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RESUMO

Para além da finalidade deste Relatério de Estagio destinar-se a obtengdo do grau de
Mestre em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, ¢ grande
objetivo dar a conhecer o desenvolvimento das Praticas Pedagdgicas concretizadas no
Infantario Rainha Silvia — em contexto de Pré-Escolar —, na Escola Basica do Primeiro
Ciclo com Pré-Escolar de Sdo Martinho, com uma turma de 3.° ano, ¢ na Escola Basica
do Primeiro Ciclo com Pré-Escolar de Sao Filipe, com uma turma de 2.° ano.

Estas intervencdes pedagodgicas, devidamente fundamentadas a luz dos pressupostos
teoricos e metodologicos expostos na Parte I e II do presente relatorio, refletem ainda um
posicionamento critico-reflexivo, mais concretamente na sua adequacao as caracteristicas
das criangas e as especificidades do meio que as envolve. Da-se, assim, o devido destaque
a finalidade da Inovacdo Pedagdgica como ponto de partida para contrariar praticas
educativas ainda muito estandardizadas, que encaram como secundario o papel da crianca
no seu proprio processo de aprendizagem.

Dada a importancia do ciclo observar, registar, analisar e refletir para a constante
reconstrucao da a¢do pedagodgica, foi adotada a metodologia de Investigagdo-Ag¢ao no
contexto da Educagao Pré-Escolar ¢ no 1.° Ciclo do Ensino Basico, na turma de 3.° ano,
de forma a dar resposta as dificuldades registadas. Na Pratica Pedagogica concretizada na
turma de 2.° ano, apesar desta metodologia ndo ter sido desenvolvida, esta intervengao
teve como objetivo abordar os pressupostos didaticos que se consideraram mais
relevantes para uma aprendizagem ativa, significativa e contextualizada, tendo em

consideragdo as caracteristicas da turma.

Palavras-chave: Educagdo Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Basico; Investigacao-Acao;

Inovacdo Pedagogica; Aprendizagem Significativa.
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ABSTRACT

In addition to the purpose of obtaining the master’s degree in Pre-School Education and
Teaching of the 1** Cycle of Basic Education, the main goal is to explain the Pedagogical
Practices development that were implemented in the Rainha Silvia Nursery School — in
the Pre-School context — in the 1° Cicle with Pre-School of Sdo Martinho, with a 3™ year
class, and in the 1% Cicle with Pre-School of Sao Filipe, with a 2™ year class.

These pedagogical interventions, properly justified in the light of the theoretical and
methodological assumptions discussed during the 1% and 2™ parts of this report, also
reflect a critical-reflexive position, more concretely in their adaptation to the
characteristics of the children and to the specificities of their surrounding environment.
Thus, the aim of Pedagogical Innovation is highlighted as a starting point to counter
educational practices that are still very standardized, which view the role of the child in
the learning process as secondary.

Given the importance of the observation, recording, analyzing and reflecting cycle for
constant reconstruction of pedagogical action, the Research-Action methodology was
adopted in the context of Pre-School Education and in the 1* Cycle of Basic Education,
in the 3" grade year, in order to response the difficulties encountered. In the Pedagogical
Practice concretized in the 2™ grade class, although this methodology was not developed,
this intervention had the goal to approach the didactic assumptions considered most
relevant for an active, meaningful and contextualized learning, taking into account the

characteristics of the class.

Keywords: Pre-School Education; 1% Cycle of Basic Education; Active Research;
Pedagogical Innovation; Meaningful Learning.
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INTRODUCAO

Sao varias as preocupacdes, as duvidas e os desafios que hoje urgem e que
inquietam (ou pelo menos deveriam inquietar) aqueles que fazem parte e participam no
processo de aprendizagem das criancas. Uma observagdo e andlise critica aos padrdes
educativos, ainda muito estereotipados, previsiveis e acomodados a zona de conforto dos
profissionais desta area, sdo uma exigeéncia.

Torna-se iminente que os educadores/professores, em colaboracdo com os restantes
agentes educativos e membros da comunidade, se aventurem no mundo da inovagdo
pedagogica, de forma a dar resposta as criancas e as suas reais necessidades. O tao
proclamado ‘“outside de box” podera ser a resposta que tanto procuramos para a
reviravolta que os modelos e as praticas educativas tanto necessitam. Consequentemente,
estar-se-a a preparar as criancas para os obstaculos e as exigéncias do século XXI,
tornando-as critico-reflexivas, criativas, motivadas e proativas, possibilitando ainda a
existéncia de uma Escola que ¢ para todos.

Repulsar a ideia da criangca como um ser limitado parece um preceito 6bvio, mas
muitas vezes esquecido. Nao descuremos o facto da crianga ser o centro e a protagonista
do seu proprio processo de aprendizagem, capaz de pensar e agir autonomamente,
devidamente motivada e guiada por um adulto que conhece as suas caracteristicas, e de
criar um ambiente propicio ao mesmo. Nada mais do que uma intencionalidade educativa
bem vinculada e fundamentada para atingir uma aprendizagem significativa e
contextualizada com a realidade que “I4 fora se vive”.

Por conseguinte, surge o presente relatdrio como o resultado do culminar entre os
conhecimentos e pressupostos tedricos € metodologicos — adquiridos ao longo da
formagdo académica, mas também de forma autodidata — e as Praticas Pedagdgicas
(decorrentes nas valéncias Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico) que objetivaram, a
luz da teoria e da inovagao pedagogica, seguir os ideais aqui expostos.

De forma sucinta, o Capitulo I pretende aludir a relagdo direta entre o
educador/professor e a organizacdo curricular em Portugal, tornando evidente que a sua
correlacdo ndo se traduz na execucdo padronizada e fragmentada das aprendizagens e dos
objetivos a que este documento alude, mas na sua adequacdo a realidade do grupo, da
institui¢ao e do meio que a envolve. Consequentemente, transformam-se educadores e

professores efetivos gestores do curriculo e escolas “curricularmente inteligentes”.
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No Capitulo II procura-se analisar os desafios que o presente e o futuro da
Educacdo apresentam e as suas repercussdes nas praticas educativas. Ao desenvolver o
curriculo de forma contextualizada, reflete-se sobre as dindmicas de aprendizagem ¢ a
possivel reorganizacdo do espaco e dos materiais, capazes de quebrar com o paradigma
da instrucdo, tornando a aprendizagem um processo ativo e participativo.

Relativamente ao Capitulo III, foca-se a complexidade da crianca e as suas
especificidades a luz da teoria, de forma a conhecer para intervir de forma fundamentada.
Ao transpor a teoria para a pratica, torna-se necessario ponderar sobre o tipo de estratégias
que melhor se adequam a realidade em que nos encontramos, assegurando-se a
diferencia¢do pedagodgica e uma avaliagdo em consonancia. Para tal, enaltece-se ainda,
no presente capitulo, o papel dos educadores/professores, familias e restante comunidade,
que, num trabalho em parceria, sdo capazes de caminhar em dire¢do a um objetivo
comum: a educacao holistica das criancas.

Face a uma postura critico-reflexiva, surge a Investigagdo-Acdo como uma
metodologia capaz de (re)construir praticas e dar resposta as perguntas e aos desafios que
surgem no decorrer das intervengdes. Por essa razdo, no Capitulo IV efetuou-se um
levantamento tedrico sobre as técnicas e os instrumentos implementados nas Praticas
Pedagogicas e os métodos de analise dos dados recolhidos.

Relativamente aos Capitulos V, VI ¢ VII deste relatdrio, foca-se a andlise e
reflexao das Praticas Pedagégicas I, II e III que decorreram no Infantario Rainha Silvia,
numa sala de Pré-Escolar, na EB1/PE de Sao Martinho, com uma turma de 3.° ano, e na
EB1/PE de Sao Filipe, com uma turma de 2.° ano, respetivamente. Para além da partilha
fundamentada das experiéncias vivenciadas, ha primeiramente um enquadramento e
descricdo das principais caracteristicas das instituicoes e do meio envolvente € uma
abordagem as especificidades dos grupos, dando a conhecer os seus principais interesses
e motivagdes, mas também as dificuldades registadas. Por fim, sdo apresentadas as
reflexdes criticas sobre o desenvolvimento das praticas, destacando-se os pressupostos
didaticos fundamentais para uma aprendizagem efetiva.

E de realgar que nos Capitulos V e VI, referentes as Praticas Pedagogicas I e II,
operacionalizaram-se dois Projetos de Investigacdo-Ac¢do de forma a adotar estratégias
de intervengao adequadas as problematicas registadas dando, assim, resposta as seguintes
questoes: “De que forma as criancas da sala turquesa poderdo desenvolver as suas
aptidBes sociais, relativamente a interiorizacdo de atitudes e valores para a vida em

cidadania?”’ e “De que forma os alunos do 3.° A poderao desenvolver as competéncias
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da oralidade, ndo s6 em situacdes do quotidiano, como também na producdo de
discursos em contextos mais formais?”’.

No que diz respeito a Pratica Pedagogica III, analisada no Capitulo VII, apesar
de ndo ter sido implementado um Projeto de Investigacdo-Acdo, destacam-se alguns
momentos de aprendizagem que, através de interesses, visavam colmatar dificuldades.
Desta forma, evidenciam-se algumas estratégias didaticas que procuravam enaltecer a
importancia da Literatura para a Infancia, a pertinéncia da manipulagdo e exploragao
direta e em contexto, e demonstrar o significado da aprendizagem cooperativa para a
construcao de conhecimentos.

Compreende-se, com a concretizacdo das Praticas Pedagogicas e com elaboracao
deste relatdrio, que ainda ha muito por fazer, pois a caminhada da formagao profissional
ainda agora comecgou, se se objetivar uma constante mudanga nas praticas pedagogicas
como o objetivo dar resposta as especificidades das criancas e, consequentemente,

melhorar o processo de aprendizagem.
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Capitulo I

A Correlacio entre o Educador/Professor e a Organizacao Curricular em Portugal

Quando comecei a ensinar, recebi do director da escola onde fui colocada um horario,
a indicacao do livro que deveria usar nas aulas, um mapa para marcacao dos testes, a
data de reunides de nota (...), 0 nome das colegas do grupo e ainda algumas
recomendacdes paternais atendendo a minha pouca idade e manifesta inexperiéncia no
oficio. Estava entregue o curriculo — e estava encomendada a professora... que ainda

nem sabia que o era (Roldao, 1999, p. 11).

Com a passagem da mera execucao para uma gestao flexivel do curriculo, a ligagao
que se estabelece entre os educadores/professores € o campo curricular é encarada com
outra postura. Sendo o curriculo a matéria-prima da sua agao, cabe ao docente decidir e
agir consoante o contexto em que se encontra, redirecionando os conhecimentos que
adquiriu as situacdes com que se deparara no exercicio da sua profissdo, ciente, contudo,
das “linhas” que o curriculo apresenta. O grande objetivo passa por procurar maneiras de

atuar e gerir a escola para o sucesso de todas as criangas (Roldao, 1999).

1.1. Pressupostos e Concecdes sobre o Curriculo: Da Teoria a Pratica
Como ponto de partida adequado ao contexto, importa, primeiramente, focar a
origem do termo curriculo. Derivado do latim currere, que significa “corrida” ou “pista
de corrida” (Silva, 2000, p. 14), trespassa-nos, assim, a ideia de caminho a percorrer. Da
sua origem a procura da sua defini¢cdo, encontramos varios pontos de vista e conceitos
que diferem entre si. E entdo que Gaspar e Rolddo (2007) situam-nos nesta encruzilhada
ao apresentarem a seguinte conclusao:
Entendido por uns, como a acumulagdo e organizacao de saberes contidos nas
matérias escolares, considerado, por outros, como o modo de pensamento e
inquérito sobre os fenomenos do mundo ou visto, tdo s6, como o conjunto das
experiéncias acumuladas pelas sociedades, o curriculo passou a ter varias

interpretacdes, diversificando o seu significado (p. 20).

Apesar de diferentes formas de pensar e perante a compreensao de diversos olhares,

aceita-se que o curriculo ¢ um plano que, embora dependente das decisdes efetuadas a

39



nivel do plano normativo/oficial, envolve o que se aprende, a forma como a aprendizagem
ocorre ¢ as condi¢des em que ela acontece (Gaspar & Roldao, 2007; Pacheco, 2001).

Neste sentido, torna-se claro o ponto de vista de Gaspar e Roldao (2007) quando
afirmaram que o educador/professor “da vida ao curriculo” sempre que o coloca em agao.
Portanto, a pratica curricular ird abranger o conhecido curriculo formal, onde estdo os
objetivos, os critérios de cada area e os respetivos conteudos a abordar, mas também “o
que se podera designar por curriculo informal ou oculto” (Morgado, 2000, p. 31), no qual
¢ tido em conta a realidade educativa onde o curriculo formal serd aplicado (Morgado,
2000).

E nesta linha de pensamento que Leite (2005) situa o conceito de “escola
curricularmente inteligente”, ou seja, uma comunidade educativa que ndo se vé apegada
a gestdo do curriculo que lhe ¢ exterior. Em contraponto, pretende-se que as decisdes
efetuadas partam da colaboragdo entre educadores/professores, criangas e os restantes
membros da comunidade, de forma a atingir uma melhor estruturagdo e construgdo das
aprendizagens que se desejam alcangar (Rolddo, 1999). Torna-se imprescindivel refletir
sobre “a configuracao de meios e de processos curriculares onde ja ndo ¢ o aluno abstrato
que esta presente, mas sim as populacdes escolares reais com quem se trabalha (ou com
quem se deve trabalhar)” (Leite, 2003, p. 134).

Flexibilizar o curriculo implica, entdo, organizar as aprendizagens, de forma
adaptavel, possibilitando a coexisténcia entre “a clareza e delimitacdo das aprendizagens
pretendidas [e necessarias] e a possibilidade de organizar de forma flexivel a estrutura, a
sequéncia e os processos que a elas conduzem.” (Roldao, 1999, p. 54), de forma a

corresponder as necessidades das criangas.

1.1.1. A Gestao das Orientacdes Curriculares para a Educacio Pré-Escolar

A Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro, mais conhecida por Lei-Quadro da Educagao
Pré-Escolar, ¢ reconhecida como o referencial dos objetivos gerais das Orientagdes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE). Conhecé-los, discuti-los e refletir
sobre os mesmo tornam o educador um efetivo gestor do curriculo (Marchao, 2012; Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016). Por conseguinte, Vasconcelos (2001) reconhece que as
OCEPE devem ser arrostadas, ou seja, encaradas como um documento de apoio, nao
constituindo, por isso, uma matriz que exige ser cumprida. Surgem como um referencial

para a organizacdo da componente educativa, de acordo com uma intencionalidade
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educativa bem vinculada (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016; Teixeira & Luduvico,
2007).

Desta forma, podemos afirmar que a intencionalidade educativa apresenta um papel
central, sendo, portanto, a chave para o desenvolvimento de todo o processo educativo
(Serra, 2004; Gongalves, 2008). Neste exercicio, exige-se que o educador (re)pense as
suas praticas, dirigindo o seu foco para as vozes das criangas [e os respetivos contextos]
envolvendo-as num didlogo e na posterior tomada de decisdao (Oliveira-Formosinho,
2008). Recorrendo a seguinte analogia de Vasconcelos (2001), o educador deve sentir-se
convidado a

(...) tecer o curriculo, cruzando os fios de varias coordenadas que ¢
importante ter em consideragdo: as caracteristicas individuais e do grupo de
criangas; a forma de ser/estar e os saberes do educador, a sua disponibilidade
e capacidade de inovacdo; os desejos e interesses das familias; o que a
sociedade pede a Educacgdo Pré-Escolar. O complexo processo de tomada de

decisdo sobre o curriculo deve ter todas estas coordenadas em conta (p. 96).

A reflexdo sobre a intencionalidade da atividade educativa deve assentar no ciclo
observagdo, planificagdo, documentacao e avaliagdo, uma vez que esta dindmica
possibilita ao educador tomar decisdes ponderadas e coerentes que, consequentemente,
proporcionardo aprendizagens integradas no ambito da Expressdo e da Comunicacao, ao
nivel do Conhecimento do Mundo, bem como na area de Formagao Pessoal e Social,
contando, para tal, com o contributo de toda a comunidade educativa (Silva, Marques,
Mata & Rosa, 2016).

Em sintese, as OCEPE, distantes da ideia de programa, devem ser vistas como um
quadro de referéncia que vem facilitar o trabalho reflexivo ¢ a avaliacdo da pratica
pedagodgica do educador (Cardona, 2001). Nesta otica, sdo o suporte da intervencao
educativa, que dependera sempre de um educador que conhece como a crianga aprende e
se desenvolve, de forma holistica (Marchdo, 2012). “Saibam os educadores portugueses
tornar-se efectivos “gestores do curriculo”, apropriando-se do documento existente,
recriando-o, reconstruindo-o de modo que se torne seu, das criangas que servem e dos

contextos em que trabalham” (Pacheco, 2008, p. 81).
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1.1.2. A Autonomia e a Flexibilidade Curricular no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Enquanto os principios gerais expressos nas OCEPE apresentam uma base para
auxiliar o educador no desenvolvimento da sua pratica, o Programa de 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), por outro lado, constitui-se como um documento de carater prescritivo
diferenciando-se, por isso, das OCEPE. Ainda assim, os professores devem encarar esta
realidade como um desafio, conscientes de que sdo capazes de encontrar a abertura para
flexibilizar o curriculo (Serra, 2004). Tal como consta no Decreto-Lei n.° 241/2001, de
30 de agosto, o desenvolvimento do curriculo implica a mobilizacdo e a integragdo de
conhecimentos cientificos das areas e das competéncias que levam ao desenvolvimento
das aprendizagens dos alunos. A questdo que aqui se coloca é: Como fazé-lo de forma
significativa e harmoniosa?

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, o Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) (desenvolvido como projeto-piloto no ano
letivo 2017/2018) ganha agora uma maior visibilidade, gerando, inevitavelmente,
reflexdo e discussao sobre os seus desafios e as repercussoes nas praticas educativas. Este
debate faz com que as escolas e os professores assumam o papel de decisores curriculares,
na medida em que a discussdo gira em torno de questdes relacionadas com a organizagao
do tempo e do espago, com a defini¢do de estratégias diferenciadas e contextualizadas e
com o protagonismo e implicagdo das criancas na sua propria aprendizagem (Cosme,
2018). Seguindo esta linha de pensamento, torna-se claro que a tomada de decisdo nao se
esgota ao trabalho isolado do professor titular de turma, pois conta com o contributo de
diversos atores educativos “numa légica de trabalho em rede” (Cohen & Fradique, 2018,
p. 16) para uma abordagem articulada do curriculo (Freire, 2005).

Espera-se que esta gestdo inerente ao PAFC promova uma nova pratica curricular
integradora que, segundo Costa, Dillon, Suzuki, Kim, Skovsgaard e Schleicher (2018),
pressupde varias formas de avaliar, metodologias que fomentam o trabalho
interdisciplinar e ativo dos alunos e professores capazes de trazer 0 mundo real para
dentro da sala de aula, preparando-os para os desafios atuais. Logo, a Autonomia e
Flexibilidade Curricular (AFC) pretende alterar a perspetiva do que ¢ ser professor e do
que ¢ ser aluno. Ao professor exige-se que reconfigure a sua postura no desenvolvimento
da sua acdo para o papel de mediador, ao adequar estratégias que objetivam o aluno na
sua diversidade, partindo do principio que este € capaz de pensar por si € ser autbnomo
durante o seu proprio desenvolvimento (Cohen & Fradique, 2018). Ao aluno que

estabeleca contacto com outras formas de pensar e agir, outros saberes e outras atitudes
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para que se torne um cidadado responsavel, ativo, critico, comunicativo e criativo (Cosme,
2018).

Neste periodo de alteragdes, a AFC surge como uma lufada de ar fresco para a
comunidade escolar que se quer estreita com a inovacdo e afastada do uniforme. Uma
escola aberta a mudanga e uma comunidade educativa que esta motivada a alterar padrdes
de pensamento e, consequentemente, praticas pedagogicas, com vista a aprendizagem

efetiva e contextualizada das suas criancas.
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Capitulo I1

O Presente e 0 Futuro da Educacio: Quais os Desafios?

Em Portugal, ha professores a pensar fora da caixa, a romper com praticas enraizadas,
a arriscar novas abordagens que incentivam o risco e a experimentacao; alunos
motivados que pintam o céu de amarelo as bolinhas rosa e que apesar de nédo
conseguirem éxito requerido nas “disciplinas nucleares” (seja la isso o que for)
possuem qualidades incriveis noutras areas (...). E preciso pensar a Escola que

queremos para o século XXI (Lima, 2017, p. 234).

Na realidade atual de constante mudanga, a Escola precisa urgentemente de se
reinventar. Para tal, terd de repulsar a formatacdo tradicional, que se vé apegada ao
conformismo, e preparar as criangas para um mundo exigente ¢ desafiador (Lima, 2017).
De acordo com a Lei n.° 46/86 — Lei de Bases do Sistema Educativo —, visiona-se um
sistema educativo capaz de responder aos novos desafios que a realidade social apresenta
e, assim, desenvolver os individuos de forma plena e harmoniosa, para se tornarem livres,
responsaveis, criativos, criticos, autobnomos e solidarios.

Através do exercicio da reflexdo, a escola devera romper com praticas arraigadas
que impedem a crianga de colaborar, experimentar, arriscar € tomar decisdes, mesmo que
isso implique o insucesso momentaneo (Lima, 2017). Essencialmente, pretende-se adotar
a filosofia dos “4 C da Educagdo” para o século XXI (Figura 1), onde o pensamento
critico, a criatividade, a colaboragdo e a comunicacdo interagem e influenciam-se
reciprocamente para o desenvolvimento de aprendizagens significativas (Trindade,

2018).

Figura 1. Os 4 C da Educacao (Trindade, 2018)
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2.1. A Inovacao Pedagogica em Foco — Do Convencional a Quebra do Paradigma

Com um olhar posto nos dias de hoje, ainda encontramos vestigios das institui¢des
do passado. Os espacos continuam formatados e as dinamicas de aprendizagem, onde o
espaco-tempo ¢ redutor, tornam a pré-disposicdo e a motivacdo das criangas para a
descoberta das diferentes areas bastante reduzida. Porém, é de reconhecer os “nichos” no
ambito da educacdo que apresentam uma logica contraria, onde a iniciativa, o pensamento
critico e a criatividade ganham uma outra relevancia e ajudam a quebrar com o paradigma
ainda vigente (Abrantes, 2003). E esta forma de pensar e agir no contexto educativo que
merece ser evidenciada.

Para uma transformag¢do real estard implicita uma mudanca nas praticas
pedagdgicas, exigindo-se um posicionamento critico de tudo o que remete para modelos
tradicionais. Esta rutura paradigmatica pressupde a entrada da inovagdo pedagogica, que
estard, por sua vez, dependente do educador/professor como agente dessa mudanca (Fino,
2008a). A inovagao deve procurar novos caminhos, ndo para chegar a meta, mas com a
finalidade de encontrar resultados ao longo do percurso; ou seja, a sua esséncia prende-
se com o processo € nao com o produto (Sebarroja, 2001). Na sequéncia das palavras de
Fino (2008a), a inovacdo preconiza que os contextos de aprendizagem sejam
constantemente redesenhados, tornando-se “incomuns relativamente aos que sdo
habituais” (p. 1) e estranhos “aos olhares conformados com a tradi¢ao” (p. 2).

Tal como nos diz Pacheco e Pacheco (2017), as escolas, os educadores e os
professores que fazem a diferenca s6 o conseguem porque fazem diferente. Com pulso
firme, quebram com a ideia enraizada de que “todas as escolas sdo iguais” (p. 14), de que
“tu és muito jovem, vais ver que nao adianta” (p. 15), de que “sempre foi assim” (p. 4) e
nada ha a fazer para alterar este ciclo (Pacheco & Pacheco, 2017). Assim, ndo se
conformam nem esperam que o mundo 14 fora se modifique, focam-se, ao invés, na
mudanca que ¢ possivel efetuar na sua propria realidade. “Normalmente, os educadores
ficam muito ligados aos limites externos e nao se apercebem que os limites internos sao
os que estdo, em grande parte, a restringir a a¢do.” (Pacheco & Pacheco, 2017, p. 15). E
importante ter presente que a transformagdo nao “vira de cima por decreto” (Lima, 2017,
p. 53), pois essa tarefa compete ao educador/professor. A inovacao e a mudanga sé terdo
o efeito desejado se nao forem impostas. Sem receios, o educador/professor deve arriscar
novas abordagens com as suas criangas, fazer diferente e pensar “outside the box” nos

diferentes espagos (dentro e fora da sala) (Lima, 2017).
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Ao pensarmos na escola que queremos para o futuro estamos a influenciar o olhar

e a acdo do presente (Pereira, 2015). Por conseguinte, o carater imprevisivel da sociedade

atual ndo permite que a escola continue com os maneirismos do passado, separada da

realidade que “la fora” se vive, independentemente da faixa etdria e do contexto em que

a crianca se encontra (Lima, 2017). Citando Costa, Dillon, Suzuki, Kim, Skovsgaard e
Schleicher (2018):

As escolas tém de preparar [as criangas] (...) para empregos que ainda nao

foram criados, para tecnologias que ndo foram ainda inventadas, para resolver

problemas que ainda nao foram antecipados (...). Temos a responsabilidade

de educar estas criancas, tornando-as competentes, equipadas com o

conhecimento, as capacidades, as atitudes e os valores que as tornam capazes

de ser as construtoras de um futuro melhor. Estamos todos convidados a

perguntar qual o melhor modelo de aprendizagem que ajudara [as criancas] a

ter sucesso no desenho do mundo sobre o qual agirdo’.

Torna-se evidente que esta forma de estar e agir altera completamente a visdao
cansada que temos da escola, pois estara implicita uma interdisciplinaridade fluida e uma
relagdo que nao se vé desconectada da realidade em que a crianca € parte integradora.
Esta interdisciplinaridade, mais do que um fim, ¢ um meio para se criarem aprendizagens
realmente significativas para as criangas, associadas a desafios, vivéncias e experiéncias
exequiveis em contexto real (Cosme, 2018). Desta forma, existem trocas interativas e
mutuas entre as diferentes areas, dando real sentido a aprendizagem (Cohen & Fradique,
2018). Esta dinamica vem contrariar a revisao da literatura sobre o curriculo e a escola
atual, onde as palavras que mais se destacam sdo “divisdo, separagdo, segmentagdo e
padronizagdo/uniformizag¢ao” (Cohen & Fradique, 2018, p. 10).

Neste sentido, torna-se necessario pensar no impacto que as nossas intervencoes
pedagogicas tém nas criangas dos dias de hoje. Criangas do século XXI que ndo devem,
nem podem, ser reféns de uma escola presa ao passado, de educadores/professores que
encaram a inovagao como um obstaculo e ndo como uma oportunidade para fazer mais e

melhor.

! Na auséncia do numero da pagina, segue-se o link que acede ao artigo, do qual a citagdo utilizada foi
retirada: https://www.publico.pt/2018/02/16/sociedade/opiniao/educacao-para-um-mundo-melhor-um-
debate-em-curso-a-uma-escala-global-1803218.
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2.1.1. Redesenhar Dindmicas e Espacos de Aprendizagem

Na ética da inovagdo pedagogica, importa refletir sobre a organizagdo e gestdo da
pratica pedagodgica, quer das atividades, quer dos espacos onde a agdo ird decorrer.
Visionam-se nada mais do que solucdes didaticas e pedagdgicas capazes de quebrar com
o paradigma da instrucdo (Cosme & Trindade, 2013). Independentemente da escolha,
devera partir-se do pressuposto de que a crianga € um ser ativo e autdbnomo, capaz de
pensar por si proprio ¢ de desenvolver tarefas que, tradicionalmente, cabiam ao
educador/professor (Pocinho, 2018). Afirma-se, com esta postura, que a centralidade da
crianga deverd ser encarada “como o eixo dinamizador da agdo educativa (...), no qual se
rompe com abordagens que tendem a promover um olhar a leituras deficitarias sobre o
modo de pensar e agir das criancas” (Cosme & Trindade, 2013, p. 28).

Tendo em conta a imprevisibilidade dos contextos educativos, foram certas as
palavras de Wenger quando afirmou que “learning cannot be designed”. Todavia, a forma
como o educador/professor envolve as criancas nas suas praticas, de forma
interdisciplinar e criativa, ¢ a chave de todo o processo. Proporcionar-lhes os recursos que
favorecem a sua participagao, dar-lhes a possibilidade de escolher a sua propria trajetéria
para a aprendizagem e possibilitar-lhes a abertura para agirem, discutirem, refletirem e,
consequentemente, fazerem a diferenca nas comunidades em que se integram, ¢ crucial
para o caminho que ruma em dire¢do a escola do século XXI (Wenger, citado por Martins,
2016).

Assim, ¢ notéria a valorizacdo de ambientes de aprendizagem capazes de
desenvolver a autoaprendizagem e a colaboragdo com o outro, onde o educador/professor
assume o papel de facilitador pedagogico. Por outras palavras, através da ag¢ao da crianca
sobre os objetos e na sua relagdo com o outro, com acontecimentos e ideias, a crianca
torna-se capaz de construir novos conhecimentos no decorrer fluido das interagdes
pedagogicas (Hohmann & Weikart, 2007). Neste desenvolvimento, o adulto ndo dita o
que se deve nem como se deve aprender, pois abdica desse controlo em prol da crianga.
“Ao desempenharem este papel, os adultos ndo s6 sdo activos e participantes, mas
igualmente observadores e reflexivos” (Hohmann & Weikart, 2007, p. 27), para
descobrirem as capacidades individuais e os interesses da crianca e apoia-las face aos
desafios que lhes sdo colocados.

Sinteticamente, para que tal abordagem surta o efeito desejado, sdo duas as
principais orientacdes que se devem considerar:

1. Tornar a aprendizagem (...) um processo de participacao;
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2. Colocar a énfase na aprendizagem em vez de no ensino, encontrando
pontos de alavancagem para construir oportunidades de aprendizagem

oferecidas pela pratica (Wenger, citado por Martins, 2016, p. 60).

Cohen e Fradique (2018) indicam, através da Tabela 1, algumas metodologias
inovadoras que vao ao encontro das orientagdes apontadas por Wenger. Metodologias
estas que partem de um desafio/problema/questao que leva as criancas a atravessar
diferentes etapas (como a andlise, a formulagdo de hipdteses, a experimentacdo, a
pesquisa e o tratamento de dados) para a partilha das suas conclusdes com os outros
(Lima, 2017). Porém, Cohen e Fradique (2018) salientam que a metodologia mais
adequada sera sempre aquela que melhor resulta no contexto em que o educador/professor
se encontra. A ado¢do de um método de forma pura e linear também nao serd uma
exigéncia. Sdo varios os docentes que variam ou conjugam abordagens, de acordo com

cada situagdo de aprendizagem que pretendem proporcionar.

Tabela 1. Algumas das tendéncias para a inovacao pedagdgica apontadas por Cohen e
Fradique (2018) (Adaptado)

Tendéncias para a Inovagao

Flipped Classroom Inversdo dos papéis dos alunos e do professor

Utilizagdo de jogos como estratégia de

Gamificacéio .
aprendizagem

Espacos exteriores, hortas, laboratorios de
Aula sem Paredes aprendizagem, empresas, universidades,
centros Ciéncia Viva
Agquisi¢go de conhecimentos, solucionando
problemas.
Participagio dos alunos na cria¢do e na
resolugiio de problemas
Enfoque na criatividade e no
desenvolvimento do produto.
Aquisicdo do conhecimento na perspetiva do
“aprender fazendo”

Aprendizagem Baseada em Problemas

Aprendizagem Baseada em Projetos

A adocdo de metodologias que promovem aprendizagens ativas e participativas
implicam a reorganizagdo do espaco de sala, de acordo com a intencionalidade educativa
do educador/professor e com o tipo de atividade que se pretende que o grupo de criangas
concretize (Cohen & Fradique, 2018).

No que diz respeito a Educacdo de Infancia, o espago pedagogico devera
proporcionar um ambiente de bem-estar e de alegria, aberto as experiéncias em grupo e

aos interesses das criancas. A organizacdo da sala por areas diferenciadas (area das

49



ciéncias, area dos jogos, area das construcdes, area da casinha, etc.), com materiais
proprios, alguns deles produzidos pelas criangas, facilita a coconstrugdo de aprendizagens
significativas. Para a defini¢ao das areas e dos materiais que 14 sdo colocados ¢ necessario
que o educador observe atentamente as suas criancas de forma a registar os seus
interesses, as culturas e as fases de desenvolvimento, com a finalidade de efetuar, se
necessario, as alteragdes que melhor se adequam ao grupo (Brickman & Taylor, 1996).
Conclui-se que estas areas nao sao estanques, porque podem e devem alterar-se ao longo
do ano tendo também em conta o desenvolvimento das atividades e dos projetos (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013).

Relativamente ao 1.° CEB, a organiza¢ao rigida da maioria dos espacos continua a
limitar o leque de possibilidades congruentes com a “necessidade do trabalho
cooperativo, a autonomia dos alunos ou as atividades diferenciadas” (Cosme, 2018, p.
11). Uma alternativa plausivel para uma reorganizagdo do espago podera ver-se inspirada
na disposi¢do das salas de atividade da Educag¢do Pré-Escolar, onde o material pedagogico
encontra-se disposto em diferentes areas e de facil alcance para as criangas, num
determinado espaco, devidamente identificado, tal como evidenciado anteriormente
(Cosme, 2018). Na Figura 2 ¢ possivel observar um exemplo de uma planta de uma sala

de aula do 1.° CEB que corresponde, de certa forma, a proposta descrita:

Figura 2. Exemplar de uma planta de sala de aula do 1.° CEB (Cosme & Trindade, 2013)

AREA DA ESCRITA E AREA DE TRABALHO DA
DA LEITURA COMPUTADORES MATEMATICA
- Ficheiros de trabalho - Ficheiros de trabalho
- Estante de livros - Materiais didaticos (Abacos,
- Espago de leitura Multibasicos, MAB,
- Quadros de apoio ao tC.)
trabalho
- Espago de afixagéo dos de afixagdo dos Projetos
Projetos Curriculares, dos s, dos quadros de registo,
quadros de registo, dos dos projetos da area e de produtos
projetos da area e de dos alunos
produtos dos alunos
Mesa de trabalho Mesa de trabalho
Q Secretaria
U da
A professora
D
R Mesa de trabalho Mesa de trabalho
o

AREA DAS
EXPRESSOES
ARTISTICAS

AREA DE EXPERIMENTAC A0
DE CIENCIAS

- Aquario
- Roteiros de experiéncias
- Materiais para experiéncias

- Materiais
- Espago de afixagdo

de trabalhos - Quadros de apoio ao trabalho

- Espago de afixagdo dos Projetos
Curriculares, dos quadros de registo,
dos projetos da 4rea e de produtos dos
alunos

- Espago de afixagdo
dos Projetos . . .
Crimseilames Armario para materiais coletivos e espago de

afixagdo da agenda da semana, do plano do dia, do

Porta da sala mapa de tarefas, etc.
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Na Figura 2, ¢ possivel ver um espaco organizado que permite o desenvolvimento
das atividades que se espera que a escola desenvolva e, acima de tudo, um novo modo de
as concretizar (Cosme & Trindade, 2013):

(...) tanto em funcdo da necessidade de estimular a cooperacdo entre os
alunos, como de estimular a apropriagdo do espaco por parte destes, de modo
a que possam participar na gestdo do mesmo de forma o mais autdbnoma
possivel. Modo este que se define, num segundo momento, em fun¢do da
necessidade de se promover praticas de diferenciacdo pedagogica na turma
que permitam que se trabalhe tendo em conta os interesses, as necessidades e
os saberes dos alunos, permitindo, igualmente, que os professores possam
apoiar de forma mais direta aqueles que de si necessitam (Cosme & Trindade,

2013, pp. 81-82).

Trindade (2018) enfoca ainda a importancia dos espagos naturais, como espagos
educativos igualmente potenciadores de aprendizagens significativas. No exterior, sdo
varias as potencialidades e especificidades que o espaco interior dificilmente podera
recriar, tais como a dimensdo, a imprevisibilidade e o contacto e exposicao direta com
factos e elementos naturais. Cria-se, desta forma, um ambiente pedagogico que merece
ser evidenciado e usado como recurso no exercicio da planificacdo (Bento & Portugal,
2016).

Concluindo, e segundo os autores supracitados, a mudanga de percecdes ¢ de
praticas tradicionais para préaticas inovadoras exige reflexdo critica e avaliagdo. E
imperativo adotar uma postura humilde, disposta a se colocar em “cheque” e a sair da sua
“zona de conforto”. Para que a mudanga seja efetiva e duradoura, devem recusar-se
concecdes e crencgas cristalizadas e atitudes desistentes, tendo sempre presente que o
trabalho da educagdo ¢ responder e garantir as melhores condi¢des de aprendizagem a

todas as criancgas, procurando uma educacao de qualidade.
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Capitulo I1I

O Olhar de Diferentes Angulos sobre as Especificidades da Crianc¢a

Para garantir o direito da crianca a participar na sua prépria educacgao é fundamental
fazer uma rutura com as concec¢des tradicionais de educagdo que na sua esséncia,
ignoram o direito da crianca ser vista como competente e a ter espaco de participacéo

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 51).

Com base na complexidade da crianga e na acdo pedagodgica adequada as suas
necessidades e especificidades importa, primeiramente, efetuar uma revisdo aos
pressupostos tedricos que centram a sua aten¢do na crianga como um ser competente e
auténomo que “aprende a aprender” cooperativamente.

Ao levarmos a teoria para a pratica, e apds a analise da documentagado recolhida e
contextualizada ao longo da intervencao pedagdgica, surge a necessidade de se ponderar
sobre o tipo de estratégias que melhor se adequam a realidade em que nos encontramos,
de forma a garantir uma educacdo que da resposta a todos, independentemente das
capacidades, dificuldades e do contexto sociocultural do qual fazem parte.
Educadores/professores, familias e restante comunidade, estdo todos convidados a
participar num trabalho em parceria com um objetivo em comum: a educagdo holistica

das criangas.

3.1. A Crianca e 0 Meio — O Que nos Diz a Teoria?

Ao objetivar uma aprendizagem ativa, significativa e motivadora, o
educador/professor tem inevitavelmente em consideracdo as teorias cognitivas da
aprendizagem e as suas implicagdes. Como tal, torna-se pertinente analisar, de um leque
vasto de investigacdo, alguma das perspetivas tedricas mais representativas, como ¢ o
caso da Aprendizagem por Descoberta, segundo Bruner, do Socioconstrutivismo de
Vygotsky e, por fim, da Aprendizagem Significativa de Ausubel.

A crianga, como um ser ativo no processo de aprendizagem, pressupde a capacidade
de resolugdo de problemas e construgdo e verifica¢ao de hipdteses através do processo de
descoberta. Bruner coloca a sua énfase exatamente nesta perspetiva, em que, face a um
ambiente ou a um determinado conteudo, sdo oferecidas a crianca opcdes de escolha que

lhe permita inferir principios e relacdes mediante o problema apresentado. Estes
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problemas ndo devem, porém, ser expropriados do seu carater sociocultural, isto €, o
educador/professor devera contextualiza-los verdadeiramente (Pocinho, 2018).

Os conhecimentos adquiridos durante o processo de descoberta surgem idealmente
do trabalho cooperativo e querem-se vistos em diferentes contextos e em diversos niveis
de profundidade e modos de representacdo (Pocinho, 2018). “A aprendizagem adquirida
na escola cria decerto competéncias suscetiveis de serem transferidas para outras
atividades que iremos encontrar mais tarde, quer ainda na escola, quer apos a sua
frequéncia.” (Bruner, 2011, p. 41).

Mais do que a crianga dominar uma determinada drea/conteudo, Bruner acreditava
que seria mais prudente compreender a sua estrutura, porque o conhecimento dai
proveniente ird permitir uma analise para além da informacao transmitida e, por
conseguinte, a capacidade critica e de criagdo das suas proprias concecdes (Marchao,
2012).

Tendo em conta a linha de pensamento de Bruner, em que a aprendizagem ¢
encarada como um processo participativo e interativo, surge, complementarmente, a
teoria Socioconstrutivista de Vygotsky. Tanto Bruner como Vygotsky baseiam as suas
teorias na crian¢ca como um ser ativo e construtor de conhecimento.

Vygotsky atribui ao individuo mais competente ou experiente uma posi¢cdo de
destaque nos contextos de aprendizagem, uma vez que o trabalho cooperativo, dai
resultante, permitird a construcdo e o desenvolvimento do pensamento das criangas
relativamente a construcdo de conceitos € de novos modos de pensar e agir (Marchao,
2012). Todavia, trata-se apenas de um apoio, pois a constru¢do do conhecimento ¢ a
propria crianga que a realiza (Coll, Martin, Mauri, Miras, Onrubia & Sol¢, 2001).

E neste seguimento que Vygotsky introduz o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que consiste na distancia entre dois niveis de desenvolvimento: o
desenvolvimento real — que diz respeito ao que a crianca consegue fazer sozinha — e o
desenvolvimento potencial, relacionado com aquilo que a crianga é capaz de fazer com o
auxilio dos outros (Fontes & Freixo, 2004; Pocinho, 2018). A ZDP apresenta novos
desafios e cria novas responsabilidades ao educador/professor, uma vez que, sendo esta
uma atividade que se desenvolve em contexto social, torna-se pertinente a adogao de
dindmicas de trabalho de grupo numa base heterogenia e aos mais diferenciados niveis
(Fontes & Freixo, 2004).

Neste exercicio, o educador/professor deverd encorajar as criangas a refletir, a

comparar as suas ideias com a dos outros, a expor o seu raciocinio e a explorar novas
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formas de resolver problemas. Por exemplo, podera ser solicitado que “(...) apresente um
tema ou um conceito em diferentes formas de linguagem: linguagem escrita (em forma
de texto escrito), linguagem pictorica (através de desenho), linguagem matematica,
através de graficos” (Fontes & Freixo, 2004, p. 19), de acordo com as suas caracteristicas.
Assim, conclui-se que Vygotsky d4 um novo sentido e uma nova fungdo a escola no que
diz respeito a forma como o conhecimento ¢ construido pelas criangas, tendo por base a
interacao social (Fontes & Freixo, 2004).

Ao refletirmos sobre a acdo pedagogica e o seu significado para as criangas, teremos
de recorrer as diretrizes apontadas pela teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel.
O autor defende que a aprendizagem significativa ocorre por rece¢do € ndo por
descoberta. Contudo, este ndo € um processo passivo, pois exige acao e reflexao por parte
da crianga, facilitada pela forma como o conhecimento e a experiéncia ¢ organizada.
“Ausubel descreve pormenorizadamente as condigdes em que essa aprendizagem
significativa por recep¢do pode ocorrer, dando especial importincia ao papel da
linguagem e da estrutura conceptual das matérias, bem como aos conhecimentos e
competéncias que o estudante ja possui” (Teodoro, 2001, p. 9).

Na sua esséncia, a varidvel mais importante para que a aprendizagem ocorra
eficazmente sdo os conhecimentos prévios das criancas (Pocinho, 2018). Assim, o
conhecimento ¢ significativo se existir uma rela¢do entre os conhecimentos culturalmente
significativos, que ja existem na estrutura cognitiva de cada crianca, € a sua propria
estrutura mental para aprender significativamente (Teodoro, 2001).

Por outras palavras, o conteudo a ser aprendido pela crianga so terd significado se
a nova informacao se relacionar com o conhecimento que esta ja detém. Esta perspetiva
vem contrariar o paradigma da instru¢do, no qual se assumia a crianga como uma tabua
rasa (Trindade & Cosme, 2010). Caso o docente ndo tenha este ponto de vista em
consideracdo, a aprendizagem podera ocorrer de forma mecanizada e sem real sentido
para as criangas do grupo (Pocinho, 2018). Camplices a esta condicionante estdo a
motivacdo para aprender e o significado do contetido para a propria crianca (Correia,
2011).

Podera concluir-se que:

A aprendizagem devera (...) apontar no sentido de ser o mais significativa
possivel e com a maxima autonomia do aprendente, que este ird adquirindo

em campos em que a sua estrutura cognitiva se for tornando particularmente
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rica, fruto de muito trabalho e consequente familiarizacdo (Valadares &

Moreira, 2009, p. 39)

Em sintese, a revisdo das trés perspetivas tedricas selecionadas permitiu abrir uma
janela para melhor compreender a crianga, nomeadamente a maneira como interage com
o meio e a forma como, influenciada por ele, constrdi o seu proprio conhecimento. Por
conseguinte, o educador/professor podera, de forma fundamentada, adequar a sua pratica

pedagdgica, assumindo sempre a crianga como um ser ativo e participativo.

3.2. Observar, Registar, Analisar e Refletir: Um Ciclo a Percorrer

Ao transpor a teoria para a pratica, torna-se evidente a necessidade do
educador/professor refletir sobre o sentido/pertinéncia da sua a¢do e a forma como
organiza a sua pratica no contexto em que se encontra. Para tal, estara implicito o ciclo
observagao, registo, analise e reflexdo sobre a sua realidade, fundamental para a tomada
de decisdo e adequacgao as especificidades do grupo (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

A observagdo surge como o primeiro passo que, para além de facultar uma percegao
da realidade educativa, ajuda a formular hipoteses e a confirmar e reformular ideias. A
recolha de informagdo daqui proveniente devera ser analisada, organizada e,
posteriormente, compreendida (Mendes, Clemente, Rocha & Damasio, 2012). Desta
forma, a observagdo e o registo permitem refletir sobre a intervencdo pedagdgica, que,
por sua vez, dard a conhecer cada crianga e a evolugdo dos seus progressos e do seu
desenvolvimento e aprendizagem. Estas informagdes serdo ainda o suporte para adequar
e fundamentar a planificacdo, pois ajudardo a definir o que ¢ importante aprender, o tipo
de atividades que se devem proporcionar e de que forma se poderd verificar se a
aprendizagem foi realmente significativa, de acordo com as caracteristicas do grupo
(Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016; Silva & Lopes, 2015a).

Esta pratica deliberada, onde se evidencia a capacidade reflexiva por parte do
educador/professor, ¢ a esséncia do profissional de educacdo que Silva e Lopes (2015b)
definem como eficaz. Para além do dominio necessario em profundidade do contetido a
abordar, a capacidade reflexiva ¢ fundamental, pois permite tomar consciéncia do que
esta ou ndo a resultar com as suas criangas, detetar consequéncias intencionais € nao
intencionais da sua acdo, analisar o resultado das inovagdes que introduz e, acima de tudo,

aprender com a sua intervencao de forma a adequar e reajustar quando necessario (Lopes
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& Silva, 2015b). Lopes e Silva (2015b) acrescentam que este processo de reflexdo deve

ser capaz de dar resposta as seguintes questdes:
Em que condi¢des posso considerar que os meus alunos atingiram sucesso na
sua aprendizagem?”, “Quais sdo as suas principais dificuldades e os seus
pontos fortes?”, “O que foi alcangado e o que ainda tem de o ser?” e “Que
critérios, no que respeita ao rendimento escolar dos alunos, devo estabelecer
se pretendo ser um professor eficaz?”’. As respostas que obtém a estas
questdes podem, eventualmente, fazer os professores perceberem a
necessidade de mudangas, inclusive na forma como se concebem enquanto

profissionais (p. 69).

Ha, portanto, uma necessidade do educador/professor ser critico e reflexivo e
encarar o conhecimento adquirido através do ciclo observagao, registo, analise e reflexao
como a base de todo o seu trabalho pedagdgica, de forma a que possa adotar e reconstruir

constantemente as suas pratica, dando resposta as caracteristicas do seu grupo.

3.3. Estratégias de Intervencio na Pratica Pedagogica

Para uma aprendizagem efetiva existem intimeras estratégias que poderdo ser
adotadas pelo educador/professor. Contudo, nenhuma delas é evidenciada pelo seu
caracter infalivel e aplicavel a qualquer contexto (Silva & Lopes, 2015a). Nao existem,
nem nunca existirdo, receitas ou manuais de instrugcdes que oferecem métodos ou
estratégias Unicas e de “exceléncia”. A escolha devera atender a varios fatores, tal como
evidenciado no Esquema 1. Para além do tipo de aprendizagem e conhecimentos que o
adulto pretende proporcionar e dos objetivos que visa alcangar, sdo as especificidades do
grupo que encaminham para as op¢des mais apropriadas. Para além disso, as
condicionantes do tempo-espaco e a experiéncia didatica do educador/professor poderao
igualmente influenciar a escolha das estratégias que se revelardo mais eficazes para a

aprendizagem das criangas.
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Esquema 1. Fatores que influenciam a escolha das estratégias de aprendizagem
(Adaptado de Silva & Lopes, 2015a)

Caracteristicas Objetivos Assunto e tipo de
das criangas aprendizagem

Tipos de

I gpeme dldatlca Escolha das Estratégias . )
conhecimentos

do professor

Condigoes fisicas Tempo disponivel

Atendendo a estes fatores, durante a intervengao pedagogica realizada na Educacao
de Infancia e no 1.° CEB, foram vérias as estratégias que se evidenciaram com o principal
objetivo de motivar as criangas para a aprendizagem onde, através de interesses, se
procuravam colmatar dificuldades. Aliados a este fim estavam o poder da literatura para
infancia, a aprendizagem cooperativa, a utilizacdo de recursos ludico-manipulativos e as

Expressoes com veiculo promotor da motivagdo e de aprendizagens significativas.

3.3.1. O Poder da Literatura para a Infancia

A Literatura para a Infancia ganha o seu devido destaque gracas a sua capacidade
de desenvolver a linguagem oral e, numa fase posterior, de promover as competéncias
literacitas da leitura e da escrita (Silva, 2012; Oliveira, 2008). Além disso, torna-se uma
oportunidade para fomentar a imaginagdo, a memoria, desenvolver o vocabulario,
promover o pensamento logico e critico, satisfazer a curiosidade e tornar possivel
vivenciar momentos de puro prazer associados ao imagindario (Dias & Neves, 2012). Mais
do que a crianca ouvir contar historias ou saber ler, importa que esta se envolva e adote
uma postura critica e, por conseguinte, se identifique tendo em conta o comportamento
das personagens e/ou as suas experiéncias prévias (Oliveira, 2008; Ferreira & Fernandes,
2007).

A preocupagao em formar leitores deve comegar muito antes da entrada no 1.° CEB.
Ja na Educacgdo Pré-Escolar, o contacto com diferentes tipos de textos literarios (em prosa

e em verso) levam a compreensdo da importancia ¢ da funcdo da escrita por parte do
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grupo, fazendo emergir, consequentemente, os conhecimentos sobre o codigo escrito e as
suas convengdes (Azevedo, 2014). Além disso, “o educador sabe que ao ler historias as
criancas estd a desenvolver a sua atengdo, permitindo-lhe interagir construtivamente no
decorrer da narrativa” (Ferreira & Fernandes, 2007, p. 26).

Relativamente ao 1.° CEB, através dos textos de Literatura para a Infancia espera-
se que os alunos se tornem capazes de compreender e interpretar as ideias principais das
historias, ler diferentes tipos de textos literarios e narrar acontecimentos imaginativos ou
reais. E igualmente relevante, estando patente nos descritores de desempenho do dominio
da leitura deste ciclo, que leiam livros escolhidos por iniciativa propria que vao ao
encontro dos seus interesses (Azevedo, 2014).

E aqui que os diferentes mediadores — pais, educadores/professores e bibliotecarios
escolares — devem agir com sensibilidade e inteligéncia, de modo a apresentarem uma
grande variedade de textos de qualidade e com o intuito das criancas identificarem aqueles
que mais lhes agradam. (Gomes, 2006). Sempre que possivel, serd pertinente que os
mediadores estabelecam um paralelo entre os textos literarios analisados e as diferentes
areas, de forma a promover a interdisciplinaridade fluida. Por exemplo, “(...) se uma
historia fala sobre vegetais, podera fazer-se a ponte para as ciéncias, para as nogdes de
alimentac¢do e nutricdo” (Oliveira, 2008, p. 46).

Contudo, o educador/professor devera estar ciente de que nenhuma estratégia sera
eficaz no que diz respeito a promocao do gosto pela leitura se ele proprio ndo demonstrar
prazer e acreditar no seu valor. Se queremos motivar as criangas, ndo nos podemos
esquecer que somos o modelo e a referéncia para formar os leitores assiduos e autdbnomos

que queremos para o amanha.

3.3.2. A Aprendizagem Cooperativa

Através da mediacdo do educador/professor, a aprendizagem cooperativa surge
como uma estratégia que na a¢cdo conjunta, e através dela, € possivel atingir aprendizagens
com real sentido (Bessa & Fontaine, 2002). Esta dindmica ndo sé ¢ vantajosa durante o
processo de aprendizagem, como também prepara as criangas para os desafios futuros do
quotidiano, mais concretamente a capacidade e a aptidao de trabalhar em equipa para se
atingirem objetivos comuns (Lopes & Silva, 2009).

Porém, para a eficacia desta estratégia, o educador/professor devera conhecer a
diferenca entre cooperar e estar reunido apenas a volta de uma mesa. Lopes e Silva (2008),

através do Esquema 2, apresentam os pilares basicos para que a aprendizagem
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cooperativa ocorra na sua plenitude, sendo eles: a interdependéncia — onde todos
elementos do grupo sdo responsaveis e ddo o seu contributo para atingirem um mesmo
objetivo, partilhando materiais para a concretizagdo da tarefa —; a responsabilidade
individual e de grupo — em que cada um dos membros ¢ responsavel pela sua
aprendizagem e ajuda os restantes a aprender — a interacio estimuladora
preferencialmente face a face (dependente da disposi¢do fisica da sala para uma
interacdo comunicativa facilitadora entre pequenos grupos); as competéncias sociais
(como respeitar a sua vez, partilhar, ajudar, ouvir, etc.); ¢ o processo de avaliacdo do
grupo, em que no final da atividade exige-se uma reflexdo sobre as consequéncias das
acoes positivas e/ou negativas ¢ uma ponderacdo sobre possiveis alteragdes para uma

ocasido futura.

Esquema 2. Elementos essenciais para o trabalho cooperativo (Lopes & Silva, 2008)

Responsabilidade
individual e de

grupo

Interdependéncia
positiva

Processo de
avaliacao
do grupo

Interagao
estimuladora

Competéncias
sociais

Neste sentido, o educador/professor devera preocupar-se ainda com a constitui¢ao
dos grupos. Leitdo (2006) refere que um dos aspetos decisivos para o educador/professor
organizar os contextos cooperativos de aprendizagem ¢ a heterogeneidade do grupo, mais
concretamente “as dimensdes culturais, étnicas e linguisticas, as competéncias motoras,
cognitivas e sociais, as caracteristicas comportamentais (...), os valores e expectativas,
os estilos de aprendizagem” (p. 62). A partir desta diversidade, as criancas “constroem as

suas aprendizagens, desenvolvem as suas competéncias sociais, fazem mutuamente

60



perguntas e mutuamente procuram respostas (...), fazem circular entre os outros grupos
os saberes produzidos e os trabalhos realizados” (p. 70).

Gragas a estas diretrizes, a aprendizagem cooperativa permitira uma multiplicidade
de atividades em diferentes contextos sociais e cognitivos de aprendizagem, para ajudar
as criangas a construirem e aprofundarem a percecdo que tém da realidade, de forma
inclusiva, ativa, solidaria e reflexiva (Leitao, 2006).

Torna-se claro que uma estratégia como a aprendizagem cooperativa, utilizada de
forma correta e continua, conduz a resultados de aprendizagem cada vez melhores,
qualquer que seja o nivel, as caracteristicas das criangas ou a localiza¢do da institui¢ao,
comparativamente a aprendizagem individualista (Bessa & Fontaine, citados por Cunha

& Uva, 2016).

3.3.3. A Pertinéncia da Utilizacdo de Recursos Lidico-Manipulativos

Os recursos ludico-manipulativos sdo fulcrais para a mediagdo pedagogica do
educador/professor junto das criangas, e sdo parte integrante das metodologias ativas e
participativas que se visam implementar (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
Aratijo (2013) defende uma “pedagogia de aprendizagem experimental, em que a crianga
possa experimentar em continuidade, em interagdo, em comunicagao, em liberdade de
escolha, e se possa sentir intrinsecamente competente e participante” (p. 38), para uma
aprendizagem significativa.

Para tal, o papel do educador/professor passa por disponibilizar materiais capazes
de simular um acontecimento que provoque tentativas e erros, com o objetivo do
conhecimento surgir naturalmente no decorrer deste processo de descoberta. Apods a
exploragdo livre dos recursos, o adulto devera desafiar a crianga, colocando-a perante
situacdes problemadticas que a incentivem a explorar o recurso em questdo. Através do
didlogo, individual ou coletivo, trocam-se, assim, pontos de vista para serem
posteriormente consolidados (Meira, citado por Caldeira, 2009).

Contrariamente ao que se possa pensar, estes recursos nao sao caracterizados pela
sua sofistica¢do ou custo monetario. S3o0, na sua maioria, faceis de adquirir ou de criar e
de facil manipula¢do, devendo garantir uma multiplicidade de experiéncias de
aprendizagem (Costa, 2009).

Todavia, gracas a evolucdo da sociedade atual, surgem os “cendrios de
aprendizagem da escola do futuro”, onde a utilizagdo da tecnologia ¢ um dos recursos

primordiais que a crianga pode utilizar (Fernandes, 2016). Apesar da introdugdo destas
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novas ferramentas nas dinamicas de aprendizagem, Fino (2009) alerta que poderao ser
novos meios para dar continuidade a escola fabril. Tudo dependera da forma como sdo
encaradas pelo educador/professor. Correia (2011) acrescenta que o sistema transmissivo
podera prevalecer de igual forma, s6 que mais sofisticado, se ndo se objetivar uma
aprendizagem construida pela propria crianga. Por exemplo, e tal como Papert defendia,
a crianga, através da utilizacdo do computador, podera descobrir e testar as suas ideias e
hipdteses autonomamente, e, assim, construir o seu proprio conhecimento. Torna-se,
portanto, um instrumento “que permite a interagdo aluno-objeto, aluno-aluno e aluno-
professor, baseada nos desafios e nas trocas de experiéncias” que o computador oferece

e permite explorar (Nunes & Santos, 2013, p. 3).

3.3.4. As Expressdes como Veiculo Promotor da Aprendizagem

De acordo com o Decreto-Lei da Educagdo Artistica (Decreto Lei n.° 344/90) e com
a Lei de Bases do Sistema Educativo, as Expressdes sdo parte integrante da Educagao e
destinam-se a qualquer individuo independentemente do seu talento ou das suas aptidoes.
Apesar de presente em todos os anos de escolaridade, as Expressdes ganham um maior
relevo nos primeiros anos de vida da crianga, quer na Educa¢do de Infancia quer no 1.°
CEB (Sousa, 2003).

Na sua esséncia, a relevancia da integracao das Expressdes no curriculo relaciona-
se com a sua capacidade de estimular o desenvolvimento sensorial, o controlo psicomotor
e a destreza manual, além de promover uma comparacao entre a consciéncia do proprio
corpo e das emogodes (Godinho & Brito, 2010). Jodao Barros, ja em 1912, reconhecia as
artes como um instrumento fundamental da educacdo, pois acreditava ser um meio
indispensavel especialmente para a educacao civica e para o desenvolvimento individual,
mais concretamente para o desenvolvimento da sensibilidade e da formacao da
personalidade (Sousa, 2003):

A educacdo geral (...) deve procurar desenvolver no aluno o sentido artistico,
[uma vez que] sdo da maior importancia para a realizagdo de uma educagao
moderna, de uma educagdo que favoreca no aluno todas as qualidades
exigidas para viver, vencer e triunfar honestamente no mundo moderno

(Barros, citado por Sousa, 2003, p. 92).

O educador/professor, ao integrar as Expressdes na sua pratica pedagdgica, devera

estabelecer um paralelo “entre as actividades de caracter mais funcional e as actividades
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de fruicdo artistica e cultural” (Godinho & Brito, 2010, p. 7), com vista a uma
aprendizagem integrada e coerente (Sousa, 2003). Por exemplo, o educador/professor
poderé utilizar as Expressdes como “ponto de partida para aprendizagens linguisticas,
l6gico-matematicas ou, quando for o caso, [como] pontos de desenvolvimento de
actividades iniciadas a partir de outras areas (Godinho & Brito, 2010, p. 12).

Assim, o Decreto-Lei n.° 241/2001 acrescenta que a relacdo entre as diferentes areas
e as Expressdes Artisticas, aliada a uma disponibilizacdo de técnicas, materiais e
instrumentos oferecidos pelo educador/professor, levardo as criangas a compreender a
verdadeira utilidade das Expressdes no seu quotidiano gerando, por consequéncia, uma

maior valoriza¢do do patrimoénio artistico e ambiental.

3.4. O Elo entre a Escola, a Familia e a Restante Comunidade

O sucesso da crianca na aprendizagem esta tanto dependente do educador/professor
como do grau de envolvimento das familias no processo de aprendizagem, pois a
colaboragdo entre estes agentes educativos permitird uma reflexdo conjunta sobre o
desenvolvimento das criangas e dos processos que contribuem para tal. Por conseguinte,
levard a uma melhoria da adequacdo dos contextos as caracteristicas do grupo e ao
desenvolvimento profissional do educador/professor (Lino, 2013).

O ambiente familiar € o primeiro com que a crianga estabelece contacto sendo, por
isso, fortemente influenciada por ele, relativamente as suas atitudes, valores e percegdes
em relacdo ao meio (Magalhaes, 2007). Por essa razao:

A escola deve apoiar-se nas experiéncias vividas pela crianga no seio da
familia e crescer gradualmente para fora da vida familiar; deve partir das
actividades que a crianga vivencia em casa e continua-las.... E tarefa da
escola aprofundar e alargar os valores da crianga, previamente desenvolvidos

no contexto da familia (Dewey, citado por Hohmann & Weikart, 2007, p. 99).

Torna-se, portanto, necessaria uma congruéncia entre a dinamica que se passa no
seio familiar e aquilo que € vivenciado na escola, para uma interligagdo harmoniosa. Por
isso, o educador/professor devera adotar estratégias de modo a que elimine, ou pelos
menos reduza, os limites tradicionais ao envolvimento da familia na sua realidade

educativa (Magalhaes, 2007).
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Em termos praticos, a participagdo da familia® verificar-se-ia idealmente no seu
envolvimento em rotinas quotidianas e na colaboragdo em projetos e atividades, nas quais
poderdo contribuir com informagao, cangdes, materiais, etc. A titulo de exemplo, poderao
ajudar com materiais reutilizaveis, com pesquisa de informagdo a ser utilizada em
contexto de sala ou mesmo com a sua presenca ativa em atividades desenvolvidas na
escola (Araujo, 2013). Esta participagdo “podera constituir um bom instrumento para o
didlogo intercultural e a inclusdo de todas as diferengas em presenca.” (Aratjo, 2013, p.
21).

As reunides, sempre que necessario, ou encontros agendados com uma determinada
periodicidade sdo meios facilitadores para a partilha com as familias da documentacao
registada pelo educador/professor no ambito, por exemplo, da realizacao de projetos pelas
criancas. Os portefolios individuais, nos quais se integram os produtos das criangas e
fotografias da sua participacdo nas diferentes atividades ¢ uma das ferramentas que o
educador/professor podera recorrer para apresentar as familias. Em conjunto, partilham-
se ¢ analisam-se experiéncias e pontos de vista para uma reflexdo necessaria sobre o
processo de aprendizagem, dados estes essenciais para a tomada de decisao relativamente
a uma intervenc¢ao ponderada e intencional (Aradjo, 2013; Lino, 2013).

Para além da intervencdo da familia, a restante comunidade ¢ igualmente um
recurso educacional potenciador de aprendizagens contextualizada com o “mundo que 14
fora se vive”. E sabido que o conhecimento é assimilado com maior facilidade pelas
criangas sempre que estas estabelecem contacto direto e ativo com os adultos que as
rodeiam. Além disso, “algumas pesquisas sugerem que o clima social da comunidade e o
relacionamento que a crianca estabelece com essa comunidade influenciam as atitudes
que ela tem face a aprendizagem” (Magalhaes, 2007, p. 55).

Gragas a parceria entre escola e comunidade surge uma nova fonte de aprendizagem
e de aquisi¢cdo de conhecimentos, possibilitando a escola desempenhar a sua fungdo de
mediadora e promovedora das expressoes da cultura onde estdo inseridos (Niza, 2013). A
parceria colaborativa com servigos, organizagdes e/ou recursos disponibilizados pelo
meio envolvente a instituigdo poderdo ser novos meios para atingir as finalidades
educativas a que o educador/professor se compromete. Além disso, poderdo facilitar a

relacdo entre estes servicos disponibilizados e as familias, através de informagao

2 Entendendo-se por familia os adultos que cuidam das criangas, indo para além dos pais biologicos.
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facultada pelos mesmos sobre o seu funcionamentos e fung¢des (Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016).

De facto, a escola, a familia e a restante comunidade de “maos dadas” ajudam a
construir uma nova visdo enriquecedora e complexa sobre a aprendizagem da crianga e
0s processos que a ela conduzem, uma vez que contribuem para a celebracdo das
experiéncias que se vivenciam nas escolas e do significado das suas concretizagdes para
o grupo de criangas (Aratjo, 2013).

Ao quebrarem-se as barreiras entre a escola e o “espago exterior”’, conclui-se que
da relagdo existente entre a escola, a familia e os restantes membros da comunidade ¢
possivel desenvolver novas formas de participagdo direta e ativa por parte de todos os
envolvidos, resultando em aprendizagens mais significativas para as criangas, algo que o
Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro, j4 vem a defender, nomeadamente o direito a
receber das familias e restantes membros da comunidade o apoio e a cooperagdo ativa, no
qual se evidencia a partilha entre todos da responsabilidade pelo desenvolvimento e pela
aprendizagem das criangas, sendo que nenhum se deve descomprometer do seu papel e

funcao.

3.5. O Papel da Diferenciacio Pedagogica
Contrariamente ao que tendencionalmente se assume, diferenciar ndo ¢ uma
estratégia limitadora e exclusiva para criangas com Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Na verdade, diferenciar ¢ valorizar os diferentes niveis de capacidade e as
competéncias tinicas de todas as criangas (Ferreira, 2017). E, nada mais do que:
(...) reconhecer a diversidade entre [as criangas] no que se refere as
experiéncias de vida e de [aprendizagem] anteriores, ao desenvolvimento
cognitivo, a linguagem, aos interesses e as expectativas face a escola,
traduzindo-se [numa aprendizagem] com significado e relevancia individual,
centrada nas necessidades cognitivas, afectivas e psicomotoras [de cada

crianga] (Ferreira, 2017, p. 17).

Na pratica, diferenciar ndo se reduz ao ajustamento das atividades desenvolvidas ao
nivel das criancas. E preciso alterar o contetido, a forma como queremos proporcionar a
aprendizagem e/ou a relagdo entre educador/professor-criangas/alunos (Delannoy,
Develay, Perrenoud, Rochex & Vellas, citados por Perrenoud, 2000). Perrenoud (2000)

acrescentou ainda que a diferenciagdo pedagdgica devera permitir a aquisicdo de
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conhecimentos transferiveis para “fora da escola”, ou seja, a aprendizagem devera ter real
sentido para uma relagdo fluida entre conhecimentos escolares e praticas sociais. Com
base nestes pressupostos surge o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, com o objetivo
central de levar cada escola a:
reconhecer a mais-valia da diversidade dos seus alunos, encontrando formas
de lidar com essa diferenga, adequando os processos de ensino as
caracteristicas ¢ condig¢oes individuais de cada aluno, mobilizando os meios
de que dispde para que todos aprendam e participem na vida da comunidade

educativa (p. 2918).

Nota-se uma necessidade da escola adaptar-se as criancas e ndo somente as criancas
se adaptarem a ela. Para além da gestdo flexivel do curriculo, a qualidade do processo de
aprendizagem ¢ de extrema relevancia para a escola do século XXI. O ponto de partida
comega por conhecer as criancas do grupo, nomeadamente as suas preferéncias, os
interesses, as necessidades e as formas como a aprendizagem ocorre da melhor maneira.
O seu percurso anterior € o contexto sociocultural sdo fatores igualmente relevantes para
que o educador/professor compreenda a forma como as criangas interagem, como
encaram a aprendizagem e as suas expetativas em relacao a mesma (Ferreira, 2017). Um
educador/professor que valoriza a diferenciacdo sabe que “em tempos distintos e
percorrendo caminhos diferentes” serd possivel chegar ao mesmo lugar (Ferreira, 2017,
p. 20).

O educador/professor devera compreender que o espaco onde a aprendizagem
ocorre devera ser um local privilegiado para a aprendizagem e que nenhuma intervengao
sera adequada se ndo surtir o efeito desejado a nivel individual. A diferenciagdo
pedagogica ndo obriga o educador/professor a ser tudo para todos a tempo inteiro. Em
contrapartida, requer a adogao de diferentes abordagens para que a maioria das criangas
consiga encontrar a que mais lhe convém (Tomlinson, 2008). Quer-se disposto a
experimentar novas metodologias que impliquem planifica¢des flexiveis, nas quais se
consideram as especificidades das criangas ja registadas e analisadas. A capacidade
adaptativa do educador/professor deverad refletir-se na adequagdo dos seus planos e
atividades em funcdo das necessidades e/ou reacdes das criangas, resultando numa
estimulacdo da participagdo ativa das criangas na sua propria aprendizagem (Grave-

Resendes & Soares, 2002).
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Centrando a intervencao diferenciada nos alunos com NEE, este serd o cendrio ideal
para promover um ambiente inclusivo com as melhores oportunidades de aprendizagem,
no qual as suas diferengas sdo valorizadas. Espera-se um ambiente educativo com
materiais e apoios disponiveis, e adequados, e um leque de opg¢des pedagogicas que vao
ao encontro das suas necessidades Unicas e individuais. Nestes contextos, a intervengao
pedagogica com uma equipa multidisciplinar — na qual se inclui um especialista em
educagao especial, um psicologo, a familia e um elemento do 6rgao da gestao da escola
— ¢ fundamental para apoiar a crianca e o educador/professor na sua intervencao (Ferreira,
2017).

Em sintese, a diferenciacdo pedagdgica permite a aprendizagem de todas as
criancgas, quaisquer que sejam os seus conhecimentos prévios ou as suas capacidades, pois
um profissional consciente desta realidade luta diariamente para que a metodologia
adotada e as estratégias aplicadas se adequem ao maximo a diversidade dos grupos que

nunca serdo homogéneos.

3.6. Que Tipo de Avaliacio Queremos para Fomentar a Aprendizagem?

A diferenciacdo pedagdgica requer uma avaliagdo em consondncia. Nesta
perspetiva destaca-se uma avaliacdo de carater formativo, para uma melhoria da
aprendizagem (Perrenoud, 2000). Este tipo de avaliagdo, mais do que enaltecer
resultados, preocupa-se com o percurso, assumindo diversas formas consoante o conteudo
e as caracteristicas do grupo (Almeida, 2012). Estabelecendo um paralelo com a analogia
de Lopes e Silva (2012), a avaliagdo formativa ou a avaliacdo para a aprendizagem ¢
como uma corrida, na qual:

o papel do professor (...) € muito parecido com um treinador que propde
exercicios de curta duragdo para avaliar o ritmo, a velocidade e a técnica de
um corredor e, em seguida, faz ajustamentos adequados ao treino para que
este possa melhorar. O atleta e o treinador, colaborativamente, avaliam o
desempenho realizado, ndo s6 em relagdo ao lugar que o corredor ocupa na

classificagdo final, mas também no que respeita a melhoria do seu

desempenho individual (p. 8).

Tal como nos diz o Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril, a avaliacao devera ter
como principal objetivo a melhoria do ensino e da aprendizagem, enaltecendo-se a

intervencao pedagogica como um processo continuo. Ainda assim, “para alguns, de facto,
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[a avaliagdo €] (...) um fim em si mesma e ndo um meio para avancar nas grandes
finalidades da escola (aprendizagem efetiva, desenvolvimento humano pleno e alegria
critica)” (Pacheco & Pacheco, 2017, p. 16).

Ambiciona-se uma avaliacdo que ndo se destaca, mas esta completamente presente
no quotidiano da escola. Através da observacao, € possivel registar e compreender quais
foram os conhecimentos adquiridos, mas também as atitudes e os valores das criangas
que mais se evidenciaram, dados estes fulcrais para a adequagdo da intervengdo e da
adocdo de estratégias que correspondem as necessidades (Pacheco & Pacheco, 2017). No
decorrer das atividades, ¢ também essencial o feedback interativo para auxiliar na
regulagdo das aprendizagens e, desta forma, permitir que as criangas alcancem os seus
objetivos (Trindade, 2013). Este tipo de avaliacdo e o acompanhamento continuo do
desenvolvimento das experiéncias vivenciadas pelo grupo configura-se, segundo Portugal
(2012), “uma abordagem mais auténtica, fidedigna e respeitadora do desenvolvimento e
aprendizagem das criancas” (p. 239).

Tendo em consideracdo os pressupostos acima apresentados, a finalidade da

avaliacdo formativa podera ser esquematizada da seguinte forma:

Esquema 3. Avaliagdo formativa (Lopes & Silva, 2012)

... para que os professores:

- conhecam melhor os alunos;

- planifiquem o ensino, ajustando o ritmo, a
apresentacio e os desafios (objetivos) de
aprendizagem as caracteristicas dos alunos.

Avaliagao
Formativa

P

Para proporcionar aos alunos: .- para que os alunos:

- feedback eficaz que os ajude a - compreendam a forma como
desenvolver o  potencial de aprendem melhor

aprendizagem. - melhorarem a aprendizagem

Conclui-se que uma avaliagdo para a aprendizagem no 1.° CEB nao se devera focar
somente nos resultados dos testes/fichas/exames. Ainda assim, quando utilizados, devem
ser compreendidos essencialmente como uma ferramenta para a adequagdao da

planificacao e da intervengdo a posteriori (Lima, 2017). Cosme (2018) chama a atengéo

68



dos docentes para a redundancia do processo de avaliacdo e pede que reflitam sobre a

pertinéncia da aplicacao de testes:
Se os estudantes se envolveram na identificagcdo dos problemas que estiveram
na origem (...) de projetos, se planificaram os procedimentos e estratégias
que lhes permitem construir as respostas, se pesquisaram, discutiram,
argumentaram ¢ tentaram atribuir significados a informagdo que
desconheciam e, por fim, se se mostraram capazes de apresentar e refletir,
publicamente, sobre os resultados do seu trabalho, a pergunta que se faz ¢ se
ndo ha dados suficientes para proceder a avaliagdo tanto dos produtos como

dos processos? Para que servem os testes? (p. 90)

Relativamente a avaliagdo na Educagdo de Infancia, Portugal (2012) apresenta-nos
o seguinte exemplo:
Uma atividade como “brincar com pequenos materiais de constru¢do” pode
envolver varias coisas: atividades motoras finas (e.g., encaixar as pequenas
pecas), orientagdo e representagdo espacial (organizagdo das pegas ou
construcao no espaco), jogo simbolico (fazer uma corrida com os bonecos),
organizagdo e seriacdo de matérias (os objetos quadrados ficam de um lado,
os retangulares do outro), partilhar pequenas pegas com outras criangas,
verbalizar a experiéncia de construcao, etc. Olhando as diferentes areas de
aprendizagem e desenvolvimento, podemos ter uma perspetiva sobre a forma
como a crianga se esta a desenvolver: se de forma ampla e equilibrada, ou se

unilateralmente (p. 240).

Esta avaliagdo, distante de listas pré-definidas que pretendem classificar
capacidades isoladas, d4 uma visdo contextualizada que se preocupa com a analise das
competéncias das criangas do grupo. Através dela, o educador tem em consideragdo a
experiéncia da crianca e reflete criticamente sobre a sua interveng¢do de forma a atingir
niveis elevados de implicagdo e de bem-estar nas suas criancas (Portugal, 2012). Estes
ideais da avaliagdo cruzam-se com o Decreto Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, relativo
ao perfil especifico do educador de infancia, no qual se destaca a avaliagdo formativa para
uma avaliacdo tanto dos processos educativos adotados pelo educador como da

aprendizagem das criancas do grupo.
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Assim, a escola do presente ndo pode avaliar as criancas segundo os mesmos
critérios, como se fossem todas iguais. Espera-se uma avaliacdo realizada em
colaboracdo, onde educadores/professores, diferentes técnicos e familia lutam para um
objetivo comum — a aprendizagem efetiva das criangas (Lima, 2017). Em suma, cabe aos
educadores/professores pensarem no objetivo da sua avaliagdo: uma avaliagdo com foco
no resultado numérico e nas posi¢des nos rankings ou uma avaliagdo para o fomento da
aprendizagem. Qual sera a mais relevante e pertinente para o desenvolvimento das

criancas?
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PARTE I1

ENQUADRAMENTO METODOLOGICO







Capitulo IV

A Emergéncia de uma Postura Reflexiva para a (Re)construcio de Praticas

Pratica e reflexdo assumem no ambito educacional uma interdependéncia muito
relevante, na medida em que a pratica educativa traz a luz inimeros problemas para
resolver, inlmeras questdes para responder, inimeras incertezas, ou seja, inumeras
oportunidades para reflectir. E é na capacidade de reflectir que reside o
reconhecimento dos problemas e, consequentemente, emerge o “pensamento reflexivo™
(Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009, p. 358).

Os espagos educativos sdo terrenos onde se geram davidas, problemas e conflitos
sociais. Assim sendo, e equacionando a necessidade de mudanga de uma dada realidade,
surge a Investigagdo-A¢do como metodologia adequada a proceder as alteragdes
relacionadas com a problematica detetada pelo educador/professor atento e reflexivo
(Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009).

Para tal, ¢ necessario que toda a comunidade educativa contribua para um mesmo
dinamismo de acdo e interven¢do, com o intuito de melhorar a sua qualidade. Os
intervenientes neste processo serdo cada vez mais capazes de lidar com problemas e
desafios, decorrentes da pratica, e adotarem as mudangas de forma ponderada e refletida.
(Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009).

De facto, “é na capacidade de reflectir que reside o reconhecimento dos problemas
e, consequentemente emerge o pensamento reflexivo” (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa,
Ferreira & Vieira, 2009, p. 358), sendo esta a postura mais assertiva a ser adotada pelo
professor/educador de infancia que pretende dar resposta as necessidades das criangas. E
este posicionamento reflexivo que possibilita o confronto com as nossas praticas, a
interpretagdo dos seus sentidos e a sua reconstrucao (Alarcao, 2013).

O ideal ¢ um educador/professor que compreende a finalidade e a motivagdo da
Investigacdo-Acdo, nomeadamente a sua capacidade de levar o docente a refletir e
compreender a forma como a crianga pensa e age, bem como tudo o que se associe com
a sua interacdo com o ambiente educativo. Desta forma, ha uma permanente
(re)construcdo de praticas, nas quais as opcdes e agdes pedagdgicas ganham real sentido

e se vao adequando a realidade educativa (Maximo-Esteves, 2008).
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4.1. Metodologia da Investigacio-Acao

A investigacdo-Acao ¢ um tipo de estratégia metodologica que ocorre mediante a
necessidade de esclarecer uma duvida que surge no decorrer das praticas educativas e nos
ambientes de aprendizagem, aplicando-se nesta tarefa o maior rigor possivel (Sousa,
2009).

Os procedimentos que, de uma forma geral, sdo colocados em pratica passam pela
planificagdo de atividades que vao ao encontro de uma intencionalidade educativa
refletida, que se prolongam no tempo, de modo a dar resposta ao problema detetado,
procedendo-se a uma calendarizacdo onde estdao predefinidas etapas a atingir. No final de
cada fase, prossegue-se com a avaliagdo com o intuito de verificar se existiu uma evolugao
das atitudes e comportamentos, em conformidade com o previsto, ou se ¢ necessario
adequar e/ou alterar as estratégias (Sousa, 2009).

Segundo Moreira, citado por Sanches (2005), refere que a aplicagdo desta
metodologia se traduz numa dindmica ciclica de agdo-reflexdo, que transforma resultados
em praxis e praxis em novos focos de reflexao, integrando a informacao recolhida e a
apreciacao critica do educador/professor.

E na agdo e reflexdo que “reside o potencial da investigagio-acgdo (...) pois o
educador regula continuamente a sua ac¢do, recolhendo e analisando informag¢ao que vai
usar no processo de tomada de decisdes e de intervengdo pedagogica” (p. 12). Através
deste procedimento, o educador produz saber que sera a chave para a resolugao eficaz de
problemas com que se depara no seu quotidiano, desenvolvendo assertividade e
autonomia para a tomada de decisdes (Sanches, 2005).

Sumariamente, Silva e Lopes (2015a) identificam, assim, as principais etapas do
processo de Investigacdo-Acado, sendo elas: a identificacdo do problema (através da
formulagdo de questdes); a recolha e analise de dados — através da utilizagdo de técnicas
e instrumentos variados para detetar padrdes nos resultados obtidos; a planifica¢do de
estratégias, para uma possivel solugdo da problematica; ¢ a avaliacao do resultado da
estratégia da agdo aplicada. De forma esquematica, Silva e Lopes (2015) apresentam
ainda as etapas do processo de Investigacdo-Acdo através de um exemplo pratico, para
uma melhor compreensdo, que parte da questdo: Como fago para motivar para a

aprendizagem os meus alunos que estdo desmotivados? (p. 155):
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Esquema 4. Etapas do processo de Investigacdo-Acao (Adaptado de Silva & Lopes,
2015a)

Problema Identificado
Como fago para motivar

Refletir Implementar uma
» Porque estdo alguns alunos »
desmotivados? Quais sdo os

fatores que eu poderia mudar?

para a aprendizagem 0s
meus alunos que estédo
desmotivados?

Constituir grupos
heterogéneos nas
aulas.

$

Refletir sobre os Resultados Recolher Dados
O que descobri? Estio os Analisar os Dados Dialogar com os

alungs mais motivados porque Atender & questio de Séllllélllsnozrsc%b%eeeslse
estdo a trabalhar em grupos @  investigagdo - tenho dados a cofn ou tgr os
heterogéneos? Se nao, o que pertinentes? Ler, analisar, adultos

vou fazer agora? Todas estas refletir sobre questdes que nificat]
respostas ppdem 'leva~r auma o5 dkr s revalEn Slgn;) 1;:}211t1VOS que

nova investigagéo traba 1am com
eles

4.1.1. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Tal como referido no ponto acima, intimamente interligado ao processo de
Investigacdo-Agao estdo as técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados ao
longo deste procedimento. Abaixo encontram-se evidenciados e analisados os
instrumentos e as técnicas utilizados durante a interven¢do pedagogica realizadas nas

diferentes valéncias (Educagdo Pré-Escolar e 1.° CEB).

4.1.1.1. Observacio Participante

Para a recolha de informacao € necessario, primeiramente, observar, pois, tal como
nos diz Deshaies (1997), “observar ¢ a espinha dorsal dos trabalhos de pesquisa” (p. 295).
Na observagao participante, o educador € o principal instrumento de observacdo, sendo
capaz de adquirir o conhecimento direto dos acontecimentos, tal como ocorreram num
dado contexto, ajudando, desta forma, a compreende-lo da melhor forma possivel. Dados
esses que o observador exterior ndo teria acesso (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin,
1990).

Além disso, o educador-investigador ganha uma nova perspetiva relativamente as

pessoas que nele participaram, registando as suas interagdes ao longo do processo. Para
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evitar a dispersdo, ¢ fundamental que a aten¢do esteja sempre centrada nas questdes que

foram previamente definidas (Méaximo-Esteves, 2008).

4.1.1.2. Notas de Campo

As notas de campo sdo registos precisos, detalhados, descritivos e extensos de um
dado contexto e da acdo e interacdo dos seus intervenientes. Geralmente, sao registadas
apos cada observacao, entrevista ou apos qualquer tipo de sessdo de investigacao (Bogdan
& Biklen, 1994). “O objetivo € registar um pedago da vida que ali ocorre, procurando
estabelecer as ligagdes entre os elementos que interagem nesses contextos” (Maximo-
Esteves, 2008, p. 88).

Dada a sua definicao ¢ possivel compreende o seu carater descrito, na medida em
que pretendem transmitir por palavras os locais, as pessoas € as suas agoes € as conversas
observadas, mas também uma perspetiva reflexiva, onde é apreendido o ponto de vista do
investigador, as suas impressdes, sentimentos € interrogacoes, que surgem no decorrer ou
apods a observacdo, ou ainda depois de uma primeira leitura das mesmas Assim sendo, a
partir destas notas, o educador-investigador ¢ capaz de ouvir, experienciar, refletir e
definir estratégias sobre o que verificou no contexto onde esta inserido, adequando a sua

intervengdo ao seu grupo-alvo (Bogdan & Biklen, 1994).

4.1.1.3. Diario de Bordo

No didrio de bordo constam as compilagdes das notas de campo diarias do
investigador junto do grupo. Passa pela descricdo de rotinas didrias e acontecimentos
insolitos, como descobertas inéditas, incidentes significativos, problemas e conflitos,
entre outros (Brazdo, 2008). O diario de bordo transcreve ainda as emocdes, 0s
sentimentos ¢ as reagdes a tudo aquilo que rodeia o investigador, representando o lado
mais pessoal do trabalho de campo, apelando a subjetividade do investigador (Maximo-
Esteves, 2008; Lessard-Hébert, Goyrtte & Boutin, 1990).

E um instrumento que requer alguma disciplina quotidiana, uma vez que a escrita
se prolonga durante toda a investigacdo, de acordo com a problematica em estudo
(Brazao, 2008). Assim sendo, ¢ uma fonte de dados pertinente para a andlise da agdo no
seu desenrolar, bem como para o estudo do progresso do pensamento do
educador/professor-investigador sob o desenvolvimento do mesmo (McNiff &

Whitehead, citados por Maximo-Esteves, 2008). A partir do diario de bordo, o educador
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analisa, avalia, constrdi e reconstroi as suas perspetivas, com a finalidade de melhorar a
sua intencionalidade e intervencao pedagdgica, na medida em que fica cada vez mais

ciente dos interesses e das necessidades das criangas.

4.1.1.4. Registos Fotograficos

Através do registo fotografico, o investigador recolhe fortes dados descritivos que
o ajudam a compreender o subjetivo, simplificando ainda a recolha de informacgao factual.
Assim sendo, a utilizagdo da maquina fotografica estd aliada a observagao participante,
de modo a que o investigador tenha uma maior facilidade em se lembrar e analisar
pormenorizadamente detalhes que poderiam ser descurados com facilidade, caso nao
houvesse a existéncia de um registo fotografico para os refletir. As fotografias captadas
durante a investiga¢do permitem um estudo intenso, que fornecem ao educador/professor
a informacdo sobre as relagdes e as atividades que foram registadas e desenvolvidas

(Bogdan & Biklen, 1994).

4.1.1.5. Entrevista Etnografica

A entrevista etnografica baseia-se numa conversacao ocasional no terreno, e,
portanto, ndo estruturada, que permite ao investigador recolher informacdes e
particularidades para uma reflexdo posterior (Fino, 2008b & Quivy, 1995). No caso
concreto da Investigacdo-Acdo realizada na Educagao Pré-Escolar e no 1.° CEB, esta
desenvolveu-se numa ldgica narrativa, com o objetivo de fundamentar a problematica
detetada e recolher informacao para anélise e diagnostico do ponto de situagao.

Assim, tornou-se possivel recolher representacdes e opinides da educadora, das
auxiliares de acdo educativa dos professores cooperantes e dos professores de Educagao
Especial relativamente as a¢des e comportamentos das criancas dos diferentes grupos,
ajudando na aquisi¢do de dados para a fundamentagdo das investigagdes realizadas ao

longo das Praticas Pedagbgicas.

4.1.2. Métodos de Analise de Dados
Ap6s a recolha de dados, ¢ importante proceder-se a andlise critica dos resultados
obtidos através dos diferentes instrumentos e técnicas utilizadas, de modo a compreender

a informacao recolhida e refletir acerca da mesma.
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O processo de triangulacdo possui a capacidade de conferir validade a uma
investigacdo de carater qualitativo, uma vez que procura recolher e analisar os dados
obtidos de diferentes origens, para os estudar e comparar entre si. Este estudo concebe-se
através do cruzamento de varias fontes de dados: criancgas, adultos, documentos,
instrumentos e a combinagao de todas elas (Sousa, 2009):

Essencialmente, estabelece a validade das observagdes do investigador.
Envolve verificar o que uma pessoa ouve e vé comparando as varias fontes
de informagdo — ha acordo ou discrepancia? Por exemplo: Um investigador
pode comparar as afirmacdes orais de um aluno de que ele ¢ um “bom” aluno
com as notas que ele teve no registo de avaliagdo, os comentarios dos seus
professores e, talvez, alguns comentarios nao solicitados de colegas seus. (...)
Aumenta a qualidade de dados que sdo recolhidos e a exatiddo das

interpretacdes dos investigadores (Bento, 2015, p. 86).

A triangulagdo ¢ uma ferramenta que faz com que o investigador ndo aceite
facilmente impressdes que recolheu numa fase inicial, ajudando a combater preconceitos
que possam ocorrer quando o educador-investigador é o Unico observador da
problemadtica em estudo (Bento, 2015).

Ao longo do processo foi ainda necessario recorrer ao processo de condensacio,
sendo fundamental para a sintetizagdo das principais informagdes recolhidas através das
notas de campo, diarios de bordo, fotografias e entrevistas etnografica de forma detalhada.
Com o relato final, € possivel juntar informagdes relevantes para a interpretacao dos dados
e refletir acerca dos mesmos (Maximo-Esteves, 2008).

Por fim, a anélise de conteudo foi igualmente utilizada para o tratamento objetivo
e sistematico da informagdo anteriormente recolhida (Bardin, 1994; Esteves, 2006). A
analise de contetido “mais do que simplesmente descritiva e atenta ao conteido manifesto,
visa a produg¢do de inferéncias e, portanto, a interpretacdo e, eventualmente, a explicagdo

dos fendmenos” (Esteves, 2006, p. 108).
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PARTE III

ANALISE E REFLEXAO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA







Capitulo V

Intervencio Pedagogica na Educacio de Infancia

Pode julgar-se uma sociedade pela sua atitude para com os mais novos, ndo so... pelo
que se diz sobre eles mas também pelo modo como esta atitude é expressa naquilo que
se lhes oferece a medida que crescem (Goldschemied & Jackson, citados por Post &
Hohmann, 2011, p. 21) .

O presente capitulo tem como principal objetivo descrever e refletir sobre a
Intervengdo Pedagogica realizada no Infantario Rainha Silvia, numa sala de Pré-Escolar.
Esta Pratica Pedagogica foi concretizada de 9 de outubro a 6 de dezembro de 2017, trés
vezes por semana (segundas, tercas e quartas), no turno da manha. A primeira semana
destinou-se a uma observacao participante, para uma melhor familiarizagdo com a rotina
diaria, com o grupo e com a educadora cooperante, e para a recolha e analise de alguns
dados fulcrais sobre as caracteristicas do grupo para as interven¢des mais diretas em
contexto que tiveram lugar nas semanas subsequentes.

Ao longo deste capitulo € possivel encontrar uma descricdo das principais
caracteristicas da institui¢do e do meio envolvente, uma abordagem as especificidades do
grupo — espelhando os seus principais interesses € motivagcdes, mas também as
dificuldades registadas — e, ainda, uma descricao reflexiva e fundamentada das atividades
que se enquadraram no Projeto de Investigagao-Ag¢do, bem como das atividades que
contaram com a colaboragdo dos restantes membros da comunidade. Pretende-se, deste
modo, retratar alguns momentos da pratica pedagogica contextualizada e diferenciada de
acordo com a realidade apresentando-se, posteriormente, a reflexdo final sobre toda a

intervencao efetuada durante as 9 semanas de estagio.

5.1. Caracterizacdo do Meio Envolvente
O Infantario Rainha Silvia estd localizado no centro do Funchal, na freguesia da Sé¢,

(Figura 3), mais concretamente na Avenida Infante, n.° 12.
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Figura 3. Localizagdo geografica da freguesia da Sé

Junto ao Infantdrio Rainha Silvia é possivel encontrar diversas atividades e
instituicdes oficiais e comerciais, como bancos, estabelecimentos de comércio e grande
parte das repartigdes publicas. Além disso, encontram-se ainda restaurantes, hotéis, areas
de lazer (exemplo: Parque de Santa Catarina), estacdes de servigo, parques de
estacionamento, entre outros. Ao longo dos anos, ¢ notavel uma diminui¢ao do nimero
de moradores na zona, uma vez que o movimento comercial fez com as habitagdes se
transformassem em estabelecimentos comerciais. De facto, as potencialidades do meio
envolvente poderdo ser exploradas e integradas na Pratica Pedagdgica aquando do
desenvolvimento de projetos em colaboracao com a restante comunidade, de forma a
torna a aprendizagem contextualizada com a realidade proxima das criancas do grupo.

E de referir que a freguesia da Sé conta também com virias escolas preparatérias e
escolas secundarias, bem como diversos centros € monumentos culturais, destacando-se
a Igreja da S¢, a Igreja do Colégio, o Museu de Arte Sacra, entre outros.

A existéncia de ribeiras nas proximidades do Infantario, como a Ribeira de Santa
Luzia e a Ribeira de Jodo Gomes, sdo caracteristicas do meio envolvente desta freguesia,
além dos antigos fontanarios no alto da Rua da Concei¢ao e no meio da Rua do Bom
Jesus.

(Projeto Educativo de Escola, 2013-2017)

Tal como referem Silva, Marques, Mata ¢ Rosa (2016), o estudo do meio envolvente
devera ser encarado pelo educador como o suporte do seu trabalho curricular e da sua
intencionalidade educativa. Assim, devera reconhecer as diversas relagdoes destes

contextos e as suas potencialidades para o desenvolvimento das criangas do grupo.
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5.2. Caracterizacido da Instituicao

A institui¢do educativa deverd garantir um ambiente no qual se promove o
desenvolvimento e a aprendizagem de forma plena das criangas que frequentam o
respetivo estabelecimento. Tendo por base este prossuposto, € natural que este influencie
o “trabalho que o/a educador/a realiza com o seu grupo de criangas e pais/familias, bem
como a dindmica da equipa educativa” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 23). Desta
forma, denotou-se pertinente analisar as principais caracteristicas do Infantario Rainha
Silvia para uma intervencdo pedagdgica que se pretendia adequada a realidade.

O Infantario Rainha Silvia ¢ uma Valéncia do Hospicio Princesa Dona Maria
Amélia — Fundagdo de Solidariedade Social — com sede na cidade do Funchal (Figura 4).
A institui¢do ¢ de cariz religioso e destina-se a receber criancas dos 4 meses aos 4 anos
de idade. Funciona com a Valéncia Creche e Jardim-de-Infancia, de setembro a julho, das

8h as 18h30.

Figura 4. Infantario Rainha Silvia

Segundo o Projeto Educativo de Escola (2013-1017), o objetivo da equipa
pedagogica € proporcionar as criangas seguranga, alegria, conforto e bem-estar, com vista
ao seu desenvolvimento integral. Para tal, integrava nos seus quadros pessoal
especializado, instalagdes legalmente adequadas, equipamentos, recursos didaticos e
pessoal técnico, essenciais para o seu bom funcionamento. O espago € o tempo eram

organizados tendo em conta as necessidades das criangas nas diferentes faixas etarias.
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As instalacdes do Infantario funcionavam num edificio moderno, composto por dois
pisos, situado nas costas do Edificio Central do Hospicio, tal como ilustrado na figura

seguinte:

Figura 5. Figura ilustrativa do Infantario Rainha Silvia

)y R

2 salas de 1.° Bergario
2 salas de 2.° Bercgario
2 salas polivalentes
2 casas de banho
1 copa de leite
2 dormitorios
1 sala de cacifos
1 sala de arrumacoes de material e roupa

Rés-do-chao

2 salas de 3 anos
2 salas de transi¢ao
2 casas de banho
3 dormitérios
2 casas de banho
1 quarto de arrumos
1 cozinha
5 dispensas
1 refeitorio
1 sala para o pessoal
1 parque infantil
1 lavandaria
1 secretaria
Jardim do Hospicio

A lotacdo do Infantario Rainha Silvia era de 134 criancas, distribuidas pelas 8 salas
disponiveis — 4 bergarios, 2 salas de transicdo e 2 salas de 3 anos.

A equipa educativa era constituida por 1 diretora pedagogica, 8 educadoras de
infancia, 16 auxiliares de acdo educativa, 1 cozinheira e respetiva ajudante de cozinha, 4

auxiliares de servigos sociais € 1 administrativa.

(Projeto Educativo de Escola, 2013-2017)

84



5.3. A Sala Turquesa

A forma como o educador organiza o espacgo e disponibiliza os materiais reflete as
opgoes pedagogicas que geralmente adota (espelha a sua crenga relativamente ao papel
que a crianga desempenha no seu proprio processo de aprendizagem) e demonstra a
liberdade que ¢ oferecida a crianga para manipular e explorar diferentes recursos. Dai a
pertinéncia da analise e reflexdo critica sobre o espaco da sala turquesa.

Esta era uma sala que se organizava de acordo com o Modelo Curricular High-
Scope, e, como tal, era possivel encontrar areas diferenciadas de atividades de forma a
permitir & crianga “uma vivéncia plural da realidade e a construg@o da experiéncia dessa
pluralidade” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. §83).

Por conseguinte, independentemente do Modelo adotado, a sala deve ser:

(...) um lugar de bem-estar, alegria e prazer, um espago aberto as experiéncias
plurais e interesses das criancas e das comunidades. Um espaco pedagogico
aberto a natureza que se caracteriza pelo poder comunicativo da estética, o
poder ético de respeito por cada identidade pessoal e social, refigio seguro e

amigavel (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 44).

Os materiais colocados a disposicdo do grupo devem ser de qualidade, variados,
funcionais, versateis e seguros, tendo em conta as necessidades manifestadas e o projeto

curricular de grupo (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

5.3.1. Organizacio do Espaco e dos Recursos

A sala turquesa organizava-se de forma a que a funcionalidade e adequagao do
espaco e a potencialidade dos materiais disponiveis estivessem de acordo com as
necessidades, os interesses e a evolucao do grupo.

Nos momentos em grande grupo, as criangas tinham a possibilidade de explorar as
areas ilustradas da Figura 6 a Figura 13, de forma livre e autdbnoma, mas ordenada, dado
o numero maximo de elementos permitido por cada area. Além disso, a exploracdo era
rotativa, para que todas as criangas tivessem a possibilidade de experienciar todas as areas
disponiveis. Além do respeito por regras previamente definidas e divulgadas ao grupo, as
criancas adquiriam o sentido de responsabilidade, pois deveriam garantir que o espago
continuava organizado e arrumado antes de abandonarem a area respetiva.

Os materiais estavam acessiveis e disponiveis, pois estavam colocados a uma altura

ndo superior a das criangas do grupo. Existiam armarios com gavetas para que o material
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permanecesse sempre arrumado e um lavatoério para que as criangas mantivessem o
espaco e os utensilios limpos. Hohmann e Weikart (2003) salientam ainda que as criangas
necessitam de tempo para explorar estes materiais ao seu proprio ritmo, para que
descubram por elas proprias as relagdes existentes.

Existiam ainda placards afixados nas paredes da sala onde eram expostos os
artefactos resultantes das atividades desenvolvidas ao longo do periodo de estimulagdo.
As paredes da sala sdo um aspeto fulcral a ser analisado, pois “falam” e espelham a
metodologia adotada pelo educador sendo, por isso, representativas dos processos

desenvolvidos (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Figura 6. Area do Tapete

Local onde eram realizadas algumas das
atividades em grande grupo, como o cantar
das can¢bes dos bons dias, o conto de
historias, a realizacdo de jogos e a partilha,
em grande grupo, de impress@es, vivéncias
e opinides. Realizava-se ainda nesta area o
reforco alimentar da parte da manha.

O tapete poderia ser feito de
outro material, tornando-o mais

confortéavel para as criancas.

A Area das Mesas de Atividade permitia a
realizacdo de jogos de mesa, puzzles,
manuseio de livros e exploracéo de técnicas
e materiais nas diferentes areas de
conteudo. Situava-se perto do lavatorio e de
varios armarios, de modo a que a sala
permanecesse limpa e organizada.

Um constrangimento verificado nesta area

era a insuficiéncia de cadeiras para todos

o0s elementos do grupo.

86



Figura 8. Area dos Jogos de Construcio
==E~ @t [ Neste respetivo armario, existiam varios
‘ B legos que poderiam ser explorados quer

nas mesas de atividades quer no tapete.

Na Area da Garagem era possivel
M encontrar um tapete figurativo de uma pista
de carros e alguns brinquedos para o efeito.
' Dada a sua dimensdo, ndo era costume
| encontrar aqui um grande nudmero de

| criangas.

Figura 10. Area da Casinha
V) e | I A Area da Casinha possibilitava varios
gt ; : jogos simbolicos, onde eram improvisadas
cenas de cariz afetivo e emocional. Para
tal, as criangcas tinham a sua disposi¢édo
elementos que Ihes eram familiares, como a
mesa de refei¢cdes, o fogdo e os alimentos a
serem cozinhados, um sofa que simulava

uma sala e uma pequena cama para

deitarem os bonecos.
Nesta area, poderia também existir um bau
com roupas e acessorios para as criancas

darem vida as suas personagens.
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Figura 11. Area da Leitura

Na Area da Leitura encontrava-se uma
estante com varios livros que poderiam ser
explorados e manuseados nas mesas de
atividade ou no tapete, recursos estes
. essenciais para o desenvolvimento da
linguagem, imaginacdo e concentracao.
Junto a esta area poderiam existir sofas ou
colchbes para tornar o ambiente mais

convidativo e confortdvel para as criancas.

O Lavatdrio era especialmente utilizado
durante as atividades de artes visuais.
Contudo, a sua altura dificultava o acesso
facil as criangas, sendo necessaria a
intervencéo do adulto. A introducgéo de um
banco pequeno seria uma alternativa

plausivel para contornar esta limitag&o.

Nestes armarios encontravam-se VArios
jogos de mesa que pretendiam fomentar a
interagdo em pequenos grupos, bem como o
desenvolvimento de competéncias
cognitivas, tais como o raciocinio ldgico.

Estes materiais poderiam ser explorados no

tapete ou nas mesas de atividades.
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5.3.2. Gestao da Rotina Diaria

A gestdo da rotina diaria organiza o dia e as semanas de acordo com o ritmo, as
preferéncias e as necessidades das criangas de forma a garantir o bem-estar ¢ a
aprendizagem e promover sentimentos de continuidade, seguranga e controlo do grupo.
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013; Araujo, 2013). “Para prosseguirem esta
inten¢do, os horarios e rotinas didrias deverdo ser congruentes com dois principios
bésicos: serem previsiveis, embora flexiveis, e incorporarem o conceito de aprendizagem
ativa (Kruse; Post & Hohmann, citados por Aratjo, 2013, p. 42).

As criangas do grupo devem estar conscientes da sua existéncia e saber os nomes
das partes que a compdem, apesar de ainda ndo saberem ver as horas, sdo capazes de
utilizar citagdes para organizar o tempo como ““a hora de lanchar”, “a hora da sesta” e “a
hora de ir para o exterior” (Hohmann, Banet & Weikart, 1995; Brazelton & Sparrow,
2010).

Como tal, a rotina diaria da sala turquesa organizava-se em dois grandes momentos
(respetivos ao turno da manha — das 8h30 as 11h35 — e ao turno da tarde — das 12h as

17h45), tal como visivel na Figura 14:

Figura 14. Rotina Didria da Sala Turquesa

8h30 9h10 9h20

Acolhimento Higiene Refor¢o Alimentar

h 10h 11h15

Momento de

: ~ Atividades Livres Almocgo
Estimulagao

11h35 12h 15h15

Higiene Repouso Higiene

15h45 17h30 17045

Higiene e Preparagao

Atividades Livres Refor¢o Alimentar de Ida para Casa
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5.3.3. Caracterizacio do Grupo

Os educadores, enquanto apoiantes do desenvolvimento ativo das criangas, devem
observar e interagir com o grupo, de forma a conhecer as suas caracteristicas e
compreender a forma como pensam e raciocinam. Assim, “os adultos tém de reconhecer
os interesses e capacidades particulares das criangas, oferecer-lhes apoio e colocar-lhes
desafios” (Hohmann & Weikart, 2007).

O grupo da sala turquesa era constituido por 24 criancas, 13 do género masculino e
12 do género feminino, com idades compreendidas entre os 2 e os 3 anos.

Apesar da impossibilidade de acesso aos dados relativos ao contexto familiar
socioeconomico das criancas da sala turquesa, o Projeto Educativo (2013-2017) deixa
transparecer que a populacao escolar, em geral, residia no centro da cidade do Funchal.
Registou-se, no entanto, a existéncia de uma percentagem significativa de criancas
residentes nos concelhos de Santa Cruz e de Camara de Lobos. Esta populagdo
caracterizava-se pela variedade de grupos socioeconomicos, porém, de um modo geral,
as familias pertenciam a classe socioeconémica média.

Sendo um grupo heterogéneo, as criangas da sala turquesa apresentavam interesses,
necessidades e niveis de desenvolvimentos distintos, registados para posterior reflexdo e
avaliacdo, expostos abaixo. Este exercicio permitiu adequar a intervengdo pedagdgica e
aplicar estratégias que permitiram o desenvolvimento e aprendizagem das criangas de

forma contextualizada.

Area de Formacio Pessoal e Social

De uma maneira geral, as criancas do grupo eram bastante socidveis e
comunicativas, quer com as outras criangas, quer com os adultos com quem estabeleciam
maior contacto no seu dia-a-dia. Sentiam orgulho nas suas conquistas ¢ demonstravam-
se bastante autonomas.

Porém, durante o periodo de intervenc¢ao foi possivel reunir um conjunto de factos
relacionados com as agdes e interagdes das criangas com aqueles que lhes eram proximos

e constatar que existiam algumas problemadticas relacionadas com a area de Formagao
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Pessoal e Social. A maior parte das criangas demonstrava dificuldades em partilhar
brinquedos e outros materiais utilizados nas atividades de estimulagao e/ou nas atividades
livres e, de modo a ganhar posse dos mesmos, agrediam com regularidade. As criancas
vitimas da a¢do agressora costumavam repercutir os mesmos comportamentos, de modo
a se defenderem. Todavia, e de acordo com Piaget, o egocentrismo do pensamento das
criangas nesta faixa etaria ¢ caracteristico, o que justifica alguns dos comportamentos

verificados.

d Area de Expressio e Comunicacio

% O desenvolvimento motor das criangas nesta faixa etéria, e de acordo com

Papalia, Olds e Feldman (2001), sofre grandes progressos. Por exemplo, e tal

como verificado ao longo do estagio, as criangas ja eram capazes de utilizar um
sO pé, saltando de forma irregular e com variagdes e subir escadas sem ajuda.
As criangas nesta fase devem adquirir competéncias motoras grossas que serao
fundamentais para a pratica de desporto, danca e diversas atividades que se iniciam no
Pré-Escolar (Papalia, Olds & Feldman, 2001). Para tal, foram proporcionadas, ao longo
do periodo de intervencdo, brincadeiras livres de forma a que as criancas
tivessem oportunidade de serem ativas e explorar o meio e os recursos disponiveis.
Quanto ao desenvolvimento das competéncias motoras finas, foram desenvolvidas,
com regularidade, atividades que implicavam desenho, pintura e colagem — atividades
estas que despertavam grande interesse por parte das criangas do grupo. Todavia, neste
dominio, foram verificadas dificuldades relativamente ao agarrar do lapis/caneta/pincel.
Grande parte das criangas utilizava ainda a preensao palmar em vez da preensao em pinga.
Relativamente ao desenvolvimento da linguagem oral, existiam trés criangas que
necessitavam de uma maior estimulagdo neste dominio, pois ainda demostravam
dificuldade em se expressar, recorrendo com frequéncia a gestos para comunicar. Quanto
a abordagem a escrita, a maioria ja conhecia o sentido direcional da escrita e conseguia
escrever o seu nome. Comegavam ja a reconhecer o prazer inerente as atividades que

envolviam leitura e escrita.
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No que diz respeito ao dominio da matemadtica, as criangas demonstravam-se
capazes de classificar e organizar objetos e acontecimentos, nomeadamente distinguir e
separar o igual e o diferente. Neste seguimento, também j& conseguiam seriar € ordenar,
relativamente a quantidade, altura e tamanho.

No que concerne a musica, as criancas demonstravam grande entusiasmado na
aprendizagem de novas cangdes e costumavam acompanha-la com gestos. Dangavam
livremente sem demonstrar grandes inibigdes. Ainda assim, algumas dificuldades foram
manifestadas no que diz respeito a diferenciacdo de sons distintos.

Quanto ao jogo dramatico, as criangas davam grande preferéncia a representacdes

simbolicas que simulavam ag¢des diarias familiares.

Area do Conhecimento do Mundo

Na sua maioria, as criangas eram bastante interessadas em relacdo ao meio
envolvente, especialmente no que diz respeito aos elementos da natureza que facilmente
encontravam no exterior onde decorriam as atividades livres (folhas, flores, formigas,
entre outros). Questionavam com regularidade o adulto sobre as caracteristicas fisicas e
modos de vida dos seres vivos, o que evidenciava o seu desejo por querer saber mais.

Durante o desenvolvimento de atividades diretamente relacionadas com esta area,
as criangas envolviam-se no processo de descoberta e exploracdo, revelando satisfagdo
na aquisi¢ao dos novos conhecimentos. Observavam, comparavam e retiravam hipdteses
e conclusdes ao longo deste processo de descoberta. Eram ainda capazes de identificar
caracteristicas distintas dos seres vivos e reconhecer diferencas e semelhangas entre

animais da quinta e animais selvagens, bem como de plantas.

5.4. Analisar para Refletir, Refletir para Agir

De acordo com o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, o educador deve ser
capaz de desenvolver o curriculo com base numa planificacao flexivel, organizar e avaliar
o ambiente educativo, bem como refletir sobre o tipo de atividades e projetos adequados

as necessidades das criangas do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e
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aprendizagem. Para tal, foi necessario um trabalho colaborativo entre mim e a educadora
cooperante, a orientadora cientifica, as auxiliares de ac¢do educativa e a diretora da
institui¢do, levando a cabo uma reflexdo e posterior planificagdo mediante informagdes
prévias, observagdes diarias, notas de campo e dirios de bordo.

Através da recolha e andlise da informagdo obtida, foi possivel detetar a
problematica que exigia uma interven¢ao mais imediata e, assim, dar inicio a um Projeto
de Investigacdo-Ac¢ao, com o intuito de adotar estratégias de intervengao para o colmatar
das dificuldades que se registaram. Esta forma de estar no contexto educativo € enaltecido
por Filipe (2004) quando afirma que a Investigacdo-Acdo permite melhorar os
conhecimentos sobre a forma como a aprendizagem ocorre e, consequentemente, agir
adequadamente sobre a sua realidade especifica. Em vez de “(...) [serem aplicados]
conhecimentos gerados por outros, fora das suas praticas (...), [os educadores] sdo
investigadores das suas proprias praticas” (Filipe, 2004, p. 112).

Para além do Projeto de Investigacdo-Acao, foram realizadas varias atividades em
colaborag@o com outros elementos da comunidade, que pretendiam dar resposta as vozes
das criancas, ou seja, as curiosidades/questdes, dificuldades, mas também aos interesses

manifestados que surgiram no decorrer das praticas pedagdgicas.

5.4.1. Enquadramento da Problematica
Com uma postura critica e reflexiva, suportada pela recolha e analise de informagao,
e tal como ja evidenciado, foi possivel reunir um conjunto de factos relacionados com as
acOes e interacdes das criangas com aqueles que lhes eram proximos e constatar que
existiam algumas problematicas relacionadas com a Area da Formagao Pessoal e Social.

Seguem alguns exemplos que ilustram os principais problemas observados:

Hoje, o Guilherme bateu na Bianca, pois esta ndo partilhava consigo os brinquedos
disponiveis na sala de acolhimento. Em retorno, a Bianca deu um pontapé nas costas
do Guilherme.

(Diério de Bordo, 11 de outubro de 2017)

O Tomé magoou a Vania G. e foi repreendido pelo adulto. Neste contexto, foi explicado

ao Tomé que a sua atitude magoara e deixara triste a Vania. O Tomé continuou a
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sorrir, ndo entendendo que as suas agdes apresentam repercussoes nos sentimentos e
no bem-estar dos outros.
(Diario de Bordo, 18 de outubro de 2017)

O Dinis recusa brincar com o Anténio, e para a formacédo do comboio rejeita dar a
mao ao mesmo. A Sr.2 Diretora, ao observar esta situacao, aborda o Dinis dizendo-lhe
que todos sdo amigos e que ndo se devem menosprezar.

(Diario de Bordo, 23 de outubro de 2017)

E cada vez mais notoria a dificuldade que as criancas apresentam em partilhar
brinquedos e outros objetos utilizados durante as atividades de estimulacé@o. Além
disso, as situacOes de agressao entre as criangas, para a resolugdo dos seus problemas,
sdo cada vez mais recorrentes. As criancas que agridem ficam, muitas das vezes,
indiferentes quando magoam ou deixam tristes/zangados os seus amigos. Uma vez que
o dialogo calmo e explicativo, por parte do adulto com as criangcas em causa, parece
ndo surtir o efeito desejado, questiono-me sobre as estratégias de intervencao a adotar,
de modo a melhorar esta problematica.

(Diario de Bordo, 25 de outubro de 2017)

Neste sentido, o foco da Investigagdo-Ag¢ao centrou-se nas problematicas acima
esplanadas, onde comecei por definir a questdo-problema e, posteriormente, recorrer a
uma revisdo literdria preliminar para definir estratégias de a¢do fundamentadas e
adequadas a realidade.

De facto, o educador de infancia, enquanto mediador da formagao social da crianga,
tem o dever de promover competéncias pessoais € sociais, tendo como objetivo a
preparacado das criancas para um comportamento adequado, positivo e ativo na sociedade.
Desta forma, deve proporcionar atividades € momentos formais e ndo formais,
experienciados em contexto real (Romano, 2011).

Segundo Formosinho (1999), as oportunidades ideais para o educador promover o
desenvolvimento social das criancas ¢ no decorrer dos problemas espontaneos que

ocorrem durante as atividades de estimulacdo, no desenrolar das brincadeiras livres em
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grande grupo e ao longo das restantes rotinas didrias. A area de Formacao Pessoal e Social
¢ uma darea transversal, pois enquadra-se em toda a agdo e em todo o trabalho
desenvolvido pelo educador de infancia, embora apresente uma intencionalidade e
conteudos proprios. Isto ocorre uma vez que esta area estd intimamente relacionada com
a forma como as criangas estabelecem relagdes com o mundo, com os outros € consigo
proprias, num caminho de desenvolvimento de valores, disposigdes e atitudes, sendo a
base para o sucesso da aprendizagem ao longo do quotidiano e de uma cidadania
consciente e autonoma (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Assim sendo, o objetivo primordial desta Investigacdo-A¢do prendeu-se com a

necessidade de dar resposta a questao:

De que forma as criangas da sala turquesa poderdo desenvolver as suas aptiddes

sociais, relativamente a interiorizagéo de atitudes e valores para a vida em cidadania?

Era ainda objetivo desenvolver a crianca de forma global, nas diferentes areas de

conteudo, tendo, no entanto, por base as estratégias para a resolucao desta problematica.

5.4.2. Operacionalizacido de Estratégias de Intervencao

A acdo pedagogica, inerente ao processo de resolucdo da problematica detetada,
teve por base um desencadeamento de acdes que se completaram e auxiliaram na
aplicagao refletida de estratégias, de modo a alcangar os objetivos pré-definidos e refletir
sobre o processo de avaliacao de diagnostico e de intervengao semanal.

Primeiramente, foi necessario compreender as razdes que sustentavam esta
problematica, através de conversas informais estabelecidas com a educadora cooperante
e com as auxiliares de acdo educativa. Desta forma, ajudaram a identificar o ponto de
situacdo, adequar estratégias e ponderar possiveis atividades. Verificou-se, com base nos
dados recolhidos, que os comportamentos sociais observados eram ja uma constante
desde a entrada das criangas no jardim-de-infancia, comportamentos esses influenciados
pelo ambiente familiar e pelo processo de imitagao de atitudes de elementos que lhes eram
proximos.

Durante as primeiras semanas de intervencdo pedagdgica, foi possivel ouvir as
vozes das criangas e observar mais atentamente os seus comportamentos sociais.
Concluiu-se, assim, que em alguns casos, os irmaos/primos das criangas costumavam

agredir e ndo partilhavam objetos em casa, sendo, portanto, uma ocorréncia comum.
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Relativamente aos casos em que ndo era habitual as criancas recorrerem a agressao para
a resolucdo de conflitos, tornou-se também uma forma de prote¢ao perante situagdes em
que as mesmas eram as vitimas da agdo agressora.

Numa segunda vertente de acdo pedagdgica seguiu-se a concretizagdo das
atividades ponderadas e planeadas, tendo por base os interesses e necessidades das
criangas, as tematicas agendadas pelo Plano Anual de Atividades e o desenvolvimento de
aptiddes sociais para dar resposta a questao da Investigagdo-Acao.

O ponto de partida para a motivagdo das diversas atividades desenvolvidas nas
respetivas tematicas foi o conto de historias. Através destas, as criancas identificam-se
efetivamente com as personagens que interagem nos diferentes contextos e que
manifestam diferentes personalidades e comportamento, sendo, por isso, um meio
facilitador para a aquisi¢do de atitudes e valores para a vida em cidadania (Leite &
Rodrigues, citados por Romano, 2011).

As diversas atividades desenvolvidas procuraram desenvolver, mais
concretamente, as varias competéncias descritas na Area de Formagio Pessoal e Social,
presentes nas OCEPE (2016), tais como:

e Identificar as suas caracteristicas individuais e reconhecer e respeitar semelhangas ¢
diferencgas com as caracteristicas dos outros;

e Respeitar a diversidade e solidarizar-se com os outros;

e Acecitar algumas frustragdes e insucessos, procurando formas de as ultrapassar e
melhorar;

e [Esperar pela sua vez na realizagdo de jogos e na intervencdo nos didlogos, dando
oportunidade aos outros para intervirem;

e Reconhecer a razao e a necessidade de existéncia de regras e procurar cumpri-las;

e [Expressar as suas emocdes ¢ sentimentos e reconhecer ainda as emogdes ¢
sentimentos dos outros;

e Fomentar a autonomia para fazer escolhas e tomar decisdes;

e Desenvolver o respeito pelo outro, numa atitude de partilha;

e Demonstrar comportamentos de entreajuda, por iniciativa propria ou quando

solicitado.
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Segue o desencadeamento das atividades desenvolvidas tendo por base os objetivos
descritos e as aptidoes sociais que foram promovidas ao longo do més de novembro e

dezembro de 2017 (Figura 15):

Figura 15. Sequéncia das atividades desenvolvidas

Sao Martinho
Partilha,
solidariedade e Natal
convivéncia Amizade e partilha

Pelo Mundo das
Cores

Reconhecimento
de emogodes e
trabalho
cooperativo

5.4.2.1. O Dia de S&o Martinho

De acordo com o Plano Anual de Atividade do Infantario Rainha Silvia, para o més
de novembro, estava previsto o desenvolvimento de atividades relacionadas com as
tradi¢des mais conhecidas da época em questdo, como o dia de Sdo Martinho. Assim
sendo, durante a intervencao pedagogica fez-se referéncia a sua lenda e a alguns costumes
gastrondémicos, de forma ludica e de acordo com os interesses das criangas.

Como tal, comegou-se por estabelecer um didlogo mais proximo com o grande
grupo, tentando introduzir algumas regras basicas de convivéncia, como esperar pela sua
vez para a intervencdo no didlogo. Neste momento, foram lancadas questdes sobre as
festividades do outono, de forma a tentar perceber quais eram os conhecimentos prévios
das criangas relativamente as festividades do dia de Sao Martinho ¢ a lenda a si associada,
verificando-se que n3o conheciam as suas principais especificidades. Prosseguiu-se,
posteriormente, com a demonstracdo de um teatro de sombras relacionado com esta

tematica para solidificar os conhecimentos (Figuras 16 e 17).
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Figuras 16 e 17. Representacdo da Lenda de Sdo Martinho

Apos o teatro de sombras realizaram-se algumas questoes orientadoras de modo a
perceber se as criangas entenderam as ideias principais, focando as atitudes e valores
inerentes a lenda. Através deste didlogo foi possivel perceber que as criangas eram
capazes de se colocar no lugar do mendigo e, tal como o soldado, ajudavam-no ao “dar-
Ihe comida”, “oferecer-lhe roupa”, “convidar para ir a casa”, entre outras agdes
solidarias.

Ainda, de modo a assinalar os costumes associados ao dia de Sdo Martinho, as
criangas realizaram o jogo Castanhas Quentinhas, no exterior da sala (Figuras 18 e 19).
Para tal, foi necessario formar duas equipas que se deveriam dispor em duas filas. Junto
a cada equipa encontrar-se-ia um cesto com bolas. Cada bola teria a si colado o desenho
de uma castanha anteriormente personalizada pelas criancas. De frente para cada equipa,
e auma certa distancia (1/2 metros), estaria um simulador de um assador de castanhas ao
lume. Para a concretizagdo do jogo, as criancas deveriam, a vez, retirar uma bola do seu
cesto e colocar no seu assador de castanhas. Ganhava a equipa que fosse mais rapida a

“assar todas as suas castanhas”.
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No decorrer do jogo, as principais dificuldades registadas estiveram relacionadas
com o saber esperar pela sua vez e respeitar a ordem de corrida de forma a ndo passarem

a frente das outras criangas.

Figuras 18 e 19. Concretizagao do jogo Castanhas Quentinhas

As equipas foram formadas tendo em contas os niveis de relacdo social entre os
elementos do grupo, registados ao longo das semanas. Criangas que ndo costumavam
conviver ou que se agrediam com frequéncia foram colocadas na mesma equipa. Como
nos diz Duarte (2009), a crianga, através do jogo, desenvolve a sua capacidade de avaliar
as suas atitudes, reorganizar e encontrar a relagdo com as outras criangas, aprendendo a
resolver problemas em equipa decorrentes desta a¢ao. Pereira (2008) acrescenta também
que o jogo ¢ valorizado pela sua componente ludica e prazerosa, que leva a crianca a
cooperar com o0s outros € a interiorizar e aceitar regras, levando a uma promogao tanto do

desenvolvimento motor como do social.
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5.4.2.2. Pelo Mundo das Cores

O projeto Pelo Mundo das Cores, elaborado em colaboragdo com a colega Ana
Azevedo, foi concretizado com o intuito de promover uma aprendizagem significativa e
ativa sobre as cores, dando resposta a interesses e necessidades das criancas
(nomeadamente a identificacdo das cores’, o reconhecimento de emocgdes e a relagdo
cooperativa). Desta forma, pretendeu-se garantir uma abordagem transversal que
envolveu véarias dimensdes de desenvolvimento e aprendizagem. Assim, no presente
ponto, serdo apresentadas algumas das atividades desenvolvidas aquando da realizagdo
deste projeto para o colmatar da problematica identificada.

Como atividade de motivacdo, comegou-se por apresentar as criangas o livro O
monstro das cores, de Anna Llenas. O livro conta a historia do monstro das cores, cujas
emogdes estdo todas “baralhadas”. Assim sendo, surge uma menina que propde ajuda-
lo. Para tal, e com a intervencao do monstro, a menina separa as suas emogoes por frascos,
atribuindo uma cor a cada uma delas. Ao longo da leitura, simularam-se os
acontecimentos da historia ao mostrar alguns exemplares de frascos, inicialmente sem
nada e posteriormente com as cores mencionadas ao longo do texto. No final, pretendia-
se que fosse visivel a organizacdo das emogdes do monstro através das cores dos frascos,

tal como ¢ visivel na Figura 20.

3 Seguem-se as evidéncias retiradas do Diario de Bordo, do dia 31/10/2017, relativamente as dificuldades
manifestadas pelas criancas na identificag@o das cores:

Durante as atividades livres, o Duarte pede-me para ir beber agua. Assim sendo, levo-o até ao interior da
sala. Durante o tempo em que esta a beber dgua, observa o placar onde constam os aniversarios, no qual
é atribuido, para cada més, uma cor e fotografia do aniversariante, respetivamente. Duarte verifica que
faz anos no préximo més, mencionando que faz anos “‘no vermelho™, quando a cor correta seria cor-de-
rosa. Ao longo do estagio, comeca a ser visivel a dificuldade de algumas criancas em associar a cor ao
seu nome correto, sendo este um aspeto que necessita de ser trabalhado o mais rapidamente possivel.
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Figura 20. Leitura da historia O monstro das cores

Esta narrativa pretendia passar uma mensagem clara as criancas relativamente aos
comportamentos a adotar no seu dia-a-dia (como a entreajuda e a compaixao) utilizando-
se, para tal, diversas analogias e socorrendo-se a um ser fabuloso como personagem
principal — o monstro das cores. O facto desta personagem de cariz misterioso despertar
um misto de sentimentos de admiragcdo e de medo, facilmente suscita uma forte adesao
por parte do grupo dadas as suas caracteristicas humanas e as especificidades proprias a
sua condi¢do (Ramos, 2005; Bastos, 2002).

Apos a compreensao dos aspetos principais da historia, foi apresentado as criangas
o poster das emog¢des. Neste constavam varios retdngulos com as diferentes imagens do
monstro a expressar as emogdes abordadas na historia. No fundo de cada retdngulo era
visivel a cor correspondente a emog¢do que o monstro expressava, de acordo com a
histéria. Pretendia-se com esta atividade que a crianca fosse capaz de identificar qual das
emocodes sentia no dia em questdo. Para tal, as criancas colocavam, a vez, uma bolinha
dentro do frasco que se encontrava abaixo do retdngulo correspondente. Desta forma,
procedeu-se a organizacdo das emogdes das criangas da sala turquesa, tal como a menina

organizou as emocoes do monstro (Figuras 21 e 22).
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Figuras 21 e 22. Reconhecimento e identificacdo de emogdes

Uma vez que ao longo da identificagdo das emogdes foi pedido as criangas que
explicassem o porqué da sua escolha, foi possivel verificar que a maioria das criangas
demostrou dificuldade em reconhecer a emocgao “calma”. Constatou-se ainda que quatro
criancas do grupo colocaram a bolinha no frasco de acordo com a preferéncia pela cor e
ndo pela emog¢do que estavam a sentir no respetivo dia.

Em suma, a forma como as criangas compreendem ¢ comunicam as suas emogoes
¢ fulcral, pois ird influenciar a relacdo que estabelecem com os outros, repercutindo-se,
consequentemente, na satisfagdo das suas necessidades e nas suas relagdes interpessoais,
dai a pertinéncia da introducdo destas atividades. De facto, as nossas emocgdes
influenciam-nos e causam diferentes reagcdes no nosso corpo, provocando modificagdes a
nivel fisico, emocional e a nivel do comportamento social. Ao compreendé-las, somos
capazes de entender as diferentes situagdes e criar estratégias para geri-las
adequadamente, sendo este um exercicio que devera comecar o mais cedo possivel
(Moreira, 2010).

Num terceiro momento, e tendo como inspiragdo o monstro € a organizagao por
fracos e por cores das emogdes do mesmo, as criangas construiram um mobile. No seu

centro estaria o monstro das cores, colorido e confuso como se encontrava inicialmente.
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A volta do monstro confuso estariam os frascos com as emogdes organizadas por cores.
Assim sendo, para a realizacdo desta tarefa formaram-se pares com o intuito de colorirem
o monstro confuso, em tamanho A3, e os frascos, em tamanho A2, com lapis de cor
seguindo as respetivas cores (Figuras 23 e 24).

Assim, as criangas tiveram a liberdade de escolher que frasco pretendiam colorir
tendo a conta a sua preferéncia pela cor. Através desta tarefa, foi desenvolvido um
ambiente de cooperacao em grupo, partilha de materiais a disposicao para a concretizagao
da atividade e o respeito pelo trabalho concretizado pelos elementos do seu grupo, que

decorreu, de uma maneira geral, de forma organizada e pacifica.

Figuras 23 e 24. Trabalho cooperativo para a elaboracdo do moébile

Apos as criangas terminarem de colorir os diferentes elementos, estes foram

expostos na sala, tal como evidenciado na Figura 25.
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Figura 25. Mébile de O monstro das cores

ek

De acordo com Lopes e Silva (2008), as atividades de aprendizagem cooperativa
desenvolvidas em idade pré-escolar devem ser concretizadas com grupos de dois e
aumentar, gradualmente, o seu nimero, sem nunca exceder quatro ou cinco elementos
por grupo. As atividades devem implicar interagdes simples e de curta duragdo,
claramente dirigidas ao objetivo, tal como se tentou que ocorresse neste momento em

especifico.

5.4.2.3. A Magia do Natal no Infantario

As ultimas semanas de estagio foram dedicadas as festividades do Natal, tendo por
base os interesses das criangas, registados ao longo do periodo de intervencdo, e a
promog¢do de atitudes e valores relacionados com esta época, como a amizade, a
entreajuda e a partilha.

Seguindo a estratégia de intervengdo previamente definida, e dado o interesse das
criangas por historias, foi apresentado o livro Os amigos do Pai Natal, de M. Christina
Butler. A obra conta a histéria do ano em que o pobre Pai Natal estd com gripe e ndo ¢
capaz de distribuir as prendas que as criangas lhe pediram. Assim sendo, pede ajuda ao
Pequeno Ourigo-Cacheiro para que parta num tren6 carregado com um saco de prendas
para o ajudar nesta dificil tarefa. Contudo, sdo demasiados presentes para um animal tao
pequeno distribuir sozinho. Assim sendo, contard com a ajuda dos outros amigos do Pai

Natal. Como forma de agradecimento, o Pai Natal, no final da histéria, oferece um
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presente ao Ourico-Cacheiro. Além da tematica evidente, estdo omnipresentes os valores
da amizade, ao longo de toda a narrativa.

A historia foi lida e, a0 mesmo tempo, simulada com recurso a imagens ampliadas
das paginas do livro, em tamanho A3, utilizando-se um saco com prendas para ilustrar o

saco de prendas do Ourigo-Cacheiro (Figura 26 e 27).

Figuras 26 e 27. Recursos para o conto da historia Os amigos do Pai Natal

Ap0s a discussdo das ideias principais da histdria, as criangas entenderam que o
Natal ndo ¢ apenas uma época para pedir presentes, mas também para ajudar e partilhar
com quem mais precisa e agradecer a amizade e o amor que recebemos todo o ano dos
nossos amigos e familiares, que nos ajudam diariamente. Desta forma, foi questionado as
criangas se achavam boa ideia elaborar um presente para oferecer aos amigos da sala do
lado, como forma de agradecimento dos momentos felizes que passaram durante o ano,

no acolhimento e nas brincadeiras livres no exterior. Em dialogo em grande grupo, ficou
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acordado que iriam construir um quadro (no qual seriam coladas bolas de natal,
personalizadas por cada crianga), para oferecer aos seus amigos.

Com a finalizagdo do presente, as criancas deslocaram-se até a sala rosa para
oferecer e, desta forma, agradecer pela amizade dos seus amigos. Como forma de
agradecimento, a sala rosa pendurou o quadro junto a casinha das bonecas e ofereceu
guloseimas as criancas da sala turquesa vivenciando-se, em contexto real, um momento

de partilha entre as criangas (Figuras 28 e 29).

Figuras 28 e 29. Elaboracao e entrega do quadro a sala rosa

5.4.3. Fases do Projeto
O cronograma seguinte resume e particulariza as etapas e organiza o tempo
dedicado a esta Investigacdo-Acdo (Figura 30). Tal como referido, o respetivo projeto
foi executado durante a intervengao pedagogica — de 9 de outubro a 6 de dezembro — em
periodos de trés dias por semana: segundas, tercas e quartas. E de realcar que este
planeamento foi e pretendia-se que fosse continuado pelos envolventes no processo

educativo das criancas da sala turquesa.
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Figura 30. Fases do projeto

Duragio*
Fases Procedimentos QOutubro Novembro Dezembro
1® |22 |32 |42 (12 |2® ’3.“ 42 L&

Observagio e Recolha de Dados

Planeamento Identificagdo do Problema
Revisdo Literaria Preliminar
Agdo Operacionalizagdo das Estratégias
Reflexao Recolha e Analise de Dados

5.4.4. Do Ponto de Partida ao Ponto Intermédio: Que Reflexdo?

Ao longo de todo este processo, € apos a aplicacao das estratégias deste Projeto de
Investigacao-Ac¢do, foi possivel verificar uma melhoria relativamente as questdes
relacionadas com a Area de Formagdo Pessoal e Social das criangas da sala turquesa.
Mais concretamente, as criangas melhoraram a sua capacidade de partilhar, verificando-
se ao longo das atividades livres no exterior e nas atividades de estimulacdo, ao
emprestarem brinquedos e objetos necessarios para a concretizacao das atividades, ainda
que, em alguns casos, motivadas pelo adulto.

Os casos de violéncia foram dificeis de se reduzir, apesar de se notar um
reconhecimento das repercussdes das a¢des violentas nos sentimentos e no bem-estar dos
outros. As criangas pediam desculpa, abragavam e ja comecavam a ter uma maior
sensibilidade relativamente aos casos em que as outras criangas ficavam magoadas ou
tristes com este tipo de interagao.

Quanto ao respeito e a aceitagdo das diferengas, notou-se uma maior predisposi¢ao
na interagao livre e espontanea e na formacao do comboio, na medida em que as criangas
comegaram a procurar a companhia de novos parceiros.

Termino ao salientar que este ¢ um trabalho que se pretendia que fosse continuado,
envolvendo ndo s6 a educadora de infancia, mas também toda a comunidade educativa.
A mudanga s6 ¢ bem-sucedida se todos trabalharem para um objetivo comum, conscientes
de que existem problemas que conseguem ser resolvidos. Como tal, ¢ necessario que o
grupo responsavel pelo processo educativo destas criancas se debruce sobre eles,

analisando-os e procurando solu¢des de forma reflexiva (Pereira, 2008).

4 A intervengdo pedagdgica apresentou uma durabilidade de 9 semanas, sendo a primeira semana referente
aos dias de 9 a 11 de outubro, a segunda de 16 a 18 de outubro, a terceira de 23 a 25 de outubro, a quarta
de 30 a 31 de outubro, a quinta de 6 a 8 de novembro, a sexta de 13 a 15 de novembro, a sétima, de 20 a 22
de novembro, a oitava de 27 a 29 de novembro ¢ a nona de 4 a 6 de dezembro.
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5.5. O Contacto com a Comunidade para Experiéncias Significativas

Uma vez que a aprendizagem ¢ sempre mais significativa quando as criangas tém a
possibilidade de experimentar e descobrir em contexto real, em contacto € em cooperacao
com outros elementos (quer do seu meio proximo, quer com elementos externos da
comunidade), foram varias as atividades desenvolvidas durante a interven¢do pedagdgica
com este objetivo. Pretendia-se, através de interesses/questdes/desafios sugeridos pelo
grupo, dar resposta a curiosidade das criangas, procurando simultaneamente desenvolver
e colmatar dificuldades, que foram sendo registadas ao longo do periodo de estagio. Tal
como nos dizem Silva, Marques, Mata e Rosa (2016), “a colaboracdo dos pais/familias,
e também de outros membros da comunidade, o contributo dos seus saberes e
competéncias para o trabalho educativo a desenvolver com as criangas ¢ um meio para
alargar e enriquecer as situagdes de aprendizagem” (p. 30).

Assim sendo, segue-se uma descri¢do reflexiva de atividades que procuraram dar
resposta as necessidades do grupo e, assim, desenvolver as aptiddes sociais das criangas,
bem como as restantes dimensdes de aprendizagem e desenvolvimento. Desta forma,
visava-se ainda ir ao encontro dos objetivos patentes no Plano Anual de Atividades do

Infantario.

5.5.1. O Que Acontece Depois da Semente Cair na Terra?

Durante a semana destinada a tematica A Alimentacao, foi apresentado ao grupo o
livro N&o quero comer legumes!, de Valentina Mazzola. A obra conta a historia do Rato
Renato que detestava legumes e, como tal, recusava-se a comer sopa. Aos poucos, a avod
muda a opinido do seu neto ao dar-lhe a provar alguns vegetais/frutos/legumes que
existiam na sua horta. Além disso, e no local, a avo explica ao Renato como ¢ que os
legumes, os vegetais e/ou os frutos crescem e sobrevivem, deixando-o surpreso. Desta
forma, Renato descobre que o seu sabor ndo ¢ tdo mau como imaginava, passando a gostar
de sopa, especialmente sopa de tomate. Apos a leitura da histdria, e aquando da realizagao
de questdes de modo a perceber se as criangas estiveram atentas e se compreenderam as

ideias principais, surgiu a seguinte pergunta:

Depois da semente cair na terra cresce mesmo um tomate?

Diario de Bordo, 16 de outubro de 2017
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Ao invés de uma explicacdo exaustiva, na qual seria exposto o processo desde o
momento em que a semente ¢ plantada até ao momento em que o fruto nasce, decidiu-se
que seria muito mais significativo se as criangas descobrissem a resposta a questao por si
proprias e em contexto real. Mais significativo ainda seria se, para tal, contassem com a
colaborac¢do de um elemento da comunidade, especialista na area a ser explorada pelas
criangas.

Assim sendo, as criangas da sala turquesa receberam, na semana seguinte, a visita
de um Engenheiro Agrénomo, o Sr. Martim Cardoso, com o principal intuito de plantarem

sementes nos vasos que haviam sido pintados pelas criangas anteriormente (Figura 31).

Figura 31. Pintura dos vasos efetuada pelas criancas

Durante a plantagao das sementes, € com a participagao do Sr. Martim Cardoso, foi
possivel consolidar conhecimentos e esclarecer duvidas que foram surgindo ao longo
desta atividade (Figura 32) relativas as necessidades das plantas (dgua, sol, terra, adubo)

e a duracao do seu crescimento.
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Figura 32. Plantacdo das sementes

O principal obstaculo registado ao longo desta atividade esteve relacionado com o
tamanho das sementes. Por serem muito pequenas, as criangas tiveram alguma
dificuldade em agarrar e colocé-las dentro do vaso, pelo que numa préxima oportunidade
sera mais adequado plantar algo maior, como feijdes (por exemplo). Durante a plantagao
das sementes, as criangas demonstraram grande entusiasmo, pois foi uma experiéncia
dindmica que resultou numa nova aprendizagem significativa. Por fim, os vasos foram

expostos no exterior da sala, tal como ¢ possivel observar na Figura 33.

Figura 33. Exposicao dos vasos no exterior da sala
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Uma vez que o jardineiro do Infantério se encontrava no exterior a cortar a relva do
jardim, o Sr. Martim Cardoso pediu que lhe fornecesse uma das ervas que estava a ser
retirada, de modo a que as criangas conseguissem observar “a parte da planta que esta
escondida na terra”. Uma a uma, cada crianga teve oportunidade de observar, de perto, a

sua constitui¢ao (Figura 34).

Figura 34. Observacdo da raiz

5.5.2. Comemorar o Pdo-por-Deus: Mais Importante do que Receber é Dar!

De forma a assinalar as festividades do Pao-por-Deus e os valores a si associados,
foi apresentada uma peca de teatro, no Externato Princesa Dona Maria Amélia, no
dormitdrio da Sala Vermelha e Amarela. Esta representacdo contou com a participagao
das estagiarias da Universidade da Madeira e das estagiarias profissionais, que se
encontravam a realizar a sua Pratica Pedagogica na presente Instituicdo. Contou-se ainda
com a colaboracao imprescindivel do professor de Educacdo Musical, Adérito Gouveia.

Intitulada O P&ao por Deus estd a Chegar!, esta representa¢do dramatica pretendia
debrucar-se sobre a origem do Pao-por-Deus e a sua continuidade nos dias de hoje através
de um dialogo entre avo e neta. Ao longo da pecga estiveram também presentes os frutos
tipicos desta época, que se assumiram como personagens participantes e que interagiam
com o publico (especialmente com as criangas), de forma a captar a atencdo de forma
mais ludica e, assim, tornar a aprendizagem mais significativa dos aspetos que se
pretendiam enaltecer (Figura 35). Um dos objetivos principais da pega era transmitir
valores como a partilha as salas turquesa e rosa do Infantario Rainha Silvia e as salas

vermelha e amarela do Externato Princesa Dona Maria Amélia. As familias das criangas
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foram igualmente convidadas a participar e a assistir a este momento preparado pelas

estagiarias.

Figura 35. Representacao da pega O P&o-por-Deus esta a Chegar!

Apos a peca de teatro, o grupo da sala turquesa dirigiu-se ao Hospicio da Princesa
Dona Maria Amélia, a fim de oferecer o saco do Pao-por-Deus e o bolo de frutos —
confecionado no dia anterior pelas criangas (Figuras 36 e 37) —, cantar uma das musicas
que aprenderam ao longo da semana e conviver com as pessoas que se encontravam no

lar.

Figuras 36 e 37. Partilha dos frutos do Pao-por-Deus e do bolo de frutos confecionado
pelas criangas
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Deste modo, em contexto real, as criancas compreenderam que € muito mais
importante dar do que receber, pois desta forma conseguem levar alegria aqueles que mais

precisam.

5.5.3. Quando o Azul D4 um Abraco ao Amarelo, Ficam Mesmo Verdes?

No decorrer do projeto Pelo Mundo das Cores, e com o objetivo de fomentar a
curiosidade e dar resposta aos interesses relacionados com a mistura de cores, foi
apresentado ao grupo o livro Pequeno Azul e Pequeno Amarelo, de Leo Lionni, em
formato digital (Figura 38), no qual ¢ relatada uma histéria de amizade entre os vizinhos
Pequeno Azul e Pequeno Amarelo. Certo dia, o Pequeno Azul foi visitar o seu amigo,
mas ndo o encontrou em sua casa. Por essa razdo, partiu numa grande aventura a sua
procura. Quando o encontra fica tdo feliz que lhe da um abrago, “um abraco téo forte que

se tornam verdes”.

Figura 38. Apresentagdo da historia Pequeno Azul e Pequeno Amarelo

um abrago tao forte...
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De forma a que as criangas comprovassem que, de facto, quando o Pequeno Azul e
o Pequeno Amarelo ddo um abrago muito forte tornam-se verdes, formaram-se pares e
distribuiram-se, por cada um deles, sacos e tinta guache azul e amarela. Ao misturarem
as tintas dentro do saco, as criangas confirmaram empiricamente que o que consta na
historia ¢ realmente verdadeiro. Neste contexto, foi ainda dada a possibilidade de
escolherem varias combinagbes de tinta, com diferentes tonalidades, de forma a
verificarem que ¢ possivel criar variadas cores quando estas também ddo “um abraco

muito forte” (Figura 39)

Figura 39. Mistura de cores através de tintas guache

Apods a exploragdo das varias combinacdes de cores, e tendo em conta os
conhecimentos adquiridos ao longo deste projeto, foi questionada a cada crianga qual era
a sua cor favorita. De forma a descobrirem a cor com maior votagao e eleger a cor favorita
da sala turquesa, as criangas criaram um grafico simples recorrendo a uma cartolina A2 e
a moldes de varias cores que se queriam colocados na coluna escolhida por elas (Figura
40). Assim, ao longo desta atividade, além das criancas darem a conhecer ao grupo a sua
cor favorita e passarem a conhecer as preferéncias das outras criancas, foi possivel
verificar se ainda tinham dificuldade em identificar e nomear cores. Apds o
preenchimento do grafico, as criangas foram apoiadas a “ler” e interpretar os dados

recolhidos, dando resposta a uma questao com real sentido para o grupo.
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Figura 40. Grafico construido pelas criangas

De modo a finalizar o projeto Pelo Mundo das Cores, e em colaboragdo com a
Associacdo Barmen da Madeira, o grupo teve a oportunidade de confecionar cocktails
sem alcool com o principal objetivo de, através da mistura de sumos com cores diferentes,
criarem-se as cores registadas no grafico (Figuras 41 e 42). Além disso, pretendia-se que
o grupo verificasse que, em diferentes contextos do nosso quotidiano, € possivel constatar
o fendmeno observado na historia e verificado através da exploracao dos sacos sensoriais.
Objetivava-se ainda uma interiorizacdo da presenca da matematica em atividades do dia-
a-dia, mais concretamente a nog¢ao de pequenas quantidades ao adicionarem ingredientes

ao seu cocktail.

Figuras 41 e 42. Confecdo do cocktail Verde




Apds a exposi¢ao dos cocktails confecionados pelo grupo a alguns membros da
comunidade educativa (Figura 43), as criangas puderam finalmente degusta-los. Esta foi
também uma oportunidade de verificar se as criancas identificavam corretamente a cor
do seu cocktail e a cor dos cocktails das outras criangas. A maioria foi capaz de efetuar a
classificagdo de forma assertiva, a exce¢do de 4 elementos do grupo, o que demonstrou
que, de uma maneira geral, as atividades deste projeto levaram a aquisi¢do dos

conhecimentos que se pretendiam que fossem adquiridos.

Figura 43. Exposic¢do dos cocktails confecionados pelas criangas

-
e

e

5.6. Reflexao Critica sobre a Intervencao Pedagogica na Educacio de Infancia

Segundo Estrela (1994), todos os que pretendem participar ativamente na area da
educagdo devem pesquisar e analisar a sua realidade especifica, tomando notas ao longo
do periodo de observacdo e, numa fase posterior, interpretar os resultados obtidos. O
educador deve, portanto, observar e problematizar a realidade de modo a construir
hipoteses explicativas e adotar estratégias para intervir de forma sustentada, promovendo
aprendizagens significativas que vdo ao encontro dos interesses e necessidades das
criangas.

De modo a adequar o ambiente fisico e as rotinas didrias, € necessario observar as
criancas do grupo com o intuito de recolher informagdes gerais e individualizadas sobre
o seu nivel de desenvolvimento e aprendizagem. Assim, espera-se que o curriculo seja

desenvolvido com base numa planificagdo flexivel que ird determinar a organizagdo € a
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avaliacao do ambiente educativo, bem como das atividades e projetos que dao resposta a
necessidades e interesses (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Seguindo esta linha de pensamento, foi possivel concluir que as criancas da sala
turquesa apresentavam dificuldades e diferentes niveis de desenvolvimento em 4reas
especificas que, a meu ver, deveriam ser principais focos da minha intervengdo
pedagogica. As principais problematicas constatadas, para além das questdes
relacionadas com o Projeto de Investigacdo-A¢ao, centravam-se no desenvolvimento da
expressdo verbal surgindo, assim, a necessidade de adogdo de estratégias adequadas ao
contexto. O didlogo cuidado, no qual esteve presente a relagdo de pergunta-resposta entre
o adulto e a crianga, contribuiu o para o desenvolvimento linguistico das criangas. Além
disso, o conto de historias nas quais as imagens eram apelativas, o contexto significativo
para as criangas e a presen¢a de elementos que simulavam passagens da historia
contribuiu para o mesmo fim. Assim sendo, as atividades de motivagdo partiram
frequentemente da leitura de historias, cujo campo vocabular era de especial interesse
para as criancas (histoéria do universo animal e fabuloso, como por exemplo). Por
conseguinte, promoveu-se o desenvolvimento e a aquisi¢do da linguagem (Bastos, 2002).

Para além das dificuldades manifestadas, foram varios os interesses demonstrados
pelas criangas da sala turquesa essenciais para a motivagao e para o desenvolvimento de
competéncias que tornaram a aprendizagem significativa em ambientes estimulantes para
as mesmas. O conto de historias, as cangdes, o desenho, a pintura, os animais € a
exploracdo livre do meio foram as principais areas de interesse das criangas que
estiveram, na medida do possivel, patentes ao longo das planificacdes semanais. Ao
reforca-los estamos a encorajar as criangas a alargar os seus conhecimentos partindo
daquilo que j& conhecem e gostam (Torres, 2014).

Tendo como base o conhecimento das capacidades e interesses das criangas acredito
que durante a intervengdo pedagogica na sala turquesa consegui proporcionar uma
aprendizagem ativa, fundamental para o desenvolvimento de oportunidades de
aprendizagem adequadas aos contextos, promovendo de igual forma as potencialidades
das criancas. Este tipo de aprendizagem parte do sujeito que aprende, no sentido em que
¢ executada pelo mesmo, ao invés de lhe ser transmitida. No caso das criangas mais
pequenas, a aprendizagem ativa apresenta sempre uma componente sensoriomotora, onde
¢ envolvido o movimento, a procura, a manipulacao, a audi¢ao e o tato (Hohmann, Banet
& Weikart, 1995). Por outras palavras, “a aprendizagem pela ac¢do ¢ definida como a

aprendizagem na qual a crianga, através da sua ac¢ao sobre os objectos e da sua interacg@o
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com pessoas, ideias e acontecimentos, constrdéi novos entendimentos” (Hohmann &
Weikart, 2003, p. 22).

Estou igualmente consciente de que a gestdo do espaco e do tempo durante a
intervencdo pedagogica nao foi a mais adequada em todas as situagdes. Fragilidades estas
que foram invertidas e melhoradas ao longo das intervencdes pedagdgicas gracas ao
feedback da orientadora cooperante e da orientadora cientifica. Além disso, apercebi-me
de uma maior estabilidade emocional relativamente a situagdes que exigiram maior
controlo do grupo a nivel comportamental.

De facto, esta forma de estar e de refletir criticamente sobre as questdes
relacionadas com a Educagdo de Infincia foram fortemente influenciadas por uma
motivacao intrinseca enorme, nao so pelas bases adquiridas ao longo da minha formacao
como também pelo contributo das aulas de seminario que decorreram no contexto da
Unidade Curricular Pratica Pedagogica 1. Além da orientagdo assertiva e sempre
pertinente fornecida pela orientadora pedagogica, foi ainda proporcionado a turma um
conjunto de palestras de relatos de vivéncia/estudos efetuados por especialistas em areas
como o desenvolvimento curricular na Educacdo de Infancia, a consciéncia fonoldgica
em criancas de idade pré-escolar, a Pedagogia de Projeto e os Jogos Matematicos. Estas
palestras ajudaram na andlise dos respetivos contetidos, com o intuito de recolhermos
bases solidas para melhorar a nossa intervencao pedagogica durante o periodo de estagio.

Em suma, considero que a minha intervengdo pedagogica na sala turquesa foi
bastante enriquecedora para mim uma vez que, além de verificar a importancia do perfil
especifico do educador e da aplicacdo de pedagogias que colocam a crianga no centro da
acdo, obtive um contacto direto com métodos e técnicas de intervengdo através do
exercicio de observacao, de recolha de dados, reflexao critica e aplicacdo de estratégias e
atividades. A utilizacao de referéncias foi também uma mais-valia, pois comprovei o que
observei e vivenciei com a teoria adquirindo conhecimentos que posso usar ao longo da

minha formagao académica e profissional.
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Capitulo VI

Intervencio Pedagégica no 3.° Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Numa escola de Chicago, contava J. Dewey, ensinava-se a nadar através dos mais
variados exercicios, sem que o0s alunos entrassem na agua. Um dia alguém perguntou a
um dos alunos o que aconteceu no dia em que se lancou a agua. Afundei-me —

respondeu o jovem (Trindade, 2018, p. 11).

No presente capitulo pretende-se descrever e refletir sobre a Intervengdo
Pedagodgica no 3.° Ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, concretizada na Escola Basica do
1.° Ciclo com Pré-Escolar de Sdo Martinho, com uma turma de 3.° Ano. A realizagao
desta Pratica Pedagogica iniciou-se a 9 de abril e findou a 5 de junho de 2018, decorrendo
trés vezes por semana (segundas, tercas e quartas), no turno da tarde. A primeira semana
destinou-se a uma observagao participante, de forma a conhecer a turma e a professora
cooperante, e a recolha e andlise de alguns dados fulcrais sobre as especificidades dos
alunos, com o intuito de adequar as intervengdes mais diretas em contexto que tiveram
lugar nas semanas subsequentes.

Desta forma, ao longo deste capitulo, ¢ possivel conhecer as principais
caracteristicas da instituicdo ¢ do seu meio envolvente, analisar as caracteristicas da
turma, nomeadamente os seus interesses e motivagdes, mas também as dificuldades
registadas, e refletir sobre as atividades que se enquadraram no Projeto de Investigacao-
Acdo e nos Projetos com a Comunidade. Objetiva-se, deste modo, retratar alguns
momentos da pratica pedagogica contextualizada e diferenciada, de acordo com a
realidade, apresentando-se, posteriormente, a reflexdo final sobre toda a intervengao

realizada ao longo das 9 semanas de estagio.

6.1. Caracterizacio do Meio Envolvente
A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar de Sao Martinho (EB1/PE de Sao
Martinho) situa-se no concelho do Funchal, mais concretamente na freguesia de Sao

Martinho (Figura 44).
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Figura 44. Localizacdo geografica da freguesia de Sao Martinho

Sdo Martinho ¢ uma freguesia cuja dimensdo populacional tem vindo a aumentar
nos ultimos anos, em consequéncia da construcdo de diversos complexos publicos e
privados. E, ainda, dotada de varios recursos desportivos e recreativos dos quais os
agentes educativos podem e devem extrair o seu maximo potencial para a sua intervengao
educativa. A titulo de exemplo, temos a Junta de Freguesia, as Escolas Profissionais, os
Centros Comunitarios, as Centrais Elétricas, as Cooperativas Agricolas, os Laboratérios
de Engenharia Civil e de Controlo de Qualidade de Agua, a Estacdo de Biologia Marinha,
os Clubes Desportivos e Culturais, os Escuteiros, os Campos ¢ o Estadio de Futebol.
Assim, ¢ importante salientar alguns dos parceiros da Comunidade Educativa como o
Centro Civico de Sao Martinho, a Escola Profissional Francisco Fernandes, a Policia de
Segurancga Publica e o Centro de Saude da Nazaré.

(Projeto Educativo de Escola, 2016-2020)

O estudo do meio que envolve a instituicdo manifesta-se essencial, pois este
influencia indiretamente a educacdo das criangas. Assim sendo, o professor deve encarar
esta pratica como um instrumento de analise e reflexdo, de modo a que consiga adaptar a

sua intervencao pedagdgica as necessidades da turma com quem interage diariamente.

6.2. Caracterizacio da Instituicao
A EBI1/PE de Sao Martinho (Figura 45) foi inaugurada em dezembro de 1968 ¢
funciona em regime de Escola a Tempo Inteiro desde o ano letivo de 1996/1997.

Atualmente, o horario de funcionamento ¢ das 8h30 as 18h30.
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Figura 45. EB1/PE de Sao Martinho

Esta escola ¢ constituida por um edificio interligado por corredores, com salas
distribuidas em ambos os lados. Em 2003, foi adicionado um anexo que integra 3 salas.
Através da tabela que se segue ¢é possivel conhecer, de forma mais detalhada, os principais

espagos da escola:

Tabela 2. Espacos fisicos da EB1/PE de Sdo Martinho

Espaco Quantidade

Sala de aula curricular 8
Sala de Pré-Escolar 3
Sala de TIC 1

Sala de Expressdo Plastica 1
Sala de Expressdao Musical 1
Sala de Professores 1
Sala de Apoio de Educagao Especial 1
Biblioteca 1
Secretaria 1
Gabinete de Diregao 1
Gabinete de Apoio 1
Arrecadacao 2

Casa de Banho de Alunos 4
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Casa de Banho de Professores

Refeitorio 1
Cozinha 1
2

Recinto Exterior (desportivo e recreio)

E ainda importante referir a constitui¢do da equipa educativa que desenvolveu um
trabalho ativo e apoiante para o bem-estar dos alunos da escola, que se encontravam nas
mais diversas faixas etarias e com necessidades e interesses distintos.

O corpo docente era constituido por:

Tabela 3. Pessoal docente da EB1/PE de Sao Martinho

Pessoal Docente Quantidade

Pré-Escolar 6

1.° Ano 2

2.° Ano 3

3.2 Ano 2

4.° Ano 2

Educacao Especial 6
Atividades de Enriquecimento Curricular 16
Total 37

O corpo ndo docente era composto por:

Tabela 4. Pessoal ndo docente da EB1/PE de Sao Martinho

Pessoal nao Docente Quantidade
Técnica Superior de Biblioteca 1
Assistente Técnica 2
Assistente Técnica de Educacao Especial 1
Assistente Operacional 9

Assistente Operacional de Apoio
Educativo (no Pré-Escolar)
Total 18
(Projeto Educativo de Escola, 2016-2020)
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6.3. Organizacio da Sala do 3.° A

Tal como defende Morgado (2004), a gestdo do espago e dos recursos de uma sala
de aula estd dependente da capacidade do professor em conjugar adequadamente
variaveis como o ano de escolaridade, as competéncias, as motivagdes e os estilos de
aprendizagem dos alunos, a disponibilidade de recursos oferecidos pela escola, as op¢des
metodoldgicas defendidas por si, entre outras. Desta forma, a escolha e a organizag¢ao dos
materiais e dos recursos a utilizar devem estar em concordancia com estes fatores.

Assim, e dado o seu impacto no desenvolvimento holistico dos alunos, tornou-se
primordial compreender a organizagdo e gestdo da sala do 3.° A para, posteriormente,

refletir sobre as suas especificidades.

Figura 46. Organizagao da sala de aula

A sala de aula do 3.° A era ampla, o que
- permitia a facil circulacdo pelos alunos.
Habitualmente, as mesas e as cadeiras
encontravam-se  dispostas em  filas
consecutivas, umas atrds das outras,
seguindo um modelo ainda muito fixo e

estereotipado.  Ainda  assim,  notou-se

abertura e flexibilidade para uma
reorganizacdo da sala sempre que as
atividades assim o exigiam, tal como visivel
na figura. A sala tinha bastante iluminacéo
gracas as grandes janelas que se
encontravam ao longo de toda a parede
lateral direita.
Figura 47. Cartazes informativos e artefactos
produzidos pelos alunos

== Uma vez que esta sala era partilhada com os
alunos de 1.° ano, era possivel encontrar, nas
paredes, cartazes alusivos aos temas

abordados em aula e artefactos resultantes

f=E Nal go
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das atividades desenvolvidas pelas criancas

M|
8

. tanto do 3.° ano como do 1.° ano. Estes
elementos afixados nas paredes da sala

forneciam informacao visual util, sobretudo

123



qguando os aspetos referidos pelo professor
ndo eram facilmente encontrados no seu

ambiente natural (Molina, 2015).

Figura 48. Quadro branco da sala

No centro da sala, e de frente para os alunos,
i encontrava-se um quadro com dimensdes
razodveis para as atividades que exigiam a

1 sua utilizagdo.

Figuras 49 e 50. Armarios para a arrumacao
de material

Os materiais estavam acessiveis e guardados
nos armarios e dispostos em caixas. Neles,
era possivel encontrar manuais, cadernos,
estojos, dicionarios, recursos para a pintura,
colagem e recorte e outros materiais ludico-
manipulativos. Desta forma, o espago
encontrava-se sempre limpo e arrumado.
Contudo, 0 espaco e 0s respetivos materiais
poderiam estar organizados por areas
distintas, tornando o ambiente mais
convidativo a uma exploracdo mais
recorrente e comoda fomentando, assim, a

autonomia dos alunos.

124



6.4. Caracterizacio da Turma
Durante a agdo pedagdgica, o professor deve levar a cabo uma reflexdo critica sobre
o contexto socioecondmico, os interesses, as dificuldades e os processos de aprendizagem
dos seus alunos, de forma a:
[envolver] todos os alunos e ajustando o nivel de apoio providenciado, a
complexidade das tarefas, os ritmos e os processos de aprendizagem as
competéncias, motivagdes e perfis de aprendizagem dos alunos (Tomlinson,

citado por Morgado, 2004, p. 54).

A turma do 3.° A era constituida por 22 alunos, sendo 11 do género masculino e 11
do género feminino, com idades compreendidas entre 0os 9 € os 11 anos.

A sua maioria residia no concelho do Funchal, mais concretamente nas freguesias
de Sdo Martinho e de Santo Anténio. Contudo, uma pequena percentagem de alunos
residia nas freguesias de Camara de Lobos e de Gaula, tal como se verifica através do

Grafico 1.

Grafico 1. Area de residéncia dos alunos do 3.°A

®m S3o Martinho ™ Santo Antonio Gaula ®Céamara de Lobos

Tendo em conta as conversas informais estabelecidas com a professora cooperante
e através da analise do Grafico 2 ¢ da Tabela 5, relativos as habilitagdes literarias e as
profissdes dos pais respetivamente, ¢ possivel concluir que as familias pertencem

maioritariamente a classe socioecondmica média.
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Grafico 2. Habilitagdes literarias dos pais dos alunos do 3.° A
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Tabela 5. Profissao dos pais dos alunos do 3.° A

Profissao dos Pais dos Alunos do 3.° A Quantidade

~ EmpregadodeMesa 6

Cozinheiro 5

Assistente Operacional 4

Assistente Técnico 3

Operador de Loja 3

Técnico Comercial de Vendas 2

Supervisor de Caixa 1

Assistente Técnica 1

Eletricista 1

Contabilista 1

Motorista 1

Policia 1

Seguranca 1

Gestor 1

Cobrador 1
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Educador de Infancia 1

Assistente Dentaria 1
Professor 1
Desempregado 2

Naturalmente, por se tratar de uma turma heterogénea, os alunos do 3.° A tinham
interesses/motivacdes, necessidades e niveis de desenvolvimento distintos nas diferentes
areas (Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressoes), que foram registados para
reflexdo e avaliagdo posteriores, agora analisados abaixo. Este exercicio permitiu adequar

a intervengdo pedagogica e aplicar estratégias que permitissem o desenvolvimento e a

aprendizagem de forma contextualizada e significativa nas diferentes areas.

Portugués

A leitura e audicao de variados textos, em especial de
obras para a Literatura Infantil, suscitavam grande entusiasmo - ——
por parte do grupo sempre que eram proporcionadas
oportunidades para a antecipag¢do de conteudos ou quando os
textos eram escutados através do gravador.

Estas dindmicas faziam-se acompanhar frequentemente por exposi¢des de imagens
no quadro, em tamanho A3, tanto das suas ilustracdes, como de elementos chave para
uma melhor compreensdo da historia.

Ao longo das intervengdes diretas no contexto, verificou-se que a maior parte dos
alunos apresentava algumas lacunas relativamente ao conhecimento e ao dominio da
expressao oral, constatados durante os didlogos entre aluno-aluno/aluno-professor e em
situacdes mais formais, nas quais eram exigidas exposi¢cdes mais elaboradas de
ideias/pensamentos/opinides. Por consequéncia, existiam também algumas dificuldades
na leitura e também na interpretacao das ideias/questdes sugeridas pelos textos diversos.

Nao se registaram, contudo, grandes dificuldades gramaticais no que diz respeito a

identificagdo das classes de palavras e a conjugacdo de tempos verbais.
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Relativamente a Matematica, os alunos do 3.° A
demonstravam grande facilidade em representar
grandezas através de fracdes. Eram também capazes de

as ordenar tendo em conta o denominador ou o

numerador e representd-las na reta numérica.

Durante a resolucdo de problemas de até trés passos, nos quais estavam envolvidas
situacdes de juntar, acrescentar, retirar, completar e comparar, algumas dificuldades
foram manifestadas devido as dificuldades de interpretacao de texto manifestadas pelos
alunos. Neste sentido, a utilizacdo de recursos ludico-manipulativos foi uma mais-valia
para a representagdo de situagdes problematicas de cardter mais abstrato para as criangas.

Foram ainda registadas algumas lacunas aquando da aplicagdo do algoritmo da
multiplicagdo e da divisdo, em situacdes em que estavam envolvidos nimeros até¢ um

milhao.

Estudo do Meio

Durante o periodo de intervengado foi possivel verificar que a maior parte da turma
despertava grande interesse pela drea do Estudo do Meio, mais concretamente pelas
experiéncias que foram realizadas com luz, imanes e de mecanica.

Este entusiasmo espontaneo justificava-se pelo facto destas experiéncias
permitirem aos alunos comprovar hipdteses — em contexto real e com recurso a materiais
diversificados —, através da experimentacdo e da observacdo direta. Desta forma,
conseguiam concluir autonomamente as principais informagdes pretendidas. Por outras
palavras, os materiais colocados a disposicao, essencialmente de uso corrente,
procuravam facilitar a observagao das suas propriedades em experiéncias elementares que

as destacavam. Os alunos eram igualmente capazes de registar as suas principais
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conclusdes, a proposito das experiéncias realizadas, e comunicar as descobertas por eles
efetuadas.
Os alunos do 3.° A também conseguiam classificar plantas mediante a cor, a forma

da folha/raiz, entre outros, € reconhecer a sua utilidade, nomeadamente na alimentacao e

no imobiliario.

' Expressoes

A Expressao Fisico-Motora foi uma das dareas

= curriculares de elei¢ao das criancgas, a excecao de 3 alunos
% que acabaram por confessar, através de didlogos
informais, que esta ndo era, de todo, a sua area preferida.

Durante estas atividades, notava-se uma grande cooperacdo entre os colegas de
equipa e a realizacao de agdes favoraveis ao cumprimento das regras e dos seus objetivos.
Através da pratica de jogos infantis, selecionavam e realizavam, com intencionalidade e
oportunidade, as acdes caracteristicas desses jogos, nomeadamente as posi¢des de
equilibrio, os deslocamentos em corrida, as combina¢des de apoios variados e o
lancamento com precisdo e a uma dada distancia.

Relativamente a Expressdo Dramadtica, esta foi utilizada como um veiculo
motivador para os alunos exporem oralmente os conhecimentos adquiridos e pontos de
vista/opinides sobre determinadas tematicas, dado o interesse manifestado durante a
preparagao e concretizagao deste tipo de atividades.

No que diz respeito a Expressdo Musical, os alunos aprendiam com facilidade as
letras das cangdes e conseguiam identificar sons isolados ou texturas sonoras da natureza
e do meio envolvente. Exploravam diferentes movimentos e percussdes corporais,
individualmente ou a partir dos movimentos dados pelo adulto, respeitando o timbre e a
marcagao ritmica.

Por fim, na é4rea da Expressdo Plastica, as criangas eram bastante hébeis
relativamente ao recorte, a colagem e a pintura com guache, lapis de cor e canetas de
feltro. Eram bastante criativas durante o desenho de expressdo livre, especialmente
quando lhes era dada a possibilidade de explorar diferentes técnicas nos mais variados

suportes.
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E de referir a existéncia de uma crianga com NEE na turma do 3.° A ao nivel de
todas as areas, sendo as mais significativas a linguagem expressiva, a motricidade global
(coordenacdo dos movimentos amplos, equilibrio estatico e dinamico) e a relagdo entre
pares. Esta crianca apresentava também dificuldades em aplicar ou mencionar
conhecimentos quando solicitados. Semanalmente, beneficia de Apoio de um professor
de Educacdo Especial, na sala de aula, perfazendo um total de cinco horas. Assim sendo,
durante a minha interven¢ao pedagogica foi necessario um acompanhamento mais
proximo na explicagdo de tarefas e de contetudos e na leitura de enunciados e respetiva
explicagdo individualizada. De modo a desenvolver a relagdo entre pares, foram criadas
oportunidades para que fosse auxiliada pelos seus colegas na concretizagdo de
determinadas atividades.

Existiam outros sete alunos que beneficiavam de Apoio Pedagdgico Acrescido,
duas vezes por semana, com o principal objetivo de consolidarem conhecimentos
abordados nas diferentes dreas, desenvolverem competéncias relacionadas com a
compreensdo e interpretacdo de texto, melhorarem a recolha e organizag¢do de dados e,
ainda, para aperfeigoarem a producgdo de textos de diversos tipos, de forma adequada e
coerente. Tendo em conta estas fragilidades ao longo do periodo de estagio, estas criancas
receberam um apoio mais proximo e constante durante a realizacdo de tarefas propostas,

especialmente nas areas de Portugués e de Matematica.

6.5. Analisar para Refletir, Refletir para Agir

De acordo com o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, o professor de 1.° CEB
deve desenvolver o curriculo, direcionando e integrando os conhecimentos cientificos das
diferentes areas e as competéncias socialmente relevantes e necessarias a aprendizagem
dos alunos. Por conseguinte, deve fazer da sua pratica didria objeto de reflexdo,
adequando, sempre que necessario, a planificacdo a sua realidade especifica (Filipe,
2004). Para tal, durante o periodo de estagio foi necessario um trabalho colaborativo entre
mim, a professora cooperante e a orientadora cientifica, levando a cabo uma reflexdo e
posterior planificagdo mediante informagdes prévias, observacdes didrias, notas de campo
e diarios de bordo.

Através da recolha e andlise da informacdo obtida, foi possivel detetar a
problemadtica mais iminente, originando-se, assim, um Projeto de Investigacdo-Acao para
a adogdo de algumas estratégias de intervengdo para o colmatar das dificuldades que se

registaram. De facto, a Investigacdo-Ac¢do ¢ nada mais do que um instrumento de
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mudanga, dirigido as preocupacdes que surgiram no decorrer das praticas pedagogicas.
Como tal, o professor-investigador envolve-se ativamente na causa da investigacdo, de
modo a procurar resultados para tomar decisdes praticas relativamente a problematica
detetada, melhorando-a consequentemente (Bogdan & Biklen, 1994).

Para além do Projeto de Investigacdo-Acao, foram realizadas varias atividades em
colaboragdo com outros elementos da comunidade, que pretendiam dar resposta as
curiosidades/questdes, dificuldades, mas também aos interesses manifestados que

surgiram no decorrer das praticas pedagogicas.

6.5.1. Enquadramento da Problematica

Durante o periodo de estagio foi possivel verificar uma lacuna geral que, desde
logo, despertou o meu sentido critico para a resolucao desta problematica. As suspeitas
foram confirmadas pela professora cooperante que afirmou que a oralidade seria uma
questdo foco pertinente para a ponderacao e operacionalizagdo de estratégias para o
colmatar desta dificuldade.

De facto, apds a andlise dos registos diarios, chegou-se a conclusdo que algumas
criangas se recusavam a participar e outras apresentavam um discurso cujas ideias
expostas ndo possuiam uma sequéncia légica de acontecimentos, os conectores utilizados
eram, muitas das vezes, pouco ricos e utilizados constantemente, a concordancia verbal
era corrigida com frequéncia e era notdrio incorre¢des no plano articulatério e fonoldgico.

A titulo de exemplo:

O moinho é uma maquina do tempo e depois vai fazer com que 0 menino volte atras no

tempo e depois vai corrigir o que fez mal (Aluno M).

Eles “forem’ até ao moinho e estava 14 um gato (Aluno B).

Diario de Bordo, 17 de abril de 2018

Para além disso, verificou-se, ao longo da leitura de vérios textos, que as criangas
tinham dificuldades em respeitar as pausas impostas pelos sinais de pontuagdo, adequar

a entoacdo ¢ a intensidade e projetar/colocar a voz de forma correta. De acordo com o
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Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (2015), o conhecimento e
o dominio da expressdo oral progressivo ¢ fundamental, pois influencia a qualidade da
exposicao das criangas, exigindo delas uma estruturacdo rigorosa e uma propriedade
lexical cada vez maior na expressdo do que pretendem exprimir. Assim, cabe ao
professor:
(...) consciencializar os alunos para agirem com recurso a fala, em situagdes
de comunicacdo, criando momento formais e informais da pratica de
oralidade, dado que ¢ apenas através de um trabalho sistematico, explicito e
intencional que a competéncia comunicativa ¢ assegurada (Hymes &

Nunez.Delgado, citados por Monteiro & Viana, 2013, p.115).

Neste sentido, procedeu-se a uma revisao preliminar da literatura, de modo a definir
estratégias de intervencdo fundamentadas e adequadas as necessidades, convergindo-as
com alguns dos interesses dos alunos, expostos no ponto anterior. Desta forma, surgiu a

necessidade de dar resposta a questao:

De que forma os alunos do 3.° A poderdo desenvolver as competéncias da oralidade,
nao s6 em situagdes do quotidiano, como também na producéo de discursos em
contextos mais formais?

Naturalmente, a pertinéncia da ponderagdo sobre estas questdes traduz-se no facto
dos alunos aprendem melhor quando o professor considera as suas especificidades
proprias, ou seja, os seus pontos fortes, os interesses, as dificuldades e os estilos de
aprendizagens diferenciados, durante o processo de planificagdo e de intervengao

pedagogica direta no contexto educativo (Grave-Resendes & Soares, 2002).

6.5.2. Operacionalizaciao de Estratégias de Intervencio
A ponderagao e aplicacdo de estratégias para o colmatar das dificuldades registadas
tiveram por base uma planificacdo apoiada nos interesses gerais da turma. Assim, esta
filosofia refletiu-se na elaboracdo de um plano que pretendia envolver os alunos nos
conteudos ligados ao curriculo, relacionando-os, simultaneamente, com a necessidade de
melhorar as questdes da oralidade e cativar a atengdo e desenvolver a motivagao das
criangas para a aprendizagem. Tomlinson (2008) reforca a pertinéncia desta forma de

refletir e intervir no contexto educativo quando afirma que o professor que encoraja os
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seus alunos a encararem um tema de estudo, através do olhar do seu proprio interesse,
estara a caminhar assertivamente para a concretizagdo das metas por si previamente
estabelecidas.

Assim, as diversas atividades desenvolvidas, além do seu carater interdisciplinar,
procuraram desenvolver, mais concretamente, as competéncias da Oralidade descritas nas

Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bésico (2015), tais como:

e Escutar para aprender e construir conhecimentos
Identificar informacéo essencial;
Pedir esclarecimento acerca do que ouviu;

e Produzir um discurso oral com correciao
Usar a palavra com tom de voz audivel, boa articulacdo e ritmo adequado;
Mobilizar vocabulario cada vez mais variado e estruturas frasicas cada vez mais
complexas;

e Produzir discursos com diferentes finalidades, tendo em conta a situacdo e o
interlocutor
Adaptar o discurso as situacdes de comunicacéo;
Informar, explicar;
Desempenhar papeis especificos em atividade de expressao orientada, respeitando o

tema, retomando o assunto e justificando opinides.

Segue-se, entdo, a apresentacdo e andlise de trés exemplos de atividades que foram
desenvolvidas tendo por base os objetivos descritos, durante 0 més de abril e junho de
2018 (Figura 51):

Figura 51. Sequéncia das atividades desenvolvidas

Cento e Dez
Portas, Vinte e
Quem ¢é o Barba Duas Cabecas a
Azul? Roda...
Desempenho de Explicacdo de
papéis especificos pontos de vista

Ouve com
Atencao!

Escuta para
aprender
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6.5.2.1. Quem € o Barba Azul?

No inicio do periodo de estagio, a professora cooperante pediu que fossem
desenvolvidas atividades que possibilitassem a analise de alguns dos Contos de Perrault,
de forma interdisciplinar. Neste seguimento, comecei por mostrar a turma a ilustragao
seguinte, em tamanho A3, retirada da capa do livro, sem a presenga dos elementos
paratextuais habituais, para que as criangas imaginassem, sem qualquer influéncia, que

tipo de historias poderiam estar no interior do livro (Figura 52).

Figura 52. Ilustra¢do da capa do livro Contos de Perrault (2017)

Para além da identificacdo imediata das personagens ja conhecidas (Capuchinho
Vermelho e Gata Borralheira), as criangas demonstraram um enorme fascinio pela
personagem com cabelo e barba azuis, fascinio esse que as levou a questionar as suas
caracteristicas. Na sequéncia do dialogo, pediram que este conto fosse abordado nas aulas
seguintes. Inconscientemente, os alunos acabavam de dar o mote para a planificagdo das
atividades a decorrer nas semanas subsequente. De acordo com Campos (2008), os
professores devem aproveitar a curiosidade natural dos alunos ja4 que esta curiosidade
aumentard a predisposi¢do para o processo de aprendizagem e a fluicao da aquisicao dos
conhecimentos necessarios nas diferentes areas.

Como atividade de pré-leitura, apresentei a ilustracdo que se segue para que os

alunos pudessem imaginar, aos pares, que tipo de historia poderia estar por detras da

imagem.
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Figura 53. Ilustragdo do conto O Barba Azul

Esta exposicdo recorrente de imagens, no quadro, em tamanho A3, apresentavam
uma intencionalidade educativa de acordo com as caracteristicas da turma. Durante o
periodo de estagio notou-se que a aprendizagem ocorria com uma maior eficacia sempre
que eram utilizados elementos visuais. Segundo Figueiredo (2011), desta forma os alunos
aprendem e assimilam o conhecimento através da captacdo pelo olhar, pelo que os cartdes,
os livros, as imagens, os filmes, as apresentagdes em computadores, entre outros
exemplos de materiais visuais e textuais diversificados sdo meios-chave para apelar aos
interesses dos alunos e proporcionar oportunidades de aprendizagens, contribuindo para
a sua motivagao intrinseca.

Para que o debate ocorresse da melhor forma possivel, a disposi¢ao da sala teve de
ser alterada, ou seja, as mesas e as cadeiras foram juntas, de forma a que ficassem
proximas das dos seus pares. Molina (2015) afirma que esta organizacdo promove a
comunicagdo e possibilita um olhar préximo entre os colegas, assim como facilita a
cooperagdo entre os pares. Além disso, esta distribui¢ao transmite um estilo centrado mais
no aluno e menos no professor, que, nesta dinamica, devera possuir um papel de
orientador.

Apos a troca de ideias, os pares deveriam preparar uma pequena representagao na
qual teriam de expor as suas principais conclusdes. Este tipo de jogo dramatico tinha
como principal intuito permitir aos alunos a exploragao de situagcdes imaginarias, através
do improviso, partindo do tema sugerido pelo adulto. Além disso, em forma de jogo, a

crianga vivenciaria ndo sé a acdo como estaria, também, a trabalhar algumas questdes
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relacionadas com as fragilidades registadas ao nivel da oralidade. Tal como nos diz Rosa
(2014), este tipo de brincadeiras com a linguagem verbal (¢ ndo verbal) promove a
iniciacdo das criangas na consciencializacdo e andlise de elementos e fendomenos
linguistico-discursivos diversos, de forma ludica e criativa, adequada ao seu nivel de
desenvolvimento, aos seus interesses € motivagdes. Consequentemente, e utilizando esta
estratégia com recorréncia, ¢ esperado que ocorra uma expansao/melhoria geral da sua
capacidade de comunicagao, da utilizagdo do corpo de forma eficaz e da expressividade
adequada e frontal (Rooyachers, 2003).

Por fim, os alunos representaram o que prepararam previamente com recurso a
aderecgos que ajudaram as personagens a “ganharem vida”, na sala de aula (Figuras 54 e
55). Esta exposi¢ao foi realizada junto ao quadro, de modo a que todos os elementos da
turma conseguissem visualizar sem dificuldades. Durante as apresentacdes, as principais
chamadas de atencdo efetuadas estavam relacionadas com a proje¢ao e expressividade da

voz e alguns erros gramaticais que iam sendo corrigidos gradualmente.

Figuras 54 e 55. Representacao das possibilidades do contetdo do conto O Barba Azul
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De uma forma geral, a atividade correu conforme o esperado, e dentro do tempo
espectavel. Todavia dois alunos recusaram-se a participar, pois confessaram ter vergonha
de se expor aos restantes elementos da turma. Neste sentido, foi pedido que apresentassem
oralmente, no lugar onde estavam sentados, com o apoio dos seus pares, as principais
ideias debatidas.

Durante o periodo de estdgio, o jogo dramdtico continuou a ser utilizado, na
abordagem de diferentes contetidos, sendo possivel verificar uma melhoria relativamente
a predisposicdo destas criangas para a participagdo neste tipo de atividades. Nado se
recusavam a participar e manifestavam um evidente prazer e entusiasmo na preparagao e

na concretizagdo deste tipo de tarefas.

6.5.2.2. Ouve com Atengéo!

Ap6s a ponderagdo acerca do conteudo do conto, distribuiu-se a primeira parte do
texto pelos alunos para que as criangas tivessem a oportunidade de ler silenciosamente e
estabelecer um paralelo entre o que imaginaram e o conto real. E fulcral que o professor
motive os alunos para a leitura, uma vez que, por iniciativa propria, sdo poucas as criangas
que terdo o empenho necessario para tornar este tipo de comportamento regular. Quando
sdo poucas as oportunidades proporcionadas pelo professor para a leitura de textos, os
alunos possuem, naturalmente, pouca pratica, apresentando, por consequéncia, um
vocabulario reduzido e dificuldades consideraveis para a leitura de qualquer tipo de texto

(Lopes, 2005).

Apos a leitura silenciosa, solicitei aos alunos que prestassem atencao a gravacgao da
leitura que seria colocada no computador (Figura 56). O principal objetivo desta
atividade prendeu-se com a necessidade dos alunos ouvirem uma leitura modelo
expressiva para interiorizarem alguns parametros necessarios para que a mesma ocorresse
da forma o mais adequada possivel, pardmetros esses como a colocagdo e a intensidade
da voz adequadas e o respeito pelo ritmo e a expressividade. Pretendia-se ainda, que os
alunos confrontassem varios modos de proferir expressdes presentes no texto (Amor,

1993).

Figura 56. Gravagao da primeira parte do conto O Barba Azul

Barba Azul - 1.2 Parte

©)
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Cullinan e Galda, citados por Mata (s.d.) procederam a uma andlise mais
aprofundada acerca da aplicagdo desta estratégia didatica e concluiram que a audigao de
uma leitura fluente proporciona a turma ideias e modelos sobre a estrutura da linguagem
oral e dos constituintes sonoros, alarga o tipo de experiéncias e de conhecimentos que de
outra forma poderiam ndo ser adquiridos, fomenta o gosto pelos livros e aumenta o seu
vocabulario.

Desta forma, e por fim, as criancas tiveram a oportunidade de proceder a uma leitura
expressiva, em voz alta, tendo por base as especificidades da leitura modelo que ouviram
anteriormente. De facto, foi possivel verificar que alguns alunos efetuaram um esforgo
para realizarem uma leitura expressiva e com uma proje¢ao de voz adequada. Contudo,
as criancas que possuiam alguns entraves intimamente ligados ao plano fonoldgico e
articulatdrio (resultante do desconhecimento de certas palavras ou do disfuncionamento
na lingua, de diferentes origens), demonstraram uma maior dificuldade em respeitar
alguns dos parametros estabelecidos para que ocorresse uma leitura fluida (Amor, 1993).

Durante o periodo de estagio, sempre que possivel, foi solicitada especialmente a
participagcdo destes alunos para a leitura de textos e de enunciados, com o principal

objetivo de combater estas lacunas e constatar um progresso neste dmbito, a longo prazo.

6.5.2.3. Cento e Dez Portas, Vinte Duas Cabecas a Roda...

De forma interdisciplinar e fluida, exigiu-se uma liga¢ao entre o conto O Barba
Azul ¢ a introduc¢do de novos conteiidos matematicos relacionados com a adigdo de
fracdes decimais. Para tal, comecei por centrar a atencao das criangas na ultima ilustragao
da primeira parte do conto, para desvendar a turma que a casa do Barba Azul possuia dois
andares, sendo que em cada um deles existiam varias portas (Figura 57). Tendo por base
a ilustracdo, foi ainda dada a conhecer a turma que a menina estava a tentar a abrir o

nimero maximo de portas de ambos os andares.
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Figura 57. Ultima ilustracdo da primeira parte do conto O Barba Azul

Para simular a situagdo exposta, recorri ao seguinte modelo (Figuras 58 e 59),
consequentemente exposto no quadro, para que as criangas o analisassem ao pormenor,
e, assim, conseguissem expor oralmente as principais conclusdes através da observagao

e manipulagao deste recurso.

Figuras 58 e 59. Modelo para a introducao da adi¢do de fracdes decimais
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Desta forma, os alunos descobriram, que no primeiro andar a menina teria
conseguido abrir uma das dez portas do corredor e que, no segundo andar, teria sido
possivel abrir seis das cem portas que 14 existiam.

A utilizag¢do de materiais € essencial neste nivel de escolaridade, pois, através deles,
as criangas sdo capazes de encontrar respostas as necessidades de exploracdo e
manipulagdo. Além disso, o uso deste tipo de modelo auxilia na compreensdo e
construgdo de conceitos e relacdes matematicas que, por vezes, sao abstratos. Todavia, o
professor deverd estar ciente de que o modelo deve ser efetivamente manipulado pelo
aluno, que, por sua vez, deve saber qual a tarefa para a qual ¢ suposto utilizar este material
(Ponte & Serrazina, 2000).

Tendo por base as informacdes que a turma recolheu, foi solicitado que as
registassem no quadro e que colocassem sob a forma de fracdo o nimero de portas que a
menina conseguiu abrir no 1.° e no 2.° andar. Facilmente, as criancas foram capazes de
representar matematicamente o pedido realizado. Posteriormente, pedi também aos
alunos que observassem com atenc¢ao os seus denominadores, de modo a efetuar uma
revisao acerca da definicao de fragoes decimais.

Seguidamente, lancei o desafio da descoberta do numero de portas, no total, que a
menina teria conseguido abrir. Apds um periodo de reflexdo, os alunos comegaram por
expor as principais ideias e respetiva justificacdo dos seus pontos de vista de forma oral.
Partindo das informagdes recebidas, e solidificando algumas “pontas soltas”, foi possivel
ponderar estratégias que conduziam a solucdo e, assim, concluir que seria necessario
adicionar as fragdes expostas no quadro.

Tal como nos diz o Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino
Basico (2013), os alunos devem ser incentivados a expor o seu raciocinio oralmente,
explicando-o de forma clara, coerente e concisa, discutindo ainda as estratégias que
conduziram as suas conclusoes. Neste ambiente, devem também comentar as ideias dos
colegas e, se for o caso, colocar duvidas que possam surgir, durante o periodo de debate.
Esta comunicagao oral deve ser gerida pelo professor, na medida em que cabe a ele a
fun¢do de decidir quando e como incentivar os alunos a participar (Ponte & Serrazina,
2000). Por conseguinte, estardo a desenvolver a producao de discursos em contextos mais
formais, nos quais devem utilizar uma linguagem mais cuidada e terminologias
matematicamente corretas para expressar os seus pontos de vista.

Por fim, foi possivel introduzir a regra de adi¢do de fracdes decimais no quadro.

De modo a compreender se as criangas perceberam o novo conceito, foi solicitado a
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alguns alunos que viessem até ao quadro explicar a regra aos seus colegas, por suas
palavras. Ao raciocinar em voz alta, a turma estd a desenvolver, em cooperagao, as ideias
e os conhecimentos matematicos adquiridos. Esta participagdo ativa na aprendizagem
proporciona também oportunidades para discutir, colocar questdes (que, por vezes, o
aluno ainda ndo sabia que as possuia) e refor¢ar a compreensdo dos novos conceitos
(Ponte & Serrazina, 2000).

Este tipo de avaliacdo das aprendizagens ¢ recolhido de forma informal. Contudo,
¢ uma forma bem mais rica do que a recolha de conclusdes através de um teste, € como
tal, devera ser valorizada e registada sempre que possivel. Assim, e diariamente, “o
professor vai construindo uma imagem de competéncias de cada aluno através de
observagoes nao planeadas” (Matos & Serrazina, 1996, p. 226).

Tendo em conta as observagdes registadas e o feedback da professora cooperante
foi possivel compreender que a aprendizagem ocorreu de uma forma significativa, pois,
durante a semana, este foi um conteudo aprofundado, através da aplicacdo de exercicios
de consolidagdo de conhecimentos e de jogos/momentos informais de utilizagdo do
conteudo, sendo possivel verificar que as criangas compreenderam a regra principal.
Contudo, manifestavam algumas dificuldades relativamente a aplicagao do algoritmo da

multiplicagdo, quando necessario.

6.5.3. Fases do Projeto
O cronograma seguinte resume as etapas e organiza o tempo dedicado a esta
Investigacao-Ac¢ao (Figura 60). Tal como referido, o respetivo projeto foi executado
durante a interven¢do pedagdgica — de 9 de abril a 5 de junho — em periodos de trés dias
por semana: segundas, tergas e quartas. E de realgar que este planeamento foi flexivel e

pretendia-se que fosse continuado pelos envolventes no processo educativo dos alunos do

3.°A.
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Figura 60. Fases do Projeto

Duracao®

Fases Procedimentos Abril Maio Junho

1L* |2% [3®& (4% |12 |27 [3> |42 1

Observacao e Recolha de Dados

Planeamento Identificacdo do Problema
Revisdo Literdria Preliminar
Acdo Operacionalizacio das Estratégias
Reflexdo Recolha ¢ Andlise de Dados

6.5.4. Do Ponto de Partida ao Ponto Intermédio: Que Reflexido?

Ao longo de todo este processo, e através da aplicagdo das estratégias deste Projeto
de Investigagdo-Acao, verificou-se que os alunos do 3.° A melhoraram, sucessivamente,
a compressao das diferentes intencionalidades do discurso oral, gragas as atividades que
exigiam a sua utilizagdo em diferentes situagdes do quotidiano e em contextos mais
formais, designadamente em pequenas apresentagdes e exposicdes de ideias/opinides.

Tal como previsto no Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Basico (2015), as exposi¢des daqui decorrentes exigiram uma melhor estruturacdo do
pensamento, rigor discursivo e uma propriedade lexical cada vez maior, de forma a se
exprimirem de forma clara e coerente aos seus colegas e aos adultos com quem
estabeleciam uma relagdo mais proxima. Ainda assim, sentiu-se a necessidade destes
pardmetros serem continuamente explorados e desenvolvidos no decorrer das
intervengdes pedagdgicas, de forma interdisciplinar.

Apesar de se notar um maior cuidado na escolha dos conetores discursivos —
especialmente ao evitarem a expressao “e depois” — nado se verificaram melhorias muito
significativas no que diz respeito a concordancia verbal e as incorre¢des no plano
articulatdrio e fonoldgico. Ainda assim, notou-se um esfor¢co por parte dos alunos em
melhorar, quando corrigidos e alertados pelo adulto.

A melhoria mais significativa constatou-se durante a leitura de varios textos,
nomeadamente no respeito pelas pausas impostas pelos sinais de pontuacao e na entoacao

e na intensidade adequada aos diferentes textos, muitas vezes influenciada pela leitura

3 A intervengdo pedagogica apresentou uma durabilidade de 9 semanas, sendo a primeira semana referente
aos dias de 9 a 11 de abril, a segunda de 16 a 18 de abril, a terceira de 23 a 25 de abril, a quarta de 30 de
abril a 2 de maio, a quinta de 7 a 9 de maio, a sexta de 14 a 16 de maio, a sétima de 21 a 23 de maio, a
oitava de 28 a 30 de maio e a nona de 4 a 5 de junho.
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modelo, quer por parte do adulto, quer através da leitura dudio. Além disso, durante o
desenvolvimento de atividades que implicavam o discurso ou exposi¢ao oral notavam-se
alunos muito mais motivados e sem as inibi¢des significativas que se constataram no
inicio deste Projeto.

Termino salientando que este ¢ um trabalho que se pretendia que fosse continuado
envolvendo ndo sé a professora cooperante, como também toda a comunidade educativa.
A mudanga s6 ¢ bem-sucedida se todos trabalharem para um objetivo comum, conscientes
de que as problematicas detetadas sdo uma oportunidade e ndo um obsticulo a

aprendizagem.

6.6. O Contacto com a Comunidade para Experiéncias Significativas

E sabido que o conhecimento é assimilado com maior facilidade pelas criangas
sempre que estas estabelecem contacto direto e ativo com os adultos que as rodeiam.
Como tal, a colaboragao das familias ¢ da restante comunidade deve ser encarada como
um recurso educacional potenciador de aprendizagens contextualizadas com a realidade.
“Aprofundar a relacdo escola-familia-comunidade significa construir pontes entre
culturas — a cultura escolar e a(s) cultura(s) local(ais) — assim como desenvolver formas
de participagao directa e activa por parte de todos os implicados” (Silva, 2009, p. 39).

Por esta razdo, visionava-se uma quebra das “barreiras” entre a escola e o espaco
envolvente e, principalmente, a aproximagao das familias a escola, tornando esta situagao
algo bem mais recorrente e indo para além das reunides/encontros para a entrega da
avaliacdo. O reconhecimento da importancia da participacdo da familia ¢ “igualmente
uma base para que (...) se sintam apreciadas e sintam pertenca. Neste sentido a sua
participagdo podera constituir um muito bom instrumento para o didlogo intercultural e a
inclusdo de todas as diferengas em presenga.” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p.
21).

Pretendia-se igualmente, através de interesses/questdes/desafios sugeridos pela
turma, dar resposta as vozes dos alunos, procurando simultaneamente desenvolver e

colmatar dificuldades que foram sendo registadas ao longo do periodo de estagio.

6.6.1. A Aproximacio da Familia a Escola
De modo a assinalar o Dia da Familia (15 de maio), foi estabelecido um didlogo

com a turma sobre a celebragcdo que se avizinhava para, posteriormente, ser apresentada
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a recriagdo do livro O que é 0 amor?, em formato pop-up (Figura 61). O livro conta a
historia de uma menina que se questiona acerca da defini¢do do amor. Por conseguinte,
aborda varios elementos da sua familia que lhe fornecem exemplos concretos decorrentes

do dia-a-dia nos quais o amor esté presente.

Figura 61. O livro O que é 0 amor?, em formato pop-up

Este livro foi apresentado no exterior da sala, em semicirculo, com o objetivo dos
alunos visualizarem, sem grandes dificuldades, as suas ilustracdes e as caracteristicas dos
varios pop-ups. Antes da leitura da historia, centrou-se a atencao dos alunos no titulo de
forma a perguntar a cada crianca o que era para si 0 amor. Ap6s o didlogo, realizei uma
leitura expressiva para que os alunos pudessem interagir com o livro-objeto, dada a
possibilidade da personagem principal do livro se deslocar nas diferentes paginas ao

longo do conto (Figura 62).

Figura 62. Manipulacdo do livro pop-up O que é o amor?
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Apos a leitura foram realizadas algumas questdes oralmente, de forma a perceber
se as criangas tinham compreendido as ideias principais. Foi possivel estabelecer um
paralelo entre as passagens da histéria e os casos reais de cada um dos alunos
identificando-se, desta forma, relagdes de parentesco até a 3.* geracdo e datas/factos
significativos da historia das familias dos alunos.

Neste seguimento, foi informado a turma que, no Dia da Familia, iria decorrer, na
sala do 3.° A, uma demonstragdao de talentos. Os que quisessem participar deveriam
apresentar, juntamente com um membro da sua familia, alguma habilidade/capacidade ou
alguma vivéncia/experiéncia que tivesse sido, de alguma forma, significativa para ambos.

Com a chegada do dia, os familiares concentraram-se na parte exterior da sala 1.
Neste espaco, encontrava-se um pequeno palco, previamente construido e devidamente
decorado, de forma a criar um ambiente de festa (Figura 63). Com recurso ao computador
e colunas, foi colocada musica ambiente antes do inicio das demonstracdes e entre os
momentos de preparagdo de material. Este evento contou ainda com a participa¢do dos
funcionarios da escola, de modo a auxiliarem na preparagdo dos materiais € no

encaminhamento até a sala dos familiares e professores.

Figura 63. Palco para a demonstragao dos talentos

Numa primeira fase, foi realizado um pequeno jogo de apresentacdo de forma a dar
a conhecer alguns dados pessoais, como o0 nome e o grau de parentesco com o respetivo
aluno. Apds as apresentacdes, a vez, cada crianga com o seu familiar, demostrou aos seus
colegas, restantes familiares e professores o talento preparado previamente em casa. No
decorrer desta atividade, foi possivel conhecer talentos relacionados com a éarea da

Musica, da Danga, do Desporto e da Expressao Plastica (Figuras 64, 65, 66 e 67).
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Partilharam-se ainda saberes e vivéncias e concretizaram-se alguns jogos (Figuras 68 e

69).

Figuras 64, 65, 66 e 67. Apresentacdo de talentos
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6.6.2. O Cocktail Zé das Moscas — Do Texto as Medidas de Capacidade

De forma a abordar as caracteristicas do texto dramatico, durante o periodo de
estagio, foi explorado ¢ analisado o texto Vem Ai 0 Zé das Moscas! — retirado do livro
Teatro as Trés Pancadas, de Antonio Torrado (Figuras 70 e 71). O livro conta a historia
do Z¢ das Moscas e do seu grande problema — “0s zumbidos que vém e vao, passam e
voltam, desandam e tornam”. Nao compreendendo a sua origem, parte em busca de ajuda,
encontrando-se, para tal, com vdrias personagens como um médico, um veterindrio, um
juiz, entre outras. Nesta aventura, passam-se momentos de verdadeira comédia até

encontrar a solugdo definitiva para o seu dilema.

Figuras 70 e 71. Capa do livro Teatro as Trés Pancadas e ilustragdo do texto Vem Ai 0
Ze das Moscas!
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Apos a entrega da pega e respetiva leitura silenciosa, foi colocada a gravagao do
texto. As vozes que davam vida as personagens eram de criangas, com o objetivo de servir
de modelo para os alunos, levando-os a compreender que sdo igualmente capazes de ler
textos com entoacdo correta, respeitando as pausas necessarias. Por fim, as criancas
efetuaram a leitura do texto, em voz alta, de forma adequada ¢ de acordo com as
caracteristicas das personagens que lhes foram atribuidas.

Ainda de forma a desenvolver as competéncias da oralidade, foi dada a
possibilidade dos alunos se juntarem em grupo para adicionarem uma passagem extra a

peca, incorporando obrigatoriamente a personagem principal (o Zé das Moscas). Assim,

147



deveriam construir fantoches representativos das personagens imaginadas e apresentar a
sua historia a turma (Figura 72). Desta forma, era também um dos objetivos desenvolver

as suas competéncias expressivas, recorrendo a voz e aos objetos (fantoches).

Figura 72. Apresentacdo das passagens a turma

Pretendia-se, de forma interdisciplinar e fluida, estabelecer um paralelo entre o
texto e a consolidacdo de conhecimento sobre as medidas de capacidade. Por esta razao,
decidiu-se que seria bem mais significativo se, em contexto real, as criangas tivessem a
oportunidade de observar e utilizar efetivamente as unidades de medida de capacidade.

Assim, e de forma a dar inicio as atividades praticas, foi dito aos alunos que o Z¢
das Moscas, de tanto andar de um lado para outro, ficou cansado € com muita sede. Por
essa razdo, em sua casa, decidiu criar um cocktail sem alcool. De modo a contextualizar
a situacao, no quadro, foi colocada a imagem dessa bebida e respetiva receita, em tamanho
A3, tal como visivel na Figura 73. Neste seguimento, foi ainda informado aos alunos que
teriam oportunidade de confecionar e provar o cocktail que o Z¢é das Moscas havia criado,

com o auxilio de dois membros da Associacdo Barmen da Madeira (Figura 74).
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Figura 73. Imagem e receita do cocktail do Z¢é das Moscas

Cocktail do Zé das Moscas

Precisamos de:

Figura 74. Demonstracdo de cocktails pelos membros da
Associacdao Barmen da Madeira

No exterior da sala formaram-se trés estagdes para que, em pequenos grupos, todos
os alunos tivessem a oportunidade de criar o seu proprio cocktail. Durante a confegdo,
demonstrou-se necessaria a exploragdo das embalagens colocadas a disposicao da turma,
a medi¢do das quantidades dos liquidos expressos na receita (com recurso aos utensilios
proprios), e a ligacdo entre as diferentes unidades de capacidade (recorrendo as
conversdes, sempre que necessario) (Figuras 75, 76 e 77). Desta forma, criou-se um
momento de aprendizagem efetivo e realmente significativa para as criangas, dada a
possibilidade de exploragdo e analise dos conhecimentos que se pretendiam que

adquirissem e solidificassem em contexto real.
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Figuras 75, 76 e 77. Utensilios e técnicas para a confegdo do cocktail

6.7. Reflexiio Critica sobre a Intervencio Pedagogica na Turma do 3.° Ano

Ao longo da Pratica Pedagogica II tive como grande objetivo desenvolver e aplicar
metodologias e estratégias de intervencdo capazes de tornar a aprendizagem ativa e
participativa, fomentando, ainda, a diferenciacdo pedagédgica no contexto. Tal como
Cohen e Fradique (2018) defendem:
E necessario reconfigurar o modo de ensinar e diversificar estratégias,
visando o aluno na sua diversidade. As abordagens pedagodgicas diferenciadas
assentam no principio de que os alunos devem assumir uma maior
responsabilidade pelo seu proprio desenvolvimento, devendo o professor

orientd-los para que pensem por si proprios, para que aceitem a

responsabilidade da sua propria aprendizagem (p. 60).

Para desenvolver a motivagao dos alunos para o processo de ensino-aprendizagem,
partiram-se de interesses para colmatar dificuldades, pelo que a Expressdo Dramatica, a
Expressao Plastica e a Literatura para a Infancia serviram, muitas das vezes, de mote para
as diferentes atividades desenvolvidas. A partir destas areas tentou-se desenvolver
principalmente as competéncias da oralidade, mas também a criatividade e o pensamento
critico dos alunos através de momentos livres que permitiam experimentar, arriscar, criar

e cooperar com os colegas e adultos. Uma aprendizagem que idealmente partia de
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questdes/desafios decorrentes da Pratica e, por conseguinte, tornava-se possivel o
fomento da aprendizagem pela descoberta, de forma auténoma sendo o adulto um mero
orientador deste processo. No decorrer dos diferentes momentos de aprendizagem foi
também uma preocupag¢do a sua integracdo interdisciplinar. Assim, as atividades
desenvolvidas em cooperagdo com os restantes membros da comunidade tornaram-se
uma mais-valia para atingir este objetivo.

O papel do professor ao longo do processo de descoberta e consequente
aprendizagem, ¢ o de facilitar a aprendizagem, considerando, para tal, as seguintes
dimensdes:

(...) a apreciacdo das necessidades através da recolha de informagdes (...) e
a analise da situacao; o elenco de prioridades, o estabelecimento de objetivos,
a selecdo e integracdo dos conteudos; a concecdo das estratégias de ensino, a
operacionalizacdo das atividades, a agilizacdo e a organizagao dos recursos e
os materiais didaticos; a orientacdo e os acompanhamentos dos alunos e a

apropriacao dos critérios de avaliagdo (Cohen & Fradique, 2018, p. 64).

A avaliagdo ¢ um processo reflexivo e continuo, que nao se restringe apenas aquilo
que o aluno ja sabe, ainda que uma avaliagdo direcionada para este fim seja igualmente
importante. O cumprimento de tarefas, a comunicacdo entre colegas e o adulto, a
participagdo, os momentos de autoavaliacdo regulares sdo exemplos que fazem parte da
avaliagdo continua da aprendizagem dos alunos e que foram considerados durante a
minha intervencdo pedagogica para uma reflexdo sobre a pertinéncia de todas as
atividades proporcionadas (Pacheco & Pacheco, 2017).

Assim sendo, € necessario um registo atento e frequente destes momentos, de modo
a que o professor tenha uma no¢do concreta da evolugdo do processo de ensino-
aprendizagem. Esta estratégia também facilitard o conhecimento do professor
relativamente as competéncias e capacidades dos seus alunos nas diferentes areas, bem
como lhe fara compreender as suas percegdes relativamente a escola (Pacheco & Pacheco,
2017). Além disso, a informagao daqui obtida ird permitir ao professor refletir sobre os
processos de aprendizagem e (re)ajustar, sempre que necessario, com o grande objetivo
de dar resposta as necessidades, interesses e diferentes niveis de desenvolvimento das
criangas.

Redirecionando e focando esta reflexdo para o meu percurso ao longo do periodo

de estagio, acredito que mais do que o resultado importa o progresso das aprendizagens
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e dos conhecimentos adquiridos pela experiéncia no contexto real. Estabelecer um
paralelo entre o ponto de partida e a bagagem adquirida ¢, sem duvida, um ponto alto que
consigo focar desta Pratica Pedagodgica. Foram véarios os obstaculos, mas também as
conquistas, que marcaram o percurso que pretendo continuar, sempre com uma perspetiva
reflexiva e critica, com o intuito de melhorar as lacunas ainda por limar. Termino
sublinhando o ponto de vista de Silva e Lopes (2015), relativamente ao desenvolvimento
profissional daqueles que, como eu, comecam agora a dar os primeiros passos:

O estagiario, enquanto aprendente, deve estar ciente de que estd a comegar o seu
desenvolvimento profissional no contexto real, sendo este um processo permanente de
construcdo e reconstru¢do do conhecimento, que conduz a mudanga e a inovagdo
constante. O estagiario devera assumir sempre o compromisso de adotar uma postura
critica sobre a sua pratica e experiéncia na resolu¢do de problemas decorrentes da pratica
e na consequente exploragdo de solugdes, quer na sua formacao inicial, quer ao longo de

todo o seu percurso académico e profissional.
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Capitulo VII

Intervencio Pedagégica no 2.° Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

E de que servem os livros e a ciéncia
se a experiéncia da vida
é que faz compreender a ciéncia e o livro?

(Almada Negreiros, citado por Morgado, 2004, p. 10).

A Intervengdo Pedagogica no 2.° Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, concretizada
na Escola Bésica do Primeiro Ciclo com Pré-Escolar de Sao Filipe, de 8 de outubro a 5
de dezembro de 2018, trés vezes por semana (segundas, tercas e quartas), no turno da
manha, tinha como principal finalidade descrever e refletir sobre todo o processo
vivenciado e proporcionado aos alunos deste ano de escolaridade.

Numa primeira semana, tornou-se necessario uma observacao participante, com o
objetivo de estabelecer uma ligagdo com a professora cooperante e os elementos da turma
e, especialmente, registar alguns dados fundamentais para as intervengdes mais diretas
em contexto que decorreram nas semanas que se seguiram.

Como tal, numa primeira fase, serdo apresentadas as principais caracteristicas da
instituicdo, do meio envolvente e das especificidades da turma, deixando transparecer os
interesses ¢ motivagdes, mas também as principais dificuldades registadas. Foi ainda
fulcral descrever e refletir, de forma fundamentada, sobre as atividades que pretenderam
desenvolver aprendizagens significativas nas diferentes areas. Pretende-se, deste modo,
retratar alguns momentos da pratica pedagdgica contextualizada e diferenciada de acordo
com a realidade apresentando-se, posteriormente, a reflexao final sobre toda a intervengao

efetuada durante as 9 semanas de estagio.

7.1. Caracterizacio do Meio Envolvente

A pertinéncia da intervencao educativa e a qualidade da aprendizagem dependem,
entre variados fatores, do meio em que a crianga estd inserida. O conhecimento da sua
complexidade na aprendizagem das criangas podera gerar pequenas (grandes) mudancas

que estdo ao alcance da comunidade educativa que intervém no processo educativo dos
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alunos (Pocinho, Crawford, Rebolo, Berenguer, Camara, Gongalves & Fernandes, 2018).
Portanto, as potencialidades oferecidas pelo meio deverdo enriquecer as praticas
pedagdgicas e, por conseguinte, as aprendizagens dos alunos de forma significativa e
diretamente ligada a sua realidade proxima.

A Escola Basica do Primeiro Ciclo com Pré-Escolar de Sao Filipe (EB1/PE de Sao
Filipe) situa-se no concelho do Funchal, mais concretamente na freguesia de Santa Maria

Maior (Figura 78).

Figura 78. Localizagdo geografica da freguesia de Santa Maria Maior

Santa Maria Maior ¢ uma freguesia essencialmente vocacionada para o turismo, que
v€ no comércio e na restauragdo as areas de maior impacto do seu desenvolvimento
econdmico. Contudo, gracas ao vasto patrimonio natural e edificado, encontram-se
sediadas, no seu meio envolvente, varias organizagdes socioeducativas, recreativas,
culturais e desportivas. A titulo de exemplo ¢ possivel mencionar alguns dos museus mais
proximos a escola (como o Museu da Eletricidade, o Museu de Arte Sacra e o Museu
Francisco Franco), a Camara Municipal do Funchal, o Colégio dos Jesuitas, os Centros
Comunitarios, a Igreja do Colégio, as Escolas Secunddrias e os Centros Culturais.

(Projeto Educativo de Escola, 2015-2019)

7.2. Caracterizacio da Instituicao
A EBI1/PE de Sao Filipe ¢ um estabelecimento da rede publica escolar, titulada pela
Secretaria Regional de Educagdo e Recursos. Funciona com a Valéncia Pré-Escolar e 1.°

CEB, de setembro a julho, das 8h15 as 18h15.
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Figura 79. EB1/PE de Sao Filipe

'

Esta escola ¢ constituida por dois blocos relativamente proximos, sendo eles o
edificio central e o anexo. Através do esquema que se segue, ¢ possivel conhecer e
compreender, de uma forma mais pormenorizada, a distribuicdo dos seus principais

€Spacos:

Esquema 5. Espacos fisicos da EB1/PE de Sao Filipe

EB1/PE de Sio Filipe

Edificio Central Anexo

6 salas de aula 2 salas de pré
Gabinete de direcao Cozinha
Gabinete dos Canti
L antina
funcionarios

Sala de Expressdo

Musical 4 casas de banho

Sala de Expressdo
Pléstica

2 arrecadacoes

3 casas de banho
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E de igual importancia referir a constitui¢ao da equipa educativa, composta por
pessoal docente e ndao docente que desenvolveu um trabalho ativo e apoiante para
assegurar o bem-estar de toda a comunidade educativa, de encontro com as suas

necessidades e especificidades.

O corpo docente era constituido por:

Tabela 6. Pessoal docente da EB1/PE de Sao Filipe

Pessoal Docente Quantidade

Pré-Escolar 8

1.° Ciclo 15

Educacgao Especial 4
Atividades de Enriquecimento Curricular 3
Total 30

O corpo ndo docente era composto por:

Tabela 7. Pessoal ndo docente da EB1/PE de Sao Filipe

Pessoal nao Docente Total

Técnico Superior de Biblioteca Escolar 2

Técnico Superior 2

Assistente Técnica de Educacao Especial 2

Assistente Operacional 11

Ajudante de A¢ao Socioeducativa 3

Responsavel do Pessoal Auxiliar de Agdo 1
Educativa

Total 21

(Projeto Educativo de Escola, 2015-2019)
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7.3. Organizacio da Sala do 2.° A

A disposicao da sala de aula deve estar em concordancia com os ideais educativos
defendidos pelo professor e, sempre que possivel, ajustada as necessidades, aos interesses
e as caracteristicas especificas dos alunos que nela se encontram. Devera ser um local
propicio a aprendizagem significativa e, como tal, potenciador de experiéncia ativas,
diretas e participativas, tanto com o professor como com as outras criangas.

Para além da articulagdo com os objetivos estabelecidos pelo professor, a selecao
dos materiais que se encontram na sala deve ter em conta o nivel de estimulagao,
motivagdo e significado para os proprios alunos da turma. Além disso, devem permitir a
exploragdo efetiva e a manipulagdo autdbnoma pelas criangas, correspondendo as suas
necessidades e especificidades (Morgado, 2004). Em sintese, ‘“parece necessario
diversificar os materiais e recursos de apoio ao processo de (...) aprendizagem e
introduzir niveis de diferenciagdo na sua utilizacdo, adequando-as as caracteristicas dos

alunos e aos objetivos definidos” (Morgado, 2004, p. 97).

Figura 80. Organizacdo da sala de aula

A sala de aula do 2.° A era ampla, mas a
disposicdo das mesas e das cadeiras
dificultava a facil circulagdo pelos alunos,
especialmente por aqueles que estavam no
centro. Todavia, facilitava o trabalho
colaborativo entre os alunos dada a

proximidade das mesas e das cadeiras.

Uma vez que existiam apenas 12 alunos na
turma, o nimero de mesas e cadeiras era
excessivo. Como tal, algumas poderiam ser
retiradas para tornar a organizacao da sala
mais eficaz e comoda tanto para os adultos

como para as criangas.
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Figura 81. Painel decorativo e informagdes
sobre os ditongos

'Uma vez que esta Pratica Pedagogica
decorreu no inicio do ano letivo, ainda nao
se encontravam afixados nas paredes da sala
muitos cartazes alusivos aos temas
 abordados em aula e artefactos resultantes

§ das atividades desenvolvidas pelas criancas.

Ainda assim, era possivel observar um painel
decorativo e informacdes relativas aos

ditongos.

Figura 82. Quadro de ardosia da sala

| PRl T ~ No centro da sala encontrava-se um quadro
- : de ardosia, para que todos os alunos
W de 4017 il conseguissem visualizar sem dificuldades a
: informagdo 14 colocada. As suas dimensdes
estavam ajustadas as atividades que
requeriam a sua utilizacéo.
Um banco poderia ser colocado junto ao

guadro para auxiliar as criancas mais baixas

a chegarem as extremidades superiores.

Figura 83. Armarios para arrumagao de
material

Cgp—
.

Os manuais e o0s cadernos estavam
facilmente acessiveis nos armarios, por
serem recursos distribuidos e utilizados, com
frequéncia, pelas criangas. Contudo,
existiam materiais lddico-manipulativos —
para auxiliar na exploracao de conceitos nas

~ areas do Portugués e da Matematica —, que

se encontravam em prateleiras a uma altura
superior & das criangas.
Os recursos para a pintura, colagem e

recorte estavam em caixas, n0oS armarios.
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Desta forma, o0 espago encontrava-se sempre

limpo e arrumado.

Figura 84. Area destinada ao aluno com
NEE

Tal como na sala onde a Pratica Pedagdgica
anterior decorreu, 0 espago e 0s respetivos
materiais ndo se organizavam por areas
distintas, de forma a tornar o ambiente mais
convidativo a uma exploracdo mais
recorrente e comoda. Contudo, e dada a
existéncia de uma crianca com NEE, existia
uma zona da sala destinada e adaptada as
suas necessidades. Nesta area, era possivel
encontrar um computador e respetivos
acessorios adaptados a sua condigdo. Existia
também um placard com informagdes para a

melhor compreensdo e assimilagdo dos

conhecimentos e para a exposicdo dos
resultados das produces deste aluno.

7.4. Caracteriza¢ao da Turma

Torna-se uma exigéncia que as praticas pedagodgicas estejam adequadas ao processo
de aprendizagem dos alunos e, como tal, cabe ao professor conhecer efetivamente a sua
turma. Assim, este deve considerar aquilo que as criangas ja sabem, os motivos que as
levam a se empenharem, mas também as suas dificuldades e os seus diferentes niveis de
desenvolvimento. Esta atitude de questionamento e reflexdo permitirdo uma planificagdo
e uma intervencao adequadas a sua realidade especifica e, assim, assegurard a efetiva
diferenciag@o no processo de aprendizagem (Lopes & Silva, 2010).

A turma do 2.° A era constituida por 12 alunos, sendo 5 do género feminino e 7 do
género masculino, com idades compreendidas entre os 7 e os 8 anos. Grande parte dos
alunos desta turma residia nas freguesias de Santa Maria Maior e de Sao Gongalo.
Existiam também pequenas percentagens de alunos que residiam nas freguesias de Sao

Martinho, Canico, Santo Antonio e Agua de Pena, tal como se verifica no Grafico 3.
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Grifico 3. Area de residéncia dos alunos do 2.° A

m Santa Maria Maior ® Santo Antonio ™ Sio Martinho = Canigo = Sdo Gongalo ™ Agua de Pena

As familias dos alunos do 2.° A encontram-se num nivel socioeconémico médio,
facilmente percetivel através das informagdes expostas no Grafico 4 ¢ na Tabela 8,
relativos as habilitagdes literarias e as profissdes dos pais dos alunos do 2.° A,
respetivamente. Alguns casos de destruturagao familiar foram apontados, refletindo-se no
comportamento e nas aprendizagens destes alunos e, consequentemente, na dindmica

escolar que se tentava adaptar a estas condicionantes.

Grafico 4. Habilitagdes literarias dos pais dos alunos do 2.° A
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Tabela 8. Profissdao dos pais dos alunos do 2.° A

Profissao dos Pais dos Alunos do 2.° A Quantidade

Agente da PSP 1
Operacional de Manutencao na Hotelaria 1
Motorista 1

Condutor 1

Vidreiro 1
Trabalhador por Conta de Outrem 1
Operacional de Armazém 1
Professor 2

Engenheiro 3

Treinador 1

Educador de Infancia 1
Contabilista 1

Assistente Técnico 1
Escrituraria 1

Jurista 1

Cobrador 1

Assistente Social 1
Empregado de Mesa 1
Desempregado 2

O contexto socioecondémico dos alunos do 2.° A era distinto, refletindo-se,
naturalmente, no seu processo de aprendizagem. Como tal, este aspeto foi levado em
consideracdo para a aplicagdo de estratégias diferenciadas que visavam o
desenvolvimento e a aprendizagem, de forma significativa, da turma em geral.

A heterogeneidade da turma do 2.° A reflete interesses, necessidades e niveis de
desenvolvimento nas Areas do Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes, que
exigiram um registo e reflexdo de forma a adequar as praticas pedagdgicas ¢ o seu

ajustamento as caracteristicas dos alunos, que serdo abaixo analisados:
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Portugués

A exploragdo e audicdo de varios textos, especialmente de obras para a literatura
infantil, suscitavam grande entusiamo quando eram desenvolvidas atividades que
permitiam a antecipagdo de contetdos ou a continuacao de historias em analise, de forma
livre e espontanea. Para tal, foram criados momentos de debate tendo como ponto de
partida exposi¢des de ilustragcdes, em tamanho A3 no quadro, e exploragdes de jogos
sensoriais para a descoberta de elementos-chave da obra em estudo.

Ao longo da leitura de palavras, frases e pequenos textos, tornou-se evidente que a
maior parte das criancas lia de forma ainda muito silabada, apresentava dificuldade em
respeitar as pausas impostas pelos sinais de pontuagdo e, consequentemente, em adequar
a entoacao ¢ a intensidade.

Relativamente a produgdo de textos, registaram-se algumas dificuldades na sua
planificagdo, nomeadamente na organizagdo e no apontamento de ideias-chaves. Durante
a sua redagdo, algumas lacunas foram assinaladas no que diz respeito a concordancia, ao
respeito pelos tempos verbais e a utilizacdo de sindonimos e pronomes para evitar a

repeticao.

Matematica

No que respeita & Matematica, os alunos eram capazes de reconhecer e identificar
figuras geométricas como quadrilateros, mas confundiam muitas das vezes pentagonos

com hexagonos.
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Apresentavam grande facilidade em organizar e tratar dados, através da construgao
de Diagramas de Venn. Desta forma, conseguiam determinar a interse¢ao e a reunido dos
conjuntos e interpretar as principais informagdes. Demonstravam também grande
interesse pelas atividades que envolviam contagem de dinheiro em euros e céntimos, até
1000, especialmente quando as tarefas propostas permitiam a manipulagdo de moldes e a
resolugdo de situagdes problematicas contextualizadas com a realidade (através de jogos,
simulagdo de “mercadinhos”, etc.).

A principal dificuldade constatada nesta area estava relacionada com a resolugao
de problemas que envolviam adicdo e subtracdo com um ou dois passos (situacdes em
que era exigida a capacidade de juntar, acrescentar, retirar, comparar ou completar, mais
concretamente). Esta lacuna estava diretamente relacionada com as dificuldades
registadas ao nivel da leitura que, consequentemente, influenciavam a interpretacdo e

analise dos enunciados e respetiva resolugao.

Estudo do Meio

A maior parte da turma despertava grande interesse pela area do Estudo do Meio,
especialmente pelas atividades que permitiam o contacto e a experimentagao direta com
materiais e diversos recursos.

Através de diferentes tarefas aplicadas ao longo do periodo de estagio, foi possivel
compreender que os alunos eram capazes de distinguir objetos pelo cheiro, sabor, textura,
forma e, por conseguinte, localizar no corpo os 6rgaos dos sentidos. Ainda assim, notou-
se que as criancas confundiam os termos “o0rgdo” e “sentido”, quando era necessario
efetuar a sua identificacao e distingao.

Relativamente a seguranga do corpo, a turma conhecia e aplicava normas de
prevengdo rodoviaria e identificava cuidados a ter durante a utilizagdo de transportes,
facto este visivel através da exploragdo da maquete alusiva ao tema e no decorrer de

alguns visitas de estudo que foram realizadas no estagio. Ainda no ambito da Seguranca
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do Corpo, os alunos reconheciam as principais alteragdes do seu corpo respeitantes a sua

faixa etaria, como a queda dos dentes de leite e 0 nascimento dos dentes definitivos.

Expressoes

A Expressdao Fisico-Motora foi uma das

areas curriculares de eleicdo da maioria dos
alunos. Especialmente nesta area, notava-se uma
grande cooperacdo e entreajuda para com o aluno
com NEE, designadamente na concretizacao dos

objetivos dos jogos e nas diferentes tarefas

solicitadas pelo professor.

Nesta area identificaram-se dificuldades tanto no langcamento da bola com precisao
como no pontapear para atingir um determinado alvo, dando continuidade ao movimento
da perna de forma a ndo perder o equilibrio. Todavia, apresentavam facilidade em fazer
toques com a bola, com e sem ressalto desta no chao, quer no sitio, quer em movimento.
Também eram capazes de saltar a corda no lugar ou em corrida.

Relativamente a Expressdo Dramatica, as criangas manifestavam grande interesse
durante a concretizagdo deste tipo de atividades, especialmente na preparagao de
pequenas pecas de teatro a serem apresentadas em momentos festivos assinalados pela
institui¢ao.

No que diz respeito a Expressao Musical, os alunos aprendiam com facilidade as
letras das cancdes e conseguiam identificar sons isolados e texturas sonoras da natureza
e do meio envolvente. Exploravam diferentes movimentos e percussdes corporais,
individualmente ou a partir dos movimentos dados pelo adulto. Todavia, apresentavam
dificuldades em respeitar o timbre e a marcagdo ritmica, refletindo-se numa certa
descoordenacao do movimento.

Por fim, na 4area da Expressdo Plastica, as criangas apresentavam algumas
dificuldades no recorte e na colagem, especialmente quando utilizavam cola liquida.
Ainda assim, durante as atividades que envolviam desenho e pintura com guache, lapis
de cor e canetas de feltro, recorrendo a diferentes técnicas e nos mais variados suportes,
os alunos eram bastante criativos, especialmente quando estas atividades eram de carater

completamente livre.
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Importa ainda referir a existéncia de uma crianga com NEE, diagnosticada com
Paralisia Motora, que, devido a sua condi¢do, usufruia de Apoio Pedagogico
Especializado, de Terapia Ocupacional, de Fisioterapia ¢ de Terapia da Fala. Assim
sendo, durante a intervencdo pedagdgica, foi necessdrio um acompanhamento
diferenciado que implicou a adocdo de estratégias previamente definidas pelo Programa
Educativo Individual (PEI) e recomendadas pela professora de Educacao Especial. Como
tal, importa mencionar que o acompanhamento do adulto foi uma constante, tanto na
simplificacdo de tarefas e de contetidos, como na leitura de enunciados e respetiva
abordagem individualizada. Os textos e os exercicios facultados foram maioritariamente
disponibilizados em formato A3, para uma melhor acuidade visual, e outros em formato
digital, para a realizagdo das atividades solicitadas no computador. Para a introducao e
consolida¢dao de conhecimentos matematicos, mais abstratos, foram utilizados materiais
manipulativos, como o material multibasico. O joystick, o standing-frame e o plano
inclinado A3, disponiveis na sala de aula, foram também recursos fundamentais a que
recorri durante o periodo de estagio. A abordagem dos conteudos das diferentes areas foi
igualmente adaptada, resultando numa planificagdo diferenciada e contextualizada de
acordo com as caracteristicas deste aluno.

Existem também seis alunos que beneficiam de Apoio Pedagodgico Acrescido com
os principais objetivos de consolidarem os conhecimentos abordados nas diferentes areas,
desenvolverem competéncias relacionadas com a leitura, interpretacdo e compreensao de
frases e de textos, aperfeicoarem a producao escrita — de forma adequada e coerente — e
organizagdo de dados. Tendo em conta estas fragilidades, estes alunos receberam um
apoio mais proximo e constante durante a realizacdo das tarefas propostas, especialmente
na leitura de palavras, frases, textos e enunciados, € em situagdes que era exigido um

raciocinio mais abstrato e interpretagdo de texto.

7.5. Momentos de Aprendizagem: Dos Interesses ao Colmatar das Dificuldades
Apesar de ndo ter sido implementado um Projeto de Investigacdo-Ac¢do nesta
Pratica Pedagdgica pretendia-se, ainda assim, através dos interesses da turma do 2.° A,
colmatar as principais dificuldades que foram sendo registadas ao longo do periodo de
estagio. Desta forma, elaborou-se um plano que pretendia envolver os alunos nos
conteudos ligados ao curriculo, mas também cativar a sua atengdo e desenvolver a
motiva¢do para a aprendizagem. Tomlinson (2008) reforga esta forma de estar, refletir e

agir no contexto educativo quando refere que numa sala de aula, onde os pontos de
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interesse sdo reconhecidos e desenvolvidos e as dificuldades tornadas pontos importantes,
¢ possivel passar de um “ensino de tamanho Unico” (p. 13) para uma intervengao
pedagdgica que corresponde as especificidades da turma. Assim, chegou-se a conclusao
que as principais fragilidades estavam relacionadas com a motivacio para a leitura ¢ a
cooperacao durante o trabalho com os colegas.

Dado que as criangas liam de forma ainda muito silabada, apresentavam
dificuldades em respeitar as pausas impostas pelos sinais de pontuacdo e,
consequentemente, em adequar a entoacdo e a intensidade. Acredita-se que estas
dificuldades influenciavam diretamente a motivagao dos alunos para a leitura, sendo que
esta era bastante reduzida. Segundo Famoroso (2013), a medida que os alunos se deparam
com experiéncias que possam afetar os seus sentimentos de competéncia, a motivagao
pode decrescer como resposta aos confrontos que dai decorrem.

Relativamente ao trabalho cooperativo entre as criangas, verificou-se um conjunto
de factos respeitantes as agdes e interagdes dos alunos com os seus colegas. No decorrer
das atividades propostas quer a pares quer em grupo, os alunos apresentavam dificuldades
na partilha de material e na busca do consenso para a adog¢ao de estratégias, manifestando-
as em agressoes fisicas e verbais. Tal como defendem Lopes e Silva (2009), “a auséncia
de competéncias [sociais necessarias para realizar tarefas cooperativas] ¢ provavelmente
o factor que mais contribui para a falta de sucesso escolar verificado aquando da
utilizacao desta metodologia de trabalho.” (p. 33). Cabe ao professor adotar estratégias
que levem os alunos a “tomar decisdes, criar um clima de confianga, comunicar e gerir
os conflitos e sentir-se motivados para o fazer” (p. 19), de forma construtiva.

Desta forma, segue-se o desencadeamento de trés exemplos de atividades que foram
desenvolvidas durante o periodo de estdgio com a finalidade de atingir os objetivos
anteriormente expostos e enaltecer algumas estratégias didaticas que se consideram

pertinentes.

7.5.1. O Que Escondem as Sombras?
No inicio do periodo de estagio, a professora cooperante solicitou que fossem
desenvolvidas atividades que possibilitassem a analise interdisciplinar do livro A girafa

que comia estrelas, de José Eduardo Agualusa (Figura 85).
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Figura 85. Exploragdo do livro A girafa que comia estrelas

Visto que os alunos ja conheciam a primeira parte da obra, comecei por revelar
que um elemento da ilustragdo da pagina do livro que iam ler no respetivo dia tinha
desaparecido. Neste seguimento, ¢ apoés uma breve observagao e exploracao do espago
em redor para que as criangas o tentassem encontrar, acompanhado por muito entusiasmo,

aproveitei para apresentar a situagao que se segue:

Figura 86. Sombra do elemento em falta, no biombo

Através da visualizacao da sombra do elemento em falta, atras de um biombo, foi
solicitado aos alunos que tentassem descobrir que personagem estava escondida, tendo

em conta a sua forma e aquilo que ja conheciam da primeira parte da obra. Desta forma,
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todos teriam de efetuar o registo das suas ideias no caderno diario e no computador, no
caso do R. Posteriormente, estas ideias foram partilhadas oralmente com os seus colegas,
permitindo saber que a maioria dos alunos achava que a sombra era de um monstro, de
um dragdo ou de uma nave espacial/submarino.

De acordo com Duarte (2005), esta atividade imaginativa, concretizada através de
registos, em forma de frases simples ou de pequenos textos narrativos, expostos
posteriormente a turma, de forma oral, faz com que a crianga se sinta responsavel pela
qualidade da sua criagdo, resultando numa vontade de fazer o esforco necessario para
apresentar algo suficientemente interessante para os seus colegas, tendo como resposta o
seu feedback positivo.

Esta atividade tinha ainda como principal objetivo a implicacdo e o interesse
posterior para a leitura, na medida em que teriam de prestar ateng¢do redobrada ao texto,
para descobrirem que personagens estavam escondidas atrds do biombo. Esta atividade
revelou-se fundamental, pois a ilusdo de que o livro estd “vivo”, deixando emergir a
palavra das criangas e agarrando o seu desejo, a questdo e a emogao, permite prolongar e
aprofundar a motivacdo para a descoberta da obra e da leitura que dela ¢ feita.
Consequentemente, e sem se aperceberem, estara a ser despertado o prazer inerente a esta
acao (Duarte, 2005).

Apesar de dois alunos demonstrarem alguma resisténcia para a concretizagao
desta tarefa, devidamente apoiados e acompanhados por mim, a maior parte dos alunos
manifestou um grande entusiasmo para a leitura do texto, uns pelo facto de quererem ser
os primeiros a decifrar o “mistério”, outros pelo desejo de descobrir o seguimento da
historia. No caso do R., a dimensao do texto foi reduzida e o texto adaptado, de forma a
que conseguisse reter de igual forma as ideias principais. Além disso, o seu texto foi
impresso numa folha A3, com um tamanho de letra acessivel e com o devido espagamento
de forma a que o recurso — fosse devidamente utilizado. A leitura silenciosa e a leitura
em voz alta foram auxiliadas pelo adulto.

Apos a leitura do texto, foi finalmente apresentado o elemento que se encontrava
escondido atrds do biombo, para que as criangas o encaixassem no espago vazio da
ilustragdo incompleta, que foi colocada no quadro, em tamanho A3. Desta forma, foi
revelado e confirmado o que as criangas ja tinham descoberto, completando, assim, a

ilustragdo seguinte:
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Figura 87. Ilustracao completa, com o
elemento em falta

7.5.2. Ajudem a Dona Margarida!

Com base na leitura do texto, os alunos ficaram a saber que Olimpia ganhou uma
nova amiga chamada Dona Margarida — uma galinha do mato. Esta galinha fizera ninho
no meio das nuvens, no qual guardava os mais variados objetos. Neste seguimento, foi
dito as criancas que um vento forte abalou as nuvens onde se encontrava o ninho. Como
tal, alguns objetos que 14 existiam cairam no patio da escola e, por isso, a turma tinha a
responsabilidade de ajudar a Dona Margarida a recuperar os seus tesouros.

Desta forma, foi solicitado aos alunos que se deslocassem até a este espago para
procurarem os objetos em questdo, conscientes do que deveriam encontrar (pedago de
madeira, copo de vidro, cachecol de 13, rolha de cortica, folha branca, borracha, régua,

saco, palhinha e caneta) (Figura 88).

Figura 88. Reunido dos objetos encontrados
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Durante esta tarefa as criangas demonstravam entusiasmadas e denotou-se um
grande trabalho em equipa para atingirem um objetivo comum, especialmente para com
o R. nomeadamente no auxilio a sua deslocagdo na cadeira de rodas.

Ap0s reunirem os objetos, foi solicitado que os explorassem livremente, para,
posteriormente, identificarem as suas propriedades. Através da sua manipulacdo, os
alunos identificaram os que eram flexiveis e os que ndo o eram. Para esta atividade,
apresentei dois arcos, devidamente identificados, com o intuito dos alunos separarem e
colocarem os objetos no conjunto correto. Todavia, notou-se que as criancas
desconheciam o significado da palavra, o que, numa primeira fase, influenciou a sua
identificacao.

A dindmica desta atividade seguiu os mesmo moldes para a identificacdo e distingdo
dos objetos duros e moles e dos objetos de origem natural e de origem artificial (Figuras
89 e 90). Esta abordagem foi sempre acompanhada por reflexdo e debate de ideias em

grande grupo.

Figuras 89 e 90. Identificagdo das propriedades dos materiais
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Este tipo de atividades, que proporciona a exploracdo ativa e a manipulagdo
recorrente de objetos/materiais, apresenta uma intencionalidade educativa, de acordo com
a analise das caracteristicas da turma. Durante o periodo de estdgio, notou-se que a
aprendizagem ocorria com maior eficacia sempre que eram desenvolvidas atividades que
implicassem movimento corporal e tatil. De facto, os aprendentes hapticos realizam as
suas aprendizagens preferencialmente através do movimento, de forma pratica e ativa.
Logo, a aprendizagem ocorre de uma melhor forma quando os alunos estdo envolvidos
na execucdo das tarefas propostas e sdo, por isso, protagonistas da sua aprendizagem.
Como tal, os jogos e simulagdes deste tipo sdo recursos fundamentais e uma mais valia
que deve constar na planifica¢do, na medida em que vao ao encontro do perfil destes
alunos (Figueiredo, 2011).

Apesar deste facto, ¢ imperativa a exploragdo direta na abordagem do Estudo do
Meio, através de experiéncias que impliquem uma interagdo fisica das criangas com o
mundo que as rodeia. Este processo deve ser guiado pelo professor, para que os alunos
reflitam sobre o que estdo a fazer, interpretem e discutam, em grupo, as situagdes
analisadas (Pereira, 2002).

Apoés a exploragdo no exterior, os alunos regressaram a sala para realizarem o
registo das principais conclusdes a que chegaram, numa tabela que foi posteriormente

entregue aos alunos, em papel e em formato digital para o R. (Figura 91).

Figura 91. Tabela para o registo das principais conclusoes

Propriedades do material Orlgem. do
material
Objeto | Material N
Flexivel NE}O Duro | Mole | Natural | Artificial
flexivel

Através deste exercicio, foi possivel compreender que os alunos assimilaram os

conhecimentos pretendidos, embora alguns confundissem o conceito “Origem natural”

171



com “Origem artificial”. Como tal, foi necessario um reforco oral, que contou com a
participagdo dos colegas para o colmatar desta dificuldade. De acordo com o atual
Programa de Estudo do Meio, as descobertas realizadas pelos alunos devem ser registadas
e partilhadas, em grande grupo, de modo a verificar se a aprendizagem foi ou ndo
significativa. Para tal, o Programa refere que a utilizacao de tabelas podera ser uma boa

forma de registo, perante investigagdes simples de classificagdo, como foi o caso.

7.5.3. A Invaséo das Nuvens da Savana

Apos a leitura da terceira parte da obra, os alunos ficaram a saber que na savana
nao chovia hd muito tempo e, por isso, as plantas e os animais comeg¢aram a morrer. Dona
Margarida e Olimpia decidiram, entdo, soprar com muita forga para encher de nuvens o
céu da savana.

Neste sentido, informei os alunos que o sopro foi com feito com tanta forga que
algumas dessas nuvens chegaram a sala do 2.° A. Neste seguimento, foi pedido aos alunos
que olhassem com atenc¢do para as janelas e para as paredes da sala. Assim, e apoOs a
exploragdo do espago, os alunos foram capazes de encontrar as nuvens e retira-las

ordenadamente (Figura 92).

Figura 92. Remocdo das nuvens da savana
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No verso de cada nuvem existia um numero que correspondia a um envelope
igualmente numerado. Ao ser retirado aleatoriamente um envelope de uma caixa, o aluno
com a nuvem com numero correspondente deveria descobrir o que existia no seu interior.
No interior do envelope era possivel encontrar um papel com um problema matematico,
de um ou dois passos, que poderia envolver situagdes de juntar, acrescentar, retirar,
comparar ou completar (Figura 93). O problema deveria ser lido por essa crianca para,
posteriormente, ser colocado um cartdo, em tamanho A3, no quadro, do problema em
questdo, para ser visualizado por todos.

Alguns dos problemas necessitaram de ser adaptados para o R., no que diz respeito
a sua linguagem e a complexidade da questdo. O enunciado ja se encontrava
disponibilizado no seu computador e a resolugdo dos problemas deveria ser efetuada no

mesmo, com o auxilio do seu colega e do adulto.

Figura 93. Leitura do problema matematico

S trabalhos de casg Tem 12

resolver. A A latilde j4

. ,%' amda lhe fi), para

A resolu¢do de problemas ocupa uma posi¢do central no programa de Matematica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, pois esta atividade desenvolve a compreensao de conceitos
matematicos e consolida as capacidades ja adquiridas. Este exercicio ¢ também um meio
crucial para o desenvolvimento de novas ideias e de estratégias de pensamento, associadas
a um conjunto de atitudes essenciais relativas a Matemadtica. “Por outras palavras, a
resolugdo de problemas pode constituir o ponto de partida e o ponto de chegada do ensino-
aprendizagem da Matematica” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 56). E fundamental que o

professor torne esta tarefa numa atividade que cative o interesse dos alunos, para que estes
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manifestem um envolvimento e motivagao para a respetiva procura de resposta, reflexao
e, por consequéncia, a chegada a resolugdo do problema.

Primeiramente, os alunos registaram o enunciado e resolveram-no a pares, sendo
exigida a demostracdo do seu raciocinio através de esquemas, desenhos e/ou operagdes.
Matos e Serrazina (1996) acreditam que este tipo de trabalho cooperativo promove mais
reflex@o e mais discussdo, fomentando aprendizagens e oportunidades para a construgao
e debate de argumentos, conjeturas e estratégias para a resolucao do problema. Assim,
torna-se possivel a constru¢do e o desenvolvimento do pensamento das criancas
relativamente a construgdo de conceitos e de novos modos de pensar e agir, tal como
Vygotsky defendia (Marchao, 2012). Para que tal ocorra, € necessario que a ajuda nao se
limite a dar informagao. Neste sentido, o papel do professor passa por incentivar estes
alunos a explicarem o seu raciocinio ao colega.

Este ambiente cooperativo procurava ainda desenvolver as aptiddes sociais dos
alunos, visto que este ¢ um contexto ideal para se criar um clima de colaboragdo entre os
alunos, essencial para aprenderem condutas de dialogo, de ajuda e solugdo construtiva
dos problemas (Pérez-Gonzéalez & Pozo, 2007). Nesta dindmica, o professor devera
apoiar os pares a ultrapassarem possiveis dificuldades internas de funcionamento,
estimulando, assim, a interacdo entre os elementos (Matos & Serrazina, 1996).

Para a resolugao dos problemas, foi colocado a disposi¢ao da turma um conjunto de
materiais ladico-manipulativos, como o MAB e moldes de notas e moedas, para auxiliar

no raciocinio necessario (Figuras 94 e 95).

Figuras 94 e 95. Exploracdo de materiais ludico-manipulativos
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O uso de material ¢ fundamental neste nivel de ensino, especialmente na resolucao
de problemas que exijam um certo nivel de abstragdo. Espera-se que os alunos, através
da utilizagdo destes recursos, consigam encontrar ilustragdes, representagdes ¢ modelos,
que permitam uma melhor estruturacdo do pensamento (Ponte & Serrazina, 2000). Para
além disso, o trabalho continuo com este tipo de materiais possibilita a compreensao,
tanto do significado das operagdes numéricas, como das relagdes existentes entre essas
operagoes (Alsina, 2004).

Numa fase inicial, notou-se que parte dos alunos ndo compreendida os problemas
e, por isso, ndo refletia sobre o facto de existirem varias formas para o resolver, iniciando
os calculos de imediato, que conduziam a resultados incorretos na maior parte dos casos.
Nesta dindmica, eram varios os alunos que questionavam se era para ““fazer uma conta de
mais ou de menos”. Com isto, conclui-se que a interpretagdo e reflexdo ¢ um elemento
importante na resolu¢do de problemas, pelo que o professor deve habituar os alunos a
realizar este exercicio antes de apresentarem os seus calculos finais, ponderando se a
solugdo a que chegaram satisfaz ou ndo as condi¢des do problema (Ponte & Serrazina,

2000).

7.6. Reflexao Critica sobre a Intervencio Pedagdgica na Turma do 2.° Ano

A semelhanga das Praticas Pedagogicas anteriores, tive como grande objetivo
desenvolver e aplicar metodologias e estratégias de intervencdo para que a aprendizagem
ocorresse de forma ativa e participativa, garantindo a diferenciac¢do pedagogica. Tal como

Lima (2017) evidencia:

A escola do século XXI precisa de (...) abrir-se a todo o tipo de criangas,
permitindo-lhes explorar os seus talentos, descobrir as suas aptiddes e as suas
fraquezas. (...) Uma escola que pretenda garantir o futuro de todos ndo pode
fechar as portas aos pintores, aos musicos, aos bailarinos. (...). E, sim, o dever
da Escola do século XXI encontrar uma forma de permitir que cada aluno se
descubra, descubra o mundo em que vive, que viva e conviva com 0s que 0O
rodeiam e que desenvolva todas as suas capacidades em funcdo da sua

singularidade e das caracteristicas que fazem dele um ser tinico (p. 90).

A adequacao das atividades as caracteristicas da turma foi sempre um fator levado

em consideragdo, apesar de, no caso especifico da crianga com NEE, reconhecer que as
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atividades desenvolvidas nem sempre corresponderam plenamente as suas
especificidades e necessidades. Contudo, houve sempre um esforco e uma vontade de
querer melhorar, esclarecendo duvidas e refletindo sobre as estratégias adotadas junto da
professora de Educagdo Especial e da professora cooperante.

A diversidade das particularidades e caracteristicas dos alunos do 2.° A nao foi
encarada como um obstaculo, mas sim como uma oportunidade para crescer enquanto
profissional, para fazer mais e melhor, adequando, sempre que necessario, as estratégias
e as atividades a realidade que se ia vivenciando. Inovar tornou-se, assim, uma constante
face a postura critica que adotei durante as intervengdes diretas no contexto, com o
objetivo de melhorar o processo de aprendizagem e o interesse das criangas para a
descoberta de novos conhecimentos.

Esta Pratica Pedagodgica foi, sem duvida, a mais desafiadora, uma vez que os alunos,
na sua maioria, apresentavam uma grande desmotivagdo para a aprendizagem exigindo-
se, por isso, um exercicio reflexivo para inverter esta problematica. Como tal, a avaliagdo
dos interesses e das capacidades dos alunos foi essencial para que, a partir destes, fosse
possivel caminhar em dire¢ao do colmatar das dificuldades que contribuiam para esta
desmotivacdo. Pretendia-se, acima de tudo, que fossem os proprios alunos a ter
consciéncia dos seus pontos fortes com o objetivo de promover a sua autoestima e,
consequentemente, melhorar as suas competéncias motivacionais.

Para atingir este fim, algumas estratégias foram aplicadas como: aceitar as
contribuicdes dos alunos — utilizando-as como mote para o desencadeamento de
sequéncias didaticas —; estimular a sua participagdo ativa e colaborativa; e proporcionar
sentimentos de competéncia face as atividades a serem desenvolvidas. Esta postura ira
promover a autonomia no controlo do seu comportamento (que, em algumas situacoes,
demonstrava-se desajustado), e ird favorecer a comunicacao e a relagdo afetuosa com os
professores, que foi possivel estabelecer com estes alunos ao longo de todo o periodo de
estagio (Pocinho, 2009).

O feedback assertivo e diretivo serviu para que os alunos tivessem uma melhor
compreensdo sobre o seu proprio processo de aprendizagem e melhoré-lo, tendo em conta
as informag¢des facultadas. “Quando os alunos recebem comentarios claros que lhes
indicam (...) como podem corrigir estratégias inadequadas, erros processuais ou
equivocos, (...) a incerteza e a ansiedade associadas as experiéncias de aprendizagem
diminuem e, como consequéncia, melhora a motivagdo para aprenderem” (Silva & Lopes,

2015a, p. 101).
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Em suma, acredito que mais do que finalizar esta jornada importa o caminho
percorrido e o que dele adveio. Os desafios encontrados foram cruciais para o progresso
das aprendizagens espelhando, assim, a riqueza desta experiéncia. A aceitagdo construtiva
dos erros cometidos, evitando uma atitude defensiva, a responsabilidade pelas estratégias
adotadas e a ponderacdo sobre o impacto na aprendizagem dos alunos, o empenho e a
motivagdo com o objetivo de renovar de forma criativa, contrariando a rotina, sao atitudes
citadas por Jacinto (2003) que resumem perfeitamente a postura do profissional pratico-
reflexivo que pretendi adotar e que revejo como ideais a seguir ao longo do meu percurso

académico e profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

O compéndio das informagdes e conclusdes deste relatdrio resultaram num objeto
de reflex@o, no qual a teoria e a pratica foram elementos indissocidveis e que ajudaram a
construir uma visao mais complexa sobre o processo de aprendizagem das criangas.

A partir deste relatdrio foi possivel compreender que a mudanga efetiva dependera
sempre da motivagdo dos profissionais € do seu posicionamento critico perante a sua
propria realidade. Que a aprendizagem significativa s6 ocorrera se transitarmos de
modelos tradicionais para momentos de aprendizagem interdisciplinares, em contacto
direto com recursos/materiais € em colaboragdo com os outros, independentemente da sua
faixa etaria. Rejeitemos a ideia de que o conhecimento reside, tnica e exclusivamente, no
adulto. As criangas tém muito a aprender, mas também muito a ensinar se estivermos
predispostos a ouvir.

Conhecer as caracteristicas do grupo, cruzando-as com os pressupostos tedricos,
ajudara a definir metodologias e estratégias de intervencdo capazes de dar resposta as
vozes das criangas e, assim, caminhar em direcao a real aprendizagem, verdadeiramente
contextualizada. A formulacdo de questdes-problema, como ponto de partida para a
operacionalizacdo de Projetos de Investigacdo-Acdo, deverd ser algo intrinseco as
praticas pedagbgicas. Desta forma, observar, registar, analisar, refletir e intervir ¢ um
ciclo que sempre comeca, mas nunca termina.

Adotar esta postura ¢ compreender que os grupos nunca serao homogéneos e, por
conseguinte, que o processo de aprendizagem nunca serd linear. Espera-se, portanto, uma
avaliagdo que respeita este pressuposto e, assim, um profissional que ndo vé nos valores
numéricos um marco evidente de conhecimento ou uma forma de rotular criangas, mas
sim um instrumento que permitira refletir e adequar o processo de aprendizagem. Deixo

a seguinte citagdo de Antoine de Saint-Exupéry, para ajudar neste exercicio reflexivo:

As pessoas crescidas gostam muito de numeros. Quando se lhes fala de um novo amigo,
nunca perguntam o essencial. Nunca dizem: “Como € a voz dele?”” Quais sdo 0s seus
jogos preferidos? Sera que coleciona borboletas?”” Em vez disso, perguntam: “Quantos
anos tem? Quantos irmaos tem? Quanto pesa? Quanto ganha o pai dele?”” Sé assim
julgam conhecé-lo. Se disserem as pessoas crescidas: ““Vi uma casa muito bonita de

tijolos cor-de-rosa, com geranios nas janelas e pombas no telhado...”, elas néo
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conseguem imaginar a casa. E preciso dizer-lhes: “Vi uma casa de quinhentos mil

euros.”. E entdo, exclamam: *““Mas que linda casa!”.

Acreditemos que os obstaculos e os desafios decorrentes das praticas ndo sao
entraves, mas oportunidades de mudanga. Que esta filosofia ndo seja algo efémero,
facilmente derrubada pelo cansago e por experiéncias que abalam a nossa motivagao
intrinseca. Lembremo-nos que a paixao e a resiliéncia sdo a bussola que nos orienta e guia
em momentos de tempestade.

Por fim, saliento que esta forma de estar e agir no contexto educativo foi fortemente
influenciada tanto pela construcdo deste relatdrio como pela formagao adquirida ao longo
destes cinco anos, construida com a ajuda de professores que acreditaram nas nossas
capacidades, mesmo nas alturas mais dificeis.

Espero que este relatorio seja objeto de reflexao para quem o 1€ e para mim, aquando
da sua revisitagdo ao longo dos anos. Acredito que muito ficou por fazer, face ao escasso
periodo de tempo de interven¢ao e a reflexao critica que foi possivel realizar ao analisar
as planificacdes, fotografias, notas de campo e diario de bordo para a concretizacao deste
relatério. E facto que havera sempre algo a melhorar, algo a mudar e a reinventar se
queremos fazer a diferenca nas escolas e na vida das criangcas com quem interagimos
diariamente. Que esta inquietagdo e este inconformismo sirvam para transformar a
realidade que me ¢, e sera, proxima, ndo de rompante — da noite para o dia— mas através

de pequenos passos que fardo a grande diferenga.
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