao préximo grupo.

12 Este dado tinha faces de cinco cores diferentes, ou seja, existia uma cor que estava repetida. Logo,
este dado apresentava duas faces iguais.
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Figura 64: Grupo de alunos do 4.° C durante a realiza¢do do jogo sobre o pretérito mais-que-
perfeito.

Figura 65: Dois alunos do mesmo grupo confidenciavam a resposta baixinho, para que os
restantes grupos da sala néo a escutassem.

Além das duas faces mencionadas, nas restantes trés faces do dado (visto que o dado
tinha uma cor repetida duas vezes) os alunos tinham de responder corretamente a cada questao,
executando umas das seguintes trés tarefas, com verbos da primeira e da segunda conjugacdes

no pretérito mais-que-perfeito (Figura 66): conjugar um verbo (face vermelha), (Figura 67);
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criar uma frase com o verbo referido no cartdo (face azul) ou identificar entre trés hipoteses a

forma verbal que se encontrava neste tempo verbal (face amarela).

Figura 66: CartGes com as tarefas a desempenhar no jogo.

Figura 67: O grupo de cinco elementos respondia a uma questdo correspondente a face
vermelha.
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O jogo foi concluido dez minutos antes do tempo desta atividade terminar, tendo-se
posteriormente procedido a contagem dos pontos (que foram registados no quadro durante a
sua realizagéo) e estabelecido uma equipa vencedora.

Com a realizacdo desta atividade foi possivel concluir que os alunos ja dominavam
muito bem este contetdo gramatical. Além disso, permitiu-me, mais uma vez, chegar a
conclusédo de que o jogo € um material didatico que facilita a consolidacéo e a avaliacdo de

conhecimentos e promove a motivacao e o entusiamo dos alunos.

e 2.2 Atividade

Esta atividade ocorreu a 14 de dezembro de 2016, teve a duracdo de uma hora e trinta
minutos e incidiu sobre o contetdo “O Caligrama”. Para comegcar a atividade foram projetados
no quadro dois caligramas (Figura 68), que seguidamente foram lidos em voz alta, para o
grande grupo, por dois alunos. Apos a leitura e exploracdo dos mesmos, questionei a turma de
forma a verificar se os alunos eram capazes de concluir que o caligrama é um texto (poema

visual) que tem a forma de uma figura relacionada com a mensagem do texto.

Figura 68: Dois exemplos de caligramas que foram mostrados aos alunos.
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Depois dos alunos chegarem a definicdo de caligrama e a explicarem pelas préprias
palavras, solicitei a turma que abrisse 0 manual de portugués, pois este continha a definicéo de
caligrama, que foi seguidamente lida por um aluno (Figura 69). Posteriormente, visualizdmos
outro caligrama que também se encontrava no manual e realizamos uma proposta que la se
encontrava (atividade de escrita criativa), que consistia em escrever duas frases sobre o Natal.
Assim sendo, os alunos formaram através do trabalho cooperativo, em grande grupo, duas
frases sobre o Natal, que foram escritas no quadro. Depois, fizemos uma revisao a estas duas

frases e partimos para a segunda tarefa desta atividade de escrita criativa, que indicava que
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transformassemos as duas frases que tinhamos escrito previamente, num caligrama com forma
de estrela. Seguidamente, decidimos, por consenso maioritario, que forma teria a estrela, se

seria uma “estrela normal” (de cinco pontas) ou uma estrela cadente, tendo os alunos optado
por esta Ultima.

Figura 69: Tarefa de escrita criativa sugerida pelo manual de Portugués.
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Posteriormente pedi ao aluno responsavel por distribuir material/fotocopias que
entregasse uma folha branca a cada colega. Apos terem as folhas, os alunos deram inicio a
escrita do caligrama, tendo comecado pelo desenho da estrela. Enquanto isto eu orientei 0s

alunos, recomendando a alguns que desenhassem a estrela maior para que o texto pudesse ser
escrito em redor da mesma (Figura 70).

Figura 70: Os alunos trabalhavam na escrita do caligrama.
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Apbs o desenho da estrela estar concluido, os alunos copiaram o texto do quadro para
a folha, tendo sido necessario orientar alguns deles, para que fizessem a letra um pouco maior
ou menor (Figuras 71). Por fim, os alunos coloriram o seu caligrama e foram afixar, a vez, o

préprio caligrama, com a minha ajuda, no placar de corti¢a do fundo da sala (Figura 72).

Figura 71: Os alunos escreviam um caligrama sobre o Natal, com forma de estrela cadente.
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Com a realizacdo desta atividade foi possivel aliar uma tarefa de escrita criativa com a
decoracao da sala de aula, uma vez que os caligramas elaborados foram depois afixados na
mesma, atribuindo-lhe um colorido de Natal. Além disso, foi possivel verificar que os alunos
gostaram de realizar esta atividade, uma vez que primeiramente mostraram entusiasmo na
descoberta da definicéo de caligrama e, posteriormente, empenharam-se na escrita do texto do
caligrama em grande grupo, tendo contribuido com vérias sugestdes. E de salientar que também
apreciaram o facto de poderem desenhar e colorir o préprio caligrama livremente, uma vez que
se mostraram empenhados e concentrados durante esta tarefa, manifestando um

comportamento asse rtivo.

5.3.4.2.1.2. Atividades de Matematica

e 1.2 Atividade

Esta atividade foi realizada a 22 de novembro de 2016, teve a duracdo de duas horas e
incidiu sobre o conteudo “Divisores de um numero natural”. Para iniciar a abordagem a este
conteido recorri a uma apresentagdo PowerPoint, enquanto organizador prévio, para que 0s
alunos pudessem rever e relembrar este contetido que ja havia sido abordado no ano letivo
anterior. E de realcar que “Os alunos foram-se lembrado deste conteido conforme a
visualizagdo deste PowerPoint (...)”, sendo que as respostas dos mesmos melhoram

)

gradualmente “(...) e o nimero de alunos a quererem responder e intervir também aumentou.’
(DB, 22-11-2016).

ApOs este primeiro momento de revisdo, foi entregue aos alunos um “retangulo
informativo” com as regras acerca dos divisores, abordadas no PowerPoint. Apos os alunos o
colarem no caderno diario de matematica da escola e as regras escritas no mesmo terem sido
lidas em voz alta, para o grande grupo, foi realizada uma atividade ludica. Esta consistia em
que um aluno retirasse um papelinho (de um saquinho com nove papelinhos) com uma
multiplicacdo, fosse ao quadro resolvé-la e encontrasse os divisores do seu resultado (Figura
73). Apos explicar estas regras aos alunos, informei a turma que como nédo haviam papelinhos
para todos iria chamar ao quadro os alunos cujo nimero da lista fosse par, uma vez que o dia
em que nos encontrdvamos também era um numero par. Posteriormente, foram entdo nove
alunos ao quadro realizar multiplicagbes e encontrar os divisores dos seus resultados. E de
destacar que enquanto um aluno ou dois alunos estavam no quadro, 0s outros alunos registavam

0 que estava escrito no quadro no caderno diario.
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Figura 73: Papelinhos com multiplicagdes utilizados na atividade ludica sobre os “Divisores
de um nuimero natural”.

Apds a revisdo e a realizacdo da atividade ladica, que estavam previstos para ocorrer
durante uma hora, deveria ocorrer um momento de consolidacdo com recurso ao manual,
através da leitura e da resolucdo de duas paginas de exercicios. Todavia, 0s dois primeiros
momentos demoraram um pouco mais do que era esperado e alguns alunos terminaram
primeiro o registo da informacdo no caderno diario, pelo que avancaram para a leitura
silenciosa dessas duas paginas, enquanto os restantes terminavam a tarefa anterior. Como tal,
foi possivel resolver apenas uma das paginas, tendo ficado a segunda como trabalho de casa.

Com a realizacdo desta atividade foi possivel avaliar que dois alunos necessitavam de
trabalhar as tabuadas. Além disso, detetei que trés alunos ja dominavam este contedo muito
bem. Também conclui que por vezes ndo é possivel cumprir a planificacdo na totalidade, pelo
que enquanto docentes temos de atuar no momento em que pomos a planificacdo em pratica

refletindo, de modo a tomarmos as melhores decis6es para os alunos e para a sua aprendizagem.

e 2.2 Atividade

Esta atividade foi realizada no dia seis de dezembro de 2016, teve a duragdo de uma hora
e incidiu sobre o contetido “Angulo nulo, raso e giro”. Apds uma pesquisa na internet descobri
que a abordagem a estes trés tipos de angulo devia estar relacionada com o movimento. Assim
sendo, o primeiro momento desta atividade consistiu na realizacdo de um pequeno jogo de
Expresséo Fisico-Motora.

O primeiro momento desta a atividade foi, portanto, a realizacdo de um pequeno jogo.
Este consistia em que os alunos realizassem as a¢0es que eram solicitadas oralmente por mim.

Agueles que ndo o conseguissem fazer perdiam, devendo sentar-se nos seus lugares. No final
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do jogo, os alunos que ainda estivessem de pé eram 0s vencedores. Antes da sua realizacao
solicitei aos alunos que se colocassem de pé nos seus lugares e expliquei-lhes as regras do jogo,
fazendo uma pequena demonstragdo com 0s mesmos. Durante a mesma foi feita uma
exemplificacdo de duas acdes do jogo e, também, foram relembrados os conceitos de meia-
volta e de uma volta. Apos esta demonstracdo, ocorreu a realiza¢do do jogo, na qual pedi aos
alunos que executassem as seguintes agdes:

- Levantar o bracgo direito e, depois, o esquerdo;

- Partir de quatro posic@es diferentes (virados para a frente/para tras/para a esquerda/para

a direita) e dar meia-volta;

- Partir das quatro posicdes diferentes mencionadas anteriormente e dar uma volta

completa.

Apos a realizacdo deste jogo, os alunos colaram no caderno diario de matemética da
escola um “retangulo informativo” que lhes foi entregue. Esse continha as defini¢des de angulo
nulo, raso e giro, que foram lidas em voz alta, para o grande grupo, a vez, por trés alunos.

Seguidamente foi realizado um outro jogo, com a turma dividida em trés grandes grupos.
Este consistia em que cada equipa lancasse um dado colorido ao ar e executasse uma agéo de
acordo com a face do dado que tinha ficado voltada para cima, num reldgio de cartolina, com
0 ponteiro das horas e o das minutos, que eram moveis (Figura 74). Estas a¢6es correspondiam
a execucdo de um angulo nulo, de um angulo raso ou de um angulo giro no relogio e da
indicagéo posterior das horas que 0 mesmo marcava:

- Face amarela: “O ponteiro dos minutos faz um dangulo nulo. Que horas sd@o?”,

- Face azul: “O ponteiro dos minutos faz um angulo raso. Que horas sdo?”,

- Face vermelha (havia duas faces desta cor): “O ponteiro dos minutos faz um dngulo
giro. Que horas sdo? .

Alem destas trés faces, existiam ainda duas outras faces de carater de sorte ou azar:

- Face rosa: “Passa ao proximo grupo’”;

- Face verde: “Joga mais uma vez!”.
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Figura 74: Reldgio analdgico utilizado no jogo sobre o angulo nulo, giro e raso.

E de salientar que no quadro estavam afixadas cinco cartolinas com a a¢ao que devia ser
feita de acordo com a cor da face que ficasse voltada para cima, bem como o rel6gio de cartolina
(Figuras 75 e 76). Além disso, também foram anotados no quadro os pontos de cada equipa,
sendo que a cada resposta correta eram atribuidos seis pontos.

Figura 75: Um aluno executava a a¢do do dado no relégio analdgico que se encontrava
afixado no quadro.
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Figura 76: Uma aluna lancava o dado, estando os restantes colegas atentos a esta acao.

Com a realizacdo desta atividade foi possivel concluir que os alunos compreendem
melhor a utilidade dos conteldos matematicos quando estes sdo aplicados em situacdes
praticas. Além disso, a manipulacdo de materiais didaticos, nomeadamente os jogos, facilita a
aquisicdo de conhecimentos e a motivacdao intrinseca dos alunos em comparacdo com materiais
de ensino mais tradicionais, como, por exemplo, 0s manuais ou as fichas de exercicios. Nesta
situacdo particular, os alunos interiorizaram rapidamente e de forma lGdica o conceito de
angulo nulo, raso e giro. Para além disso, demostraram nas semanas seguintes que estas no¢oes

tinham sido assimiladas de forma consistente.

5.3.4.2.1.3. Atividades de Estudo do Meio

e 1.2 Atividade

Esta atividade foi realizada no dia oito de novembro de 2016, teve a duragéo de uma hora
e recaiu sobre o conteudo “Os incéndios em casa”. Esta atividade estava dividida em dois
momentos, sendo o primeiro deles a exploracdo de uma pagina do manual, que continha
informag&o sobre este tematica, nomeadamente nove cuidados a ter para evitar incéndios em

casa.
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Apos a leitura em voz alta desta pagina, pelos alunos, ocorreu a realiza¢do do segundo
momento desta atividade, ou seja, a realizacdo de um trabalho de grupo. Este consistia em
responder a pergunta que se encontrava na pagina do manual que foi explorada (“Em tua casa,
que cuidados tens para prevenires incéndios? Refere-os.”), através do trabalho cooperativo e
da elaboracdo de um cartaz numa cartolina A2. Este cartaz devia conter frases referindo alguns
cuidados a ter, acompanhados de uma ilustracdo feita com recurso ao desenho ou a colagem de
imagens de folhetos publicitéarios, que foram entregues a cada um dos quatro grupos (Figura
77).

Figura 77: Um grupo de alunos selecionava imagens de folhetos publicitarios para colar no
cartaz sobre “Os incéndios em casa”.

E de salientar que apesar dos grupos ndo terem conseguido finalizar os seus cartazes,
os alunos estiverem muito empenhados e concentrados na realizacdo deste segundo momento
(Figura 78). Necessitaram de ajuda no sentido de organizarem a informagdo na cartolina e de
distribuirem tarefas diferenciadas a cada elemento do grupo, pelo que a minha orientacao focou

sobretudo estes dois aspetos (Figura 79).
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Figura 78: Um grupo de alunos trabalhava na elaboracéo do seu cartaz.

o 2.2 Atividade

Esta atividade ocorreu no dia seis de dezembro de 2016, teve a duracdo de uma hora e
incidiu sobre o conteudo “Os romanos € os povos barbaros”.

Num primeiro momento da atividade informei os alunos que iriamos falar dos Romanos.

Posteriormente perguntei-lhes de onde seriam originarios os Romanos, ao que eles me
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responderam “Roma”. De seguida pedi a um aluno que indicasse a localiza¢dao desta cidade
num mapa-mundi. Depois informei os alunos que iriamos ver um video (intitulado “Os
Romanos na Peninsula Ibérica”) sobre este conteudo e que eles deveriam estar atentos, pois
ap6s a sua visualizagdo iriam ser colocadas algumas questbes. Como tal, apds a sua
visualizacdo, dei oportunidade aos alunos de relatarem oralmente o que tinham aprendido com
este video e, também, coloquei algumas perguntas, de forma a abordar pormenores que 0s
alunos nédo tinham referido previamente nas suas intervencoes orais.

Posteriormente ocorreu um momento de consolidagdo com recurso ao manual, no qual
lemos informaco sobre este tema. E de salientar que durante esta leitura fui destacando as
informacdes mais importantes, indicando aos alunos que as sublinhassem. Apds esta leitura
solicitei aos alunos que retirassem da capa de arquivo o “Diario de um descobridor de palavras”
(Diario utilizado para registar as definicBes dos conceitos mais importantes da Historia de
Portugal, Figura 80), para que pudéssemos registar a defini¢do de “romanizacdo”. Esta foi

posteriormente escrita no quadro por mim e copiada pelos alunos para este diario.

Figura 80: Diario de um descobridor de palavras.

€9 Salesianos Funchal 2016-2017
\\-% Coléqgio [Estudo do Meio]
Nome: e
Turma: 45 C

Finalizada a leitura, respondemaos a trés questdes do manual: cada uma delas era colocada
a turma e apds a melhor resposta ser encontrada pelos alunos, essa era redigida no quadro por

mim e os alunos, por sua vez, escreviam-na no manual.
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Apo6s este momento de consolidagdo, questionei a turma sobre a definicao de “friso
cronoldgico”. Posteriormente foi preenchido o século 1V e Il a.C. deste friso cronoldgico,
presente no final do manual, com as informacdes dos conteudos abordados na semana anterior
e neste dia. E de destacar que esta atividade deveria terminar com a escrita de um acrdstico a
partir da palavra “Romanos”, todavia ndo houve tempo para fazé-lo.

Com a realizacdo desta atividade foi possivel concluir que os videos sdo recursos
multimédia que captam a atencdo dos alunos e que permitem que 0s mesmos apreendam uma
grande quantidade de informagéo de forma rapida, organizada e apelativa. E de destacar que o
video foi utilizado em outras atividades ndo sé na disciplina de Estudo do Meio, provando ser
um recurso multimédia pelo qual os alunos demonstravam entusiamo; concentracao e rapida
apreensdo dos conhecimentos transmitidos. Nesse sentido, no diério de bordo do dia 15 de
novembro de 2016, consta o0 seguinte pensamento, relativamente a uma atividade de Estudo do
Meio: “De uma maneira geral comportaram-se bem, mostram-se, como sempre, muito
participativos, interessados e atentos e mais silenciosos no momento de ver os videos.” (DB,

15-11-2016).

5.3.4.2.2. Avaliacdo da Turma

A avaliacdo do 4.° C foi feita com recurso a técnicas de avaliacdo formativa,
designadamente: a observacdo direta e o registo das conclusdes oriundas da mesma, que
originou algumas notas de campo em papel e em suporte digital e permitiu o preenchimento de
tabelas de avaliacdo; a analise do trabalho das criancas e os registos fotograficos.

Através da préatica pedagogica realizada foi possivel verificar que os alunos do 4.° C eram
perspicazes, comunicativos, interessados e possuiam um forte sentido critico. Estas Ultimas
duas caracteristicas eram notorias durante as aulas, pois em quase todas os alunos colocavam
questdes que estavam para além dos conteudos que estavam a ser lecionados. Assim sendo,
gostavam muito de conhecer curiosidades e aspetos particulares acerca dos assuntos abordados.

No que concerne aos pontos fracos desta turma, é possivel referir que devido a serem
extremamente participativos e comunicativos, tornava-se necessario relembra-los, por vezes,
das regras de participacdo e limitar as participacdes orais, de modo a conseguir realizar as
atividades e tarefas que estavam planificadas. Além disso, o forte sentido critico destes alunos
fazia-os, por vezes, questionar as decisdes do professor. Ainda assim, apresentavam no geral
um comportamento assertivo, com exce¢do de um dos alunos com NEE, que se encontrava

mais agitado em alguns dias.
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Por fim, é de salientar que a disciplina favorita da turma era o Estudo do Meio. Aquando
da sua abordagem, os alunos mostravam-se muito interessados e eram extremamente
participativos. A Matemaética era a disciplina em que existiam mais dificuldades, havendo nove
alunos com dificuldades na mesma, nomeadamente no calculo mental. No Portugués, os alunos
demonstravam-se muito interessados e capazes na interpretacdo e na compreensao de textos e
apresentavam mais dificuldades na ortografia e na expressdo escrita, 0 que se traduzia na
ocorréncia de alguns erros ortograficos. E de destacar que a avaliacdo destas trés disciplinas
encontra-se nas paginas seguintes, na forma de quadros (Quadros 20, 21 e 22).
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Avaliacdo de Portugués

Quadro 20: Avaliacio da Disciplina de Portugués da Turma do 4." C

Oralidade

No geral os alunos eram muito participativos e comunicativos, sendo
que sete eram muito participativos € seis eram menos participativos.
Tinham, na generalidade, um bom desenvolvimento de vocabulario e
sabiam que quando nfio conhecessem o significado de uma palavra
deviam utihzar o dicionanio, pelo que alguns alunos faziam-no
autonomamente. Defendiam os proprios pontos de vista facilmente,
apresentando argumentos e exemplos para sustenta-los. Logo, nfo
tinham dificuldades em debater ideias. Conseguiam recontar oralmente

textos com facilidade, tendo maior dificuldade em resumi-los.

ra e Escrita;

Lei

"

raria

Educacao Lite

Felativaments a leitura, no geral os alunos liam corretamente as
palavras, sendo que a maior dificuldade era a lettura expressiva. E de
salientar que existiam cinco alunos que demonstravam mais dificuldades
na lettura, enquanto os restantes liam bem ou muito bem.

Demonstravam, no geral, facilidade na interpretacio de textos.
Também conheciam a orgamizacio textual, identificando com relativa
facilidade os paragrafos, a introducio, o desenvolvimento e a conclusiio,
bem como titulo e o autor do texto.

No geral escreviam frases coerentes e coesas € eram capazes de
formar textos logicos, existindo, no entanto, cinco alunos com mais
dificuldades. E de ressaltar que um destes alunos tinha muitas
dificuldades em organizar as suas ideias em frases, sendo que escrevia
frases longas, com poucos sinais de pontuacio e com poucos verbos, que
apresentavam alguns erros ortograficos. Além deste aluno, outros quatro

cometiam alguns erros ortograficos frequentemente.

Gramatica

No que diz respeito ao “Plural de nomes e adjetivos terminados em
consoattes”, os alunos conheciam a regra geral para formal o plural de
nomes e de adjetivos regulares e demonstravam facilidade em formar os
plurais uregulares para estas duas classes de palavras.

Ja no que concerne ao “Preténito mais-que-perfeito com verbos
regulares da 1.® e da 2 ® conjugacdo™, os alunos sabiam quando € que se

utiliza este tempo verbal e tiveram facilidade em aprender a conjuga-lo
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quer oralmente, quer por escrito. Na generalidade também conheciam os
outros tempos verbais do modo Indicativo, pelo que aquando da
abordagem do “Modo Condicional com verbos da 1.* conjugagdo”
tiveram facilidade na sua apreenséo.

Também tiveram pouca dificuldade, no geral, em identificar o grau
dos nomes. A dificuldade da turma, neste contetido, residia em
identificar os sentidos (depreciativo, afetivo) que, por vezes, estdo
associados ao grau diminutivo e aumentativo.

Dos contetidos abordados neste dominio, o conteido em que os
alunos tiveram maiores dificuldades de apreensdo foi o “Grau dos
Adjetivos”, principalmente o grau superlativo, pois rapidamente

compreenderam o grau comparativo.
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Avaliacdo de Matemética

Quadro 21: Avaliacio da Disciplina de Matematica da Turma do 4." C

Numeros e Operacoes

Atraveés de uma revisdo dos contetidos de 3.° ano fo1 possivel observar
que os alunos tinham alguma dificuldade nos arredondamentos; nas
conversdes e na leitura de nimeros decimais; bem como em trabalhar com
fragtes, sobrefudo em transformar fragdes em fracdes irredutiveis ou em
transformar duas fragdes em fragdes equivalentes, em representa-las na reta
numeérica e, ainda, em compara-las.

No trabalho com o algoritmo da divisdo com mais do que um algarismo
no divisor, a maior dificuldade dos alunos residia no uso das tabuadas, sendo
esse o grande motivo das operagdes estarem incorretas. Esta dificuldade
também foi notoria na abordagem ao contetido “divisores de um nimero
natural”. E de destacar que na abordagem destes dois conteidos, detetei
quatro alunos com dificuldades nas tabuadas.

Geometria e Medida

Na revisdo de contetidos deste dominio, fo1 possivel observar que os
alunos conheciam as nogdes de raio e de diimetro e sabiam identificar com
facilidade segmentos de reta paralelos e perpendiculares. Todavia tinham
dificuldades em definir segmento de reta, area, perimetro e, também,
poliedro e ndo poliedro. Além disto, demonstravam saber ler as horas num
relogio analogico. Também fo1 possivel verificar que os alunos, na sua
generalidade, tinham dificuldades nas conversdes com unidades de medida
de comprimento e de drea.

Dos cinco conteudos miroduzidos neste dominio relacionados com os
angulos (nogdo de dngulo e de amplitude; dngulo nulo, raso e giro; dngulo
reto, agudo e obtuso; representacdo de um édngulo por escrito e dngulos
convexos, concavos e verticalmente opostos), o Gltimo contetido foi aquele

que levantou mais dificuldades.

Organizacio e

Tratamento de

Dados

Nio fo1 introduzido nenhum contetido neste dominio durante esta pratica
pedagogica. Amda assim, fo1 possivel verificar, em dois momentos de
revisdo de contelidos, que os alunos, na sua maioria, lembravam-se de como
ge procedia a elaboracgfo e analise do grafico de caule e folhas e do grafico
de barras.
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e Avaliacdo de Estudo do Meio

Quadro 22: Avaliacdo da Disciplina de Estudo do Meio da Turma do 4.° C

Bloco

Conteddo

Avaliacio Descritiva

Bloco1 - A
Descoberta de
5i Mesmo:
2. A Segurancga
do Seu Corpo

Ly

2)

“Os 1ncéndios
b 1

em casa”;

“Qg 1incéndios

em espacos

publicos™;

No que diz respeito aos primeiros dois
conteudos, os alunos, na generalidade, conheciam
alguns dos cuidados a ter para evitar incéndios em
casa e algpumas regras a seguir em caso da ocorréncia
de incéndios em espagos piiblicos. E de salientar que
os alunos ja tinham alguns conhecimentos prévios,
que se deviam nfo s0, mas também a visita de estudo

ao quartel dos Bombeiros Voluntarios Madeirenses,
que tinha sido efetuada recentemente.

3)

“(0s 518mMos™";

Aquando da abordagem do terceiro conteudo,
foi possivel relaciona-lo com a disciplina de
Portugués, mais especificamente com a estrutura da
noticia, uma vez que foi analisada uma noticia
recente sobre um sismo. Nesse sentido, fo1 possivel
avaliar que uma aluna se lembrava das trés partes
que compdem a noticia e que outros quatros alunos
sabiam enumerar caracteristicas dessas trés partes.
Além disso, os alunos sabiam o que era um sismo e
um maremoto ou tsunami e desconheciam o que era

um sismografo e o porqué dos s1smos ocorrerem.

4)

“As regras de
protecdo em

caso de sismo™;

Relativamente ao quarto conteiido, os alunos
também tinham conhecimento acerca de algumas
regras de protegdo em caso da ocorréncia de um

B1S1M0.

3)

“As inundacgdes

& 48 secas’ .

Em relagdo ao ultimo conteudo, no geral, os
alunos conseguiam explicar o que era uma situagio
de seca ou de inundacdo e sabiam nomear algumas
das causas, bem como alpumas consequéncias da

514 OCOITENcia
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Bloco 2 — A
Descoberta
dos Outros e
das
Institmicoes:
1. O Passado
do Meio Local
2_ 0 Passado

Nacional

1)

“Q passado do
meio local —
fontes
historicas
(fontes
primarias e

gecundarias) ”;

Os alunos tiveram, na generalidade, algumas
dificuldades no primeiro conteido deste bloco.
Quando lhes perguntei como poderiamos saber se o
que historiadores dizem que aconteceu no passado
era real tiveram dificuldade em refletir e em
apresentar uma resposta. Além disso, também
expressaram dificuldade na distingdo entre fontes
primadrias e secundarias, sobretudo em relagdo aos
documentos escritos, visto que alguns deles sdo
fontes primarias escritas e outros sdo fontes

secundarias.

2)

Os  primeiros

povos: A vida

A maior dificuldade dos alunos neste conteundo

foi1 o entendimento de que os povos nomadas

dos primeiros | formavam comunidades recoletoras e que os povos
povos na | sedentarios formavam comunidades agropastoris.
Peninsula Todavia tiveram facilidade em perceber o modo de
Ibérica™; vida destes povos.

3) “A chegada dos O terceiro e quarto conteudos foram abordados
Iberos e dos| no mesmo dia e despertaram grande interesse junto
Celtas™; dos alunos, o que os levou a estarem concentrados e

4) “O contacto a compreenderem rapidamente 0s mesmos.
com 0s
Fenicios, os
Gregos e 0s
Cartagineses™;

5) “Os romanos e O quinto contetdo também foi de facil
08 povos | compreensdo por parte da turma Porém, uma vez
barbaros™. que tinham sido abordados warios povos

recentemente, os alunos demonstraram dificuldade
em lembrarem-se da ordem de chegada dos varios

povos a Peninsula Ibérica.
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5.4. Reflexdo sobre a Intervencdo Educativa no 1.° CEB

Gostaria de iniciar a presente reflexao afirmando que é a partir da acao reflexiva do que
foi feito e da consciéncia do que poderiamos ter feito melhor que, seguramente, podemos
progredir, pois tal como afirma Hypollito (1999):

Pensar é comecar a mudar. Todo ser, porque é imperfeito, é passivel de mudanca, de
progresso, de aperfeicoamento. E isso s6 € possivel a partir de uma reflex@o sobre si
mesmo e sobre as suas agdes. A avaliacdo da pratica leva a descobrir falhas e
possibilidades de melhoria. Quem né&o reflete sobre o que faz acomoda-se, repete erros
e ndo se mostra profissional. (p. 204).

Antes de iniciar esta reflexdo, que menciona algumas conclusfes a que cheguei com a
realizacdo das duas praticas no 1.° CEB, gostaria de salientar que tentei promover uma reflexao
conjunta das duas praticas, embora tenha a nocéo de que estas ndo sao exatamente comparaveis,
pois as turmas e os locais de estagio eram diferentes e tinham as suas particularidades.

Em ambas as préaticas pedagogicas, na primeira semana de intervencdo pratica a gestao
do tempo foi uma dificuldade. Todavia, nas semanas seguintes, apds conhecer melhor o ritmo
de trabalho de cada turma essa dificuldade foi sendo superada. Ainda assim, penso que a gestao
do tempo acarreta sempre alguma dificuldade, pois no momento de pér em pratica a
planificacdo os alunos podem sentir maior ou menor dificuldade e, portanto, necessitarem de
mais ou menos tempo para, por exemplo, realizarem uma determinada tarefa ou
compreenderem um determinado contetdo. Logo, a planificacdo devera ser sempre flexivel e
o professor devera adotar uma postura constante de reflexdo na a¢do que lhe permita readaptar
a planificacdo e a sua acdo, caso seja necessario.

No estidgio com a turma de 1.° ano senti dificuldade em explicar os contetdos mais
elementares, sobretudo na disciplina de Matematica, pois, por vezes, tornava-se complicado
explicar os contetidos simples de uma forma ainda mais simples e elementar. Esta dificuldade
ndo foi tdo notdria com os alunos de 4.° ano, pois além dos contetdos nao serem tdo basicos, o
facto dos alunos ja terem mais conhecimentos base, maior fluéncia na leitura e na escrita e,
também, maior autonomia sem duvida facilitou o desenvolvimento dos contetdos e das
atividades pedagdgicas.

Outra dificuldade mais notoria no 1.° ano do que no 4.° ano foi a organizacgéo do quadro,
pois no 1.° ano os alunos tendem a copiar exatamente 0 que estd no quadro e tém mais
dificuldade em transpor o registo da informacao do quadro para 0os manuais, fichas ou cadernos
diérios. Além disso, a sala do 4.° ano tinha um projetor, o que facilitava a corre¢do de exercicios

dos manuais ou de fichas de trabalho, pois ndo era necessario copia-los para o quadro como
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acontecia com o 1.° ano. A presenca do projetor também fazia com que fosse mais facil dar
indicacdes na localizacdo de uma palavra, frase, exercicio, esquema ou imagem que estivesse
a ser trabalhada(o).

Ainda relativamente as dificuldades sentidas, penso que estas foram mais evidentes no
estadgio com o 1.° ano, pois era a primeira vez que ficava responsavel pela orientacdo de uma
turma, uma vez que na licenciatura tinha desenvolvido apenas pequenas atividades pedagdgicas
pontualmente. Assim sendo, no estagio com o 4.° ano senti menos dificuldades em geral, pois
ja tinha alguns conhecimentos e experiéncia oriundos do estagio com a turma de 1.° ano. Além
disso, penso que houve uma maior entreajuda e trabalho em equipa com a professora
cooperante do 4.° ano, o que facilitou o desenvolvimento da minha acdo pedagdgica e me
permitiu superar as dificuldades encontradas mais facilmente, uma vez que tinha na professora
cooperante uma fonte de apoio e de experiéncia profissional, que me podia auxiliar quando
necessitasse.

No que diz respeito a relacdo com os alunos, penso que é importante ter como grande
ideal o respeito por todos eles, bem como expetativas positivas, quer para a aprendizagem, quer
para 0 comportamento, pois quando o fazemos geralmente atuamos de modo mais
compreensivo e paciente, fazendo com que os alunos se sintam apoiados e se tornem mais
confiantes. Além disto, conclui que os momentos fora da sala sdo essenciais na construcao de
uma relacdo de proximidade com os alunos, pelo que pequenas conversas informais nos
momentos de recreio constituem oportunidades para o professor conhecé-los melhor. Além
disto, também pude verificar que quanto maior é o respeito e o apreco do cooperante pelo
trabalho do estagiario, mais respeito e admiracdo os alunos demonstram por este. Nesse
sentido, quando ha uma relacdo de parceria, cooperacdo e valorizacdo entre estagiario e
cooperante, os alunos atribuem mais valor ao trabalho que é desempenhado pelo estagiéario,
que, perante essa valorizacdo, deixa de ser perspetivado como um estagiario que vai a escola
dar algumas aulas durante a semana, tornando-se, no entender dos alunos, um verdadeiro
professor, tal como os outros professores da escola.

Quanto aos pontos fortes, procurei preparar-me o melhor possivel para a abordagem dos
contetidos, de forma a referir conhecimentos cientificos atualizados e a utilizar o vocabulério
mais adequado, pelo que penso que estes foram os aspetos mais positivos da minha intervencao
pedagdgica quer com o 1.° ano, quer com o0 4.° ano.

No que concerne a disciplina de Portugués, foi possivel chegar a conclusdo que as
estratégias de pré-leitura sdo fundamentais para a motivacdo posterior dos alunos na

interpretacdo e exploragdo de um texto e que no ensino da gramatica se devem utilizar
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estratégias ludicas, uma vez que os alunos tendem a demonstrar algumas dificuldades neste
dominio e que a velha e tradicional estratégia da resolucéo de exercicios gramaticais por escrito
costuma provocar desmotivagédo e pouca concentracao.

Relativamente & disciplina de Matemética é fundamental manusear materiais e
compreender a utilidade pratica dos contetdos, bem como pd-los em pratica. Nesse sentido, 0s
jogos didaticos sdo 6timas opcdes de trabalho. Além disso, pequenos trugues, mnemaonicas ou
pequenas histérias que ajudem os alunos a compreenderem os conteldos também tém uma
influéncia positiva na aprendizagem.

No caso do Estudo do Meio, existem muitos materiais a que se pode recorrer para
desenvolver e enriquecer as atividades, bem como para motivar os alunos. Além disso, é
importante relacionar os conteudos com o meio local e nacional dos alunos. Como tal, penso
que na maioria das vezes o0 uso do manual nesta disciplina é quase ou totalmente dispensavel.

Em relacdo aos manuais escolares, foi possivel verificar que estes sdo materiais didaticos
com uma forte presenca escolar, a que os alunos e as suas familias atribuem grande
importancia. Como tal, ndo é possivel descartar a sua utilizacdo, pelo que num momento de
reflexdo posterior foi possivel concluir que o professor deve adotar uma postura reflexiva na
utilizacdo dos mesmos, complementando o seu uso com outros materiais didaticos. Nesse
sentido, o professor quando planifica podera ter como suporte 0 manual, uma vez que este se
encontra de acordo com 0s programas nacionais, no entanto ndo devera té-lo como Unico
recurso. No momento de planificacdo deve também avaliar se as sugestfes pedagdgicos-
didaticas dos manuais sdo adequadas, pois a informacéo relativa a cada conteudo podera ser
pouca ou excessiva; poderdo existir erros de caracter cientifico; as tarefas propostas poderdo
ser limitativas e pouco apropriadas aos alunos e a ordem de apresentacéo dos contetdos podera
ndo ser a mais adequada. Além disso, 0 manual ndo permite manipulacéo de objetos e materiais,
pelo que essa € uma das suas grandes limitagfes na aprendizagem dos alunos.

Quanto aos materiais didaticos, conclui que os jogos sdo materiais didaticos que
promovem a consolidacdo e a avaliacdo de competéncias de forma ludica, pelo que constituem
uma alternativa valida e viavel as tarefas de consolidacdo no manual. Além disso, 0s jogos
promovem entusiasmo, motivacdo e concentracdo por parte dos alunos. Além dos jogos, 0s
videos e as cangdes também sdo opcdes didaticas com influéncia positiva na aprendizagem dos
alunos, sendo Uteis sobretudo na introducéo dos contetdos.

Outra concluséo que advém da realizacao destas duas praticas pedagogicas € que quanto
maiores sdo as turmas mais dificil se torna apoiar os alunos individualmente e efetuar

diferenciacdo pedagbgica. Sendo assim, o ideal seria que as turmas ndo fossem numerosas,
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porque é através do apoio individualizado aos alunos que o professor consegue ndo sé detetar
as suas dificuldades, como também oferecer-lhes feedback e ajuda para que essas dificuldades
sejam ultrapassadas. Além disso, quanto maiores sdo as turmas mais dificil se torna o
acompanhamento aos alunos com NEE, sobretudo aqueles que ndo conseguem acompanhar o
ritmo de trabalho dos colegas.

Em suma, é possivel inferir que ser professor de 1.° CEB € exigente, na medida em que
requer varios conhecimentos de indole pedagogica, metodoldgica, cientifica, didatica e social;
disponibilidade para preparar cuidadosamente e com dedicagdo as aulas, consoante as

necessidades educativas individuais de cada aluno e, também, gosto pela prépria profissao.
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Considerac0es Finais

Certamente ja todos ouvimos que “aprendemos fazendo”. John Dewey foi o grande
defensor desta ideia. Nesse sentido, gostaria de afirmar que as trés préticas pedagogicas
permitiram a aquisicdo de conhecimentos, competéncias e experiéncia profissional,
constituindo um marco fundamental na minha formacéo inicial enquanto docente.

Para além da formacdo inicial é importante que o docente invista na sua formacao
continua. Assim sendo, além de a¢des de formacao e da partilha de experiéncias e de saberes
com os seus pares, o docente deve recorrer tambem a reflex&o, pois refletir criticamente a sua
pratica permite-lhe estar em constante formacao (Freire citado por Costa & Farias, 2009). A
reflexdo tem, portanto, grande importancia no trabalho docente. Como tal, adotar uma atitude
reflexiva é um fator que contribui para a qualidade do processo de ensino-aprendizagem e que
beneficia ndo sé o docente, como também os discentes.

Além da atitude reflexiva, os docentes devem também adotar uma atitude investigativa.
Nesse sentido, julgo que os projetos de investigacdo-acao desenvolvidos na formacéo base dos
docentes permitem que os mesmos compreendam a importancia da investigagdo na melhoria e
na resolucdo dos problemas oriundos da sua praxis e, também, contribuem para a adogdo de
uma atitude investigativa no futuro profissional. Além disso, recorrer a investigacdo-acéo é
uma mais-valia na formacdo docente, pois permite compreender uma determinada tematica
pedagogica, ndo sé do ponto de vista tedrico, mas também do ponto de vista pratico. Ainda
relativamente a atitude investigativa, é de salientar que as novas tecnologias sdo ferramentas
essenciais a que o docente-investigador pode recorrer para resolver os problemas da sua pratica,
bem como para conhecer outras formas de trabalhar e de pensar, de forma rapida e com féacil
acesso, sobretudo através de pesquisas na internet.

No que diz respeito aos dois projetos de investigacdo-acao deste relatorio, apesar de ndo
ter sido possivel obter muitos resultados que permitissem inferir grandes conclusdes, devido a
pequena extensdo das praticas pedagdgicas, é possivel afirmar que, de forma geral, a aplicacao
dos mesmos contribuiu ndo so6 para a resolucdo de um problema da prética pedagogica, como
também beneficiou essa pratica no geral.

Relativamente ao trabalho com os cooperantes, foi possivel chegar a conclusao de que
quanto maior € o nivel de cooperagdo estagiario-cooperante melhor decorre a prética
pedagdgica. Ainda assim, por vezes, podemos ndo concordar com as atitudes dos cooperantes,
pelo que ndo podendo ir contra as mesmas, temos de nos adaptar e fazer o nosso melhor, bem
como compreender que no futuro profissional teremos um certo grau de autonomia para

tomarmos as nossas proprias decisdes. Todavia, importa ndo esquecer que essa autonomia deve
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estar interligada a cooperacdo com o0s outros docentes, com 0s encarregados de educacgéo e
todas as outras pessoas que influenciam e que estdo legalmente autorizadas a intervir no
processo de ensino-aprendizagem do discente.

Termino o presente relatério afirmando que as trés praticas pedagdgicas constituiram
momentos de aprendizagem a nivel profissional e, também, pessoal. Essa aprendizagem foi
decorrente ndo s6 do contacto com as varias pessoas das comunidades educativas dos trés locais
de estdgio, mas também e, sobretudo, do contacto com as cooperantes e com as criangas. Nesse
sentido, recorrendo as palavras de Paulo Freire, afirmo que “Quem ensina aprende ao ensinar

e quem aprende ensina ao aprender.”
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