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“Nessas duas palavras, ferramentas e brinquedos, esta o resumo da

educacdo. Ferramentas e brinquedos néo séo gaiolas. Sao asas.

As ferramentas permitem-me voar pelos caminhos do mundo. Os brinquedos permitem-
me voar pelos caminhos da alma. Quem esta a aprender ferramentas e brinquedos esta a
aprender liberdade, ndo fica violento. Fica alegre, ao ver as asas crescer... Assim todo o
professor, ao ensinar, deveria perguntar-se: 1sso que vou ensinar, é ferramenta? E
brinquedo? Se ndo for, é melhor por de parte. As estatisticas oficiais anunciam o
aumento das escolas e 0 aumento dos alunos matriculados. Esses dados ndo me dizem
nada. N&do me dizem se as escolas séo gaiolas ou asas.”

Alves (2004, p.8)
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Resumo
O presente relatério de estagio tem como designio principal compartilhar e refletir sobre
as intervencdes realizadas. Este resulta da reunido das trés préaticas pedagogicas realizadas
em contexto de Educacao Pre-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Basico, na Escola Basica
do 1.° Ciclo com Pré-Escolar e Creche da Nazaré, na Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-
Escolar da Achada e na Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Ladeira. Numa
segunda finalidade, visa-se promover um enquadramento teérico e metodoldgico de toda
a acdo decorrente em contexto pratico, fundamentando e articulando, deste modo, a
pratica com a teoria, vertente complementares e indissocidveis. Neste sentido, é
fundamental atentar na educacg&o, no curriculo e nos agentes educativos, com o intuito de
promover aprendizagens auténticas, contextualizadas e integradas. Consequentemente, a
investigacdo-acdo surge como algo basilar no decorrer das intervengdes pedagogicas.
Ademais, no processo de ensino/aprendizagem, surge a necessidade de desenvolver um
conjunto de atividades, estratégias, metodologias e pressupostos inerentes as intervengoes
pedagogicas, sendo estes fundamentados e enquadrados. Em suma, o hodierno relatério
é o reflexo de todo o processo resultante das praticas pedagdgicas, consistindo um

instrumento de reflexdo e de aprendizagem.

Palavras-Chave: Educacéo Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Bésico; Curriculo; Agentes

Educativos; Investigacdo-Acdo; Metodologias.






Abstract

The purpose of this internship report is to share and reflect on the interventions
carried out. This results from the meeting of the three pedagogical practices carried out
in the context of Pre-school Education and 1st Cycle of Basic Education, in the Basic
School of the 1st Cycle with Pre-School and Nursery of Nazaré, in the Basic School of
1st Achada Pre-School Cycle and the 1st Cycle Elementary School with Ladeira Pre-
School. For a second purpose, it aims to promote a theoretical and methodological
framework of all the action arising in a practical context, grounding and articulating, in
this way, the practice with theory, these complementary and inseparable strands. In this
sense, it is fundamental to focus on education, curriculum and educational agents, with
the aim of promoting authentic, contextualized and integrated learning. Consequently,
action research appears to be fundamental during pedagogical interventions. In addition,
in the teaching / learning process, the need arises to develop a set of activities, strategies,
methodologies and assumptions inherent to pedagogical interventions, being these based
and framed. In short, the current report is the reflection of the whole process resulting

from pedagogical practices, consisting of an instrument of reflection and learning.

Keywords: Pre-School Education; 1st Cycle of Basic Education; Curriculum;
Educational Agents; Research-Action; Methodologies.
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Introducéo

O presente relatorio de estagio surge no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e resulta da compilacdo das intervencdes
decorrentes em contexto de Educacédo Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Este
apresenta-se como algo de suma importancia na medida em que, possibilita a compartilha
e a reflexdo de multiplos aspetos basilares.

Este encontra-se organizado em duas partes. A primeira parte consta de um
enquadramento tedrico e metodoldgico e a segunda alude as praticas pedagodgicas
decorrentes em trés contextos distintos.

A primeira parte é constituida por cinco capitulos. O primeiro capitulo esta
associado a educacéo no século XXI, sendo feita referéncia a escola no presente século,
aos seus desafios e ainda, ao perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria. O
segundo capitulo refere-se ao curriculo e a articulacao curricular entre a Educacéo Pré-
Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Neste € feita alusao as perspetivas e defini¢des de
curriculo, a gestdo curricular, a relagdo professor-curriculo, as Orienta¢des Curriculares
para a Educacéo Pré-Escolar, a Organizacdo e Gestdo Curricular do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e, por fim, a articulacdo curricular entre a Educacéo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do
Ensino Basico. O terceiro capitulo é respeitante aos agentes educativos, sendo feita
mencéo ao perfil do educador de infancia, ao perfil do professor do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, ao docente reflexivo e investigador, a relacdo docente-planificacéo e, por dltimo,
a importancia do envolvimento das familias. O quarto capitulo alude aos pressupostos
inerentes a pratica pedagdgica. Este destaca a relevancia da aprendizagem cooperativa, a
importancia da atividade experimental, o valor dos momentos de contato com a literatura
infantil, as expressdes como parte integrante do curriculo e ainda, a utilizacdo de robds
no processo de aprendizagem. O quinto capitulo assenta na metodologia de Investigagéo-
Acdo, sendo feita referéncia ao conceito de investigacéo, ao professor como investigador
e também, as técnicas e instrumentos de recolha de dados, como a observacédo
participante, os diarios de bordo e as entrevistas etnogréaficas.

A segunda parte é constituida por trés capitulos, sendo estes alusivos as trés
intervengdes pedagogicas. O capitulo VI é correspondente & pratica pedagdgica
decorrente em contexto Pré-Escolar, nomeadamente, na Escola Bésica do 1.° Ciclo com
Pré-Escolar e Creche da Nazaré, na Sala de Transicdo. O capitulo VII é alusivo a
intervencgdo pedagdgica desenvolvida no 1.° Ciclo do Ensino Basico, especificamente na

Escola Béasica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Achada, no 4.° ano de escolaridade. Por



fim, o capitulo VIII é relativo a pratica pedagdgica decorrente também no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, na Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Ladeira. Na parte
prética, e em todos os capitulos, é apresenta a contextualizacdo do ambiente educativo,
do meio envolvente, da instituicdo e do grupo de criancas. Ademais, € feita referéncia a
intervencao pedagogica, nomeadamente, as atividades e estratégias desenvolvidas. Estes
capitulos findam com uma reflex&o global sobre as préticas desenvolvidas.

O relatorio termina com a apresentacéo das consideracdes finais.

Em termos globais, este relatério é resultado do culminar de um processo de
intervencdo e de investigacao, resultando na interacéo entre alguns pressupostos teoricos

e a pratica pedagogica.



Parte | - Enquadramento tedrico-metodologico







Capitulo I — A educacao no século XXI

A educagdo ¢ “uma experiéncia social, mediante a qual a crianga descobre-se a Si
mesma, desenvolve as relacbes com os outros, adquire as bases do conhecimento e do
“savoir-faire™” (Unesco, 2010, p. 16).

A educacdo apresenta-se como algo indispensavel para que a sociedade possa
evoluir na consolidacdo dos ideais de liberdade, paz e justica social. De acordo com a
Unesco (2010), a educacdo tem como missdo assegurar que todos os individuos
frutifiquem as suas potencialidades criativas e 0s seus talentos, o0 que pressupde que cada
sujeito realize o seu projeto pessoal. Neste sentido, e em conformidade com a Unesco
(2010), a educacéo deve garantir um conjunto de aspetos fundamentais, nomeadamente,
as exigéncias de ordem técnica e cientifica, a consciéncia do meio ambiente, o
autoconhecimento e, ainda, a construcdo de capacidades que permitam guiar a agéo de
cada individuo como membro de uma sociedade. Ademais, a educacgéo deve promover o
desenvolvimento do espirito critico e inovador, facultando a construgdo continua dos
sujeitos, das suas aptiddes, saberes e capacidades.

Segundo Gadotti (2008), a educacdo no século XXI deve contribuir para a
construgdo de uma “sociedade aprendente”, sendo crucial que os sujeitos aprendam a
pensar autonomamente, a saber comunicar e pesquisar, a ter um raciocinio logico e a
trabalhar colaborativamente. O autor acrescenta que a educacao, no presente seculo, deve
encarar o aluno como sujeito ativo na construcdo do conhecimento, estando aberto a
novas aprendizagens e sabendo articular o conhecimento com a pratica e com os restantes
saberes ja adquiridos.

Conforme Rodrigues (2012), a educacao no século XXI visa proporcionar o todos
os individuos o maior nimero de anos de escolaridade, nos melhores contextos possiveis.
Como tal, é fundamental que se realizem alterac6es profundas na configuracéo do sistema
educativo, no estatuto e no papel do professor, nos principios de organizacao das escolas,
no trabalho pedagdgico e nos recursos.

A educacdo deve também, promover a aquisicéo, a atualizacdo e a utilizacdo dos
conhecimentos, permitindo que todos possam reunir, selecionar, ordenar, gerir e utilizar
esses mesmos conhecimentos.

Consoante a Unesco (2010), existem pilares essenciais para a educacdo, sendo

estes promotores de um sucesso. Os pilares definidos visam a aprendizagem autébnoma, o



desenvolvimento de competéncias sociais, 0 entendimento pratico de uma mestria e 0

conhecimento das potencialidades individuais.

Figura 1: Pilares para a educacéo

Aprender a conviver Aprender a conhecer

Pilares da

Educacao

Aprender a ser Aprender a fazer

Fonte: Adaptado de Unesco (2010)

1.1. A escola no século XIX

A escola constitui-se como um contexto dialético e aberto para a construcao e
desconstrucdo do pensamento, sendo indispensavel para o desenvolvimento humano,
social, cultural e econémico.

Em concordancia com o ME (2017), a escola deve possuir um perfil de base
humanista, educar para a aquisicdo efetiva das aprendizagens, incluir todos os individuos
e, deve também, contribuir para o desenvolvimento sustentavel. Para além do enunciado
anteriormente, a escola deve educar com coeréncia e flexibilidade, agir com ousadia e
adaptabilidade, garantindo a estabilidade e valorizacdo do saber.

Silva (2013) defende que a escola do século XXI deve garantir experiéncias e
vivéncias aos individuos, que lhes seriam impossiveis vivenciar noutro espago pois, é na
escola que as criangas permanecem grande parte do seu tempo, sendo este um local onde
podem usufruir dos mesmos direitos e beneficios.

A escola, como espaco de relacfes e de representacBes sociais, contribui para a

manutencdo e transformacdo social, desempenhando um papel critico e criativo. Em



concordancia com Gadotti (2008), a escola “ndo ¢ s6 um lugar para estudar, mas para se
encontrar, conversar, confrontar-se com o outro, discutir, fazer politica. Deve gerar
insatisfacdo com o j& dito, o j& sabido, 0 ja estabelecido. SO é harmoniosa a escola
autoritaria” (p. 2).

Em conformidade com Gadotti (2008), a escola do século XXI deve garantir e
oferecer todas as condic¢des de aprendizagem, sendo que pelo facto de vivermos numa
sociedade de multiplas oportunidades, € fundamental desenvolver capacidades de
autonomia, raciocinio, organizacéo, colaboragéo, pesquisa, comunicacao e de articulacédo
de variados saberes.

Rodrigues (2012) afirma que a escola no século XXI carateriza-se,
essencialmente, pela diversidade. Como tal, deve garantir que todos aprendam,
encontrando multiplas solucBes para os diversos problemas. As instituicdes de ensino
devem atender as diversidades sociais, provocadas nao so pela globalizacdo, mas também,
pelos movimentos migratérios. Assim, é fundamental que a escola garanta a igualdade de
oportunidades e o respeito pelas diferencgas pois, segundo Rocha (2007), flexibilizar e
adequar os curriculos possibilita uma educacdo de qualidade. A escola deve garantir a
diversidade de instrumentos, de estratégias, de metodologias que permitam satisfazer os
diferentes interesses e necessidades. Esta deve adaptar-se as constantes mudancas, sem
negligenciar os saberes e as vivéncias os alunos.

A escola da atualidade deve recorrer as potencialidades dos individuos,
incrementando, deste modo, o prazer e o gosto de aprender, a capacidade de aprender a
aprender e ainda, a curiosidade intelectual. A escola deve ter consciéncia da importancia
dos recursos no processo de ensino/aprendizagem, tanto no que diz respeito a sua
quantidade, como qualidade (Unesco 2010).

Em conformidade com No6voa (1999), citado por Silvestre (2015), a escola, no
século XXI, deve ser um espaco de autonomia curricular, pedagdgica e profissional,
marcando pela agilidade e flexibilidade.

Conforme o Decreto-Lei n.° 75/2008, as escolas devem fornecer competéncias e
conhecimentos a todos os cidadaos, permitindo que estes explorem as suas capacidades,
integrando-se na sociedade e desempenhando um papel ativo. As instituicbes devem
promover relagdes com o exterior, bem como a integracdo nas comunidades locais. Para
além do referido, a escola deve providenciar o sucesso e a qualidade das aprendizagens.

Por fim, a escola necessita de se ajustar, em consonancia com as exigéncias e as

necessidades da sociedade atual. A par e passo com esta realidade, deve surgir igualmente



uma mudanca por parte dos docentes. Estes ndo devem ser meros transmissores de saberes
e a escola ndo devera ser apenas um local com a funcdo de instruir mas, um sitio que

oferece oportunidades para o desenvolvimento e aprendizagem.

1.2.0s desafios da escola

Cristo (2013) considera que a escola sempre foi idealizada com o intuito de
preparar os individuos para os desafios do futuro, defrontando-se com a dificuldade de
antever os desafios vindoiros, sendo estes diferentes dos do passado.

Silva (2013) conjetura a escola como um espaco de referéncia e de exceléncia
porém, relembra a necessidade de refletir sobre a forma de ensinar e de aprender, face a
crescente complexidade da sociedade atual.

Atualmente, e conforme Fernandes (2011), um dos desafios da escola no século
XXI1 consiste em definir um caminho alternativo ao modelo de escola tradicional, um
caminho onde todos os intervenientes tenham voz ativa e se identifiquem com os
principios existentes. Assim, é fundamental compreender e encarar a educa¢do como um
ato compartilhado e coparticipado, no qual as responsabilidades e as tarefas tém de ser
repartidas, sendo que de acordo com Sarmento & Ferreira (1999), citados por Fernandes
(2011), a escola deve ser vista como uma comunidade educativa alargada. A escola deve
assumir-se como uma organizacdo em frequente interacdo com o meio envolvente,
promovendo redes de interacdo com multiplas instituicdes comunitarias e garantindo a
existéncia de ambientes de aprendizagem que fomentem a criagdo de ambientes ricos,
diversificados e estimulantes.

A escola tem também como desafios, desempenhar um papel ativo e decisivo na
formacédo global dos individuos, proporcionando aprendizagens que sejam a base para o
desenvolvimento de multiplas competéncias. De acordo com Torres (2002), citado por
Fernandes (2011), a escola deve dotar os sujeitos de destrezas e conhecimentos para que
possam intervir na sociedade.

Segundo Leite (2003), citado por Fernandes (2011), um outro desafio da escola
consiste em promover uma educa¢do para todos pois, segundo o autor “continuam a
predominar mudancas de discursos e ndo de praticas” (p. 83).

Um outro desafio consiste em construir uma escola democratica, com climas e
condigdes de aprendizagem diferenciados, que promovam a participacdo dos alunos no
processo de ensino/aprendizagem, conjeturando que as aprendizagens serdo mais

contextualizadas e significativas.



Consoante Baptista (2005), citado por Silva (2013), outro desafio consta em
interligar o conhecimento tedrico e pratico. Rodrigues (2012) acrescenta que as escolas
enfrentam multiplos desafios e dificuldades aquando da concretizacdo dos objetivos que
Ihes sdo conferidos no sentido de assegurar qualidade no processo de
ensino/aprendizagem.

Perrenoud (2005), mencionado por Silva (2013), apela que “a escola ensine algo
mais, ndo s6 no sentido de uma maior quantidade de conteudos, mas tornado relevantes
as aprendizagens escolares, dando-Ihes significado critico e criativo” (p.1).

Por ultimo, e perante os desafios existentes na escola do século XXI, é crucial que

ocorram multiplas alteracGes, de modo a que estes sejam atingidos.

1.3.0 perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria

Segundo o ME (2017), a existéncia de um perfil ndo tem como finalidade
uniformizar mas sim, criar um quadro de referéncia. Neste sentido, aquando da saida da
escolaridade obrigatoria, pretende-se que 0s sujeitos sejam dotados de literacia cientifica,
cultural e tecnoldgica, sendo capazes de analisar criticamente a informacdo, formular
hipdteses e tomar decisdes conscientes. Pretende-se, igualmente, que os alunos sejam
autdbnomos, conscientes e responsaveis, capazes de lidar com a mudanga e com um mundo
em constantes transformacdes. Além do mais, pretende-se que os alunos sejam capazes
de pensar de forma critica, criativa e independente, dando continuidade ao processo de
aprendizagem ao longo da vida. Por fim, objetiva-se que os alunos conhecam e respeitem
os ideais da sociedade democrética, valorizem o respeito pela dignidade humana, pela
solidariedade e pela diversidade cultural, rejeitando a discriminacéao e a exclusao social.

Apds a escolaridade obrigatdria, e em conformidade com o ME (2017), os alunos
devem ter adquirido uma multiplicidade de valores, nomeadamente, responsabilidade,
integridade, exceléncia, exigéncia, curiosidade, reflexdo, inovacdo, cidadania,
participacao e liberdade.

Para além dos principios e dos valores, os alunos devem, igualmente, possuir
competéncias-chave, como por exemplo, no &mbito da linguagem, da comunicagéo, do
raciocinio, do pensamento critico, da autonomia, da salude e do bem-estar, da
sensibilidade estética, do saber técnico e tecnologico e da consciéncia e dominio do corpo.

Conforme o ME (2017), os principios, os valores e as competéncias s6 poderao
ser alcangados com a acdo conjunta da pratica docente, sendo esta determinante para o

desenvolvimento do perfil dos alunos.
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Capitulo Il — O Curriculo e a articulacéo curricular entre a Educacéo

Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico

O curriculo apresenta-se como algo de suma importancia no Sistema Educativo.
Conforme Rold&o (1999), este conceito, embora tenha sofrido mutuac6es no decorrer do
tempo, corresponde a uma construcdo social que visa refletir sobre as aprendizagens
consideradas importantes, para um determinado grupo, num determinado periodo de
tempo. Como tal, deve ser concebido com o intuito de proporcionar e garantir
aprendizagens significativas, diversificadas, ativas, socializadoras e integradas.

Neste sentido, cabe ao professor gerir o curriculo de forma adequada, adaptando-
0 aos alunos, as suas necessidades, fragilidades, potencialidades e interesses, garantindo
percursos curriculares alternativos e diferenciados.

Desta forma, e no dominio da organizacgdo curricular foram definidas, para cada
nivel de ensino, um conjunto de competéncias consideras estruturantes e fundamentais
para o desenvolvimento do curriculo (Silva, Morais & Isabel, 2014, p. 50), cabendo ao
educador e ao professor garantir a articulacéo e a transicéo entre a EPE e 0 1CEB.

Assim, no presente capitulo apresentam-se, inicialmente, algumas perspetivas e
definicdes de curriculo, seguindo-se uma breve reflexdo sobre a gestéo curricular e sobre
o papel do professor enquanto gestor. Seguidamente, encontra-se uma breve referéncia
sobre as OCEPE e sobre as OCPEBLC. Por fim, este capitulo termina com uma breve
alusédo sobre a articulagéo curricular entre a EPE e 0 1CEB.

2.1. As perspetivas e definigdes

O conceito de curriculo carateriza-se por ser polissémico e ambiguo e, para
Ribeiro (1990), citado por Pacheco (2001) “ndo possui um sentido univoco, existindo
uma diversidade de funcdes e conceitos, em fungdo das perspetivas que se adotam” (p.13).
Este admite uma multiplicidade de teorizagdes e interpretacdes, sendo que a sociedade,
os saberes cientificos e os conhecimentos dos alunos sdo aspetos fundamentais e
determinantes aquando da construcdo e evolucgéo dos curriculos.

Silva, Morais & Isabel (2014), defendem que o curriculo corresponde a “uma
fonte documental que nos proporciona um importante testemunho da estrutura
institucionalizada da educagdo. Este contém os conhecimentos e as capacidades a

desenvolver pelos alunos, os valores e as normas de conduto social” (p. 49).
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Para Roldao (1999), o curriculo corresponde a um conjunto de aprendizagens
escolares em fungéo de determinadas finalidades e modos organizativos de a promover,
incluindo as atividades e materiais. Segundo a autora, 0 que transforma este conjunto de
aprendizagens em curriculo € a sua intencionalidade, finalizacao, sequéncia organizadora
e estruturacdo coerente.

Perante Tyler (1949), citado por Rolddo & Gaspar (2007), o curriculo esta
associado a um conjunto de aprendizagens planificadas e dirigidas para a escola, com o
intuito de atingir os seus objetivos educacionais. Consoante Ribeiro (1990), citado por
Rolddo & Gaspar (2007), este conceito equivale a um plano estruturado de
ensino/aprendizagem, incorporando um conjunto de propostas, objetivos, conteudos e
Processos.

Consoante Marsh (1997), citado por Pacheco (2001), o curriculo resume-se a um
projeto formativo centrado no aluno, resultando das inten¢fes previamente planificadas
e das experiéncias quotidianas.

Em termos globais, e segundo Roldao & Gaspar (2007), o curriculo é “um plano,
completado ou reorientado por projetos, que resulta de um modelo explicativo para o que
deve ser ensinado e aprendido; compde-se entdo de: 0 que, a quem, porqué e quando vai
ser oferecido, como e com que ¢ oferecido” (p.29).

Segundo Roldao (1999), existe um conjunto de principios e fundamentos
curriculares. Primeiramente, este deve conter uma dimensdo de projeto, deve possuir
programas e programacado, com o intuito de definir e prever. Deve ainda, possuir uma
cultura interdisciplinar, isto €, deve fomentar o trabalho conjunto e articulado entre as
diferentes areas.

O curriculo deve garantir a diferenciacdo, isto é, deve estabelecer diferentes vias
para alcancar um mesmo objetivo. Deve diferenciar as opcdes de cada escola, 0s projetos
curriculares, como também, o modo de ensinar e organizar o trabalho. Este deve ser
flexivel e adequado as diferentes situacOes, ou seja, deve garantir aprendizagens
significativas, independentemente dos conhecimentos que cada sujeito dispde.

Importa ainda destacar, que o curriculo deve excluir a uniformidade, abandonando

a visdo de “curriculo pronto-a-vestir de tamanho unico” (Formosinho, 2007, p. 13).

2.2. A gestdo curricular
A gestdo curricular corresponde a um processo de tomada de decisdes. Esta gestao

é influenciada pelas ambigdes da escola, pelas opgdes e prioridades, pelas aprendizagens,
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pelos métodos, pelos modos de funcionamento e organizacdo da escola bem como, pela
avaliacdo do resultado das opgOes tomadas.

Cabe a cada escola ajustar o curriculo a cada situacdo pois, como refere Roldao
(1999), “As sociedades atuais requerem cada vez mais a melhoria do nivel de educagao
dos seus cidadd@os por um conjunto de razdes: porque a competicdo econémica o exige,
sem davida, mas também porque a qualidade e a melhoria da vida social passam cada vez
mais pelo dominio de competéncias, (...) pelo nivel cultural geral dos individuos e pela
sua capacidade de se integrarem numa sociedade construida sobre multiplas diversidades
(p. 37).

Em concordancia com Rold&o (1999), o curriculo deve ser adequado conforme o
contexto no qual vai ser implementado, sendo a partir dos valores, das concecdes, das
necessidades sociais e politicas que se devem estruturar as respostas e estratégias da
instituicdo. Neste sentido, e dadas as constantes alteracdes existentes, € fundamental que
o curriculo seja repensado e diferenciado.

O curriculo deve ser adaptado aos alunos com o0s quais este vai ser
operacionalizado. Porém, diferenciar e flexibilizar o curriculo ndo se pode confundir-se
com a reducdo do nivel de aprendizagem e de exigéncia.

Todavia, e dada a complexidade e diversidade existente, a tarefa de diferenciagéo
curricular e de adequacdo torna-se cada vez mais dificil, quando confrontadas com a

rigidez programatica.

2.3. O curriculo e o professor

A atual sociedade carateriza-se pela diversidade e multiculturalidade, fazendo
com que as escolas se confrontem com problemas de adequacéo e eficacia curricular
(Roldéo, 2005). Neste sentido, o professor como gestor do curriculo deve ter em atencao
que “a flexibilidade da gestdo do curriculo constitui uma prioridade do atual Sistema
Educativo” (Lopes, 2003, p. 17).

Em conformidade com Zabalza (1994), os papéis curriculares da escola e do
professor sdo complementares, cabendo ao docente concretizar as previsdes expressas no
curriculo. Morgado (2000) afirma que o professor deve ser encarado como um decisor
curricular, com o intuito de adaptar o curriculo a sua pratica pedagdgica. Lopes (2003)
defende que o docente deve atentar no grupo de alunos e realizar as adequacdes
necessarias, “utilizando estratégias capazes de produzir contextos favoraveis a sua

emergéncia” (Elias, 2008, p. 58).
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O professor deve desempenhar um papel preponderante na articulagédo da escola
com o curriculo, criando condi¢des favoraveis para que os alunos aprendam (Leite, 2003).

Gargaté & Baleiro (2011) expressam que cabe ao professor organizar e descrever
um percurso curricular alternativo, diferenciado e significativo, permitindo que os alunos
adquiram as competéncias necessarias. Lopes (2003) acrescenta que os professores, bem
como as escolas, devem definir o que ensinar, quando, como e porqué, tendo como base
as orientagdes determinadas a nivel nacional.

Por fim, o professor ndo deve ser um mero executor do curriculo. Deve sim, ser
um decisor e um gestor, um membro ativo que age em funcédo das diferentes situacdes e
contextos. Neste sentido, o professor tem de ser capaz de adaptar o seu ensino aos
maltiplos contextos envolventes contudo, e para tal, deve ser detentor de um

conhecimento cientifico-pedagdgico.

2.4. As Orientacdes Curriculares para a Educacado Pré-Escolar

Para Silva, Marques, Mata & Rosa (2016), a EPE destina-se as criangas com
idades compreendidas entre os trés anos e a entrada na escolaridade obrigatoria, sendo
encarada como a primeira fase da educacao.

No ambito da EPE, e dada a necessidade da existéncia de um documento
orientador surgiram as OCEPE. Estas baseiam-se nos objetivos pedagdgicos definidos
pela Lei-Quadro e visam apoiar a construcdo e a gestdo do curriculo. Vasconcelos & Assis
(2008), acrescentam que as orientacGes sdo como linhas orientadoras que pretendem
auxiliar a acdo do educador.

Neste sentido, as OCEPE contemplam trés sec¢bes, o Enquadramento Geral, as
Areas de Conteudo e Continuidade Educativa e Transicdes. No que diz respeito ao
Enquadramento Geral, este encontra-se dividido em trés tdpicos, sendo estes
Fundamentos e Principios da Préatica Pedagogica para a Infancia, Intencionalidade
Educativa e Organizacdo do Ambiente Educativo. Nesta sec¢éo, alusiva aos principios e
fundamentos, as OCEPE defendem o desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes
indissocidveis no processo de evolugdo da crianga, a crianga como sujeito ativo no
processo educativo, a resposta a todas as criangas e ainda, a construcdo articulada do
saber. No &mbito da Intencionalidade Educativa, pressupde-se que a agdo do educador se
caraterize por uma intencionalidade, implicando uma reflexdo constante, baseada num
ciclo interativo. Na seccéo respeitante a Organizacdo do Ambiente Educativo conjetura-

se que, tanto o estabelecimento educativo, como o ambiente educativo da sala e as
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relagbes e interacdes, influenciam vivamente o processo de desenvolvimento e

aprendizagem.

Figura 2: Intencionalidade educativa

Observar Planear
Avaliar Agir

Fonte: Adaptado de Silva et al (2016)

No respeitante as Areas de Contelido, o presente documento define trés éreas,
estando associadas as mdaltiplas aprendizagens e estratégias a desenvolver aquando da
intervencdo pedagogica. A Area de Formagcao Pessoal e Social, é considerada transversal
pois, incide nas atitudes e valores que permitirdo que as criangas se tornem cidadaos
autonomos, livres e conscientes. A Area de Expressdo e Comunicagéo, encarada como
uma area basilar que influencia vivamente 0 modo como a crianga interage com o outro,
¢ constituida por quatro dominios, da Educacdo Fisica, da Educacdo Artistica, da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e da Matematica. Por fim, a Area do
Conhecimento do Mundo visa uma melhor compreensédo do meio envolvente, por parte
da crianca.

Fazendo referéncia a Continuidade Educativa e Transicdes, as orientacOes
defendem que € fundamental dar continuidade a todos os percursos de desenvolvimento
e aprendizagem iniciados nas fases anteriores.

Importa salientar que, este documento, € apenas orientador da intervencao
pedagdgica do educador. O educador deve ser responsavel por selecionar as estratégias e
metodologias adequadas ao grupo de criangas, atendendo as suas carateristicas, de modo
a que a sua pratica seja contextualizada.

Por fim, e conforme Silva et al (2016), as orienta¢fes “(...) ndo constituem um

programa a cumprir mas sim, uma referéncia para construir e gerir o curriculo, que devera
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ser adaptado ao contexto social, as caracteristicas das criancas e das familias e a evolucéao

das aprendizagens de cada crianga e do grupo” (p. 13).

2.5. A Organizagéo e Gestdo Curricular do 1.° Ciclo do Ensino Basico

No 1CEB, os docentes possuem um conjunto de documentos orientadores, sendo
que estes deverdo ser encarados como um meio e ndo como um fim. Esta etapa de
formacédo é estruturada em quatro anos de escolaridade.

Conforme o ME (2004), a educacéo bésica apresenta trés finalidades gerais.

Figura 3: Finalidades da Educacdo Bésica

Possibilitar o
desenvolvimento
de valores, atitudes
e acbes, de modo a
contribuir para a
formacdo social das
criangas

Finalidades
gerais

Promaover e auxiliar Proporcionar a
o desenvolvimento obtengio de
da personalidade conhecimentos,
da crianca através aptidbes, utensilios
da descoberta de e atitudes e valores
capacidades e indispensaveis 4
interesses vida social.

Fonte: Adaptado de ME (2004)

No ambito do Portugués, destaca-se o Programa e Metas Curriculares de
Portugués do Ensino Bésico, homologado a 3 de agosto de 2012 com o principal objetivo
de melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, através de uma cultura de rigor e
de exceléncia. Quanto ao programa, este define os contetdos por ano de escolaridade
apresentando uma ordenacéo sequencial e hierarquica. No que diz respeito as metas, estas
determinam, ano a ano, os objetivos a atingir, com referéncia as capacidades e
conhecimentos a adquirir pelos alunos, definindo os descritores de desempenho que
possibilitam a avaliacdo. O programa e as metas estruturam-se em quatro dominios,
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Oralidade, Leitura e Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica. Importa ainda destacar, a
visivel interdependéncia entre o programa e as metas na medida em que, em cada dominio
do programa os contetdos sdo acompanhados de uma remissdo para 0s objetivos e
descritores de desempenho das metas. No programa de Portugués, inicialmente, é
apresentado um conjunto de objetivos gerais e, posteriormente, surge a caraterizagdo do
1° ciclo. De seguida, séo apresentados os dominios e 0s contetdos para cada ciclo e ano
de escolaridade. Seguidamente, ¢ feita uma referéncia & metodologia e & avaliagdo. Nas
metas de Portugués, sdo apresentados os dominios de referéncia, os objetivos e 0s
descritores de desempenho também, para cada ciclo e nivel de escolaridade. Por fim, é
apontada uma lista de obras e textos para a Iniciagdo a Educacdo Literaria.

No ambito da Matemadtica, salienta-se 0o Programa e as Metas Curriculares de
Matematica do Ensino Basico, tendo sido homologado a 3 de agosto de 2012. Tal como
0 Programa e as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, este tem como
principal objetivo melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem através de uma
cultura de rigor e de exceléncia. Este documento estabelece de forma sequencial e
organizada quais 0s conhecimentos e capacidades fundamentais que os alunos devem
adquirir e desenvolver em cada ano de escolaridade. Primeiramente, apresenta trés
finalidades do ensino da Matematica, a estruturagdo do pensamento, a analise do mundo
natural e ainda, a interpretacdo da sociedade. Posteriormente, apresenta um conjunto de
objetivos gerais que traduzem os desempenhos fundamentais que os alunos deverdo
evidenciar em cada ciclo. De seguida, sdo enunciados os trés dominios, NUmeros e
OperacOes, Geometria e Medida e Organizacédo e Tratamento de Dados, sendo que os
temas de estudo deverdo ser introduzidos de forma progressiva, do mais concreto para o
mais abstrato. Sucessivamente, sdo apresentados os dominios e os conteidos para cada
ciclo e ano de escolaridade. Sdo também apresentados os niveis de desempenho, as
metodologias e a avaliagdo. Quanto as metas, estas apresentam os dominios, 0s
subdominios, os objetivos gerais e os descritores de desempenho.

No &mbito do Estudo do Meio, destaca-se a Organizacdo Curricular e Programas
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Este documento apresenta, inicialmente, os principios
orientadores e 0s objetivos gerais. Encontra-se organizado em seis blocos, sendo que cada
um dos mesmos ostenta um conjunto de objetivos para cada ano de escolaridade.

As expressdes encontram-se, igualmente, presentes na Organizacao Curricular e
Programas do 1° Ciclo do Ensino Basico, sendo estas a Expressdo e Educacdo Fisico-

Motora, a Musical, a Dramética e a Plastica.
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Quanto a matriz curricular, no 1° Ciclo do Ensino Basico, as areas disciplinares
de frequéncia obrigatéria sdo o Portugués, a Matematica, o Estudo do Meio e as
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras.

Figura 4: Matriz curricular do 1.° Ciclo do Ensino Béasico

Ensino basico
1.7 ciclo

1%e 2" anos

Componentes do curriculo Carga hordnia semanal
Portugues Mimmo de 7 horas
Matematea. .. ... ... .............. |Mimmo de 7 horas.
EsmdodoMeto . ...... ... ........... |Mimmo de 3 horas.
Expressiies Artisticas e Fisico-Motoras Mimmmo de 3 horas
ApoioaocEsmdo(a). ... .. ... ... ... ... Minimo de 1.5 horas.
Oferta Complementar (b)_ . ... ... . | hora.
Tempo & COmpir - ... .. ... ... ........ Eatre 22.5 & 25 horas.

Atrvidades de Ennquecimento Curmicular (c) | Entre 5 € 7,5 horas

Educacdo Moral e Religiosa (d). ... ... 1 hora.

3%e 4 %anos

Componentes do curriculo Carga hordria semanal
Pormgués ... ... ... ........... |Minimo de 7 horas.
Martematica. .. ... ... ... ... .. .. ..., Minimo de 7 horas.
Inglés ... ... ......._........... |Minimo de 2 horas.
Estudo do Mewo . .. e Minmmo de 3 horas
Expressdes Artistcas e Fisico-Motoras . .. | Minimo de 3 horas.
ApoioacEstudo(a)y. . .. ... ... .. ... ... Minimo de 1.5 horas.
Oferta Complementar (b)Y . ... ... ... ... |1 hora
Tempoacumprr - ... .. .. ........... |En«te 245 e 27 horas.
Anvidades de Enniquecimento Curricular (c) | Entre 3 2 3.5 horas.
Educagéo Moral e Rehigiosa (d) . 1 hora,

Fonte: Decreto-Lei n.° 176/2014

Importa realcar que, apesar dos programas promulgados e dos objetivos
adjacentes, o curriculo deve ser gerido, particularizado e adaptado a cada contexto. Este
deve ser encarado como um meio que permite que 0s conhecimentos e capacidades
fundamentais sejam adquiridos pelos alunos. Destaque-se que 0 essencial assenta na
formacéo de individuos ativos, participativos e criticos.

Como tal, é necessario apostar numa organizacdo curricular mais centrada no
aluno, nas suas aprendizagens, nas suas dificuldades, fragilidades, interesses e

potencialidades, onde o principal objetivo ndo assenta no ensino, mas sim, na
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aprendizagem. E fulcral abandonar um ensino em série, um ensino fabril, onde todas as
criancas aprendem o mesmo e da mesma forma. E determinante promover uma educagéo
inclusiva e diferenciada, uma educacdo democratica, onde todos intervém na tomada de
decisbes, onde ha uma partilha de responsabilidades e onde sdo as criancas que detém o
poder de decisdo das suas escolhas. Acima de tudo, uma educacdo onde exista liberdade
individual e onde as criangas tinham uma voz ativa, em detrimento de uma educacéo cujo

objetivo primordial assenta no cumprimento dos programas.

2.6. A articulacéo curricular entre a Educacéo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino
Basico

A transicdo da EPE para o 1CEB constitui uma mudanga dos ambientes sociais,
determinando a adaptacdo dos comportamentos na medida em que, corresponde a
interacdes, relacdes, papéis e atividades diferentes.

Este processo de adaptagéo corresponde, segundo Serra (2004), citando Portugal
(1998), ao “modo como a crianga experiéncia [um novo] contexto, a partir da sua histéria
relacional (...) e 0 modo como a sua organizacdo € integrada e transformada nas novas
relagdes” (p. 74).

As criangas enfrentam de modos diversos estas mudancas, dependendo de
multiplos fatores. Conforme Silva et al (2016), esta transicdo designa-se por transi¢do
vertical, na qual a crianca realiza uma passagem para “uma nova etapa e, muitas vezes,
para outro estabelecimento educativo” (p. 97).

Esta passagem preocupa particularmente os docentes e as familias, que se
interrogam sobre 0 modo como a crianga vai vivenciar esta situacdo. Neste sentido, e com
o intuito de auxiliar a crianca, é fundamental que seja transmitida uma visdo positiva desta
transicdo, fazendo-a compreender que serd uma oportunidade de realizar novas
aprendizagens, de crescer, de conhecer novas pessoas e novos contextos.

Todavia, e de acordo com Silva et al (2016), este apoio no processo de transicdo
ndo implica antecipar as estratégias e metodologias, consideradas adequadas para a fase
seguinte. Por outro lado, deve-se permitir que, em cada fase, a crianga vivencie as
oportunidades e experiéncias que possibilitem o desenvolvimento e a aprendizagem,
criando condi¢Oes favoraveis.

Ao passar para o0 1.° ciclo, sdo maltiplas as experiéncias das criangas, provocando,
consequentemente, a existéncia de grupos heterdgenos. Assim, e tendo em atencao a

diversidade, é necessario adotar uma multiplicidade de estratégias, nomeadamente, a
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articulacdo entre docentes, o envolvimento das criancas e ainda, a participacdo das
familias. No que diz respeito a articulagdo entre docentes, € crucial que estes acordem 0s
procedimentos de transi¢do, comuniquem e debatam sobre possiveis estratégias a adotar.
Relativamente ao envolvimento das criancas, estas como protagonistas devem ter um
papel decisivo. O educador deve conversar com estas sobre a transicao e familiariza-las
com o 1.° ciclo. No que concerne a participacdo das familias, estas devem desempenhar
um papel participativo e decisivo.

Em concordancia com Formosinho (2000), as criangas devem beneficiar de
sistemas de educacdo gque se encontrem ligados entre si, nos quais as influencias néo se
aniquilem, mas sim, complementem mutuamente, criando oportunidades polivalentes,
ricas e diversificadas. Desta forma, e de modo a contornar situacfes que perturbem o nivel
de desenvolvimento nas criancas, é fundamental que haja uma articulacdo curricular entre
a EPE e 0 1CEB.

Em conformidade com Serra (2004), se concebermos o sistema educativo como
uma maquina e os diferentes niveis educativos como pecas dessa maquina, a articulacéo
curricular poderia entender-se como os “pontos” de unido entre os ciclos, isto é, os
mecanismos encontrados pelos docentes, para promover a transi¢cdo entre ciclos
diferentes “(p.75).

Desta forma, a EPE e o 1CEB, apesar de campos diferenciados, o segundo deve
dar continuidade ao primeiro, atendendo aos conhecimentos e vivéncias que as crian¢as
possuem aquando da entrada na escolaridade obrigatdria. Assim, a articulacdo deve
possibilitar o crescimento e o desenvolvimento das criangas, por meio de atividades
ludicas e criativas, respeitando o processo evolutivo das mesmas.

Por ultimo, é basilar que os educadores e professores se consciencializem da
importancia da articulacdo entre a EPE e o 1CEB, aplicando estratégias adequadas,

contextualizadas e integrantes, facilitando a transicéo entre os contextos.
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Capitulo 111 — Os agentes educativos

No processo de ensino/aprendizagem sdo multiplos o0s intervenientes,
nomeadamente as criancas, 0s docentes, a familia e ainda, a comunidade educativa, cada
qual com as suas funcdes e responsabilidades.

No que concerne aos profissionais, estes devem valorizar e reforcar as
potencialidades das criangas, estabelecendo um clima positivo e favoravel com as
mesmas pois, 0 sucesso sera mais favoravel se as criancas encontrarem no professor
“confian¢a nas suas capacidades e expectativas positivas face aos seus esforcos de
aprendizagem” (Morgado, 1999, p. 38). Estes devem proporcionar e garantir momentos
de aprendizagem criativos, ativos, estimulantes e significativos, com vista a um
desenvolvimento pleno e holistico. Como tal, ¢ fundamental que este conheca e
compreenda o grupo de criancas para poder planificar, avaliar e refletir de forma
consciente.

Para além do enunciado anteriormente, os profissionais da educacdo devem adotar
uma postura reflexiva e investigativa, com o intuito de melhorar a qualidade do ensino e
da aprendizagem. Devem consciencializar-se da importancia da planificacdo nas suas
préticas pedagogicas, envolvendo e garantindo a participagdo ativa das familias neste
processo.

Assim, o atual capitulo apresenta, primeiramente, o perfil do educador de infancia
e o perfil do professor do 1CEB. Segue-se uma breve referéncia ao docente reflexivo e
investigador, como também, a importancia da planificacdo na acdo docente. Este capitulo,
respeitante aos agentes educativos, termina com a alusdo a relevancia da parceria entre a

escola e as familias.

3.1. O perfil do educador de infancia

Segundo o Decreto-Lei n.° 241/2001, na EPE, o educador de infancia deve
conceber e desenvolver o curriculo por “meio da planificacdo, organizagdo e avaliagdo
do ambiente educativo, bem como, das atividades e projetos curriculares, com vista a
construgdo de aprendizagens integradas” (p.3).

No que concerne a organizacdo do ambiente educativo, o educador deve organizar
0s materiais e 0 espaco, de modo a garantir experiéncias educativas integradas. Deve
também, disponibilizar e recorrer a materiais diversificados e estimulantes, promover

uma flexivel e diferenciada organizacdo do tempo, favorecendo a apreensdo de
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referéncias temporais pelas criancas. O educador deve gerir e mobilizar os recursos
educativos, especialmente 0s associados as novas tecnologias.

No dominio da observacgdo, planificacdo e consequente avaliagdo, ao educador
cabe a funcdo de observar cada crianc¢a, individualmente e em grande grupo, com a
finalidade de construir uma planificacdo adequada e adaptada as necessidades,
conhecimentos, competéncias e interesses das criancas.

Este profissional da educacdo deve avaliar a sua intervencdo, bem como, o
ambiente, as estratégias utilizadas e as aprendizagens das criancas. O perfil do educador
de infancia pressupde que este fomente o envolvimento ativo das criangas nas atividades
e a participacdo das familias e da comunidade com a finalidade de promover o
desenvolvimento social, pessoal e civico. Ademais, o educador deve “mobilizar o
conhecimento e as competéncias necessarias ao desenvolvimento de um curriculo
integrado, no ambito das expressbes, da comunicacdo e do conhecimento do mundo”
(Decreto-Lei n.° 241/2001).

Pires (2007) reforca que a aprendizagem deve basear-se na descoberta. O
educador deve favorecer as potencialidades das criangas por meio do trabalho cooperado,
permitindo que estas realizem as suas selecdes e aprendizagens. Este profissional deve
considerar-se como um orientador e construtor de meios e oportunidades que levem a
crianga a adquirir novos conhecimentos.

Portugal (2012) afirma que o trabalho do educador deve “responder
adequadamente, ndo sé a diversidade das infancias, observavel nos diferentes contextos
educativos, mas também que o educador seja um profundo conhecedor das areas de
contetdos que aborda e que utilize estratégias de documentacdo e avaliacdo que
fundamentem o desenvolvimento do curriculo, os processos de ensino e de

aprendizagem” (p.48).

3.2. O perfil do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Lopes & Silva (2010), citando Oliveira-Formosinho, defendem que a profissao de
docente pressupde algo mais do que lecionar aulas. Esta exige que se crie um ambiente
de bem-estar, de seguranca, com metodologias e estratégias adequadas, no qual as
familias sejam envolvidas. Arends (1995) acrescenta que ser professor assemelha-se a
uma longa viagem de multiplos desafios e emogdes.

Perrenoud (2001) afirma que existem dez competéncias, pelas quais 0s

professores devem guiar a sua intervencao.
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Figura 5: Competéncia do professor
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Fonte: Adaptado de Perrenoud (2001)

Em conformidade com o Decreto-Lei n.° 240/2001, o professor do ensino basico
promove aprendizagens curriculares quando fundamenta a sua pratica profissional num
saber especifico, resultante da génese e uso de diversos saberes integrados, em detrimento
das a¢Oes concretas da mesma préxis ética e socialmente situada.

Segundo o Decreto-Lei n.° 240/2001, o professor deve assumir-se como um
profissional da educacdo, com a funcéo especifica de ensinar, recorrendo aos saberes
inerentes a profissao, apoiado na reflexdo e na investigacdo, devendo estar enquadrado
com as orientacdes politico-educativas. O professor deve garantir a inclusdo de todos,
como também, deve assegurar um conjunto de aprendizagens de indole diversa. O
docente deve fomentar o desenvolvimento da autonomia, bem como, a qualidade dos
contextos de insercao do processo educativo, com o intuito de garantir o desenvolvimento
e 0 bem-estar dos alunos.

No decorrer da sua intervencdo, o professor deve respeitar as diferencas culturais
e pessoais dos alunos, valorizando as suas culturas e saberes. Este deve exercer a sua
atividade de forma integrada, tanto no &mbito das diferentes dimensées da escola, como
no ambito da comunidade em que se insere.

Conforme o Decreto-Lei n.° 241/2001, o professor do 1CEB tem a funcéo de

desenvolver o “respetivo curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e
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integrando os conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocdo da aprendizagem dos alunos” (p.7). Este deve promover
aprendizagens e competéncias relevantes, na area da cidadania, estando enquadradas nas
escolhas politicas educativas do presente ciclo.

Em conformidade com Leite & Alves (2005), no seu perfil, o docente deve estar
consciente das suas a¢des, sendo capaz de admitir os erros e transmitindo as criangas que
é possivel aprender em cooperagao e com 0S proprios erros.

Day (2004) afirma que o docente deve ser capaz de encarar o curriculo por meio
de uma postura reflexiva e interventiva, sendo que segundo Mesquita (2011), cabe ao
professor ser facilitador do processo de aprendizagem, permitindo que a crianga seja
construtora do préprio conhecimento. Sachs (2009) adianta que o perfil do docente
assenta também no fornecimento de estratégias, competéncias e recursos impulsionadores
de novas aprendizagens todavia, deve ir mais além da mera transmissdo de saberes
(Sousa, 2012).

3.3. O docente reflexivo e investigador

Ser professor reflexivo expressa ser um profissional que é capaz de refletir sobre
0 que &, sobre as suas a¢des, sobre 0 que sabe e procura saber, estando permanentemente
atento aos contextos e situagoes.

Segundo Alarcdo (1996), o docente tem um papel ativo e ndo meramente
tecnicista e executor de receitas e de normas exteriores a sua comunidade profissional. O
docente deve desempenhar um papel ativo, observando, refletindo e investigando sobre
as suas praticas, permitindo que estas sejam adequadas, inovadoras e contextualizadas.

Para Antonio (2004), os professores sdo protagonistas da mudanca, sendo que s
0s docentes observadores, reflexivos e investigadores poderdo provocar essas mesmas
alteracOes. O facto de o docente observar e atentar nas suas praticas, permite-lhe recolher
uma multiplicidade de informagdes que, futuramente, o levardo a refletir sobre as suas
intervencdes educativas. Neste sentido, os dados recolhidos aquando da observacao,
possibilitam a reunido de informagdes pertinentes sobre os alunos, como também,
possibilitam a reflexdo, por parte do docente, sobre 0 modo como realiza a sua pratica
pedagdgica. Freire (2012) acrescenta que a reflexdo leva o docente a questionar as suas
intervencbes e comportamentos, expressando, deste modo, o facto da reflexdo e do

pensamento critico, constituirem ferramentas de autoavaliag&o.
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Braga (2001) afirma que o papel do docente reflexivo contempla um conjunto

carateristicas.

Figura 6: Carateristicas do docente reflexivo
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Fonte: Adaptado de Braga (2001)

Apbs o docente refletir, este deve pesquisar e investigar de modo a auxiliar a
reflexdo e a formulagéo de novas questdes pois, um docente investigador predispde-se a
questionar criticamente as suas acdes (Alarcdo, 2000). Como tal, e citando Freire (2012),
“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”, corroborando a ideia da articulagéo
entre a educacdo e a investigacdo, visto que, qualquer professor é investigador e ambas
as funcbes complementam-se.

Sousa (2005) refere que “a investigagdo ¢ um processo de pesquisa em que se
procura cuidadosamente colocar uma questao e proceder sistematicamente para recolher,

analisar, interpretar € comunicar a informa¢do necessaria para responder a questdo”

(p.12).
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Alarcdo (2000) assume que, ser professor investigador é assumir uma postura
intelectual que, criticamente, questiona com vista a compreensdo e posterior solugéo.
Como tal, a investigagdo na educagdo promove a construcdo de conhecimento, dando
resposta a problematicas.

Por fim, devido ao espirito critico e reflexivo, o docente investiga a sua acéo
pedagogica e, consequentemente, operacionaliza novas estratégias e metodologias para
solucionar os problemas detetados. Assim, a reflexdo e a investigacao séo basilares para

o0 desenvolvimento da qualidade educacional.

3.4. O docente e a planificacéo

A planificacdo constitui-se como um instrumento fundamental na profissao
docente, permitindo a organizacdo, de forma clara e objetiva, dos contetdos a abordar,
dos objetivos, das metodologias, dos recursos e ainda, das ferramentas de avaliacao.

Molina (2015) defende que a planificacdo € a base da atividade docente,
possibilitando a organizacdo das aulas, do espaco, dos materiais e das atividades. Para
Zabalza (2001), o principal objetivo desta consiste em transformar o curriculo,
adaptando-o aos diferentes contextos.

Aquando da planificacdo, Braga (2001) refere que é essencial que o docente
projete atividades inovadoras, diversificadas e contextualizadas, de modo a alcancgar o
sucesso no processo de ensino/aprendizagem. Como tal, e segundo Lopes & Silva (2010),
este instrumento deve elucidar os fins e os objetivos que os alunos devem atingir.
Ademais, no momento de planificar, o professor deve ter em consideracdo alguns aspetos
como 0 espaco e o tempo disponiveis, 0s contextos, as metodologias mais eficazes e as
estratégias de avaliacdo (Braga, 2001).

Para além do enunciado anteriormente, Lopes & Silva (2015b) acrescentam que,

no ato de planear, o professor deve questionar-se sobre alguns aspetos.

Figura 7: Questdes no ato de planificar
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Tal como enumera Pacheco (2001), existem diversos tipos de planificacdo, de
acordo com os objetivos, podendo ser anual, trimestral, por unidade, semanal e diaria,
desempenhando cada qual a sua funcéo.

Segundo Arends (1995), a planificacdo deve possuir uma sequéncia légia e as
atividades devem, igualmente, estar interligadas com as areas curriculares. Esta deve
promover um papel ativo e decisivo aos alunos, indo ao encontro dos seus interesses e
necessidades (Valadares & Moreira, 2009).

Neste sentido, o docente deve encarar a planificacdo como algo flexivel, como um
documento orientador, que pode ser alterado aquando da sua operacionalizacdo, sendo
que como afirmam Lopes & Silva (2015b), € crucial elaborar planos realistas e adequados
a todas as situagoes.

Por altimo, este instrumento pessoal, de apoio a pratica pedagogica, destina-se a
definicdo e organizagdo dos objetivos, das estratégias e dos recursos, devendo ser

encarado como algo flexivel e adaptavel.

3.5. As familias, uma parceria necessaria
A aprendizagem e o desenvolvimento das criangas séo vivamente influenciados
pelo contexto escolar e familiar, entre os quais é essencial que se estabeleca uma relacéo

de colaboracgéo, de cooperacéo e de interajuda.
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Em concordancia com o Decreto-Lei n.° 15/2007, devera existir uma relacao de
colaboracdo entre as familias e a comunidade educativa, estando envolvidas e cooperando
ativamente numa Gtica de partilha.

Mateus (2016) afirma que a escola e a familia sdo meios que permitem a crianca
descobrir o mundo em que vive, preparando-se para o desempenho de multiplos papeis
na sociedade. “A familia é (...) a primeira das instancias educativas (...) e a escola deve
atuar como um parceiro na educacgdo das criancas e dos jovens e deve envolver os pais,
incentivar a sua participacdo e trabalhar colaborativamente com eles” (Miguéns, 2004, p.
9-10).

Alarcéo (2010) defende que a escola permite o desenvolvimento de competéncias
e conhecimentos em diferentes niveis, enquanto que a familia corresponde a uma
estrutura, cuja funcdo assenta no desenvolvimento pleno e integral dos sujeitos. Picango
(2012) acrescenta que a familia é o ndcleo central para o desenvolvimento cognitivo,
moral e afetivo.

Neste sentido, e com vista ao pleno desenvolvimento e aprendizagem das criangas,
é importante que ambos 0s contextos estabelecam uma relacdo de proximidade, onde seja
delineado um caminho com o0s mesmos objetivos. As familias devem participar
ativamente no contexto escolar, sendo que os docentes devem, igualmente, conhecer e
compreender os contextos familiares das criancgas. Ferreira & Santos (1994) declaram que
quando estes contextos estdo “envolvidos nas tarefas educativas, ou na concretizacdo de
projetos comuns, a comunicagdo passa a ser mais visivel e transparente” (p. 94).

Manta (2015) elenca um conjunto de contributos da relacdo positiva entre a escola

e a familia.

Figura 8: Vantagens da relacdo positiva entre a familia e a escola
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Esta parceria, para Cardoso (2013), se positiva, sera promotora de um maior e
melhor éxito escolar, sendo essencial para o sucesso académico e para o desenvolvimento
integral das criancas.

Por fim, a aprendizagem e o desenvolvimento sé serdo possiveis se 0s alunos, pais
e professores trabalharem em parceria, sendo que esta trilogia deve pautar-se pela

confianca, didlogo e respeito mutuo.
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Capitulo IV — Pressupostos inerentes a Pratica Pedagogica

Aquando da pratica pedagdgica é fundamental desenvolver um conjunto de
estratégias, metodologias e pressupostos, de modo a potencializar o processo de ensino/
aprendizagem. Os pressupostos devem basear-se numa intencionalidade educativa, sendo
maltiplos e diversificados, com o intuito de proporcionar aprendizagens significativas,
diversificadas, integradoras e socializadoras (Valadares & Moreira, 2009).

Neste sentido, 0s pressupostos inerentes a intervencdo pedagoOgica devem
satisfazer os interesses, as necessidades, as fragilidades e as potencialidades das criancas,
influenciando vivamente todo o processo de desenvolvimento.

Desta forma, o presente capitulo incide, substancialmente, nos pressupostos
intrinsecos as praticas pedagogicas desenvolvidas. Primeiramente, apresenta-se uma
referéncia a aprendizagem cooperativa, seguindo-se uma alusdo a importancia da
atividade experimental no processo de aprendizagem. Posteriormente, é feita mencéo ao
valor dos momentos de contato com a leitura e as expressées como parte integrante do
curriculo. O capitulo termina com uma breve consideracdo sobre a utilizacdo de robds

no processo de aprendizagem.

4.1. A relevancia da aprendizagem cooperativa

“A aprendizagem cooperativa ¢ uma metodologia com a qual os alunos se ajudam
no processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, visando
adquirir conhecimentos sobre um dado objeto” (Lopes & Silva, 2009, p.4).

Leitdo (2006) defende que a aprendizagem cooperativa corresponde a uma
estratégia de ensino gue encara 0s alunos e o trabalho colaborativo como aspetos centrais,
sendo que os grupos devem ser organizados tendo como base as diferencas dos seus
membros e a diversidade de atividades, contextos e formas, com o objetivo de ajudar 0s
alunos a construirem as suas aprendizagens. Destaque-se que, segundo Lopes & Silva
(2009), as atividades que tém como base a aprendizagem cooperativa proporcionam a
aprendizagem e o desenvolvimento ao nivel do saber, do saber ser e do saber fazer.

A aprendizagem cooperativa, “¢ mais do que um simples trabalho de grupo”
(Lopes & Silva, 2009, p.4). Esta pressupde inter-relacdes entre os sujeitos bem como, o
trabalho colaborativo entre os mesmos, fortalecendo cada membro individualmente.

Pujolas (2001), referenciado por Fontes & Freixo (2004), encara o trabalho

cooperativo como uma estratégia que promove a aprendizagem personalizada, na qual os
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alunos colaboram para aprender, em oposi¢cdo a uma aprendizagem individualista e
competitiva.
Fontes & Freixo (2004), citando Johnson & Johnson (1999), defendem que a

aprendizagem cooperativa assenta em cinco alicerces.

Figura 9: Alicerces da aprendizagem cooperativa
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Fonte: Adaptado de Fontes & Freixo (2004), citando Johnson (1999)

Esta metodologia permite que as criangas vivenciem aprendizagens ricas e
diversificadas, desempenhando um papel ativo e decisivo. A cooperacgdo possibilita que
as criancas estabelecam um apoio mdtuo, partilhando recursos, com o intuito de
maximizar as aprendizagens de todos os intervenientes. Importa acrescentar que, a
aprendizagem cooperativa, fomenta a partilha de conhecimentos e experiéncias, a
interacdo e o espirito de interajuda.

Para Estanqueiro (2010), a cooperacdo favorece a motivacdo, sendo uma
ferramenta eficaz e determinante para combater a indisciplina e ainda, a exclusdo. Por
meio da aprendizagem cooperativa, 0s alunos sentem-se integrados e apoiados por um
grupo, que partilha os mesmos objetivos. Assim, e consoante Correia (2008), a
cooperacdo possui um carater inclusivo, devendo ser baseada na heterogeneidade e no
incentivo da interacéo.

Em concordancia com Lopes & Silva (2009), a aprendizagem apresenta multiplos

beneficios no processo de aprendizagem.
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Figura 10: Beneficios da aprendizagem cooperativa
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Para além do enunciado anteriormente, a aprendizagem cooperativa assegura que
os alunos desenvolvam as suas competéncias sociais, por meio da vivéncia de contextos
e situacOes que pressupdem a realizagdo de atividades em conjunto (Bessa & Fontaine,
2002). Como tal, e confirmando a ideia de Lopes & Silva (2009), é imperativo alterar a
visdo individualista, privilegiando o trabalho cooperativo.

Por fim, € basilar que o docente promova atividades e momentos que garantam a
aprendizagem cooperativa, levando a partilha de saberes e promovendo a inclusdo pois,
segundo Sanches (2005), “da competicdo passa-se a cooperacdo, privilegiando o
incentivo do grupo em vez do incentivo individual, aumenta-se (...) a intera¢cdo dos
alunos e as competéncias sociais” (p. 134). Contudo, mais do que potencializar as
aprendizagens dos alunos, é fundamental prepara-los para o futuro pois, “cada vez mais

atividades exigem pessoas aptas para trabalhar em grupo” (Lopes & Silva, 2009, p. 4).

4.2. A importancia da atividade experimental

A sociedade atual é vivamente marcada pela ciéncia e pela tecnologia, sendo
fundamental proporcionar aprendizagens associadas as mesmas, com a finalidade das
criangas adquirirem aptiddes basilares para uma vida ativa na sociedade.

O desejo de descobrir e a curiosidade sdo algo intrinseco da crianca, devendo ser
potencializados por meio da exploracdo do meio envolvente. O processo de
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ensino/aprendizagem, mais do que formar os individuos para uma determinada area do
saber, deve formar cidaddos autobnomos, conscientes, criticos e criativos, aptos a
participar ativamente na sociedade (Costa, 2009).

Neste sentido, a atividade experimental surge como algo essencial e basilar no
processo de desenvolvimento da crianca, possibilitando que esta desenvolva
competéncias e saberes quer permitam compreender melhor o mundo que a rodeia e
desenvolver aptidGes para resolver situacdes problematicas. Como tal, o contato com a
atividade experimental deve iniciar-se desde cedo, fomentando a construcdo de uma
imagem positiva em relacdo a mesma e despertando o interesse por esta area do saber
(Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues & Couceiro, 2007).

Consoante Martins et al (2007), dado o carater integrador, a atividade
experimental possibilita o desenvolvimento de mdltiplas areas e competéncias,
nomeadamente, o pensamento reflexivo e critico e a construcdo de conhecimentos
cientificos, fulcrais para a compreensdo do mundo. A aprendizagem de contetdos
cientificos deve garantir a participacdo ativa e multissensorial da crianca, fazendo com
que esta aprenda por descoberta e experimentacao.

A atividade experimental permite que a crianca construa concecdes alternativas,
baseadas em conhecimentos cientificamente comprovados, por meio do experimentar e
do testar das suas ideias e refletindo sobre os resultados obtidos (Sousa, 2002). Esta
permite a compreensdo de conteddos que podem ser aplicados em situacdes do
quotidiano, sendo fundamental pois, assim, as aprendizagens construidas possuem
aplicabilidade e significado para criancas.

Veiga (2003), citando Aikemhead (1994), acrescenta que o contato com a
atividade experimental, promove o desenvolvimento da autonomia, a participacdo, a
capacidade de negociacdo, a responsabilidade individual e social, para além de
potencializar outras dimensdes comportamentais e cognitivas. Ademais, Afonso (2008)
refere que atividade experimental leva a familiarizagdo com os procedimentos cientificos,
apela ao raciocinio metddico e I4gico e desenvolve a capacidade de resolver problemas
de forma critica.

Neste sentido, as atividades operacionalizadas no ambito das experiéncias
cientificas devem partir de um problema ou de uma davida e, através da experimentacao,
deve ser encontrada a resposta para a problematica detetada, sendo que os resultados
devem ser alvo de reflexdo, com o intuito da crianga confirmar ou refutar a ideia. Para Sa

(2003), estas atividades levam a crianca a expor as suas ideias, fomentando a capacidade
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de argumentacéo e de justificacdo. Para alem do referido, permitem o desenvolvimento
da capacidade de observacao e registo, a construcdo de conhecimentos cientificos e ainda,
0 progresso de competéncias como a reflexdo, a avaliagdo e a comparagdo. Em suma, e
em conformidade com Sa (2010), o recurso a atividade experimental leva ao
desenvolvimento de competéncias reflexivas, cognitivas e criticas.

Desta feita, para Afonso (2008), os docentes devem compreender a importancia
das ciéncias de forma a garantir uma formagdo pessoal, cientifica, cultural e social.
Martins (2003) acrescenta que a atividade experimental funciona como um apoio para a
compreensdo do mundo, fazendo emergir novas necessidades que, consequentemente,
irdo provocar o surgimento de novas problematicas, cuja resolucdo levard a novos
conhecimentos cientificos. Os docentes devem, igualmente, basear-se nas carateristicas
das criancas, propondo, deste modo, atividades experimentais contextualizadas. Em
concordancia com Pereira (2002), o professor deve adotar uma postura de mediador,
motivando os mesmos para a aprendizagem e considerando os conhecimentos prévios das
criangas para a apropriacdo de novos conhecimentos.

A escola da atualidade “deve proporcionar aos alunos mais do que as atividades
classicas de ler, escrever e contar. E necessario leva-los a experimentar. Aprender sobre
Ciéncia e Tecnologia é adquirir o passaporte para a compreensdo do mundo em que se
vive e, assim, adaptar-se cada vez mais a ele” (Moreira, 2006, p. 145). As atividades
experimentais ndo permitem apenas, a aquisicdo de conhecimentos importantes e
interessantes. Estas permitem a aquisicdo de capacidades mentais e psicomotoras
fundamentais para o futuro.

Como tal, e como afirmam Sa & Carvalho (1997), “perante uma sociedade
fortemente marcada pela Ciéncia e pela Tecnologia, a Educacdo Cientifica devera ser
parte integrante da educacéo basica de todos os cidaddos, a fim de se evitar um novo tipo
de analfabetismo gerador de receios, inseguranga e sentimento de marginalizacdo em
relacdo ao mundo em que se vive” (Sa & Carvalho, 1997, p.9). Em suma, e com vista ao
desenvolvimento pleno e integral, é crucial que as instituicdes educativas satisfacam os
interesses e necessidades das criancas no ambito da atividade experimental pois, “A
Escola deverd ser um lugar para o despertar do pensar, da imaginacdo criadora, dos

conhecimentos, sempre (re)construidos e ativados” (Medeiros, 2003, p. 17).
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4.3. O valor dos momentos de contato com a literatura infantil

Proporcionar momentos de contato com a linguagem escrita, bem como com a
linguagem oral, apresenta-se como algo fundamental no processo de
ensino/aprendizagem. Como tal, este contato deve ser encarado como um processo de
aquisicdo continuo, que se deve iniciar muito precocemente, € ndo apenas no ensino
formal. Mata (2008) acrescenta ainda que, estes momentos devem ser desenvolvidos
frequentemente e ndo apenas em contextos rotineiros, pobres e pouco motivadores. A
literatura é essencial na sociedade atual, sendo fulcral predispor as criangas para a leitura,
através da criacao de condi¢des que promovam o desenvolvimento desta competéncia.

Neste sentido, o contato com a literatura é indispensavel pois, permite que a
crianca descubra o prazer da leitura, adquira competéncias associadas ao dominio da
linguagem, desenvolvendo a sua sensibilidade estética. Proporcionar momentos de
familiarizacdo com a literatura infantil possibilita estimular a imaginacéo, a criatividade
e a oralidade, contribuindo para o desenvolvimento e formacdo da personalidade da
crianga no ambito afetivo e social e para o alargamento do vocabulario. Possibilita ainda,
a aquisicéo de valores, o desenvolvimento do consciente e do subconsciente infantil e da
relacdo entre o espaco intimo do individuo e o mundo social.

Segundo Morgado & Pires (2010), os livros infantis sdo “janelas que se abrem
sobre 0os modos de vida de outras pessoas. Sao portas que permitem entrar em, e sair de
quotidianos de experiéncias e que permitem interagir com outras pessoas (...). Sdo pontes
que permitem ao leitor imaginativamente atravessar de uma cultura para a outra. (...) S@o
espelhos que permitem a autocontemplacdo e a confirmacao da identidade™ (p.17).

A literatura infantil, juntamento com o brincar, trazem expressdes de fantasia a
crianca. Ao ler e ouvir ler historias a criangca desenvolve o seu pensamento ldgico, a
memoria e o espirito critico, sendo que para Veloso (2005), as histdrias desfazem medos,
clarificam duvidas e permitem a construgdo da identidade.

Para Mata (2008) a literatura infantil € algo rico e completo na medida em que,
permite a integracao de diversas formas de abordagem a linguagem escrita, em geral, e a
leitura, de uma forma especifica.

No que diz respeito aos tipos de textos que podem ser lidos, Sim-Sim (2007)
afirma que, cada texto deve apresentar um conjunto de objetivos intencionais de
compreensdo da leitura, devendo ser selecionados atendendo a uma multiplicidade de
aspetos. Assim, um bom livro é aquele que desperta o interesse e a curiosidade das

criangas, atendendo aos seus interesses e vivéncias.
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Em suma, a literatura infantil oferece singulares potencialidades que a escola néo
deve desprezar. “O livro ocupa hoje um lugar central na vida escolar e surge como um
pretexto para um conjunto consideravel de atividades dindmicas, representando-o como
objeto de fruicdo e como fonte de conhecimento™ (Ferreira, 2012, p.71). Assim, cabe a
escola possuir competéncias profissionais sélidas, estimular a atitude positiva dos alunos

face a leitura, compreendendo as suas dificuldades (Duarte, 2005).

4.4. As expressdes como parte integrante do curriculo

As expressfes sdo uma componente essencial e indispensavel no processo de
desenvolvimento da expressao social, pessoal, mas também, cultural. Estas correspondem
a formas de saber que interligam a imaginacéo, a emogéo e ainda, a razéo, transmitindo
novas perspetivas a sociedade.

Segundo o0 ME (2004), as expressdes sao indispensaveis para desenvolvimento
integral do aluno. A vivéncia das linguagens das expressdes influencia vivamente o modo
como o aluno comunica, aprende e como interpreta os significados do quotidiano. Neste
sentido, as expressdes promovem a autoestima, a autopercecdo, como também, a
autorrealizacdo, sendo fundamentais para a estimulacdo e motivacdo das criangas ao
longo do seu desenvolvimento.

Em conformidade com o ME (2004), as expressdes artisticas sdo essenciais pois,
mobilizam todos os saberes que o individuo detém, permitem a afirmacdo da
singularidade de cada um e proporcionam a oportunidade de desenvolver a sua
personalidade de forma critica e criativa. Ademais, as expressoes artisticas Sao um espaco
de prazer, de liberdade, de vivéncia lGdica, de partilha de sentimentos, emogdes e
conhecimentos.

As expressdes promovem aprendizagens significativas na medida em que,
permitem que os sujeitos estabelecam uma relagdo muito eficaz entre o “eu” e o “outro”
(Jesus, 2011). Neste sentido, tanto na EPE como no 1CEB, séo quatro as expressoes, a
Dramatica, a Fisico-Motora, a Musical e a Plastica, sendo que estas devem ser interligadas
e apresentadas como uma forma de relacéo e de comunicagdo com o outro e com o0 mundo.
As quatro expressdoes devem ser exploradas de forma transversal, com vista ao
desenvolvimento continuo e integral da crianca.

Para Ribeiro (2002), promover as expressdes no contexto da sala, € uma vantagem
pois, permite que a crianga exteriorize 0s sentimentos e emocOes, desenvolvendo

maultiplas necessidade cognitivas, sociais e afetivas, de forma ludica e dindmica. Tal como
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afirma Holt (2001), as expressdes, para as criangas, sao uma “forma de exprimir aquilo
que estdo a aprender sobre a vida” (p. 174).

E por meio das expressoes e das atividades proporcionadas que a crianca adquire,
pelo prazer, novos saberes e conhecimentos. As expressdes promovem “Um maior
estimulo a nivel dos sentimentos, da cinestesia, do simbdlico, da imaginacdo, dos
sentimentos, das sensacdes, das emogdes, das memorias e energias humanas” (Ferraz &
Dalmann, 2011, p.44)

As expressoes sdo um “estimulo de todas as formas de expressdes humanas em
contexto educativo (..), com a finalidade de promover a formulacéo do conhecimento, a
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias humanas” (Ferraz & Dalmann,
2011, p.43). Como tal, as criangas devem exprimir as suas emocgoes, desempenhando um
papel ativo e decisivo uma vez que, 0 ato de criar e exprimir constitui-se como uma
necessidade bioldgica inerente a crianca, apresentando-se como algo fundamental para o
seu desenvolvimento e crescimento (Gloton & Clero, 1997). “Imaginar, inventar e criar
coisas novas e originais” (Dalmann, 2011, p. 115), permite que a crianga atribua um
significado as suas acdes e escolhas.

Desta feita, e consoante Godinho & Brito (2010), é fundamental que sejam criados
ambientes nos quais a crianga possa contatar com as expressdes pois, € através destas que
é possivel compreender determinados comportamentos e atitudes das mesmas. E,
igualmente, basilar que sejam proporcionados contextos e atividades que englobem as
diferentes expressdes e que permitam momentos de exploracdo livre.

A operacionalizacdo das expressdes possibilita a aprendizagem e o
desenvolvimento holistico da crianca na medida em que, por meio de atividades ricas e
estimulantes, é possivel potencializar a expressividade, a criatividade e o pensamento
critico. Através das expressdes, a crianca aprende a pensar, a criar, a expressar-se, a
reinventar e a produzir.

Todavia, a escola da atualidade, por vezes, desvaloriza as expressdes, em
detrimento das areas cientificas, consideradas indispensaveis para o0 processo de
formagéo. Segundo Encarnacdo (2012), as expressdes, cada vez mais, sS40 um parente
pobre do curriculo, ndo s6 devido as tradi¢cGes culturais mas também, devido a fraca
intervencg&o dos agentes educativos. A escola atual, por vezes, utiliza as expressdes como
uma disciplina secundéria e apresenta os contetdos curriculares de forma desarticulada
dos contextos reais e envolventes. Esta separacdo da atividade e do contexto no qual a

aprendizagem decorre, cria um conflito entre a atividade auténtica e a atividade escolar,
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fazendo passar a ideia de que o conhecimento € autossuficiente das situacBes onde é
aprendido (Fino, 2006). Para Sousa (2003), a predominancia curricular das disciplinas de
transmisséo de saberes exatos sobre as disciplinas de formacao do ser atinge proporcdes
tais, que provocam o desequilibrio cultural na sociedade portuguesa.

Assim, é como refere, Caldas & Vasques (2014), deve-se conceder uma grande
importancia & integracdo das diferentes expressdes no curriculo, de forma articulada e
autentica, com as restantes disciplinas. Sem a presenca integrada das expressdes, hd um
menosprezo da criatividade, da imaginacao, do sentido critico, dos interesses, bem como,
das necessidades dos alunos. Como tal, o cumprimento do curriculo interpde-se como um
fator decisivo na hora de planear, sendo que a flexibilidade curricular deve ser feita e
utilizada como estratégia para introduzir as expressdes em momentos de aprendizagem

curricular, de forma simples, mas eficaz.

4.5. A utilizacéo de rob6s no processo de aprendizagem

Numa sociedade cada vez mais marcada pelo uso da tecnologia, é fundamental
que as praticas pedagogicas se adequem aos interesses e as necessidades das criancas,
promovendo, deste modo, a motivacdo das mesmas. Neste sentido, a integracdo de robds
no processo de ensino/aprendizagem apresenta-se como algo positivo e influenciador para
0 sucesso das criangas. A “evolugdo técnica, cientifica e informacional exigiu que os
alunos e professores precisassem se adaptar a este novo contexto, principalmente em
relacdo ao uso das tecnologias na educacdo” (Lima & Pinto, 2011, p.1).

Desta forma, torna-se basilar criar cenarios de aprendizagem nos quais a
tecnologia enriqueca os ambientes, garantindo a possibilidade de os alunos interagirem
com os objetos (Andrade, 2012).

Segundo Papert (1996), a utilizacdo de tecnologias no processo de aprendizagem
permite a criagdo de novas dindmicas e ambientes de trabalho que estimulam a capacidade
de anélise, o pensamento critico e a partilha de novas ideias e descobertas.

Para Johnson (2003), os robbs sdo mais do que um simples brinquedo. Este
considera que os robds permitem que as criangas possam aprender, divertindo-se em
simultaneo, onde o ato de aprender torna-se uma atividade prazerosa.

Para a Lego (2009), o contato com a robdtica promove a motivacdo de muitas
areas no curriculo, levando a cria¢do de curriculos melhores e mais inspiradores. Gomes

(2008), defende que o facto de proporcionar contextos de aprendizagem nos quais a
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robotica esteja presente € crucial pois, assim, os alunos tém a possibilidade de verificar a
utilidade pratica dos conteudos presentes no curriculo.

Para 0 ME (2016), o facto de o docente criar contextos e situacGes diversificadas,
recorrendo a materiais maltiplos e diversos, como os robds, possibilita a conjugacédo da
tecnologia e das linguagens de programacao com artefactos.

Através do recurso aos robds no processo de aprendizagem, as criancas tém a
oportunidade de programar, sendo que para Gomes, Henriques & Mendes (2008), o ato
de programar, ultrapassa a escrita de um conjunto de linhas de codigo numa dada
linguagem. Estes consideram que a programacao mais do que uma ciéncia, é uma arte.
Acrescentando que é uma arte porque, por meio da criatividade, existem multiplas formas
de codificar instrucdes e, € uma ciéncia pois, é constituida por um conjunto de regras
orientadoras, onde é necessaria l6gica e onde existem métodos rigorosos.

Para além de enunciado anteriormente, Lopes (2013) acrescenta que por meio da
programacéo de robds, as criangas constatam que ao errar e tentar novamente conseguem
compreender o erro, estabelecendo conexdes logicas para o desenvolvimento. Em
conformidade com Fernandes & Santos (2013), as préaticas associadas a robotica ndo
assumem o erro como uma caréncia dos alunos, mas sim, valorizam-no como um
momento importante, de possivel negociagdo do significado de conceitos matematicos.
Assim, 0 erro e a aprendizagem apresentam-se como algo indissociaveis, permitindo a
descoberta e a experimentacao.

A promocao de atividades com rob6s, no processo de aprendizagem possibilita a
liberdade. Os alunos, tanto a nivel concetual como a nivel fisico tém autonomia. Estes
programam, experimentam, analisam, corrigem 0s erros e voltam a tentar.

Os robds permitem “descrever, analisar e compreender como ¢ que 0s alunos
aprendem matematica, tendo os robds como elementos mediadores entre o aluno e a
matematica” (Oliveira, 2007, p. 3).

Por fim, os rob6s possibilitam que os alunos aprendam de forma significativa e
integrada, desenvolvendo multiplas competéncias e saberes como, habilidades manuais e

estéticas, raciocinio l6gico, capacidade critica e relagdes interpessoais e intrapessoais.
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Capitulo V — A metodologia de Investigacdo-Acao

Segundo Oliveira, Pereira & Santiago (2004), a 1A tem como objetivo estimular a
mudanca, sendo que no decorrer da investigagdo, o investigador tenta encontrar respostas
e solucdes para os problemas detetados. Esta metodologia, no ambito da educacéo,
apresenta-se como algo basilar pois, permite que o professor se foque em questdes que
pretende melhorar e em problemas que visa eliminar.

Esta metodologia, devido as multiplas vantagens que ostenta no processo de
ensino/aprendizagem apresenta-se como algo fundamental na pratica docente pois, este
depara-se frequentemente com multiplas problemaéticas. Assim, o reconhecimento da
problematica, a pesquisa e a implementacdo de estratégias que visam combater essas
mesmas problematicas, apresenta-se como um alicerce para a metodologia de 1A.

Desta forma, as técnicas e instrumentos utilizados, correspondem a algo de suma
importancia, sendo determinantes aquando da aplicacdo da presente metodologia.

Neste sentido, o presente capitulo apresenta, primeiramente, algumas noc¢oes
sobre o conceito de 1A, fazendo uma breve referéncia ao papel do professor enquanto
investigador. Segue-se uma breve mencéo as técnicas e instrumentos de recolha de dados,
a observacdo participante, ao papel do observador, os diarios de bordo, as fotografias e as

entrevistas etnograficas.

5.1. A Investigacdo-Acao

O conceito de 1A é ambiguo. Este pode ser aplicado em diversos contextos de
investigacdo. Segundo Goméz et al (1996) & McTaggart (1997), citados por Coutinho,
Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira (2009) é quase impossivel chegar a um consenso
univoco.

A 1A “consiste na recolha de informagdes sistematicas com o objetivo de
promover mudangas sociais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 292). Esta é um tipo de
investigacdo em que o investigador se envolve ativamente, sendo que tanto os métodos
guantitativos, como os qualitativos podem ser utilizados.

Para Watts (1985), citado por Coutinho et al (2009), a IA é um processo em que
os intervenientes analisam as suas praticas educativas, de uma forma sistematica e

aprofundada, recorrendo a técnicas de investigacao.
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A 1A, segundo Esteves (2008), € um conceito simultaneamente instrumental e
tedrico sendo “considerada como uma forma de investigacdo social, uma vez que é
aplicada em todas as areas das ciéncias sociais” (p.16).

Elliot (1991), citado por Esteves (2008), define a “investiga¢do-a¢cdo como um
estudo de uma situacdo social, no sentido de melhorar a qualidade de acdo que nela
decorre” (p.18). Atraves desta defini¢do existem duas linhas implicitas, por um lado, o
desejo de melhorar a qualidade de uma situacdo. Por outro lado, a necessidade de
investigar essa situacao.

Para McKernan (1998), citado por Esteves (2008), “investiga¢do-acdo € um
processo reflexivo que carateriza uma investigacdo numa determinada area problematica
cuja pratica se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua compreensao pessoal” (p. 20).

A A pode ser considerada como um processo colaborativo de investigacdo em
que um grupo de profissionais desenvolve um projeto com o intuito de dar resposta a
problemas concretos com que se deparam no seu quotidiano.

Esta tem como principais finalidades desenvolver as competéncias profissionais
do professor/educador-investigador, compreendendo e melhorando o seu local de acéo,
sendo que o seu sucesso depende da aplicacdo rigorosa e sistémica de uma metodologia
de investigagdo. A 1A visa, igualmente, auxiliar os professores/educadores a lidar com os
desafios e problemas da prética, fazendo com que estes adotem inovagbes de forma
refletida. Ademais, a IA pretende produzir conhecimento util e especifico, para que 0s
profissionais se tornem autorreflexivos, ou seja, aptos para examinar de forma critica e
sistematica a sua propria pratica profissional. Esta tem também como objetivos veicular
a mudanca e o conhecimento e tornar os professores/educadores protagonistas da
investigacdo. Sousa (2005) acrescenta que a IA tem como finalidade procurar uma
resposta para um problema.

Neste sentido, existe um conjunto de estratégias a concretizar para encontrar o
ponto de partida para um projeto de IA, principalmente, no que diz respeito aos
propositos, aos topicos e a formulacdo das questfes iniciais. No que diz respeito aos
propdsitos, estes revelam o que o professor/educador valoriza enquanto profissional e
enguanto pessoa. Relativamente aos tdpicos, estes sdo variados e, normalmente, tém
origem nas observacGes que o professor/educador realiza sobre a vida escolar, nos
dilemas que da préatica surgem, nas aspiragdes para melhorar o ensino e obter satisfacdo
profissional. Por Gltimo, a formulacdo de questfes iniciais, € 0 ponto de partida para

conduzir qualquer investigacdo. Estas questdes relacionam-se entre si e, permitem focar
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0s tdpicos e antever um conjunto de decisdes relativamente aos caminhos a percorrer.
Importa ainda destacar que, as questdes devem ser dirigidas para a acdo, abertas, com o
intuito de permitir o surgimento de todas as possibilidades e orientadas para uma resposta
de natureza descritiva e interpretativa.

Coutinho et al (2009) defende que a IA apresenta um conjunto de carateristicas.
Primeiramente, esta possui um carater participativo e colaborativo na medida em que,
implica a participacdo de todos os intervenientes no processo. Seguidamente, esta
carateriza-se por ser um processo ciclico, isto €, envolve uma espiral de ciclos onde a
teoria e pratica interagem. Tem também como carateristica o carater pratico e
interventivo, ou seja, esta ndo se limita a teoria. Coutinho et al (2009) refere ainda que, a
IA tem como carateristica a autoavaliacdo, uma vez que, as praticas sdo constantemente
avaliadas e adaptadas.

Para HodgKinsom (1957), citado por Sousa (2005), séo cinco as carateristicas da
IA. Esta € um meio que permite resolver problemas diagnosticados em situacoes
especificas, € um meio de formacdo, levando o professor/educador a procurar novas
técnicas e metodologias. E um instrumento que permite promover a constante
reformulacéo e inovacédo, € um meio que leva o professor a ser o investigador da préatica
e é um mecanismo que que une os professores/educadores num mesmo projeto.

Para Simdes (1990), citado por Coutinho et al (2009), “(...) o resultado da
investigacdo terd sempre um triplo objetivo: produzir conhecimento, modificar a
realidade e transformar os atores” (p.9).

Sendo a IA um processo dindmico, interativo e aberto aos emergentes, esta
desenrola-se ao longo de um projeto e inclui um conjunto de operagdes como, planear,
agir, refletir, avaliar/validar e dialogar.

O planear implica a reflexdo do investigador, ndo sé sobre a sua experiéncia mas
também, sobre a experiéncia dos outros. Implica ainda a observacdo dos alunos, a
avaliacdo dos seus desempenhos e a deciséo sobre o que se deve manter ou alterar. O agir
incorpora todos os atos de pesquisa no terreno, em busca de padrdes ou desigualdades,
mediante a observagdo e o registo. O refletir corresponde a uma operacdo de analise
critica das observacGes. O avaliar/validar permite aprimorar a descrigdo e a analise dos

dados. Por fim, o dialogar corresponde a partilha de pontos de vista e de interpretagdes.
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Figura 11: Operac0es da IA

Agir

Refletir

Avaliar

Dialogar

Fonte: Adaptado de Fischer (2001) citado por Esteves (2008)

No seguimento, é possivel apontar um esquema com indicagdes, dirigidas aos

profissionais de educacéo, sobre as tarefas adequadas ao projeto de IA.

Figura 12: Esquema-Guia para um projeto de 1A
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1. Contexto ezcolar- Dazcrever brevemente a escola — estudantes, departamentos,
curricnle & mizs3o. Delinear os objetrvoz cantrais relacionados com o topico de
mvestigacio. Como foram estabelacidos? (e problema e preccupagdes
ezpecialz da aseola estio prezentes no zsu projeto?

1. Foco do projeto de investizacio-acio-hencionar o que =2 pretends mvestigar
cu mmplementar. Qual € o principal problema e az guestdes sspecificas a
formular?

3. Fundamentacio- Por qus & qus o topico selecionado & salecionade &
importants para =l e para os seus alimes? De que modo & goe se asta
mvestigacdo favorece a escola e oz objetivos e as preocupagdes dos ssus nivels
de clazsificapdo? Come contnibul para o seu dessnvolvimento profizsional?

4. Impacto ezperado na aprendizazem doz alumes- Declarar brevementa z

antevizio possivel do impacto gque o projeto terd na aprendizagem dos zeus

alunos. O gue antecipa como provavel benaficio decomrente da investizagio?

Critérioz de eficiéncia- Cus mdicadores melhor revelario oz resultades do

projeto? Que fontes da dados usard para documentar e avaliar o projeto? E

porqua?

6. Plano de implementacio- Orzanizar = ordenar a zequéncia a seguir para
implementar o projete. Masmo que, mais tards, proceda a alteragdes do plane,
é util 2 elaboragio prévia de um ezquema cuidadozamente plansado. Este inclm
um cronosrama de previzio do tempo necessirio para expermmentar, recolher g
analisar dados, redigir um sumario das aprendizagsns & resultados e aprezantar
o projato aos colagas,

7. Fontez de informacio- Que ImTos, autores, arfiges, outroz professores, on
owtraz fontez de mformacdes prevé consultar para ampliar o conhecimento
zobra o topico de investizagdo” Fapa uma lista das vanas possibilidades.

5. Recurzoz necessirioz- Elaborar uma listagem das necessidadss previstas para
levar o projeto a bom termo (ex. materiziz de apreadizagem, gravadores,
camaras, equipamento de vidao, ...

Fonte: Adaptado de Fisher (2001) citado por Esteves (2008)

5.2. O professor investigador

A nocdo de professor investigador tem origem nos anos 60 e estd associada a
Stenhouse embora, segundo Alarcdo (2000), tenham surgido “vozes na defesa dos
professores como investigadores da sua acdo, como inovadores, como autodirigidos,
como observadores participantes” (p.2) desde os anos 30.

O conceito de professor/educador investigador é fundamental na atualidade onde
o curriculo e a gestdo curricular apelam que o professor ndo seja um simples executor do
curriculo, mas sim um decisor e gestor.

O professor/educador € um ser reflexivo, competente e capacitado para formular

questdes relevantes no ambito da sua pratica, para monitorizar tanto as pessoas como 0s
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resultados, para identificar objetivos a concretizar e para escolher estratégias e
metodologias mais adequadas.

Smith & Lytle (1993), citadas por Rold&o (2000), afirmam que o processo de um
professor investigador engloba essencialmente trés termos, a pesquisa, a intencionalidade
e a sistematizacdo. Quanto a pesquisa, estas consideram que a investigacdo surge de
questdes que geram questdes. Acrescentam ainda que, a IA reflete o desejo do professor
em atribuir sentido as suas experiéncias e vivéncias. Relativamente a intencionalidade,
defendem que o professor/educador investigador investe na planificagdo, e ndao no
espontaneo. Em relacdo a sistematizacao, as autoras defendem que professor/educador
investigador desenvolve um processo organizado “para recolher e registar informagoes,
documentar experiéncias dentro e fora da sala, registar por escrito observagdes realizadas,
e repensar e analisar acontecimentos” (Roldao, 2000, p.5).

O professor/educador investigador investiga sobre a sua pratica, sobre as suas
acOes, intervencdes e decisbes educativas, assumindo o papel de critica e de
questionamento.

Para Alarcdo (2000), existem um conjunto de competéncias essenciais para um
professor/educador-investigador. Ao nivel das atitudes este deve ter um espirito aberto,
divergente e de aprendizagem ao longo da vida, tendo a capacidade de compromisso e de
perseveranca. No que diz respeito as competéncias de acdo, deve ter a capacidade de
trabalhar em conjunto e a capacidade de decisdo no desenvolvimento, na execucao e na
avaliacdo dos projetos. Relativamente as competéncias metodoldgicas, Rolddo (2000)
refere que o professor/educador investigador deve ser um bom observador, com
capacidade de levantar hipdteses, de formular questdes, de analisar e de sistematizar. Por
ultimo, no ambito das competéncias de comunicacdo, deve ser claro, argumentativo e
interpretativo.

Contudo, e como refere Rodrigues (1997), “Nao basta produzir investigagdo para
melhorar a escola, ndo basta que os professores conhecam a investigacao para alterarem

as suas praticas” (p. 423).

5.3. As técnicas e instrumentos de recolha de dados
5.3.1. A observacéao participante
A observacao participante possibilita o conhecimento direto dos fenémenos tal

com estes ocorrem num determinado contexto. Esta permite ainda, uma proximidade
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exata e concisa. A observacao participante permite compreender os contextos, bem como,
as pessoas que nele se movimentam e as interac0es que estabelecem entre si.

Na observagéo participante, segundo Carmo & Ferreira (1998), o investigador
participa na acéo, integrando-se no contexto, fazendo parte integrante deste.

Para Almeida & Pinto (1976), a observacdo participante exige que quem observa
faca parte do grupo que esta a estudar pois, deste modo, é possivel uma melhor recolha
de dados.

Conforme Sousa (2005), a observacdo participante implica o envolvimento
pessoal do observador/investigador com a comunidade educativa. Para Mann (1970),
citado por Sousa (2005), a observagdo participante ¢ “uma tentativa de colocar o
observador e 0 observado do mesmo lado, tornando-se o observador um membro do
grupo, de modo a vivenciar o que eles vivenciam e a trabalhar dentro do sistema de
referéncia deles” (Sousa, 2005, p.113).

5.3.2. Os diérios de bordo

Os diarios de bordo, como um dos instrumentos de recolha de dados, sdo, segundo
Esteves (2008), “coletaneos de registo acerca do que ocorre nas aulas, sob a forma de
notas de campo ou memorandos (...), de observagdes estruturadas e registo de incidentes
criticos” (p. 89).

Estes sdo um instrumento auxiliar e imprescindivel na medida em que,
representam o lado mais pessoal do trabalho de campo. Isto €, representam as emoc0es,
0s sentimentos e as reacoes.

Os diéarios de bordo podem ser considerados como um dos recursos metodoldgicos
mais utilizados e recomendados pois, sdo detentores de um potencial reflexivo,
interpretativo e descritivo.

Estes como acompanham o investigador durante toda a investigacdo, sdo uma
fonte de informacédo fecundada para a analise da acdo em curso, mas também, para a

analise do desenvolvimento do professor/educador sobre o decurso da mesma.

5.3.3. As fotografias

Com o surgimento das novas tecnologias o professor/educador investigador
regista, cada vez com mais regularidade, com recurso a imagem.

Os registos fotograficos ndo pretendem ser trabalhos artisticos, pelo contrario,

pretendem ser informacg6es visuais disponiveis para, mais tarde, depois de arquivadas,
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serem analisadas. Estes permitem inventariar os objetos da sala, como também, as

atividades desenvolvidas. S&0 um meio de demonstragéo, ilustracéo e exibicdo.

5.3.4. A entrevista etnogréfica

Sendo uma das estratégias mais utilizadas na investigacdo educacional, as
entrevistas etnograficas correspondem a conversas ocasionais, informais e néo
estruturadas no terreno. Estas podem realizar-se mediante o estudo de documentos
oficiais, de estudos pessoais, nos quais 0s nativos demonstram os seus pontos de vista.
As entrevistas etnogréaficas permitem que os individuos expressem livremente o0 seu ponto
de vista.

Segundo Morgan (1988), citado por Bogdan & Biklen (1994), as entrevistas
correspondem a uma conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, com a

finalidade de obter informacdes sobre algo.
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Capitulo VI - Intervencdo Pedagdgica em Contexto Pré-Escolar

O capitulo VI incide, fundamentalmente, na pratica pedagogica desenvolvida na
EB1/PE e Creche da Nazaré, na valéncia de EPE.

A intervencdo pedagogica decorreu no edificio do Infantério Girassol, na Sala de
Transi¢do, com criangas de idades compreendidas entre os dois e 0s trés anos. Esta teve
inicio no dia 10 de outubro de 2016, findando no dia 12 de dezembro do mesmo ano,
sendo que as duas primeiras semanas foram, essencialmente, de observacéo participante.
O periodo de prética pedagdgica desenvolveu-se, alternadamente, entre o turno da manha
e 0 turno da tarde, perfazendo um total de 120 horas.

Este capitulo tem como objetivo contextualizar toda a préatica desenvolvida na
Sala de Transicdo. Primeiramente, é realizada uma breve caraterizacdo do meio
envolvente da instituicdo, nomeadamente da freguesia de S. Martinho. Seguidamente, é
apresentada uma breve caraterizacao do edificio, sendo feita alusdo aos principais aspetos
do mesmo. Posteriormente, é procedida a caraterizacdo da sala de atividades e, numa
I6gica sistémica, apresenta-se a caraterizacdo do grupo de criangas, bem como, do
contexto familiar das mesmas. Ulteriormente, sucede-se uma breve referéncia a rotina
diéria e a equipa pedagdgica da Sala de Transi¢éo.

Para além do referido anteriormente, o presente capitulo faz também mencéo ao
projeto de IA, desenvolvido aquando da intervencdo pedagogica, como também, as
estratégias operacionalizadas no decorrer do mesmo. Ademais, o capitulo é prosseguido
com algumas das atividades desenvolvidas aquando a intervencdo pedagdgica, bem como
do projeto desenvolvido com a comunidade educativa.

Por fim, o capitulo VI termina com uma breve reflexdo alusiva a toda a

intervencdo na Sala de Transicao.

6.1. Contextualizacdo do ambiente educativo
O ambiente educativo corresponde ao “contexto facilitador do processo de
desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma das criangas, de desenvolvimento
profissional e de relagdes entre os diferentes intervenientes” (Silva et al, 2016, p.5).
Segundo Silva et al (2016), a organizacdo do ambiente educativo na EPE
pressupde a organizagdo do estabelecimento educativo, a organizagdo do ambiente
educativo da sala, a organizagao do grupo, do espaco e do tempo e ainda, as relagdes entre

os diferentes intervenientes.
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Para Zabalza (1998), o educador deve desenvolver uma relagdo benévola com o
meio envolvente, explorando e utilizando as oportunidades e os recursos que 0 mesmo
dispde. Deste modo, a relacdo existente entre o educador e 0 meio envolvente “permite
evitar o isolamento e abre as escolas as influéncias dinamizadoras do modelo
sociocultural no qual estdo inseridas” (Zabalza, 1998, p. 60).

Como tal, e de modo a garantir a qualidade do ambiente educativo, é necessario
que este seja organizado, tendo em atencgdo as carateristicas individuais de cada crianga,
respeitando e satisfazendo as suas singularidades.

Assim, o0 conhecimento, a contextualizacdo e a caraterizacdo do ambiente
educativo, no qual as intervencdes pedagdgicas decorrem, é fundamental pois, permite
que o educador adeque as suas praticas e estratégias as necessidades, fragilidades,

potencialidades e interesses das criancas.

6.1.1. O meio envolvente

“O meio ¢, por si mesmo, um fator de motivagdo “natural” para a crianga e 0
conhecimento da realidade proxima ¢ o mais imediato e atrativo dos conhecimentos”
(Roldéo, 2004, p.23).

Neste sentido, conhecer o meio fisico, social e cultural, onde o estabelecimento
educativo esta inserido, é basilar na medida em que, permite compreender 0s interesses e
as necessidades das criancas e da propria estrutura escolar, respondendo, de forma
adequada, diferenciada, contextualizada e eficaz as mesmas.

Como tal, é fundamental que o educador perspetive todo processo educativo de
forma integrada, tendo em conta que a crianga constréi o seu desenvolvimento e
aprendizagem, de forma articulada, em interacdo com 0s outros e com o meio envolvente.

Assim, a EB1/ PE e Creche da Nazaré situa-se na freguesia de S. Martinho, sendo
esta uma das freguesias da periferia da cidade do Funchal. Esta faz fronteira, com as
freguesias de S. Antonio a Norte, S. Pedro e Sé a Este, Camara de Lobos a Oeste e Oceano

Atlantico a Sul.
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Figura 13: Imagem de satélite da EB1/ PE e Creche da Nazaré

v >
- Google .

Fonte: https://www.google.pt/maps/@32.645192,-

16.9322133,216a,43.8y,2.15t/data=13m1!1e3

A freguesia de S. Martinho foi fundada a 3 de marco de 1579, por alvara régio do
Cardeal D. Henrique. A sua designacdo deve-se a uma pequena capela com 0 mesmo
nome.

E considerada um local de contrastes, entre o antigo e o0 moderno, entre o urbano
e o rural, sendo marcada pela diversidade e pelas singularidades Unicas, onde a
agricultura, o turismo e o comércio coexistem. Assim, destaca-se como um meio
econdmico dissimilar, verificando-se focos de pobreza econdomica, social e moral e
situacOes de desestruturacdo familiar.

A freguesia de S. Martinho possui uma rea de 782 hectares e, a nivel habitacional,
é formada maioritariamente pelo Bairro Social da Nazaré porém, existem outros
complexos habitacionais como as Virtudes, o Barreiro, o Pilar, entre outros.

Relativamente aos recursos, instituicdes e associag¢fes culturais, o Bairro Social
da Nazaré possui a Biblioteca Municipal Calouste Gulbenkian — Nazaré e a Casa do Povo
de S. Martinho.

No que se refere a pontos de interesse desportivo, note-se que esta freguesia possui
inimeros campos e associacdes desportivas e recreativas, como o Clube Naval do
Funchal, com o qual a escola estabelece uma parceria.

Finalmente, é de salientar os diversos servigos de carater social, como séo

exemplo a Farmacia da Nazaré, o Regimento de Guarnicdo N.° 3 e o0 Centro de Saude.

6.1.2. A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar e Creche da Nazaré
Conforme Silva et al (2016), cada estabelecimento educativo é um espaco

singular, com carateristicas e especificidades proprias, decorrentes da rede na qual esta
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inserido, da dimensdo e dos recursos materiais e humanos que dispbe e dos niveis
educativos que engloba.

Neste sentido, os estabelecimentos educativos sdo “um espago alargado de
desenvolvimento e aprendizagem de todas as criangas” (Silva et al, 2016, p.25).

A EB1/PE e Creche da Nazareé resulta da fusdo de trés instituicoes de ensino, sendo

que a intervencao pedagdgica decorreu no edificio correspondente ao Infantério Girassol.

Figura 14: Frente do Infantario Girassol

Fonte: https://jardimdeinfancia.weebly.com/a-instituiccedilatildeo.html

O Infantério Girassol localiza-se na freguesia de S. Martinho, especificamente, na
Rua Africa do Sul. Quanto a sua designagdo, ndo existem dados especificos, apenas a
referéncia que, por iniciativa dos seus funcionarios, foram plantadas sementes de girassol
no meio circundante ao estabelecimento.

Tendo sido inaugurado a 26 de setembro de 1985, pelo presidente do Governo
Regional, a instituicdo tem um horério de funcionamento das 08h00 as 18h30.

Para Silva et al (2016), o estabelecimento educativo deve estar organizado de
forma a promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, sendo que tem um
papel fundamental nas interven¢des pedagdgicas.

Neste sentido, o Infantario possui oito salas de atividades, distribuidas por duas
valéncias. Enquanto, o primeiro piso destina-se a Creche com o Bercario I, o Bercério 11,
o Bercério Il e a Sala Parque, o segundo reserva-se a Sala de Transicdo Il e as quatro
salas de EPE, a Sala as Borboletas, a Sala das Estrelinhas, a Sala dos 5 Anos e a Sala dos
4 Anos.

No primeiro piso, encontram-se, igualmente, a secretaria do estabelecimento, a
sala de convivio e reuniGes pedagdgicas, o0 gabinete da direcdo, a casa de banho dos

adultos, que inclui cacifos reservados a comunidade educativa, a copa de leite, a
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arrecadacao de produtos alimenticios, a arrecadacao de material didatico e de desgaste e
a arrecadacéo de produtos e materiais de limpeza.

No segundo piso, para alem das salas, encontra-se o saldo, um espaco amplo e
polivalente que se prople a responder as varias necessidades, desde atividades de
enriquecimento curricular, festas/convivios, visionamento de videos, acdes de formacéo,
recreio interior e sala de arrumos.

Neste piso, consta ainda, um pequeno patio exterior, um refeitério amplo com uma
area reservada aos adultos, uma cozinha e uma arrecadacao.

Relativamente ao espaco exterior, este carateriza-se por ser amplo e por estar
dividido em zona pavimentada em tartan, zona relvada e zona cimentada e equipado com
trés escorregas, trés balancés com molas, duas casinhas em madeira, uma casa de plastico,
um labirinto e trés mesas com bancos.

A EB1/PE e Creche da Nazaré apresenta como missao a educacao para os valores.

Deste modo, € possivel concluir que a EB1/PE e Creche da Nazaré contribui de
forma significativa para a formacao plena das suas criangas, ao privilegiar a aprendizagem

de valores e principios que os guiem ao longo da sua vida por caminhos de sucesso.

6.1.3. A Sala de Transicéo

6.1.3.1. A organizacao do ambiente educativo da sala

O ambiente educativo, para Oliveira-Formosinho (2011), deve ser preparado,
organizado e pensado de forma criteriosa. Como tal, a organizacdo da sala deve ter em
atencdo as necessidades, as finalidades educativas e 0s interesses das criancgas.

Neste sentido, e segundo Silva et al (2016), a organizacéo do espaco representa a
intencionalidade do educador, bem como, a dindmica do grupo. Assim, é fulcral que o
educador se interrogue sobre a sua funcdo e sobre as suas finalidades de modo a planear
e fundamentar as razGes dessa mesma organizacdo. Ademais, € essencial que o educador
reflita permanentemente sobre a funcionalidade e adequacédo do espaco de modo a que a
sua organizacdo se modifique de acordo com as necessidades e interesses das criangas.

O espaco deve ser encarado como um lugar de seguranca, de bem-estar, de prazer
e de alegria, um espaco disponivel para as experiéncias plurais e interesses das criangas
e das comunidades. O espaco deve ser aberto a natureza que se carateriza pelo poder
comunicativo da estética, o poder ético de respeito por cada identidade pessoal e social.

Deve ser ainda, um refagio amigavel e seguro, disponivel para o brincar e para o aprender.
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Por conseguinte, o espaco ndo deve ser encarado como algo estereotipado e
padronizado, este deve ser encarado como algo que pode ser modificado, alterado e
adaptado as criangas, promovendo o desenvolvimento e a aprendizagem das mesmas.

De acordo com Zabalza (1992), o educador deve considerar um conjunto de
critérios aquando da disposicao espacial da sala. Este deve ter em atencdo a necessidade
de autonomia, inerente as criancas, a dialética entre o individual e o grupal, o fomento da
curiosidade e da descoberta e ainda, a inatingibilidade educativa dos estimulos.

A Sala de Transicdo encontrava-se, organizada e preparada com vista a
aprendizagem e ao desenvolvimento das criancas. Esta possuia um espaco amplo,
iluminado, organizado e arejado. Possuia uma porta de entrada e uma janela que ocupava
uma parede na sua plenitude. As restantes paredes, encontravam-se pintadas com
desenhos.

Posicionada na porta, do lado direito encontrava-se a casa de banho, constituida
por trés sanitas e por duas pias. Ao lado da casa de banho, encontrava-se um balcdo, uma
banheira e um conjunto de armérios de arrumacdo. O balcdo destinava-se a muda de
fraldas e os armérios a arrumacéo de toalhas e de pertences das criancas, nomeadamente,
fraldas, toalhitas, cremes, entre outros.

Ao lado do balc&o, encontrava-se a Area da Casinha. A frente da porta de entrada,
era possivel observar a grande janela com vista para o exterior, como também, a Area do
Colchao. Do lado esquerdo, era possivel constatar a Area da Biblioteca, como também,
0s armarios de arrumacao, ndo s6 de materiais de Expressao Plastica, mas também, de
jogos. Junto a porta da sala encontravam-se duas mesas redondas.

As areas, cada uma destas com materiais proprios, possibilitavam uma
organizacdo do espaco, visando a construcdo de aprendizagens significativas. Estas
correspondiam a territorios plurais de vida, de aprendizagem e de experiéncia, sendo
adaptadas as atividades desenvolvidas ao longo do ano.

Atendendo as areas, a Sala de Transi¢do, era constituida por cinco areas, sendo
que segundo Silva et al (2016), “esta organizacao constitui 0 suporte do desenvolvimento
curricular pois, as formas de interacdo no grupo, 0s materiais disponiveis e a sua
organizacéo, distribuicdo e utilizacdo sdo determinantes para o que as criangas podem

escolher, fazer e aprender” (p.26).
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Area dos Jogos

Esta area era constituida por blocos I6gicos, jogos de encaixe, jogos de construcao,
puzzles, dominds, jogos de memoria, legos, entre outros. Estes encontravam-se
organizados em dois armarios, estando, deste modo, ao alcance de todas as criancas,
sendo que o colchdo, bem como a mesa, eram os espacos destinados para a realiza¢do dos

jogos.

Figura 15: Area dos Jogos

Area do Colchao

A Area do Colch&o era utilizada com elevada frequéncia, desde o cantar dos Bons
Dias, ao contar de historias, a realizacdo de jogos, a introducéo e ao debate de temas, a

partilha de ideias em grande grupo, a troca de opinides, entre outros assuntos.

Figura 16: Area do Colch&o

Area da Casinha

A Area da Casinha assemelhava-se a um TO, com duas zonas definidas, a cozinha
e 0 quarto. Esta era constituida por um armario, um fogdo, um espelho, uma mesa, quatro
cadeiras, uma cama, utensilios de cozinha, alimentos de plastico, um telefone e ainda, por

nenucos e bonecas.
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Figura 17: Area da Casinha

Area da Biblioteca

A Area da Biblioteca era constituida por uma espécie de quiosque com um
conjunto de livros, em boas condi¢es, com as mais variadas historias e tematicas. A
leitura das mesmas, podia ser realizada no colchédo, nas mesas ou ainda, nas cadeiras que

se encontravam ao lado da mesma.

Figura 18: Area da Biblioteca

Area das Atividades

A Area das Atividades era constituida por duas mesas redondas e por 18 cadeiras.
Esta destinava-se ao acolhimento, a realizacéo de trabalhos de artes visuais e de jogos, a

leitura e a outros momentos de didlogo.
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Figura 19: Area das Atividades

Em termos gerais, todas estas areas em conjunto favoreciam e estimulavam o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, potencializando as suas capacidades.

No que diz respeito aos materiais, estes eram selecionados atendendo, nao s6 aos
critérios de qualidade e de variedade mas também, tendo em atencdo outros aspetos, como
a funcionalidade, a versatilidade, a durabilidade, o valor estético e a seguranca. Estes
aspetos eram tidos em consideracao pois, 0s materiais pedagdgicos sdo fundamentais para
a promocdo do brincar e do jogar. Estes, para além do referido anteriormente, devem ser
selecionados de acordo com os interesses e com as necessidades das criangas. A variedade
dos mesmos possibilita que a crianca usufrua de oportunidades de trabalho ao nivel da
representacdo, da linguagem, da classificacdo, da seriacdo, do nimero, do espaco, do

tempo, do movimento e do desenvolvimento socio emocional.

6.1.3.2. A organizacdo do grupo de criangas

Segundo Silva et al (2016), o grupo proporciona o contexto imediato de interacédo
social e de socializacdo, sendo que cada crianga deve ser encarada como um ser Gnico,
com carateristicas proprias, que devem ser respeitadas e tidas em considera¢do aquando
das intervencdes pedagdgicas.

Neste sentido, Sala de Transigdo era composta por 16 criancas com idades
compreendidas entre os dois e 0s trés anos, sendo 11 do género feminino e cinco do

género masculino. Importa destacar que esta ndo possuia criangas com NEE.
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Gréfico 1: Distribuicdo das criancas da Sala de Transi¢do por género

CRIANCAS POR GENERO
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No que diz respeito a nacionalidade, o grupo tinha predominantemente criancas

de nacionalidade portuguesa. Apenas uma crianca tinha nacionalidade venezuelana.

Graéfico 2: Distribuicdo das criancas da Sala de Transi¢ao por nacionalidade

NACIONALIDADE DAS
CRIANCAS

Portuguesa Venezuala

Relativamente a residéncia das crianc¢as, a maior parte do grupo vivia na freguesia
de S. Martinho contudo, uma crianga vivia na freguesia da Sé¢, uma em Camara de Lobos,

uma no Imaculado Coracao de Maria e duas em S. Anténio.

Grafico 3: Residéncia das criancas da Sala de Transicdo

RESIDENCIA DAS CRIANCAS

S. Martinho
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Na Sala de Transicdo, somente duas criangas frequentavam o infantario pela
primeira vez. O restante grupo ja frequentava a instituicdo em anos anteriores, sendo que
algumas criancas ja com a mesma equipa pedagogica.

O grupo era heter6geno, no que diz respeito a autonomia, a0 comportamento, aos
interesses, as fragilidades, as potencialidades e as necessidades. Era um grupo divertido,
ativo, dinamico e comunicativo, sendo constituido por criangas sociaveis, participativas,
afetivas e curiosas.

Em termos globais, as criancas da Sala de Transi¢cdo mostravam interesse pelo
dominio da Expressdo Plastica, pela Area da Casinha e pela Area da Biblioteca. Para
além do referido, demonstravam preferéncia por momentos de atividades livres no
exterior.

Na generalidade, o grupo cumpria as regras porém, no ambito das interacdes com
0 outro, estabelecia algumas relac6es de conflito e agresséo.

Na Area de Formagc&o Pessoal e Social, as criancas da Sala de Transico ainda se
encontravam na construgdo da sua identidade e autoestima. Estas apresentavam um nivel
médio de independéncia e autonomia e, apesar dos conflitos existentes entre as mesmas,
sabiam conviver democraticamente e em cidadania. Por vezes, tinham dificuldade em
partilhar os objetos e brinquedos, sendo necessario a presenca e a intervencdo de um
adulto.

No que concerne a Area de Expressdo e Comunicacio, nomeadamente no dominio
da Educacdo Fisica, o grupo gostava de participar em atividades de movimento sendo,
por vezes, necessario a intervencdo do adulto para estimular. As criancas dominavam
movimentos basicos de locomogdo como saltar, correr, subir e descer escadas. Estas
apresentavam alguma dificuldade em controlar movimentos de pericia e manipulacéo
como lancar e receber. No dominio da Educacdo Artistica, as criancas gostavam de
explorar diferentes técnicas e materiais, bem como, de explorar de forma criativa e
original, os materiais disponiveis na sala. Era essencialmente na Area da Casinha onde
as criancas desenvolviam o seu jogo dramaético.

Sobre o dominio da Linguagem Oral e Abordagem & Escrita, as criancas da Sala
de Transi¢cdo tinham dificuldade em pronunciar e articular algumas palavras. Estas,
quando solicitadas participavam apesar de manifestarem algumas dificuldades, em
atividades de grupo em que a linguagem tinha um papel preponderante.

Quanto ao dominio da Matematica, apenas algumas crian¢as conseguiam contar e

a maior parte do grupo conseguia agrupar objetos atendendo a um atributo. Para além do
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referido anteriormente, a maioria das criangas conseguia realizar atividades de seriacéo,
bem como puzzles e jogos de construcdo. Estas tinham nocdes basicas de quantidade.
Por fim, na Area do Conhecimento do Mundo, o grupo evidenciava algumas
curiosidades relativamente ao meio envolvente, conseguia nomear as principais partes do
grupo, identificar os meios de transporte e demonstravam conhecer alguns dos graus de

parentescos.

6.1.3.3. Contexto familiar das criancas

“Os pais/familias e o estabelecimento de EPE sdo dois contextos socias que
contribuem para a educagdo da mesma crianga; importa por isso, que haja uma relagéo
entre estes dois sistemas” (Silva et al, 2016, p.28).

Neste sentido, e relativamente aos pais das criancas da Sala de Transi¢cdo, a maior
parte dos mesmos tinha entre 30-35 anos, seguindo-se a faixa etaria dos 23-25 e dos 35-
40. Depois apresenta-se a faixa etaria dos 25-30. Por fim, e com menor nimero, a faixa

etaria dos 40-45, apenas com dois pais.

Gréfico 4: Faixa etaria dos pais das criancas da Sala de Transi¢édo
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No respeitante a escolaridade dos pais das criancas, dez destes possuiam o Ensino
Secundario, oito 0 3.° Ciclo, cinco 0 2.° Ciclo, quatro o grau de Licenciatura e por ultimo,

quatro possuiam o 1.° Ciclo.



63

Gréfico 5: Escolaridade dos pais das criancas da Sala de Transi¢gdo
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No tocante as profissdes, destacava-se a situacdo de desemprego e a profisséo de

empregado de mesa.

Gréfico 6: Profissdes dos pais das criancas da Sala de Transicao

PROFISSOES DOS PAIS DAS CRIANCAS
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6.1.3.4. Rotina diaria

Conforme Oliveira-Formosinho (1996), a rotina permite a estruturacdo, de uma
forma flexivel, do tempo diério, sendo que permite que a crian¢a tenha conhecimento
relativamente ao que ira decorrer em cada momento do seu dia, permitindo que esta sinta
seguranca e controlo (Hohmann & Weikart, 2011).

“A rotina diaria (...) proporciona (...) as criancas a seguranca de sequéncias
previsiveis de acontecimentos, transi¢cfes suaves de um periodo de atividades para o
seguinte e consisténcia nas expectativas e apoio dos adultos ao longo do dia” (Hohmann
& Weikart, 2011, p. 226).

A Sala de Transicdo possuia uma rotina flexivel, “embora corresponda a

momentos que se repetem com uma certa periocidade” (Silva et al, 2016 p.27).



64

Nesta 0 tempo era organizado tendo em atencédo as preferéncias, as motivacoes,
as necessidades, 0 bem-estar e as aprendizagens das criangas. Como tal, a rotina da Sala
de Transicdo era pedagogica na medida em que, era intencionalmente preparada pelas
educadoras e conhecida pelas criancas que sabiam o que podiam fazer nos diferentes
momentos.

A rotina na Sala de Transi¢do comtemplava, de uma forma equilibrada, diversos
ritmos e tipos de atividades permitindo, deste modo, um conjunto de aprendizagens
significativas. Esta rotina previa um tempo estruturado e, em simultaneo, flexivel, onde
os diferentes momentos tinham significado para as criancas.

Neste sentido, a rotina apresentava-se como um fator de suma importancia na
medida em que, permitia que as criangas antecipassem o que se iria passar, dando-lhes
um sentido de controlo sobre o que faziam em cada momento.

Assim, a rotina da Sala de Transi¢do encontrava-se organizada em dois turnos, o
turno da manha e o turno da tarde, sendo que nestes integravam-se momentos de higiene,

de atividades livre, de atividades orientadas, de pausa, de refei¢do, de acolhimento, entre

outros.

Figura 20: Rotina diaria da Sala de Transi¢do

Horario Rotina
Turno da manha
08h00-09h00 Acolhimento
09h-09h05 Higiene pessoal
09h05-09h40 Atividades orientadas

09h40-10h00

Lanche

10h00-10h30 Atividades livres no exterior
10h30-10h40 Higiene Pessoal
10h40-11h40 Atividades orientadas
11h40-12h20 Almocgo
12h20-12h30 Higiene Pessoal
12h30- 15h00 Repouso
Turno da tarde

15h00-15h30 Higiene Pessoal
15h30-16h00 Lanche
16h00-16h30 Atividades livres no exterior
16h30-18h30 Atividades livres/Orientadas

18h30 Encerramento da Instituicdo
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6.1.3.5. A equipa pedagobgica

No que diz respeito a equipa pedagdgica, a Sala de Transicdo, era composta por
duas educadoras e por trés assistentes operacionais.

Relativamente as educadoras, o horario destas era rotativo, sendo que o periodo
entre as 13h00 e as 13h30 era destinado a troca de informacdes entre a educadora que
realizava o turno da manh& e a educadora que realizava o turno da tarde. Durante este

espaco de tempo, as educadoras partilhavam os principais acontecimentos do turno.

Figura 21: Horério da equipa pedagogica
Horario das educadoras (rotativo)
Turno da manha Turno da tarde
08h00-13h00 13h30-18h30

Horario das assistentes operacionais

08h30-13h00 14h30-17h00
09h30-13h30 15h00-18h00
09h00-13h30 15h00-17h30

6.2. Intervencao Pedagdgica na Sala de Transicao

Como enunciado anteriormente, a presente pratica pedagogica decorreu na Sala
de Transicdo, entre 0s meses de outubro e dezembro. Porém, precedente ao periodo de
intervencdo, sucederam-se duas semanas de observacdo participante, sendo estas
fundamentais e decisivas para todo o decorrer da intervencdo pedagdgica. De acordo com
Esteves (2008), a observacdo permite 0 acesso direto as acdes, interacdes e carateristicas
do grupo, sendo possivel ter conhecimento das principais carateristicas do mesmo.

Desta forma, toda a intervencdo pedagogica foi adequada ao grupo de criancas,
atendendo e respeitando as carateristicas individuais das mesmas. Ademais, nesta
intervencdo detetou-se uma problematica, sendo desenvolvidas multiplas atividades e

estratégias, de modo a atenuar a mesma.

6.2.1. Enquadramento do problema

Durante a observacdo participante, constatou-se que, no ambito das interagdes
socias, existiam algumas fragilidades no grupo da Sala de Transig&o. Schaffer (1996)
define interagdo como o comportamento dos individuos que participam numa atividade

conjunta, implicando o comportamento de ambos os intervenientes. Neste sentido, a
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interacdo pressupde um entendimento mutuo. Esta corresponde a um processo complexo
que exige uma capacidade de regular o comportamento bem como, outras competéncias
sociocognitivas. E através da interacdo que a crianca se desenvolve e aprende a
relacionar-se com o outro. Assim, as capacidades de interacdo sao aprendidas e reforcadas
através de processos interativos, em contextos de brincadeira ou de trabalho conjunto.

Neste sentido, e no &mbito das interagdes sociais, as criancgas da Sala de Transi¢ao
estabeleciam algumas relacGes conflituosas e agressivas entre as mesmas, muitas das
vezes, sem motivo aparente. Conforme Mussen (1995), citado por Ferreira (2014), a
agressividade nas criancas pode ser entendida como um comportamento dirigido para
atingir uma meta, como por exemplo, a aquisicdo de um brinquedo porém, segundo
Brazelton (2009), citado por Ferreira (2014), pode igualmente exprimir a afirmacgéo do
eu.

Para além do constatado a partir da observacdo direta, a problematica também foi
detetada e partilhada pela educadora cooperante e pelas assistentes operacionais da sala,
informac&o esta recolhida através de didlogos com as mesmas e, através de comentarios
tecidos durante a pratica pedagogica.

A problemaética era observavel em varios momentos da rotina diaria, no momento de
acolhimento, nas atividades planificadas, nas refei¢cbes, no comboio, no recreio e nas

atividades livres.

6.2.1.1. A questdo de Investigacdo-Acao

“Na educacdo, os investigadores focam-se em condi¢Oes que desejariam melhorar,
dificuldades que querem ver eliminadas e questdes para as quais querem obter respostas”
(Bento, 2011, p.20).

Neste sentido, e uma vez que a problematica detetada assentava na fragilidade das
interacdes sociais, na Sala de Transi¢do, nomeadamente nos comportamentos agressivos
e conflituosos estabelecidos entre as criangas, a questdo da IA apresentou-se da seguinte
forma:

Como promover nas criancas da Sala de Transicdo uma interacdo adequada,

combatendo os conflitos agressivos?

6.2.1.2. Estratégias desenvolvidas
Identificada a probleméatica e formulada a questdo de IA, foram delineadas

algumas estratégias, de modo a desenvolver e potencializar as relagdes interpessoais.
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Contudo, foi fundamental compreender que as interagdes nos primeiros anos de vida
apresentam carateristicas particulares pois, a regulacdo das emocGes, bem como dos
limites de entendimento, sdo muito proprios de cada crianca.

Segundo Silva et al (2016), a crianca durante a EPE deve desenvolver um conjunto
de atitudes, disposicOes e valores, que permitam a construcdo de um ser autonomo,
consciente e solidario. Como tal, cabe ao educador desenvolver e proporcionar um
contexto relacional e social que facilite a formacgéo pessoal e social das criangas. Este
deve demonstrar atitudes de justica, respeito, partilha, cooperacao e tolerancia para com
as criancas e adultos.

“As relagdes sociais que as criangas pequenas estabelecem com os companheiros
e com os adultos sdo profundamente importantes, porque é a partir destas relagcdes que as
criangas de idade pré-escolar geram a sua compreensdo do mundo social” (Hohmann &
Weikart, 2011, p. 574).

No complexo sistema social das criangas, na idade pré-escolar, as interacdes
influenciam, de modo consideravel, o desenvolvimento cognitivo. Neste sentido, uma
crianca que ndo desenvolva um conjunto de aptidGes sociais e que ndo seja aceite
socialmente, que seja repetidamente agressiva e incapaz de estabelecer relacfes positivas
com os outros, ira ter dificuldades na adaptacgéo social.

Assim, existem um conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver,
como a convivéncia democratica e a cidadania, o respeito pelo outro e pelas suas opinides,
numa atitude de partilha e de responsabilidade social, o respeito pela diversidade, o saber
relacionar-se com 0s outros, o ser capaz de resolver situacdes de conflito através do
diélogo.

Neste sentido, proporcionar as criangas um clima que lhes permita uma interacédo
favoravel, com os colegas e adultos, no qual estas brincam de maneira feliz e descontraida
¢ fundamental pois, conforme Hohmann & Weikart (2011), um ambiente de apoio
interpessoal é determinante para a aprendizagem e desenvolvimento da crianca.

Segundo Katz & McClellan (1996), o educador deve fornecer modelos de capacidade
de interacGes, definir padrGes para a interagdo na sala de atividades, proporcionar
experiéncias que permitam a crianca entrar num processo de aquisicdo e fortalecimento
de capacidades e entendimentos sociais. O educador deve ainda, planear diariamente
atividades integradas nos diferentes tempos da rotina diaria, quer sejam atividades em
pequenos grupos, em grandes grupos ou em circulo, de modo a proporcionar

oportunidades de partilha, ndo s6 de materiais, mas também de experiéncias.
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Deste modo, e no decorrer da pratica pedagogica desenvolvida na Sala de Transi¢éo,
realizaram-se multiplas atividades e implementaram-se diversas estratégias no ambito da
problematica detetada.

Primeiramente, uma das estratégias adotadas consistiu no estabelecimento de
dialogos frequentes com as criangas sobre a problematica, onde eram transmitidas
algumas nog0es e orientages no ambito das relagdes interpessoais. Conforme Noronha
(1996), a interiorizagdo de regras, técnicas e normas que orientam 0 comportamento
humano séo cruciais para 0 bom funcionamento da sociedade. Nestes didlogos em grande
grupo, estavam presentes valores sociais € morais, no dominio das interacGes sociais.
Nestes transmitiam-se nog¢des do saber viver em sociedade e do saber relacionar-se com
0 outro, respeitando-0. Para além destes, eram também estabelecidos diadlogos em
pequeno grupo, aquando da existéncia de conflitos. Inicialmente, era dada liberdade as
criancas para resolverem o problema e, posteriormente, estabelecia-se um breve dialogo,
fazendo-as compreender que a agressdo nao era a atitude mais correta. Oliveira-
Formosinho (1996) defende a intervencdo nos conflitos apenas quando as criangas néo o
conseguem resolver, o explicar do porqué de determinado comportamento nao ser
aceitavel e o pedir as criancas que exprimam por palavras 0s seus desejos e sentimentos.

Uma outra estratégia, baseou-se na leitura de histérias sobre esta temética pois,
segundo Sim-Sim (2007), a leitura e o contato com histdrias contribui para a formacéo e
para o desenvolvimento da personalidade da crianca, no ambito socio-afetivo e para
aquisicdo de valores. Uma das obras selecionadas intitulava-se As médos ndo sdo para
bater, sendo que em termos gerais, esta apresentava um conjunto de possiveis funcdes
das méos, fazendo referéncia que estas ndo serviam para bater.

Optou-se também pela concretizacdo de jogos e atividades onde a interacdo entre
as criancas estava presente. Pois, ¢ a partir das “inter-relagbes que a crianca vai
aprendendo a atribuir valor aos seus comportamentos e atitudes e aos dos outros” (Silva
et al, 2016, p.37). Dentro do leque de atividades desenvolvidas € possivel destacar o Jogo
das Cadeiras, 0 Jogo das Caudas, o Jogo Imitar o chefe, o Jogo das Cores, 0 Jogo
Barrigas Coladas, o Jogo Pescar Tampinhas e o0 Jogo despertar dancando. Através
destes jogos e atividades proporcionou-se momentos de interagdo e cooperacao entre as
criancas da Sala de Transicdo. Com estes, as criancas aprendiam a respeitar e a aceitar o
outro, a esperar pela sua vez e a conviver em cidadania.

Ainda no ambito das estratégias, promoveu-se a realizacdo de experiéncias e a

confecdo de receitas, onde todo o grupo participava e interagia. Através destes momentos



69

descontraidos, as criangas interagiam com o outro, fomentando, deste modo, as relagdes
interpessoais. De acordo com Morgado (2004), as atividades que envolvem o grande
grupo, sem excluir nenhuma crianga, permitem que cada uma desempenhe um papel
ativo. Na perspetiva de Niza (1998), citado por Jorddo (2013), os trabalhos em grupo séo
fulcrais no desenvolvimento ndo s6 da cooperacéo, mas também, da socializacdo entre 0s
individuos.

Para além do enunciado, e no @mbito de um projeto alusivo as cores, proporcionou-
se momentos em que as criancas partilhavam com os colegas os objetos trazidos de casa,
promovendo, deste modo, partilha e a interacdo com o outro. Pois, segundo Vasconcelos
(2009), é importante proporcionar oportunidades em que a crianga interaja com 0s seus
pares porque, tal como ja referido anteriormente, € através da interacdo que as criangas
aumentam a sua experiéncia pessoal e potencializam o desenvolvimento das suas
competéncias.

Acrescente-se ainda que, também procedeu-se a construcdo do quadro dos conflitos
agressivos como estratégia. Neste quadro eram marcadas as agressoes estabelecidas entre
as criancas, isto €, quando ocorria uma agressao era colocada uma méo de papel junto da
fotografia da crianca que tinha tido tal atitude, sendo que o objetivo primordial consistia
em chegar ao final da semana sem ter nenhuma mao junto a respetiva identificacéo.

Em termos gerais, as estratégias e atividades anteriormente apresentadas, foram
planeadas com o intuito de responder as necessidades e fragilidades das criancas da Sala
de Transicdo. Por meio da revisdo preliminar foi possivel delimitar um conjunto de
estratégias e atividades com a finalidade primordial de combater e fragilizar a
probleméatica detetada. Estas estratégias e atividades visavam, essencialmente, a
promocdo de momentos de dialogo, de convivio e de interacdo entre as criancas.

De um modo geral, e apesar do periodo de intervencdo ter sido, reduzido, ndo
permitindo um aprofundamento, foi possivel constatar alguns progressos, sendo que 0s
comportamentos foram-se alterando, surgindo momentos em que as criangas interagiam

de forma passiva a agradavel.

6.2.2. Atividades desenvolvidas
Para Silva et al (2016), a EPE é um periodo critico e fundamental para o
desenvolvimento de aprendizagens, de atitudes e valores estruturais para aprendizagens

futuras.
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Neste sentido. no decorrer da intervencdo pedagogica desenvolvida na Sala de
Transi¢do foram operacionalizadas multiplas atividades, sendo que estas eram baseadas
nos interesses, nas necessidades, nas fragilidades e nas potencialidades das criangas.

O conjunto de atividades desenvolvidas visavam a participacao ativa e direta das
criancas em todo o processo, permitindo, deste modo, a construcdo de aprendizagens
significativas e contextualizadas. As criancas da Sala de Transi¢do eram encaradas como
sujeitos e agentes dindmicos, capazes de construir os seus préprios conhecimentos. As
suas experiéncias, as suas competéncias e saberes prévios eram valorizados, com o intuito
de desenvolver as suas potencialidades. Para além do referido anteriormente, no decorrer
das atividades, as criangas eram escutadas, sendo que a opinido das mesmas era
considerada e envolvida em todo o processo, garantindo assim, a participagao no processo
de decisoes.

Toda a pratica pedagogica desenvolvida assentou numa intencionalidade
educativa, caraterizada por uma reflexdo assente num “ciclo interativo — observar,
planear, agir, avaliar “permitindo a tomada de decisdes conscientes sobre a pratica,

adequando a mesma ao grupo de criancas (Silva et al, 2016, p.5).

6.2.2.1. Magia com as cores

A presente atividade surgiu com o intuito de introduzir a temética alusiva as cores
primarias, sendo que esta consistiu o ponto de partida para a introducdo da Semana das
Cores. A atividade tinha como objetivo, ndo s iniciar a exploracdo das cores primarias,
mas também, proporcionar o contacto com experiéncias quimicas, de uma forma ludica e
informal. Segundo Oliveira-Formosinho, Andrade & Formosinho (2011), as observacoes
permitem que as crianc¢as aprofundem conhecimentos sobre 0 mundo, proporcionam o
estabelecimento de semelhancas e de diferencas, para além de que, ajudam a identificar e
a compreender determinados processos.

Primeiramente, e de modo a contextualizar a atividade experimental, foi
apresentada a historia, intitulada Cores, cuja temaética incidia, essencialmente, na
exploracdo das cores, com base na abertura das janelas existentes nas paginas da obra. De
acordo com Veloso & Riscado (2002), citado por Ramos (2007), a literatura desempenha
um papel fundamental no processo de aprendizagem na medida em que, permite multiplas
exploracdes e infinitas descobertas.

Durante a leitura e exploragdo do livro foi adotada uma postura expressiva e

promoveu-se um papel ativo e interventivo por parte das criancas. Neste momento inicial
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e introdutério da atividade experimental, os alunos participaram ativamente e
oportunamente, mostrando estar envolvidos na atividade. Estes manifestavam interesse e
curiosidade em conhecer 0 que se encontrava sob as janelas, sendo que mostravam
algumas fragilidades aquando da identificacdo das cores. Através da leitura e exploracédo
da obra foi possivel ndo so proporcionar o contacto com a leitura e com a exploracao de
obras, como também, foi possivel desenvolver e potencializar a criatividade e a
Imaginacao das criancas.

Findada a leitura e exploracdo da obra, o grande grupo foi informado que ia ser
realizada uma magia com algumas das cores referidas ao longo da historia, sendo que 0s
alunos mostraram entusiasmo em dar inicio a atividade experimental.

Dando continuidade, os materiais necessarios a realizacdo da experiéncia foram
apresentados, sendo que sempre que um objeto era apresentado, em grupo, era realizada
a exploracdo do mesmo. Contente (2012), citando Alves & Morais (2006), refere que é
determinante a exploracdo e manipulacdo dos materiais apresentados, antes se ser dado
inicio a concretizacdo da tarefa. Durante a exploracdo dos materiais (prato, leite, corantes
alimentares e palito) as criancas permaneciam atentas e concentradas demonstrando
curiosidade e interesse. A maioria das criangas conseguiu identificar todos os materiais,
sendo que apenas ndo conseguiram nomear 0s corantes alimentares.

Apdbs a apresentacdo e exploracdo dos materiais, deu-se inicio a realizacdo da
experiéncia. Importa salientar que, no decorrer da mesma, as criancas foram as
protagonistas, tendo desempenhado um papel ativo e determinante. Apenas foram
fornecidas orientages aquando das diferentes etapas da atividade experimental. Neste
sentido, para cada procedimento uma crianca era solicitada com o intuito de desempenhar
uma tarefa. Primeiramente, uma crianca deitou o leite no prato. Seguidamente, uma outra
crianca foi selecionada com o intuito de adicionar o corante azul ao liquido.
Posteriormente, uma outra crianca dirigiu-se ao centro, adicionando o corante vermelho
ao leite. O procedimento repetiu-se para todos 0s corantes. Importa salientar que, sempre
gue um corante era adicionado ao leite, a cor do mesmo era analisada em grande grupo,

com o intuito de explorar as cores primarias.
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Figura 22: Primeira fase da experiéncia

Depois de adicionar todos os corantes, as criancas foram informadas que ia ser
realizada uma magia com o palito, fazendo com que todas as cores se misturassem. Neste
sentido, o palito foi molhado no sabdo, e com o auxilio de uma crianga, 0 mesmo foi
colocado no leite. Logo que o sab&o entrou em contacto com o leite, as cores misturaram-
se automaticamente, gerando-se uma explosdo de cores. Inicialmente, as criancas ndo
reagiram, ficando apenas admiradas com o que observavam. Porém, ap6s algum periodo

de observacdo estas manifestaram curiosidade e queriam repetir todo 0 processo.

Figura 23:Sequnda fase da experiéncia

Finalizada a experiéncia, foi estabelecido um breve didlogo com as criancas. Nesse
mesmo dialogo, todo o procedimento foi recapitulado e novamente as cores foram
exploradas. Para além do referido anteriormente, o didlogo incidiu também, nos
resultados observados. A maior parte do grupo participava ativamente, demonstrando ter
compreendido todo o processo.

Nesta atividade a avaliagéo assentou, fundamentalmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo s6 no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, a motivagédo
e a participagéo.

Em termos gerais, a atividade decorreu como planificada, sendo que os principais

objetivos foram alcancados. Através da experiéncia houve a possibilidade de as criancas
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participarem ativamente em todo o processo, adotando uma postura interventiva e
sentindo-se envolvidas na mesma. Conforme Silva et al (2016), é fundamental reconhecer
a capacidade da crianga para construir o seu desenvolvimento e aprendizagem,
encarando-a como sujeito e agente do processo educativo.

Para além de promover a exploracéo das cores primarias, foi possivel desenvolver
0 gosto pela ciéncia e pela atividade experimental. Segundo Martins (2002), o ensino das
ciéncias deve iniciar-se nos primeiros anos, fornecendo bases solidas, sendo que mesmo
que elementar, deve ser atrativo para cativar e envolver as criangas.

Para Pereira (2002), as atividades experimentais desenvolvidas com as criangas
devem ser adaptadas a sua etapa de desenvolvimento, bem como, as suas carateristicas,
sendo que devem implicar um reduzido nimero de etapas e atribuir um papel ativo e
interventivo as criancas. Este acrescenta que é crucial promover uma educacdo em
ciéncias, desde os niveis da educacdo infantil, considerando que é consensual a
necessidade da literacia cientifica se realizar desde os primeiros anos.

Baptista & Afonso (2004) defendem que as atividades experimentais devem
permitir o alargamento, a expansdo e o aprofundamento de saberes, a experiéncia direta
e as vivéncias imediatas das criancas.

De acordo com Eshach (2006), citado por Martins et al (2009), existe uma
multiplicidade de razdes que evidenciam a importancia do contato com as ciéncias, ja na
EPE. Primeiramente, as criancas gostam espontaneamente de analisar e interpretar
fendmenos que observam no seu dia-a-dia. Ademais, 0 contato com a atividade
experimental contribui para a construcdo de uma imagem positiva e refletida
relativamente as ciéncias, sendo que favorece uma melhor compreensdo dos conceitos
cientificos apresentados futuramente. Para além do referido anteriormente, e conforme Sa

(2002), o contato precoce com a educacdo cientifica promove a capacidade de pensar.

6.2.2.2. Pescar tampinhas

A atividade Pescar tampinhas emergiu com o intuito de proporcionar momentos
em gue as criangas vivenciassem experiéncias promotoras de aquisi¢ao de um progressivo
controlo do seu corpo, sendo que conforme Silva et al (2016), o corpo constitui um meio
beneficiario de relagdo com o mundo, apresentando-se como um alicerce de todo o
processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Neste sentido, e de modo a contextualizar a atividade, foi colocado, em cima da

mesa de trabalho, um aquério, sendo que no seu interior encontrava-se um peixe. Este
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momento de contato com algo real foi basilar na medida em que, para Oliveira-
Formosinho (2013), € indispensavel proporcionar oportunidades de experienciar por meio
da realidade, aprendendo e construindo saberes com a mesma.

No primeiro contacto visual com o peixe, as criangas permaneciam entusiasmadas
e efusivas, querendo o aquario junto de si. Apés este primeiro contacto, estabeleceu-se
um breve didlogo com o grande grupo, onde foram explorados alguns aspetos
relativamente ao aquério e ao peixe, nomeadamente, sobre qual o nome do recipiente
onde o animal se encontrava, qual a cor do peixe, quantos olhos possuia, em que meio
vivia, como é que se movimentava, entre outras questoes.

Este momento de dialogo foi fundamental pois, a aprendizagem “é um processo
adaptativo, simultaneamente individual e coletivo, baseado na acéo e na reflex&o, no qual
a comunicacdo tem um papel fundamental, na medida que permite estabelecer ligacdo
entre as pessoas” (Menezes, 2011 p.67). Aquando do didlogo, o grupo respondia

oportunamente e adequadamente, demonstrando conhecer os aspetos explorados.

Figura 24: Exploracédo do peixe

De seguida, o alimento do peixe foi apresentado ao grande grupo, sendo esclarecido
que, quando estes vivem no seu habitat natural alimentam-se, essencialmente, das algas
existentes no ambiente maritimo, sendo que existem peixes que se alimentam de outras
espécies marinhas de menor dimenséo. Contudo, quando um peixe vive num meio como

0 aquario € necessario adotar alguns comportamentos que garantam a sua sobrevivéncia,
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nomeadamente, alimenta-lo. Apos esta breve explicacdo, o alimento passou por todas as
criangas de modo a que estas observassem e cheirassem o mesmo. O grupo encontrava-
se atento e motivado, demonstrando interesse e satisfagdo em conhecer e compreender
alguns aspetos do meio envolvente.

Toda esta etapa introdutéria a atividade Pescar tampinhas foi fundamental pois,
permitiu o conhecimento ou o aprofundamento de conhecimentos de uma nova espécie
animal, bem como, das suas principais carateristicas e comportamentos.

Posteriormente, apresentou-se uma cana de pesca ao grande grupo, sendo que a
mesma foi também explorada e associada ao peixe. Poucos elementos do grupo
conheciam este utensilio, como tal, e com base no dialogo, as criangas ficaram a conhecer
qual a principal finalidade da cana de pesca e 0 modo como deve ser utilizada. No decorrer
do didlogo, as criancas permaneciam atentas e concentradas, demonstrando estar
envolvidas na atividade, sendo que manifestavam interesse e curiosidade em conhecer e
explorar. Este momento foi fundamental pois, segundo Bessa & Fontaine (2002), o
didlogo contribui para uma aprendizagem mais completa e significativa. Silva et al (2016)
acrescentam, ainda que, o dialogo facilita ndo s6 o desejo de comunicar e de partilhar

saberes, experiéncias e vivéncias, como também, facilita a capacidade de expresséo.

Figura 25: Exploracdo da cana de pesca

Em seguida, o grupo foi informado que, tal como o pescador, iam pescar. Porém,
ao invés de pescarem especies marinhas iam pescar tampinhas com uma concha. Neste
sentido, todo o material foi preparado e deu-se inicio a atividade. As criangas estavam
ansiosas por experimentar, na medida em que, esta era uma novidade no leque de
atividades da Sala de Transigé&o.

No decorrer da atividade, nenhuma crianca demonstrou dificuldades, sendo que

todos os elementos desempenhavam a tarefa de forma autonoma. Todas esperavam pela
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sua vez e, sempre que uma tampa era pescada, batiam palmas, demonstrando prazer e
satisfagdo com o0s sucessos ndo s6 dos colegas, como também individuais. Importa
destacar que, aquando da pesca das tampinhas, foram exploradas outras nogoes,
nomeadamente associadas ao tamanho e a cor.

Por meio desta atividade, foi possivel relacionar diferentes competéncias, areas e
saberes, sendo que segundo Silva et al (2016), € fundamental que o educador interligue
as diferentes areas, de forma globalizante e integrada.

Figura 26: Pescar das tampinhas

Em termos gerais, a atividade correu como planificada. As criancas
compreenderam o0s objetivos e o0 procedimento da atividade, ndo manifestando
dificuldades. Através desta, tiveram a possibilidade de contactar com os diferentes
materiais, explorando novos objetos e conhecimentos, sendo que a “criagdo de um
ambiente educativo em que a crianca dispde de materiais diversificados que estimulam
0s seus interesses” € basilar no processo de desenvolvimento (Silva et al, 2016, p.12).
Para além do referido anteriormente, foi também possivel desenvolver o controlo
progressivo do corpo, sendo que tal como refere Silva et al (2016), a crianca devera ter
oportunidade de aperfeicoar diferentes habilidades, por meio da exploracdo do corpo com
0s objetos.

Nesta atividade a avaliagdo assentou, fundamentalmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo s6 no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, & motivacao
e a participacdo. O desempenho na atividade e a capacidade de controlo do corpo foram

igualmente aspetos avaliados.
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6.2.2.3. Do amarelo a gelatina

A presente atividade intitula-se do Do amarelo & gelatina e surgiu com o intuito de
confecionar uma gelatina, estando esta associada & abordagem e exploracdo da cor
amarela.

Neste sentido, e de modo a introduzir a atividade, a histdria Aprende as cores com
o Vitor, de Jan lvens, foi lida e explorada, em grande grupo, no que concerne as paginas
respeitantes a cor amarela. Segundo Silva et al (2016), as histdrias lidas e exploradas pelo
educador permitem a abordagem do texto narrativo, suscitam o desejo de aprender a ler,
desenvolvendo o gosto e o interesse pelo livro e pela escrita. Cavalcanti (2006) acrescenta
que as historias s8o um meio de desenvolvimento para as criancas que permitem
conhecerem-se a si mesmas, como ao meio que as rodeia. Segundo Machado (1994),
citado por Dias & Neves (s.d.), as historias sdo um recurso pedagogico que fomentam a
capacidade de compreenséo e de interpretacao.

Assim, e de modo a iniciar a atividade, informou-se 0 grande grupo que seria
confecionada uma gelatina. Neste sentido, todos os ingredientes foram apresentados e
explorados, com base na leitura e apresentacdo da receita, tendo em atengdo aspetos como
0 quente e o frio, a cor e a quantidade. Durante a exploracdo, grande parte das criancas
participava ativamente, demonstrando compreender e conhecer todas as nogdes referidas
anteriormente.

Consoante Silva et al (2016), o educador deve ler receitas para as criancas,
proporcionando, deste modo, o contato com diferentes textos, fazendo com que estas
compreendam a necessidade e as fung¢Oes da escrita. Ademais, o contato com diferentes
tipos de textos possibilita a emergéncia dos conhecimentos sobre o codigo escrito e as
suas respetivas convencdes. Os autores, acrescentam ainda que, é basilar integrar no
quotidiano das criancas uma multiplicidade de textos e de suportes como forma de
enguadramento e desenvolvimento de a¢6es. Sim-Sim (2007) complementa que o0s textos
instrucionais, como as receitas, visam a concretizacdo de algo em concreto, seguindo um
conjunto de procedimentos sequencias enunciados, sendo essenciais no processo de
aprendizagem.

Primeiramente, explicou-se ao grande grupo que, como a agua estava muito
quente, teria de ser um adulto a deitar as duas chavenas de agua quente no recipiente.
Apbs colocar a agua quente no recipiente, deu-se continuidade as etapas da receita,
solicitando que as criancas desempenhassem algumas das tarefas, como adicionar a agua

fria e os pacotes de gelatina. Neste sentido, as criangas desempenharam um papel ativo e
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interventivo no decorrer de todo o processo. Perante Silva et al (2016), a crianca deve
desempenhar um papel ativo na construcdo do seu desenvolvimento e aprendizagem,
devendo ser encarada como um sujeito e agente de todo o processo educativo. Ademais,
a Convencdo dos Direitos da Crianca (1989), defende, igualmente, este mesmo papel
ativo da crianca, sendo este um direito de cidadania. Assim, e segundo Oliveira-
Formosinho (2007), a educacao ndo pode ser encarada como um modelo transmissivo que
considera a crianga como um elemento passivo e recetor de saberes e conhecimentos.
Como tal, Portugal (2009) defende a valorizacao da autonomia e do papel ativo da crianca
na construcdo do seu conhecimento.

Aguando da confecdo da gelatina, todas as criangas permaneciam atentas e
interessadas, manifestando curiosidade em conhecer e observar todos 0s procedimentos.

Findados todas as etapas explanadas na receita, o recipiente passou por todas as
criancas de modo a que houvesse a possibilidade de sentirem o cheiro. Apesar de
nenhuma crianca identificar o fruto presente na gelatina, foi possivel desenvolver os
sentidos das mesmas, nomeadamente o olfato. Para além deste aspeto, incidiu-se

novamente nas cores primarias, particularmente, no amarelo.

Figura 27: Confecéo da gelatina

Esta atividade decorreu de forma muita positiva. Todas as criangas participaram e
mostraram-se envolvidas na mesma. Estas demonstravam satisfacdo e orgulho sempre

que participavam na confecdo da geleia, sendo que o0 momento em que degustaram a
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mesma foi essencial durante todo este processo pois, tiveram a possibilidade de saborear
algo que tinham confecionado.

Nesta atividade a avaliagéo assentou, fundamentalmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo s6 no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, a motivagdo

e & participagao.

6.2.3. Projeto com a Comunidade Educativa

A relacdo entre escola e a comunidade educativa assume, cada vez mais, uma
centralidade crescente no processo de ensino/aprendizagem. Neste sentido, a escola ndo
pode ser encarada como “uma organizacdo social isolada, a qual se valida e justifica
internamente. A escola deve ser encarada como uma organizagdo social que se insere
numa determinada comunidade” (Alves & Varela, 2012, p. 39).

Cardoso (2013) defende que a escola deve ter consciéncia do papel que exerce na
comunidade onde esta inserida, sendo que deve estabelecer relacdes com as diferentes
instituicGes envolventes.

O envolvimento da comunidade “enriquece 0 trabalho educativo que ¢é
desenvolvido na escola (...) enriquece os proprios pais € maes (...) e enriquece a propria
acdo educativa que as proprias familias desenvolvem depois em suas casas” (Zabalza,
1998, p.55). Conforme Silvestre, Gomes, Fialho & Cid (2001), é fundamental “investir
na comunicacdo, desenvolver as capacidades dos atores organizacionais e intensificar e
rentabilizar as interagOes entre a escola, a familia ¢ a comunidade” (p.2859).

Como tal, “envolver para desenvolver” foi o ponto de partida para o presente
projeto com a comunidade educativa (Marques, 2003, citado por Alves & Varela, 2012,
p.38).

O projeto com a comunidade visava a celebragédo do Dia Nacional do Pijama, sendo
“um dia educativo e solidario feito por criancas que ajudam outras criangas” (Mundos de
Vida, 2012). O Dia Nacional do Pijama celebra-se a 20 de novembro, sendo esta data
coincidente com o Dia da Convencéo Internacional dos Direitos da Crian¢a. Em termos
globais, o projeto operacionalizado tinha como objetivo primordial relembrar que “uma

crianga tem direito a crescer numa familia”(Mundos de Vida, 2012).
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Figura 28: Cronograma das atividades
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Neste sentido, o projeto foi desenvolvido em parceria com as duas colegas que se
encontravam a estagiar na mesma instituicdo. Este projeto foi desenhado tendo em
consideracdo as carateristicas das criancas da instituicdo pois, muitas destas viviam num
meio familiar desestruturado, existindo segregacfes da familia bioldgica. Para além do
referido anteriormente, o projeto envolveu ainda, a colaboragdo das familias que
auxiliaram ao vestirem 0s seus educandos com o pijama, permitindo, deste modo, a
concretizacdo efetiva do projeto. A colaboracdo das educadoras da instituicdo, como
também das auxiliares da acdo educativa, foi igualmente fundamental para a execucao
dos objetivos delineados.

O projeto desenvolvido envolvia as cinco salas de EPE existentes na instituicéo,
sendo que existiam cinco espacos distintos, pelos quais os grupos foram distribuidos,
havendo rotagdo dos mesmos pelos espacos.

As atividades/estratégias existentes em cada espaco basearam-se na pedagogia da
participacdo, sendo que a diferenciacdo pedagdgica foi um dos conceitos tidos em atencdo
pois, as atividades eram adequadas as carateristicas, interesses, potencialidades e
fragilidades de cada grupo de criancas. Conforme Zabalza (1992), as atividades ndo
podem ser encaradas nem implementadas separadamente do ambito mais geral da
identidade dos sujeitos envolvidos. Conforme Silva et al (2016), é fundamental valorizar
e considerar as carateristicas individuais de cada crianga, respeitando-as e dando respostas

as suas diferencas, de modo a que todas se sintam integradas no grupo.
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Figura 29: Criangas com os respetivos peluches

Na Sala de Transicéo, operacionalizou-se a atividade designada Barrigas Coladas,
sendo que objetivo principal consistia em que as criancas formassem pares e segurassem
entre as suas barrigas os peluches que haviam trazido de casa, vencendo o par que
aguentasse mais tempo sem deixar cair o peluche. Esta atividade consoante a faixa etaria
era adaptada. Para as criancas da Sala de Transicdo, da Sala das Estrelinhas e da Sala dos
4 anos 0 objetivo consistia em dangar com par, segurando o peluche entre as barrigas,
sendo que sempre que um par deixava cair o peluche, era desclassificado. Para as criangas
da Sala das Borboletas e da Sala dos 5 anos o desafio assentava em ultrapassar a linha da
meta, juntamente com o seu par, novamente sem deixar o peluche cair, ganhando o par
que primeiro atingisse a meta.

Em termos globais, esta atividade decorreu de forma positiva. Todos 0s grupos
conseguiram alcancar os objetivos propostos, manifestando estar envolvidos na atividade.
Através desta, as criangas “conheceram e usaram melhor o seu corpo, participaram em
formas de cooperacdo e competicdo saudavel, seguiram regras para agir em conjunto,
organizaram-se para atingir um fim comum aceitando e ultrapassando as dificuldades e
os insucessos” (Silva et al 2016, p.43-44).

Figura 30: Criancas da Sala de Transicédo
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Na Sala dos 4 anos, a atividade foi orientada por outra colega estagiaria, sendo esta
designada Viagens de Sonho, cujo o principal intuito era proporcionar o contato com
diferentes textos e obras, fomentando o gosto pelo ato de ler e ouvir ler histérias. Também
esta atividade decorreu de forma positiva. Os alunos exploravam as histdrias,
demonstrando prazer em ouvir ler as mesmas. Para Veloso (2005), as historias desfazem
medos, clarificam davidas e permitem a construgdo da identidade. Deste modo, “A leitura
de histdrias é uma atividade muito rica e completa pois, permite a integracao de diferentes
formas de abordagem a linguagem escrita, em geral, a leitura, de uma forma especifica”

(Mata, 2008, p.78).

Figura 31: Atividade desenvolvida na Sala dos 4 anos

Na Sala das Borboletas, a atividade desenvolvida intitulava-se Despertar
Dancando e o objetivo da mesma consistia em que as crian¢as dangassem ao som da
musica e, quando a musica parava, estas deviam realizar as instru¢fes formuladas pelo
adulto (por exemplo, juntar-se com o0s colegas de pijama azul). Em concordancia com
Silva et al (2016), a danca permite o enriquecimento das possibilidades de expresséo e de
comunicagdo. Por meio da danga, as criangas exprimem o modo como sentem a mdsica,
criam formas de movimento ou aprendem a movimentar-se expressivamente. Em termos
globais, a danca fomenta o desenvolvimento emocional, motor, pessoal, bem como, o
trabalho em grupo. Apesar de algumas criangas manifestarem dificuldades em concretizar
as instrucbes fornecidas, os principais objetivos foram alcangando e as criangas
manifestavam estar envolvidas na atividade, demonstrando satisfacéo.

Os outros dois espacos de atividades localizavam-se no exterior e eram orientados
pelas educadoras de cada grupo, sendo que este espaco era destinado a préatica de

atividades livres.
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O projeto, para além de contemplar a realizacdo de atividades livres e orientadas,
englobava ainda, a existéncia de um lanche partilhado entre todos os grupos de criancas,
vinculando-se, desta forma, ndo sé o espirito de partilha e as interagdes sociais, como

também, o reconhecimento de pertenca a um grupo.

Figura 32: Lanche partilhado

O projeto inerente ao Dia Nacional do Pijama terminou com um desfile de pijamas
no exterior, no qual as salas desfilaram a vez. Apesar de algumas criancas, inicialmente,
estarem um pouco inibidas e envergonhadas, todas conseguiram desfilar, manifestando
prazer e satisfacdo, sendo que as criancas estavam envolvidas e motivadas. Para Oliveira-
Formosinho, Andrade & Formosinho (2011), a motivacdo baseia-se no interesse

intrinseco da tarefa e nas motivagdes intrinsecas das criancas.

Figura 33: Desfile

Em termos globais, a atividade decorreu de forma positiva. Apesar de estarem
envolvidas cinco salas, com a colaboracdo de todas as educadoras e assistentes
operacionais foi possivel proporcionar um dia diferente e agradavel a todas as criancas.
Através do presente projeto foi possivel envolver ndo sé as criangas da instituicdo, como

também, os pais/encarregados de educacédo e as equipas pedagdgicas de cada sala. Esta
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envolvéncia foi fundamental pois, tornou a aprendizagem das criangas mais rica e

significativa.

6.3. A reflexdo global da intervencéo pedagogica na Sala de Transicao

A presente reflexdo debruca-se na pratica pedagdgica decorrente na EPE. Esta
apresenta-se como algo de suma importancia pois, segundo Coutinho et al (2009), no
ambito educacional, a prética e a reflexdo assumem uma interdependéncia relevante na
medida em que, a pratica educativa traz a luz inameros problemas para resolver, inimeras
questdes para responder, inUmeras incertezas, ou seja, inUmeras oportunidades para
refletir (p.358). “A reflexdo sobre a pratica emerge como uma estratégia possivel para a
aquisicdo do saber profissional. Esta abordagem permite uma integracao entre a teoria e
a préatica e desafia a reconsideracdo dos saberes cientificos com vista a apresentacao
pedagdgica” (Infante, Silva & Alarcao, 1996, p.154).

A EPE, tal como estabelecido na Lei-Quadro, destina-se a criangas entre 0s trés
anos de idade e a entrada na escolaridade obrigatéria. Segundo as Silva et al (2016), este
periodo corresponde a primeira etapa da educacdo basica no processo de educacdo ao
longo da vida. Esta, em complemento com a acdo educativa das familias, deve contribuir
para formag&o de individuos solidarios, autbnomos, responsaveis, criticos e criativos.

A EPE, tal como os restantes niveis de escolaridade, deve basear-se nas
competéncias ja adquiridas pelas criancas, reforcando-as, ampliando-as e enriquecendo-
as. Desta forma, a fungdo da EPE “ndo ¢ a de construir novas aprendizagens mas, a de
enriquecer os ambitos de experiéncia das criangas” (Zabalza, 1998, p.20). A crianca, ao
entrar na escola, é portadora de vivéncias e destrezas que devem ser encaradas como
alicerces de desenvolvimento. Neste sentido, a EPE deve proporcionar um conjunto de
experiéncias amplas, ricas e diversificadas.

Quanto a préatica pedagdgica, e como referido anteriormente, esta desenvolveu-se
na EB1/ PE e Creche da Nazaré, nomeadamente na Sala de Transi¢do. No que diz respeito
ao estabelecimento educativo, e segundo as Silva et al (2016), este deve estar organizado
de forma a facilitar o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Deve proporcionar
e garantir a interacdo entre os diferentes intervenientes e a gestdo adequada de recursos
materiais e humanos. No decorrer da intervencao pedagdgica, constatou-se que o edificio
do Infantario Girassol seguia os ideais defendidos pelas orientacGes. Neste verificou-se
uma organizacéo, tendo em atengdo, ndo so as carateristicas das criangas mas também, as

suas necessidades, fragilidades e potencialidades. O edificio funcionava tendo em atencéao
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o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, de uma forma plena, integrada e
contextualizada.

No que concerne a sala de atividades e & organizacdo do espaco da mesma,
segundo Silva et al (2016), esta representa as inten¢fes do educador e da dindmica do
grupo. E fundamental que a crianca conheca 0 espaco e as suas possibilidades para o
desenvolvimento da sua independéncia e autonomia. Assim, as criangas devem conhecer
e compreender o modo como 0 espaco esta organizado. Quanto aos materiais disponiveis,
estes para aléem de respeitarem os critérios de variedade e qualidade devem,
essencialmente, proporcionar o mais variado conjunto de aprendizagens. Desta feita, e
desde o inicio da prética, verificou-se que todo o espaco estava organizado tendo em
atencdo os interesses e as necessidades das criangas. Verificou-se ainda que, todo o grupo,
apresentava autonomia e independéncia na exploracao do espaco.

Inicialmente, e durante 30 horas, desenvolveu-se um periodo de observacdo
participante, sendo este periodo fundamental na medida em que, permitiu uma
proximidade exata e concisa, permitiu compreender o contexto, bem como, as pessoas
que nele se movimentavam e as interacdes que estabeleciam entre si. Através desta
componente, houve a possibilidade de conhecer a institui¢do, o grupo de crian¢as da Sala
de Transi¢do, a equipa pedagogica da mesma e as rotinas diarias. Possibilitou ainda, ter
conhecimento das dindmicas e das carateristicas do mesmo e da metodologia utilizada
pela educadora. Em termos globais, este periodo de observacéo foi imprescindivel, uma
vez que, possibilitou a recolha de dados e informacGes que, conforme Trindade (2011),
permitem uma outra perspetiva, nomeadamente, sobre a pertinéncia e os efeitos das
atividades no processo de aprendizagem. Durante este periodo de observacao participante
desenvolveu-se um conjunto de atividades simples, cujo objetivo primordial assentava na
promocdo do contacto com as criancas, bem como na promogdo da interacdo entre as
mesmas. As atividades baseavam-se em jogos, onde as criancas tinham a possibilidade
de desenvolver multiplas competéncias. Estas atividades foram fulcrais para este processo
de intervencdo pois, para além de possibilitarem o contacto direto com as criancas,
permitiram iniciar a construcdo do conhecimento sobre as carateristicas do grupo, quais
as suas necessidades, interesses, fragilidades e potencialidades.

No que diz respeito ao relacionamento com a educadora cooperante e com as
assistentes operacionais, este baseou-se, essencialmente, na cooperagéo, na colaboracao,

na interajuda, na partilha, no envolvimento e no diéalogo.
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Relativamente a educadora cooperante, como referido anteriormente, estabeleceu-
se uma relagdo de cooperacdo e de colabora¢do. Uma relacdo baseada no dialogo, na
partilha de ideias e de conhecimentos. Esta relacdo baseou-se na liberdade e na confianca.

No que concerne ao grupo de criangas, este era heterogéneo, no que concerne a
autonomia, ao comportamento, aos interesses e as necessidades. Esta mesma
heterogeneidade, conforme Tomlinson (2007), exige que o educador recorra a
diferenciacéo pedagogica com a finalidade de satisfazer os interesses e as necessidades
individuais. Desde o inicio, procurou-se estabelecer uma relacdo de confianca e de
seguranga com as mesmas, através de um ambiente de proximidade. Ao longo de toda a
intervencg&o, o grupo mostrou-se empenhado, interessado e envolvido nas atividades.

No decorrer de toda a intervencédo privilegiou-se a diversificacdo de atividades.
Todas estas eram planeadas segundo os interesses, as necessidades, as fragilidades e as
potencialidades do grupo. Pois, segundo Zabalza (1992), as atividades ndo podem ser
encaradas nem implementadas separadamente do &mbito mais geral da identidade dos
sujeitos envolvidos. As atividades visavam uma “(...) aprendizagem na qual a crianga,
através da sua acdo sobre os objetos e da sua interacdo com pessoas, ideias e
acontecimentos, constroi novos entendimentos” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 22). As
atividades visavam o desenvolvimento de inimeras competéncias e aprendizagens. Estas
objetivavam o enriquecimento de dominios ndo sé na Area de Formagc&o Pessoal e Social,
como também, na Area de Expressdo e Comunicacdo e na Area de Conhecimento do
Mundo, sendo que as criancas tinham um papel ativo na construcdo dos seus préprios
conhecimentos.

As atividades implementadas implicavam a partilha de responsabilidades, a
tomada de decisdes por parte das criancas e a liberdade individual. Visavam o
desenvolvimento de inumeras habilidades como a autonomia, 0 pensamento critico e a
criatividade. Em termos globais, e aquando da planificacdo das atividades, cada crianca
era considerada como ser Unico, com capacidades, carateristicas e interesses proprios,
sendo que cada crianga possui um processo de desenvolvimento proprio e singular. Como
tal, era tido em atencdo as carateristicas das criangas de modo a criar oportunidades e
contextos que permitissem a realizagdo de todas as suas potencialidades. A crianga era
encarada como detentora de conhecimento e curiosidade, que procura conhecer e
compreender 0 mundo que a rodeia. Neste sentido, partia-se das experiéncias da crianca,
valorizando os seus saberes, escutando e considerando as suas opinides, apoiando, deste

modo, 0 seu desenvolvimento e aprendizagem.
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Ainda no ambito das atividades desenvolvidas na Sala de Transi¢céo, destaque-se
o0 projeto desenvolvido com as criangas sobre as cores. Com este projeto, para além de
ser possivel o desenvolvimento da aprendizagem sobre as cores, foi possivel conciliar um
conjunto de atividades, como o dialogo, a partilha dos objetos trazidos de casa pelas
criancas, o0 contacto com a literatura e com as artes visuais. Em cada dia era abordada
uma cor, era estabelecido um didlogo com as criangas sobre a mesma, era explorada uma
historia, bem como, os objetos trazidos pelas criangas. Em cada dia era desenvolvida uma
atividade de artes visuais com o recurso a técnicas diferentes. Recorreu-se a esta atividade
pois, conforme Read (1980), citado por Zabalza (1992), no periodo da EPE a arte pode
atuar como uma linguagem especial para exprimir os sentimentos das criangas, cComo um
meio para eliminar ou atenuar as tensdes ou ainda, como uma atividade provocadora de
prazer.

No decorrer da pratica, visou-se proporcionar momentos de atividades livres pois,
estes constituem uma oportunidade diaria em que as crian¢as se envolvem em atividades
ludicas. Estas tém oportunidade de correr, de saltar, de baloicar, de brincar e de rebolar.
Realizam brincadeiras de “faz de conta” onde desempenham inimeros papéis sociais. As
atividades livres sdo também, um contexto de aprendizagem onde se desenvolvem
competéncias, como a representacao criativa, a linguagem, a literacia, a iniciativa e as
relacfes pessoais. Estas atividades permitem as criancas expressar-se e exercitar-se de
formas que habitualmente ndo lhes sdo permitidas. Estas desenvolvem brincadeiras
saudaveis e contactam com a natureza.

Relativamente a intervencdo com a comunidade, esta teve como temaética a
celebracdo do Dia da Pijama, sendo um dia de cariz educativo e solidario. Este foi
planeado juntamente com duas colegas e com a colaboracdo de alguns membros da
instituicdo e dos pais das criancas. Em termos globais, foi um dia recheado de atividades
onde as criancgas tiveram a possibilidade de contactar com as criangas de outras salas.
Conforme Silva et al (2016), este tipo de atividades permite que a crianga compreenda e
aceite regras de convivéncia pois, 0s primeiros anos da EPE constituem os principais
contextos onde as criangas interagem com 0s seus pares, aprendem a estabelecer relagoes,
bem como, a desenvolver competéncias socias e comunicacionais. Estas possibilitam
ainda, o ampliar e o enriquecer das competéncias sociais. Assim, é atraves da interacdo
que a crianca se desenvolve e aprende a relacionar-se com o outro. Em termos globais, a
atividade decorreu como planificada. Apesar de todos os obstaculos e dificuldades, os

objetivos foram alcangados com sucesso.
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No tocante ao projeto de IA, cuja problematica assentava na fragilidade das
interagOes sociais, nomeadamente nos comportamentos agressivos e conflituosos
estabelecidos entre as criangas, este foi fundamental para, ndo s6 compreender a
importancia do ciclo de 1A, mas também por possibilitar o atenuar de uma problematica.
Ademais, esta permitiu alcancar a qualidade do processo de desenvolvimento e
aprendizagem, sendo que esta podera ser encarada como um desafio para todos os
profissionais que pretendem aperfeicoar as praticas educativas. Oliveira, Pereia &
Santiago (2004) defendem que a IA tem como finalidade promover a mudanca,
encontrando respostas e solucdes para as problematicas detetadas.

No desenrolar da intervencdo, compreendeu-se a importancia da planificacao,
sendo que o ato de planear pressupde que o educador reflita sobre as suas intengdes. A
planificacdo permite ainda, prever situacdes e experiéncias de aprendizagem,
organizando os recursos necessarios. O educador planifica ndo s6 com o intuito de
antecipar e prever o que vai acontecer, mas também, para estar preparado para acolher as
propostas das criangas e integrar situacfes imprevistas que sejam potenciadoras de
aprendizagem. Segundo Roldao (2009), planificar de forma eficaz pressupfe assumir uma
postura estratégica, isto €, organizar um percurso orientado, de modo a atingir as
finalidades pretendidas. Para Pacheco (2001), a planificacdo permite a organizacéo e a
contextualizacdo das acGes pedagogicas, sendo que Arends (1995) acrescenta que a
planificacdo podera ser um meio que possibilita ultrapassar os problemas existentes,

Relativamente a avaliagdo, esta permitiu recolher “informagao necessaria para
tomar decisdes sobre a pratica” (Silva et al, 2016, p.15). A avalia¢do nédo deve ter como
objetivo primordial classificar a aprendizagem da crianga, as suas aprendizagens e 0 seu
desenvolvimento. Esta deve ser encarada como um elemento para a aprendizagem. Como
tal, recorreu-se essencialmente a observacdo direta e ao registo, por meio de diarios de
bordo e de registos fotograficos, atentando em aspetos considerados importantes.

Aquando da intervengdo destacou-se a importancia do trabalho cooperado pois,
este permite que as criangas tenham a oportunidade de partilhar os seus pontos de vista e
de participar na resolugdo de problemas colocados por uma tarefa comum. Através do
trabalho cooperado, a crianga desenvolve-se e contribui para o desenvolvimento do outro.
Para Lopes & Silva (2008), a partilha de recursos, objetos e espacos promove 0
desenvolvimento de mdultiplas competéncias socias determinantes para o0

desenvolvimento de aprendizagens cooperativas.
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Constatou-se ainda, a relevancia da participacdo e do envolvimento das familias
no processo educativo. Na medida em que, a integracdo progressiva das familias, através
de uma presenca ativa e cooperada, permite a constru¢do de uma cultura formativa e
complementar.

Durante a pratica, foram sentidas algumas dificuldades, nomeadamente em
planificar e adequar as atividades a idade e as carateristicas das criancas. Dada a idade,
as necessidades, as fragilidades e as potencialidades das mesmas era dificil adotar
atividades e estratégias em que todo o grupo pudesse participar de forma positiva,
diferenciada e inclusiva. Assim, atentar, observar, registar e documentar o que as criangas
diziam e faziam, o0 modo como aprendiam e interagiam, 0 modo como pensavam € 0S
seus interesses foi uma estratégia fundamental para selecionar as estratégias mais
adequadas a utilizar.

Por fim, importa destacar que esta experiéncia possibilitou a aquisicdo de novos
saberes e conhecimentos. Possibilitou o desenvolvimento de inlmeras competéncias e
capacidades e, essencialmente, proporcionou contextos de aprendizagem. O presente
estagio constitui-se como uma experiéncia enriquecedora, ndo s6 a nivel profissional,
como também, a nivel emocional, sendo que no &mbito da formacéo, o que importa, “nédo
¢ a repeticdo mecanica do gesto, este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos
sentimentos, das emocdes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do
medo que, ao ser “educado”, vai gerando coragem” (Freire, 2012, p.26).

Ademais, a presente intervencdo pedagogica possibilitou o inicio da construgédo
de uma identidade profissional, sendo esta, conforme Silva (2007), construida de forma
gradual, por meio da interacdo entre as experiéncias vividas, as aspiracbes e 0S

conhecimentos tedricos adquiridos no decorrer de uma formacéo continua e inicial.
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Capitulo VII - Intervencéo Pedagdgica em Contexto de 1.° Ciclo do

Ensino Basico

O capitulo VII concerne, substancialmente, na intervencdo pedagogica realizada
na EB1/PE da Achada, na valéncia do 1.° Ciclo, nomeadamente no 4.° ano de
escolaridade.

A prética pedagogica desenrolou-se na turma do 4.°B, com alunos de idades
compreendidas entre os nove e 0s 11 anos. Esta teve inicio no dia 23 de marco de 2017,
findando no dia 19 de junho do mesmo ano, sendo que as trés primeiras semanas foram,
essencialmente, de observacdo participante. O periodo de pratica pedagdgica
desenvolveu-se no turno da tarde, atingindo um total de 120 horas.

Este capitulo tem como propdsito contextualizar toda a intervencgdo desenvolvida
na turma do 4.°B. Inicialmente, € apresentada uma breve caraterizacdo do meio
envolvente da instituicdo, nomeadamente da freguesia de S. Roque. Continuamente, é
evidenciada uma breve descri¢do do edificio, sendo feita mencdo aos principais aspetos
do mesmo. Sucessivamente, é concretizada uma caraterizacdo da sala e, no seguimento,
surge uma referéncia ao grupo de alunos, bem como ao contexto familiar dos mesmos.

Ademais, o presente capitulo faz também alusdo ao projeto de IA desenvolvido
aquando da praxis educativa, como também, as estratégias operacionalizadas no decorrer
do mesmo. O capitulo é procedido por algumas das atividades desenvolvidas aquando a
intervencdo pedagdgica, bem como, do projeto operacionalizado com a comunidade
educativa.

Por fim, o capitulo VII termina com uma breve reflexdo alusiva a toda a

intervencdo realizada na turma do 4.°B.

7.1. Contextualizacdo do ambiente educativo

De acordo com Zabalza (1992), o ambiente educativo, como contexto de
aprendizagem, contempla uma multiplicidade de estruturas espaciais, de linguagens, de
instrumentos e, por conseguinte, de limitacGes ou possibilidades para o desenvolvimento
de atividades.

Neste sentido, e com o intuito de garantir a qualidade do ambiente educativo, é
fundamental que este seja preparado e estruturado, tendo em consideracdo as
singularidades de cada aluno, respeitando, deste modo, as necessidades e potencialidades

dos mesmos.
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Para Zabalza (1998), o ambiente educativo manifesta influéncias diretas e
simbdlicas no processo de ensino/aprendizagem. No respeitante as influéncias diretas,
estas ocorrem quando o meio dificulta ou facilita um determinado comportamento. Por
outro lado, as influéncias simbdlicas aludem a interpretacdo que o ser humano formula
do ambiente, influenciando, de igual forma, a sua conduta.

Na educagdo, existe uma multiplicidade de fatores que influenciam a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, particularmente, o meio social e cultural
em gue estdo envolvidos. A organizacdo da escola, do espaco e do tempo, bem como, o
contexto familiar, sdo fatores que determinam a aprendizagem.

Assim, e de modo a promover uma aprendizagem de qualidade, o professor deve
considerar os aspetos acima enunciados, com a finalidade de respeitar as diferencas
existentes na sala de aula.

Por conseguinte, e considerando o ambiente educativo essencial no processo de
aprendizagem, € basilar conhecé-lo pois, este deve determinar o modo como as atividades

séo operacionalizadas.

7.1.1. Caraterizacdo do Meio envolvente

Conhecer o0 meio envolvente do estabelecimento educativo e “ter consciéncia dos
varios problemas socias, sobretudo dos que gravitam em volta da escola” (Cardoso, 2013,
p. 364) é determinante para que o docente adeque as suas praticas e estratégias
pedagdgicas e compreenda as diferentes dificuldades dos alunos, em relagcdo ao meio do
qual sdo provenientes.

Neste sentido, a EB1/PE da Achada, esta inserida numa zona urbana, pertencente
a freguesia de S. Roque, no concelho do Funchal, sendo que admite alunos provenientes
de outras freguesias e concelhos. A freguesia de S. Roque possui uma area de 7,52 km?2 e
abarca uma populacgéo de cerca de 9 385 habitantes.

A presente freguesia engloba os sitios da Achada, Lombo Segundo, Fundoa,

Alegria, Lombo de S&o Jodo, Santana, entre outros.
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Figura 34: Imagem de satélite da EB1/PE da Achada

Fonte: https://www.google.pt/maps/place/EB1%2FPE+da+Achada

A freguesia de S. Roque possui um Centro Civico onde funcionam 0s servicos
autarquicos da mesma, nomeadamente a Junta de Freguesia e a Casa do Povo. Para além
do referido, existem ainda, outros organismos e institui¢oes, tanto a nivel de satde, como
de desporto, de cultura, de comércio e de solidariedade social.

Esta freguesia possui um conjunto de infraestruturas e condi¢fes que permitem
satisfazer as necessidades da populagédo residente, caraterizando-se por promover uma
multiplicidade de atividades sociais, culturais, recreativas e desportivas.

No que diz respeito a educacdo, a freguesia de S. Roque € servida tanto por escolas

da rede publica como da rede privada.

7.1.2. A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Achada

Segundo Zabalza (1992), o espaco constitui-se como uma estrutura de
oportunidades, como uma estrutura externa que “favorecera ou dificultara o processo de
crescimento pessoal e desenvolvimento das atividades” (p. 120).

Para Zabalza (1992), o espaco escolar pode ser encarado como um contexto de
aprendizagem e desenvolvimento pessoal, mas também, como um contexto de
significados. Neste sentido, a escola deve estar organizada com o intuito de satisfazer as
necessidades dos alunos.

A EB1/PE da Achada foi inaugurada a 21 de setembro de 2009. Localiza-se na

Estrada Dr. Jodo Abel de Freitas, numa zona urbana da freguesia de S. Roque do Funchal.
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Figura 35: Frente da EB1/ PE da Achada

Relativamente a oferta educativa, a EB1/PE da Achada disponibiliza trés
valéncias, o Pré-Escolar, o 1.° Ciclo do Ensino Bésico, como também, o Ensino
Recorrente.

Segundo o Projeto Educativo de Escola (2016), intitulado Crescer em harmonia,
esta escola publica visa contribuir para a melhoria continua da qualidade das
aprendizagens, promovendo uma identidade harmoniosa que gere o sucesso escolar, com
base numa perspetiva inclusiva, permitindo que os alunos se tornem seres criticos,
criativos, responsaveis, tolerantes e autbnomos.

A EB1/PE da Achada carateriza-se pela proximidade ao centro da cidade e por ser
de facil acesso a todo municipio.

O edificio possui uma constru¢cdo moderna, sendo constituido por um prédio Gnico
de dois pisos circundados por péatios e zonas verdes. Este contém adaptacGes para
mobilidades reduzidas, como rampas e casas de banho apropriadas. A escola utiliza ainda,
um sistema de energias renovaveis, como 0s painéis solares.

No piso inferior encontram-se duas arrecadagdes, duas escadas de acesso direto a
escola e uma area de estacionamento.

No rés-do-chdo, encontra-se a rececdo, a secretaria, o gabinete da dire¢do, uma
sala de unidade especializada, trés sala de atividades para a EPE, uma arrecadacdo, a
cantina, um espaco polivalente, uma lavandaria, uma cozinha, casas de banho destinadas,
ndo sé para os alunos, como também, para o pessoal docente e ndo docente. No res-do-
chéo verifica-se, igualmente, um patio coberto e um parque infantil.

No 1.° piso existem quatro sala de atividades curriculares, uma sala de estudo,
uma sala de informatica, uma sala de apoio pedagdgico, uma sala de musica, uma sala de
expressao plastica, uma biblioteca, uma sala de professores, um campo polidesportivo,
duas arrecadacdes e ainda, casas de banho destinadas, ndo so para os alunos, como

também, para o pessoal docente e ndo docente.
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No que concerne aos recursos humanos, a escola possui técnicas superiores, uma
coordenadora administrativa, assistentes operacionais, assistentes técnicas, ajudantes de
acdo Educativa do Pré-Escolar, psicologas, docentes de educacdo de infancia, docentes
do 1.° Ciclo e ainda, docentes especializadas.

A maior parte dos alunos que frequentavam a escola eram oriundos de familias
estruturadas, de nivel socioeconémico médio. No entanto, existiam alguns casos que
apresentam problemas graves, cujas familias sdo acompanhadas pelos servigos

competentes.

7.1.3. Aturma do 4.°B

7.1.3.1. A organizacao do ambiente educativo da sala

“O espago ¢ também um contexto de significagdes. A distribuicdo e o
equipamento do espaco escolar acabam por ser o cenario em que atuam as figuras das
mensagens educativas” (Zabalza,1992, p.121).

O espacgo, enquanto elemento essencial do processo educativo e, enquanto
promotor do desenvolvimento, traduz a intencionalidade do professor, como também, a
dindmica do grupo. Assim, a sala deve ser organizada tendo em atengéo o0s interesses, as
necessidades, as potencialidades e as fragilidades dos alunos.

Conforme Sanches (2001), a organizacdo da sala desempenha um papel
fundamental no clima de trabalho, sendo, como tal, um fator essencial para o
desenvolvimento das aprendizagens.

Relativamente a sala do 4.° B, esta possuia um espaco amplo, organizado, arejado
e bem iluminado. Disponha de uma porta de entrada e ainda, de uma janela que ocupava
a parte superior de uma das paredes da sala.

Posicionada na porta, do lado direito encontrava-se o quadro preto, como também,
a secretaria do professor e um conjunto de trés recipientes que se destinavam a separagédo
do lixo. Do lado esquerdo situavam-se os armarios reservados a arrumacédo dos livros,
dos cadernos e dos materiais dos alunos. A frente da porta de entrada era possivel observar
a grande janela que ocupava toda a parte superior da parede.

Por fim, e entre a parede que possuia 0s armarios de arrumacdo e a parede que
possuia a janela, era possivel constatar a parede que continha os placards, destinados a
exposicdo dos trabalhos dos alunos. Junto a esta parede, encontrava-se, também, um

conjunto de mesas e cadeiras organizadas.
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No que diz respeito a disposicdo das mesas, a sala estava organizada em duas
partes, facilitando deste modo, a livre circulacdo. Do lado da secretaria, as mesas
apresentavam-se aos pares, sendo que existiam quatro filas de mesas. Do outro lado, as
mesas encontravam-se organizadas em grupos de quatro, existindo igualmente quatro

filas de mesas.

Figura 36: Sala do 4.°B

7.1.3.2. A organizagéo do grupo de alunos

Lopes & Silva (2010) consideram que é fundamental que o professor conheca 0s
conteddos e os processos de ensino/aprendizagem porém, defendem que o professor deve
conhecer, principalmente, os alunos, as suas potencialidades, fragilidades e interesses.

A turma do 4.° B era constituida por 17 alunos com idades compreendidas entre
0s nove e 0s 11 anos, sendo que oito eram sexo masculino e nove do sexo feminino.
Importa destacar que, o grupo possuia dois alunos com NEE, sendo estes acompanhados

por uma docente do Ensino Especial.
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Gréfico 7: Distribuicdo dos alunos do 4.° B por género

ALUNOS POR GENERO

Feminino m Masculino

A turma do 4.°B caraterizava-se por ser heterégena, no que diz respeito a
autonomia, a0 comportamento, aos interesses, as fragilidades, as potencialidades e as
necessidades. Era um grupo divertido, ativo, dindmico e comunicativo, sendo constituido
por alunos sociaveis, participativos, afetivos e curiosos pelo meio envolvente.

Na é&rea do Portugués, nomeadamente no dominio da Oralidade, os alunos
apresentavam uma boa interacdo discursiva. Estes demonstravam uma boa capacidade de
compreensdo e de expressdo, conseguindo produzir um discurso oral com correcdo. No
dominio da Leitura e da Escrita, grande parte dos alunos realizava uma leitura fluente,
com uma velocidade e preciséo adequadas, compreendendo os textos explorados na sua
totalidade. Os alunos escreviam textos diversos, respeitando as regras de ortografia e de
pontuacdo. Usavam um vocabulario adequado e especifico para os temas propostos,
escreviam frases completas, respeitando as relagdes de concordancia entre 0s seus
elementos. No dominio da Gramatica, grande parte dos alunos conhecia as propriedades
das palavras e compreendia aspetos fundamentais da sua morfologia e do seu
comportamento sintatico. Estes reconheciam as classes de palavras, compreendiam 0s
processos de formacgdo e de organizacdo do léxico, como também, analisavam e
estruturavam unidades sintaticas.

A area da Matematica correspondia a area fraca. No dominio dos Numeros e
Operagdes, os alunos efetuavam divisoes inteiras, simplificam fragGes, multiplicavam e
dividiam numeros racionais ndo negativos e representavam numeros racionais por
dizimas. No dominio da Geometria e Medida, os alunos possuiam algumas nocdes de
localizacdo e orientacdo no espaco, de figuras geométricas, como também, possuiam
algumas nocdes de medidas, nomeadamente de &reas, volumes e capacidades. No
dominio da Organizacdo e Tratamento de Dados, os alunos utilizavam frequéncias

relativas e percentagens.
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Relativamente a area do Estudo do Meio e, apesar de minimizada em detrimento
do Portugués e da Matematica, esta era considerada a area forte. Os alunos estruturavam
o conhecimento de si mesmos, desenvolvendo atitudes de autoestima e de autoconfianga
e valorizando a sua identidade e raizes. Estes identificavam elementos basicos do meio
fisico envolvente (relevo, rios, fauna, flora, tempo atmosférico), como também
identificavam os principais elementos do meio social envolvente (familia, escola,
comunidade e suas formas de organizacdo e atividades humanas) comparando e
relacionando as suas principais caracteristicas. Estes identificavam problemas concretos
relativos ao seu meio, desenvolviam e estruturavam nocdes de espaco e de tempo e
identificavam alguns elementos relativos a Historia e a Geografia de Portugal. Grande
parte dos alunos utilizava alguns processos simples de conhecimento da realidade
envolvente (observar, descrever, formular questdes e problemas, avancar possiveis
respostas, ensaiar, verificar), assumindo uma atitude de permanente pesquisa e
experimentacdo. Por fim, estes reconheciam e valorizavam o seu patrimdnio histdrico e
cultural e desenvolviam o respeito por outros povos e culturas, rejeitando qualquer tipo

de discriminacdo.

7.1.3.3. Contexto familiar dos alunos

O professor deve considerar o meio envolvente dos alunos como o ponto de
partida pois, quando um aluno ingressa na escola, ja possui um conjunto de experiéncias
e vivencias. Perrenoud (2000) afirma que é fundamental que o docente seja capaz de
identificar os pré-conhecimentos dos alunos, de modo a promover situacdes de
aprendizagem adequadas.

Neste sentido, “A familia e a escola, embora diferentes na sua natureza, t€m
interesses, objetivos e preocupagdes comuns relativamente aos seus educandos. Por este
motivo, estas duas institui¢des sdo complementares uma da outra” (Matos & Pires, 1994,
p. 25). Como tal, é basilar que o docente conheca e compreenda os contextos familiares
dos alunos.

Relativamente a residéncia dos alunos, cinco dos mesmos residiam na freguesia
de S. Pedro, cinco na freguesia de S. Antonio, trés no Canico, trés em S. Roque e, apenas

um na freguesia de S. Martinho.



Grafico 8: Distribuicdo dos alunos do 4.° B por residéncia
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No respeitante a escolaridade dos pais dos alunos, 15 destes possuiam o Ensino

Secundario, 12 o grau de Licenciatura, trés possuiam o 2.° Ciclo, dois 0 1.° Ciclo, um o

3.% Ciclo e, por fim, um possuia o grau de Bacharelato.

Grafico 9: Escolaridade dos pais dos alunos do 4.° B

ESCOLARIDADE DOS PAIS DAS
CRIANCAS

Licenciatura I
Bacharelato mm
Secundario
32 Ciclo mm
29 Ciclo
12 Ciclo mmm

0 5 10 15 20

No tocante as profissdes dos pais, a profissao de empregado de mesa e de auxiliar

de infancia eram as que mais se destacavam.

Gréfico 10: Profissdes dos pais dos alunos do 4.° B
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7.2. Intervencéo Pedagdgica na turma do 4.°B

Como referido anteriormente, a presente pratica pedagdgica desenrolou-se na
turma do 4.°B, entre os meses de marco e junho. Tal como na primeira prética pedagogica,
anteriormente ao periodo de intervencdo, ocorreram duas semanas de observagdo
participante, sendo estas determinantes para todo o processo. De acordo com Bogdan &
Biklen (1994), a observagdo participante ocorre quando o investigador insere-se no
mundo dos individuos que pretende estudar, tenta conhecé-los, ganhando a sua confianca
e elabora um registo sistematico de tudo o que observa.

Assim, toda a intervencéo pedagdgica foi adequada ao grupo de alunos, atendendo
e respeitando as carateristicas individuais dos mesmos.

Ademais, nesta interven¢do detetou-se uma problematica, sendo desenvolvidas

maultiplas atividades e estratégias de modo a atenuar a mesma.

7.2.1. O enquadramento do problema

No decorrer da observacdo participante, como também, no decorrer da pratica
pedagdgica, constatou-se que os alunos demonstravam grande interesse e curiosidade na
area do Estudo do Meio. Contudo, esta area era minimizada em detrimento do Portugués
e da Matematica.

Conforme Tomlinson (2008), € partindo dos interesses dos alunos, motivando e
desafiando os mesmo que estes estardo plenamente envolvidos em todo o processo de
aprendizagem.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, o docente deve garantir uma
formagé&o geral comum a todos os alunos, assegurando a descoberta e o desenvolvimento
dos seus interesses e aptiddes.

Neste sentido, e, para além do constatado a partir da observacao direta, a problematica
também foi identificada e partilhada pela professora cooperante, informacdo esta,
recolhida através de dialogos informais com a mesma e, através de comentarios tecidos
durante a pratica pedagdgica. Porém, foi essencialmente através da observacao
participante que o problema foi detectado. Conforme Bento (2011), a observacgao
participante ou participativa permite a recolha de dados, por meio da observagdo de um

grupo, em que o observador participa e intervém como membro.
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7.2.1.1. A questéo de Investigacdo-Acao

Segundo Coutinho et al (2009), a IA tem como objetivos melhorar e reformular as
praticas, intervindo em contextos reais. Esta, de acordo com Bento (2011), é um
procedimento ciclico centrado num problema e numa questdo, sendo que deve ser
formulada de forma pertinente, clara e realista.

Para John Elliot (1994), citado por Lopes & Silva (2015a), os professores que
recorrem & IA sdo produtores de conhecimento, mais que utilizadores de saberes
produzidos por outros.

Uma vez que a problematica reconhecida assentava em satisfazer os interesses e as
necessidades dos alunos do 4.° B, na area do Estudo do Meio, a questao de 1A apresentou-
se da seguinte forma:

Como satisfazer os interesses dos alunos do 4.°B, na area do Estudo do Meio?

7.2.1.2. As estratégias desenvolvidas

Detetada a problematica e elaborada a questdo de IA e, de modo a satisfazer os
interesses dos alunos na area do Estudo do Meio, foram desenvolvidas estratégias de
intervencao.

Neste sentido, e sempre que possivel, as intervencGes pedagdgicas incidiam na area
curricular de Estudo do Meio, sendo esta essencial no processo de formacgédo e de
desenvolvimento das competéncias dos alunos.

A érea do Estudo do Meio, pela sua especificidade, pode ser encarada como um
conjunto de fenébmenos, elementos e acontecimentos que ocorrem no meio envolvente e
no qual adquirem significado e relevancia na vida e na acdo das pessoas. Assim, e em
articulacdo com o ME (2004), procurou-se selecionar um conjunto de contetidos que
fossem ao encontro das experiéncias e saberes ja vivenciados anteriormente pelos alunos.

Ademais, o Estudo do Meio é uma area curricular que suscita o desenvolvimento
e a aquisicdo de conceitos espaciais e humanos pois, engloba véarios niveis de
conhecimento humano, desde a experiéncia sensorial direta até aos conceitos mais
abstratos, sendo por isso, uma mais-valia no processo de desenvolvimento dos alunos,
como futuros cidadaos criticos, criativos e autobnomos.

O Estudo do Meio, sendo uma area disciplinar especifica no curriculo do 1CEB,
consagra um leque alargado de potencialidades, devendo ser explorado na sua integra,
tornando-se, deste modo, um elemento essencial no desenvolvimento dos alunos, néo

devendo ser desvalorizado em relacdo as restantes areas curriculares.
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Para Rold&o (1995), o Estudo do Meio é uma area de abertura para o futuro e da
qual pode depender o sucesso dos alunos. Como tal, o professor deve refletir criticamente
sobre esta area curricular e sobre as préaticas didaticas adotadas. Assim, e no decorrer das
estratégias, procurou-se envolver os alunos nas suas aprendizagens, partindo das
experiéncias dos mesmos, bem como, dos conhecimentos ja adquiridos, permitindo, deste
modo, o desenvolvimento de capacidades cada vez mais eficazes para compreender,
explicar e atuar sobre o meio, de forma consciente e criativa pois, tal como afirma Sa
(1989), citado por Granja, (1995), o desenvolvimento da crianca resulta da interacao entre
esta e 0 meio onde esta inserida.

Pretendeu-se também, proporcionar aos alunos um conjunto de oportunidades
para que estes se envolvessem em aprendizagens significativas, isto é, aprendizagens que
partissem do experiencialmente vivido e do conhecimento ja estruturado, permitindo o
desenvolvimento de capacidades cada vez mais poderosas para compreender, explicar e
atuar sobre o meio, de modo consciente e criativo.

Conforme Rolddo (1995), a area de Estudo do Meio apresenta um conjunto de
potencialidades para operar como eixo estruturador do curriculo do 1CEB pois, esta area
curricular apresenta um conjunto de conteddos tematicos que permitem a articulacéo
integrada entre as diferentes areas. Esta promove o espirito critico e criativo dos alunos,
por meio do estudo direto, melhorando a pratica pedagdgica na sala de aula. Como tal,
esta ndo deve ser minimizada, em detrimento de outras reas curriculares, deve sim, ser
valorizada.

O Estudo do Meio é uma érea privilegiada pelo seu carater globalizante,
assumindo um papel essencial no desenvolvimento das capacidades dos alunos, dentro de
uma perspetiva construtivista. Segundo Rosario (2002), a aprendizagem do Estudo do
Meio necessita da construgdo de estruturas por meio da reflexdo e da abstracdo, ndo se
resumindo a uma ligagdo de estimulo-resposta, mas sim, a uma construcao individual por
parte de cada aluno.

O Estudo do Meio exige experiéncias ativas e diretas que envolvam os sentidos e
o sistema motor, habilitando o aluno para a compreensao intima de novos conhecimentos.
Como tal, as estratégias/atividades operacionalizadas visavam a participacdo e o
envolvimento ativo de todos os alunos. Nestas atividades/estratégias, foram criados
ambientes em que os alunos tornavam-se responsaveis e autonomos. Neste sentido, 0s
alunos problematizavam e investigavam, colocavam hipoteses, pesquisavam e tratavam a

informacdo para alcangarem alguma resposta.
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Aquando da intervencao pedagogica, os alunos eram encarados como sujeitos que
possuiam um conjunto de conhecimentos prévios, de experiéncias e de saberes que foram
acumulados ao longo do seu desenvolvimento, no contacto com o meio envolvente. Neste
sentido, ampliava, reforcava, valorizava e iniciava a sistematizacdo dessas experiéncias,
saberes e conhecimentos, de modo a permitir a realizacdo de aprendizagens
posteriormente mais complexas.

Para o ME (2004), o Estudo do Meio apresenta um conjunto de objetivos no
processo de ensino-aprendizagem. Este visa estruturar o conhecimento dos alunos,
desenvolvendo atitudes de autoestima e de autoconfianca e valorizando a sua identidade
e raiz. Tem também como objetivos identificar elementos béasicos do meio fisico
envolvente (relevo, rios, fauna, flora, tempo atmosférico) e identificar os principais
elementos do meio social envolvente (familia, escola, comunidade e suas formas de
organizacdo e atividades humanas), comparando e relacionando as suas principais
caracteristicas. Para além do referido anteriormente, o Estudo do Meio visa identificar
problemas concretos relativos ao meio e colaborar em ac@es ligadas a melhoria do quadro
de vida. Visa desenvolver e estruturar nocdes de espaco e de tempo e identificar alguns
elementos relativos a Historia e a Geografia de Portugal.

O Estudo do Meio implica a mobilizacéo e utilizacdo dos saberes especificos das
areas que o integram, a mobilizacdo e utilizacdo dos saberes das outras areas disciplinares,
nomeadamente do Portugués e da Matematica. Como tal, aquando da intervencéo, esta
area até entdo excluida, era interligada com as restantes areas curriculares.

Assim, o curriculo do Estudo do Meio foi orientado de forma aberta e flexivel, de
modo a satisfazer os diversificados pontos de partida e ritmos de aprendizagem dos
alunos, como também, os seus interesses, necessidades, fragilidades e potencialidades.

Neste sentido, e no decorrer da préatica pedagogica desenvolvida na turma do 4.°B
realizaram-se multiplas atividades e operacionalizaram-se diversas estratégias no ambito
da problematica detetada.

As estratégias operacionalizadas assentavam essencialmente na promocao de
momentos de contacto com o Estudo do Meio, ndo s6 no ambito da Historia de Portugal,
como também, no dominio das Ciéncias da Natureza.

Apesar de com alguma dificuldade pois, esta area era minimizada em detrimento do
Portugués e da Matematica pela professora cooperante, foram varias as atividades

realizadas na turma do 4.° B.
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Primeiramente, e no @mbito da Historia de Portugal, promoveu-se um momento de
contacto com a Historia nomeadamente, com a temética do 25 de abril de 1974. Nesta
atividade, foram criados momentos de dialogo livre, nos quais os alunos tinham a
possibilidade de partilhar todos os seus conhecimentos prévios. Ainda no ambito da
tematica do 25 de abril, foi proposto um trabalho de grupo, no qual os alunos elaboraram
um pequeno texto sobre os principais aspetos da mesma, interligando-se deste modo, o
Portugués com o Estudo do Meio.

Posteriormente, e no ambito dos aspetos fisicos do meio proporcionou-se a realizacao
de experiéncias com alguns materiais e objetos de uso recorrente, como também, a
realizacdo de experiéncias com a &gua. Com as experiéncias realizadas pretendia-se, ndo
sO promover o contacto direto com o0 meio, como também, a aquisi¢do e compreensao de
algumas nocoes e conteudos, através de uma participacdo ativa dos alunos no processo
de ensino/aprendizagem. Estas experiéncias incidiam no principio dos vasos
comunicantes, na influéncia da variagdo da temperatura sobre a agua, no estado fisico e
no volume dos materiais, nos conceitos de evaporacao, ebulicdo, condensacgéo, fuséo e
solidificacéo, entre outros fendmenos.

Uma outra estratégia, consistiu na interdisciplinaridade entre a area do Estudo do
Meio e o Portugués. Como base na exploracdo do poema Concerto de insetos,
desenvolveu-se uma atividade associada as Ciéncias Naturais, na qual os alunos tiveram
a possibilidade de conhecer outros insetos, como também, tiveram a oportunidade de
partilhar alguns dos seus conhecimentos sobre 0s insetos que ja conheciam.

Para além das estratégias referidas anteriormente, desenvolveu-se também, uma outra
atividade associada as Ciéncias Naturais, nomeadamente ao ciclo da dgua. Como base
numa maquete de grande dimensdo, os alunos exploraram a nocdo de que a dgua esta em
constante movimento, sendo que esse movimento envolve constantes mudangas de estado
fisico. Nesta atividade os alunos assumiram a personagem de uma gotinha de agua e
percorreram um percurso ao longo da maquete, realizando, deste modo, o ciclo da agua.

Em termos gerais, as estratégias e atividades anteriormente apresentadas foram
planeadas com o intuito de responder as necessidades e aos interesses dos alunos do 4.°B.
De um modo global, aquando da operacionalizagdo das estratégias/atividades, todos 0s
alunos demonstravam-se envolvidos e ativos no processo de aprendizagem. Todos
demonstravam prazer e satisfagdo, mostrando ter compreendido todas as nocgdes e

conteddos.
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Em suma, todas as atividades/estratégias foram benéficas no processo de
construcdo de conhecimentos e conceitos, como tambeém, na formacdo e no
desenvolvimento dos alunos. No entanto, saliente-se que foram poucas as oportunidades
para proporcionar momentos de contacto com o Estudo do Meio, satisfazendo as

necessidades e os interesses dos alunos.

7.2.2. As atividades desenvolvidas

Ao longo da intervencdo pedagdgica desenvolvida na turma do 4.°B foram
operacionalizadas diversas atividades, tendo por base os interesses, as potencialidades e
as fragilidades dos alunos. De acordo com Joyce, Weil & Calhoun (2004), citados por
Lopes & Silva (2015b), as carateristicas dos alunos constituem-se como uma variavel
fundamental na escolha das diferentes metodologias, estratégias e atividades.

Desta forma, no decorrer da pratica pedagogica, procurou-se que 0s alunos
desempenhassem um papel ativo e interventivo na construcdo dos seus conhecimentos,
sendo gestores de todo o processo de aprendizagem. Assim, favoreceu-se o fim do
professor como um mero transmissor de conhecimentos e promoveu-se um professor
facilitador e organizador de ambiente estimulantes, ricos e diversificados, promotores de

aprendizagens integrantes, contextualizadas e diversificadas.

7.2.2.1. A descoberta dos materiais e objetos

A presente atividade decorreu com o intuito de proporcionar um momento de
exploracdo e de descoberta de materiais e objetos, através da realizacdo de experiéncias,
sendo que segundo Chauvel & Michel (2006), a vontade de descobrir e a curiosidade s&o
parte integrante da crianca, devendo ser potencializadas atraves da exploracdo do meio e
das suas capacidades.

Estas experiéncias visavam, essencialmente, a observagédo de comportamentos dos
materiais face a variacdo da temperatura, a constatacdo do principio dos vasos
comunicantes e a observacdo dos efeitos da temperatura sobre a agua (ebulicdo,
evaporacéo, solidificacdo, fusdo e condensacdo). De acordo com Martins et al (2007), a
abordagem as mudancas de estado fisico das substancias aumenta a importancia que estes
fendmenos apresentam no quotidiano e com as quais os alunos convivem diariamente.

Conforme Martins et al (2017). a necessidade de promover uma educacdo
cientifica, desde os primeiros anos de escolaridade, é consensual para a maioria dos

investigadores em educacdo. Como tal, o professor deve proporcionar momentos de
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contato com a ciéncia pois, desta forma, responde e alimenta a curiosidade das criancas,
estimulando um sentimento de admiracdo, interesse e entusiasmo em relacdo & mesma.
Ademais, permite a construgdo de uma imagem positiva e refletida sobre a ciéncia e
possibilita o desenvolvimento de capacidades de pensamento necessarios as outras areas.
Para alem do referido anteriormente, a ciéncia, nos primeiros anos de escolaridade,
proporciona a construcdo de um conhecimento util e com significado social,
possibilitando que os alunos melhorem a sua interagdo com a realidade natural.

Neste sentido, e de modo a dar inicio a realizacdo das experiéncias com alguns
materiais e objetos de uso recorrente, contextualizou-se e preparou-se os alunos.

A primeira experiéncia visava a observacgdo do comportamento dos materiais com
a variagdo da temperatura, incidindo no conceito de dilatagéo e contragdo. Primeiramente,
apresentou-se e explorou-se 0s materiais necessarios para a realizacdo da mesma.
Seguidamente, os alunos tiveram conhecimento dos procedimentos a adotar durante a
realizacdo da experiéncia, com o intuito de apresentarem as suas hipéteses relativamente
ao que iam observar. Durante a apresentacdo das hipoteses, todo o grupo participava
ativamente, demonstrando ja possuir alguns conhecimentos relativamente aos contetdos
presentes na experiéncia. Apesar de ainda ndo conhecerem os conceitos de dilatacdo e
contragdo, grande parte dos alunos conseguiu prever o0 que ia acontecer na experiéncia.

Posteriormente, e de modo a verificar e validar as hipoteses apresentadas pelos
alunos, deu-se inicio a experiéncia. Aquando da realizacdo da experiéncia, questionou-se
os alunos sobre o0 que observavam, incentivando-os a apresentarem as suas observacdes
e conclusdes. No decorrer da realizacdo da experiéncia, os alunos desempenharam um
papel ativo e interventivo, sendo que sempre que era solicitado um voluntério, todos
queriam participar. Conforme Sa, Rodrigues, Gomes, Veloso, Torres & Silva (1997), as
criancas devem ser envolvidas nas atividades praticas e experimentais, sendo estas
capazes de evoluir de um conhecimento manipulativo e sensorial para modelos
explicativos. Ao longo da atividade experimental, todos os procedimentos eram
detalhadamente explorados em grande grupo, sendo que os alunos observavam,
atentamente, tecendo consideragOes pertinentes e adequadas.

Depois de realizar a experiéncia, e em modo de conclusdo, realizou-se uma
espeécie de sintese de tudo o que havia sido observado. Todos os alunos, apés a realizagdo
da experiéncia e, enquanto era realizada a sintese sobre 0s principais aspetos visualizados,

demonstravam ter compreendido 0s conceitos.
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Figura 37: Realizacdo da primeira experiéncia

A segunda experiéncia estava a associada ao principio dos vasos comunicantes, a
terceira a ebulicdo e a quarta a condensacao, sendo que os procedimentos foram idénticos
ao da primeira experiéncia. Primeiramente os materiais foram apresentados e explorados,
seguidamente, os alunos tiverem conhecimento das etapas das experiéncias.
Posteriormente, em grande grupo, os alunos apresentavam as suas hipdteses, no que diz
respeito ao que iam observar. De seguida, e verificando as hipoteses, as experiéncias eram
concretizadas e, novamente, os alunos desempenhavam um papel ativo e participativo.
Terminadas as experiéncias, eram realizadas sinteses, com o intuito de realcar os aspetos

mais importantes.

Figura 38: Realizacdo das experiéncias

Nesta atividade a avaliagdo assentou, essencialmente, na observagédo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo s6 no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, a motivagédo
e a participacdo. Para além do referido anteriormente, as hipoteses apresentadas foram
igualmente avaliadas.

Em termos globais, as experiéncias decorreram de forma extremamente positiva.
Através da atividade experimental foi possivel que os alunos observassem diretamente 0s

fendmenos, vivenciado os contetidos de uma forma ativa, participativa e interventiva. Os
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alunos demonstraram estar envolvidos nas mesmas, mostrando interesse e entusiasmo.
Estes respeitaram as regras estabelecidas, permanecendo atentos e concentrados.
Verificou-se que o facto de os alunos vivenciarem e participarem ativamente nas
experiéncias foi um fator fundamental pois, estes demonstraram ter compreendido todos
0s fendmenos.

Ademais, as experiéncias enunciadas anteriormente permitiram que os alunos
testassem as suas ideias e hipoteses, refletindo sobre os resultados observados, sendo que
consoante Santos (2002) & Martins (2007), assim os alunos compreendem o porqué da

sua ideia ndo ser considerada a mais correta.

7.2.2.2. A maior flor do mundo

Esta atividade desencadeou-se com intuito de, em grupos, os alunos recriarem a
obra A maior flor do mundo, de José Saramago, ja lida e explorada anteriormente. O
objetivo principal consista em reescrever a historia e ilustra-la, concretizando, deste
modo, a proposta do autor, fazendo com que a histéria pudesse ser lida por criangas.

De acordo com Mata (2008), o contato com a escrita provoca um grande impacto
no processo de desenvolvimentos ndo sé dos conhecimentos, mas também, das
concecdes. Fonseca & Costa (2007) defendem que, escrever, de forma ladica ou
dindmica, permite que os alunos se descubram si mesmos, em matéria de criatividade.
Barbeiro & Pereira (2007) acrescentam que, a escrita supde a “capacidade de selecionar
e combinar expressdes linguisticas, organizando-as numa unidade de nivel superior, para
construir uma representacdo do conhecimento, correspondente aos conteudos que se quer
expressar” (p.15).

Neste sentido, a turma foi organizada em grupos. Primeiramente, os alunos
reescreveram a historia, realizando as adaptagcdes necessarias, sendo que todo este
processo de reformulacéo foi orientado. O objetivo consistia em manter todo o enredo da
histéria, sem omitir nenhuma passagem, apenas simplificando a escrita utilizada pelo
autor. Durante o processo de criagdo, os alunos estavam envolvidos e motivados,
conseguindo alcancar os objetivos propostos. No interior de cada grupo, a maior parte
dos alunos desempenhava um papel ativo e interventivo, sendo que apresentavam

sugestdes pertinentes e adequadas.
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Figura 39: Reescrita do texto

Consoante os alunos terminavam os textos, procedeu-se a correcdo dos mesmaos,
sendo possivel verificar a construcdo de textos coerentes, com sentido 16gico, respeitando
as regras de ortografia e de pontuacdo. Estes utilizavam um vocabuléario adequado e
especifico ao tema, sendo que a maior parte dos textos estavam criativos. Todos 0s grupos
mantiveram a sequéncia do texto original, tornando-o mais simples, de modo a que
pudesse ser lido por criangas.

Estando os textos corrigidos, os grupos foram informados que deviam dividir 0s
mesmos em partes, com o intuito de as ilustrarem para, posteriormente, elaborarem um
livro. Como tal, foram distribuidas folhas brancas pelos grupos, para que estes copiassem
0s textos para as mesmas.

ApOs 0s grupos copiarem os textos, deram inicio a ilustracdo. De acordo com
Oliveira (2007), o desenho corresponde a uma forma de representacéo privilegiada, sendo
que para Read (2007), o desenho € uma extensao espontanea para o exterior, sendo um
fator determinante para o ajustamento do individuo a sociedade.

Agquando da realizacdo das ilustracOes, verificou-se que, todos 0s grupos,
trabalhavam em cooperacdo. Estes dividiam as tarefas e auxiliavam-se mutuamente.
Partilhavam as suas ideias e, em conjunto, tomavam as decisdes. Lopes & Silva (2009)
defendem que é fundamental privilegiar o trabalho cooperativo entre os alunos. Pulolas
(2001), citado por Fontes & Freixo (2004), defende que o trabalho cooperativo facilita a
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aprendizagem personalizada, em que os alunos cooperam para aprender, sendo que as

carateristicas individuais sdo valorizadas e transportadas para o grupo.

Figura 40: Realizacdo das ilustracdes

Findadas as ilustra¢des, foram distribuidas duas folhas de cartolina a cada grupo,
solicitando que estes criassem uma capa para o respetivo livro, sendo que na capa deviam
colocar ndo s6 uma ilustracdo, como também, o titulo do livro, os autores e os ilustradores.

Consoante os grupos terminavam, o livro era organizado, sendo este resultado da
compilacgdo dos textos e das ilustracGes.

Fiaura 41: Livros finalizados
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Em termos globais, esta atividade decorreu de forma extremamente positiva. Os
alunos mostravam-se envolvidos na atividade, desempenhando um papel ativo na mesma.
Estes demonstravam prazer em concretiza-la, como também, manifestavam orgulho nos
seus trabalhos.

Apds todos os alunos terminarem os seus livros, sucedeu-se a apresentacéo para o
grande grupo, sendo que todos os alunos permaneciam atentos e interessados no trabalho
dos colegas.

Nesta atividade a avaliacdo assentou, essencialmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo s6 no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervencgdes, como também, ao empenho, & motivacao
e a participacdo. Para além do referido anteriormente, a construcdo do texto e as

ilustracGes foram igualmente avaliadas.

7.2.2.3. Dramatizacéo do poema

A atual atividade ergueu-se com o objetivo primordial de dramatizar o poema
Formiguinha descalca, de Matilde Rosa Aradjo.

Neste sentido, primeiramente, foram realizadas algumas atividades de exploracéo
do texto. Inicialmente, explorou-se a ilustracdo do poema, realizaram-se algumas
inferéncias relativamente ao conteldo do mesmo e promoveu-se uma atividade de
ordenagdo das quadras do poema. Para além do referido anteriormente, procedeu-se a
leitura e exploracdo do poema, sendo que a participacdo ativa, critica e criativa foi
privilegiada ao longo de todos os momentos.

Seguidamente, os alunos foram informados que a turma iria ser dividida em cinco
grupos, sendo que cada grupo devia ficar responsavel por mimar e decorar uma quadra
para, posteriormente, apresentar a turma.

Apos formar os grupos, os alunos deram inicio a atividade proposta.

Figura 42: Processo de criagdo
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Depois de todos os grupos terminarem, deu-se inicio a apresentacdo. Todos 0s
grupos conseguiram decorar a sua respetiva quadra, ndo apresentando dificuldades e
lendo de forma expressiva. Quanto a mimica, todos 0s grupos conseguiram mimar a
quadra, de acordo com o sentido da mesma, sendo que 0s alunos mostraram-se criativos.
Apesar de esta atividade ter gerado alguma confusdo e barulho, os objetivos foram
alcangados com sucesso. Todos os alunos mostraram-se envolvidos na atividade,
demonstrando prazer e alegria em realiza-la. Atraves desta atividade lGdica e dindmica,
foi possivel promover o desenvolvimento da expressividade e do discurso oral, como
também foi possivel proporcionar o trabalho em grupo, a cooperacdo e a partilha de
ideias.

Esta atividade apresentou-se como algo de suma importancia pois, segundo Sousa
(2003), a Expressdo Dramatica € um dos parentes mais valiosos e completos da educacéo.
Esta abrange quase todos os aspetos importantes do desenvolvimento, tornando-se, por
exceléncia, a principal forma de atividade educativa. Para Cunha (2008), a Expresséo
Dramatica possibilita a exteriorizacdo de emocbes e sentimentos, desenvolvendo a
capacidade de criacdo e expressdo. Neste sentido, é fundamental que os alunos vivenciem

diferentes papéis, desenvolvendo a sua capacidade expressiva e criativa.

Figura 43: Apresentacdo do poema
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A avaliacdo, nesta atividade, assentou, essencialmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo sé no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, & motivacao
e a participacdo. Para além do enunciado, a avaliagdo compreendeu as apresentacdes

realizadas pelos grupos.

7.2.3. Projeto com a Comunidade Educativa

O projeto desenvolvido com a comunidade educativa da EB1/ PE da Achada
consistiu-se num Campeonato de Jogos Matematicos, sendo que foi desenvolvido
juntamente com duas colegas que também se encontravam a estagiar na presente
instituicao.

De acordo com a revista Educacdo e Matematica (2004), o jogo é uma atividade
ludica que desperta o interesse e a motivacdo. Assim, compreende-se que este, ao ser
operacionalizado em contexto sala de aula, proporciona um processo de
ensino/aprendizagem significativo e diversificado para todos os intervenientes.

Para Sa (1995), o jogo é uma atividade fisica e intelectual que integra um sistema de
regras e que define um vencedor e um vencido. Segundo Matos & Ferreira (2004), no
jogo existem regras que indicam, aos jogadores, o que podem ou ndo fazer. Para além do
referido, implica que os intervenientes adotem estratégias, refletindo sobre as mesmas, de
modo a alcancar o objetivo do jogo.

Conforme Viana, Teixeira & Vieira (1989), o jogo é uma atividade que “obriga a
pensar, a refletir, e a organizar o raciocinio” (p.1). Deste modo, aquando da selecdo de
um jogo, o professor devera ter em atencdo as caracteristicas, as necessidades e 0s
interesses dos alunos, com o intuito de assegurar claras vantagens a nivel psicologico e
motivacional para a aprendizagem da matematica.

Para Martins, Paiva & Silva (2002), a pratica de jogos matematicos fomenta a
motivacdo, bem como, o desenvolvimento de habilidades e competéncias que
possibilitam, aos alunos, uma maior facilidade na resolugéo de problemas.

Nas diversas situacdes de jogo, o aluno € levado a tomar decisdes, a refletir, a analisar
e a considerar varias possibilidades, a antecipar jogadas, a eliminar obstaculos e a
verbalizar hipoteses. Como tal, o professor deve promover o interesse do aluno para a
pratica de jogos que visam o desenvolvimento de diversas competéncias e capacidades,

essenciais a formac&o integral dos alunos. Assim sendo, a utilizagao de jogos no processo
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de ensino/aprendizagem, ¢ um suporte metodolégico adequado a todos os niveis de
ensino, desde que a finalidade seja clara.

Em suma, considera-se que 0s jogos matematicos, quando utilizados como uma
estratégia de ensino/aprendizagem, possibilitam a construcdo de conhecimentos
matematicos, o desenvolvimento de técnicas intelectuais e a formacao de relagdes sociais.
Ademais, permite o desenvolvimento da capacidade estratégica, o desenvolvimento da
capacidade de atencdo e concentracdo, a potencializagdo do raciocinio légico, a
formulacdo de hipoteses, o testar e o criar argumentos a fim de verificar se a descoberta
é ou ndo valida para obter sempre a vitoria. Para além do referido anteriormente, 0s jogos
matematicos permitem o exercitar do raciocinio dedutivo e o desenvolvimento da
precisdo de célculo.

Este projeto encontrava-se organizado em trés distintas etapas. A primeira etapa
decorreu ao longo de todo o periodo de intervencao pedagdgica. Nesta primeira fase, os
jogos contemplados no Campeonato de Jogos Matematicos foram ensinados apenas aos
alunos do 4.°B e do 4.°C pois, o0s alunos do 4.°A ja conheciam as regras dos mesmos. Os
jogos foram ensinados, em cada sala, em fases distintas, sendo que sempre que um jogo
era abordado, num periodo seguinte os alunos praticavam o mesmo. Primeiramente, foi
ensinado o jogo Seméaforo seguidamente, o jogo Cées e Gatos e, por fim, 0 jogo Rastros.

Em termos gerais, esta primeira fase destinou-se ao ensino e a pratica dos jogos
matematicos, sendo que estes foram praticados ao longo de toda a intervencao
pedagdgica. Os alunos tinham a possibilidade de praticar os jogos matematicos sempre
que terminavam alguma tarefa. Durante este periodo de aprendizagem e pratica, os alunos
estavam envolvidos e motivados, conseguindo compreender as regras e 0s objetivos dos

jogos, ndo apresentando dificuldades.

Figura 44: Aprendizagem e préatica dos jogos

No segundo momento, apos a préatica e familiarizacdo com os trés jogos, os alunos

de cada sala escolheram o jogo no qual queriam competir. Importa salientar que, aguando
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da distribuicdo dos alunos pelos jogos, procurou-se que houvesse um equilibrio entre o
namero de jogadores.

Na terceira fase, realizou-se uma reunido com os encarregados de educacgdo dos
alunos do 4.° ano, com o intuito de apresentar o projeto, assim como, as regras dos jogos.
A afluéncia dos encarregados de educacao superou as expectativas, sendo que estes, desde

uma fase inicial, demonstraram-se envolvidos e interessados em participar.

Figura 45: Reunido com os encarregados de educacéo

Para Manta (2015), existem multiplos beneficios aquando de uma boa relacao
escola-familia. Esta relacdo possibilita o aperfeicoamento do desempenho académico, a
motivacdo e a transmissdo de uma atitude positiva sobre a escola e ainda, permite a
transmissdo de confianca aos pais no apoio que dao aos filhos. Como tal, é fundamental
estabelecer uma relagdo positiva entre a escola e as familias, possibilitando a partilha de
conhecimentos e informacdes e, deste modo, melhorar o desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos.

Por fim, o quarto momento correspondeu ao dia do Campeonato dos Jogos
Matematicos, tendo ocorrido no dia 19 de junho. Inicialmente, procedeu-se a preparacao
dos materiais e a organizacdo de cada uma das salas onde decorreram 0S jogos
matematicos. O Espaco Ludico foi também preparado. Importa salientar que a sala 1
destinava-se ao jogo do Semaforo, a sala 2 ao jogo Cées e Gatos e a sala 3 ao jogo Rastros.

O Espaco Ludico orientado pelos professores cooperantes, localizava-se na
cantina e, neste espaco, encontravam-se multiplos jogos e os alunos tiveram a
oportunidade de manipular alguns materiais selecionados previamente. Este destinava-se

aos alunos que eram eliminados da competicéo.
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Figura 46: Espaco Ludico

Seguidamente, os alunos foram distribuidos pelas respetivas salas, consoante o
jogo no qual iam competir, sendo que as salas encontravam-se devidamente identificadas.
Posteriormente, e em cada uma das salas, procedeu-se ao sorteio dos pares de alunos que
iam disputar o mesmo jogo.

Apds o sorteio, deu-se inicio a disputa dos jogos e, em cada ronda, 0os vencidos

foram encaminhados para o Espaco Ludico.

Figura 47: Disputa dos jogos

Encontrados os dois finalistas de cada jogo, realizou-se a grande final, em cada

uma das respetivas salas. Apurando os trés vencedores.
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Figura 48: Final do campeonato
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Pelas 17:00, os encarregados de educacdo chegaram a escola e procedeu-se ao
sorteio dos pares de encarregados de educacdo que disputaram 0 mesmo jogo. Sorteados
0s pares, deu-se inicio a disputa do jogo Seméforo, sendo que em cada ronda 0s vencidos
aguardaram pelo proximo jogo. Encontrados os dois finalistas, decorreu a disputa do
vencedor. O procedimento repetiu-se para 0 jogo Rastros e Cdes e Gatos, isto &,
primeiramente realizou-se o sorteio dos pares e, seguidamente, ocorreram diversas fases

até ser encontrado o vencedor.

Figura 49: Disputa dos jogos entre 0s encarregados de educacédo
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Por fim, e num Gltimo momento, procedeu-se a entrega dos prémios, sendo que
esta foi realizada no campo da instituicdo. Foram apurados os alunos vencedores para
cada um dos jogos, como também, os encarregados de educacgdo. Os vitoriosos receberam

um iman e ainda, um certificado.

Figura 50: Entrega dos prémios

Ap0s a operacionalizacdo do projeto com a comunidade, foi possivel constatar que o
mesmo resultou num conjunto de momentos significativos para os alunos do 4.° ano,
sendo que a divisdo de todo o processo em diversas etapas foi fundamental para
concretizacao dos objetivos definidos.

Durante a disputa dos jogos, verificou-se que os alunos permaneceram concentrados,
realizando as suas jogadas de forma silenciosa e respeitando as jogadas do seu adversario.
Apesar de estar presente algum espirito de competitividade entre as turmas, observou-se
gue os alunos aceitaram as derrotas e as vitdrias, sem ofender os colegas.

Mesmo necessitando do auxilio dos seus educandos, os encarregados de educacao
mostraram-se envolvidos na atividade, demonstrando empenho e orgulho em representar
os educandos. Os alunos, tal como os pais, mostraram-se também envolvidos,
exteriorizando satisfacéo e felicidade em colaborar nesta tarefa.

Em suma, o projeto com comunidade decorreu de forma positiva. Os objetivos
foram alcancados e, acima de tudo, tanto os alunos como os encarregados de educacéo
demonstraram ter gostado da atividade.

Atraves do presente projeto, todos os intervenientes desempenharam um papel
ativo e decisivo em todo o processo, estando envolvidos em todos 0s momentos.

O campeonato permitiu, de uma forma ludica, desenvolver competéncias ligadas
a area da matematica, através de um momento de convivio e de partilha, ndo s6 entre os

alunos, como também, entre os encarregados de educacao.
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7.3. A reflexdo global da intervencéo pedagogica na turma do 4.°B

Nesta reflexdo pretende-se analisar, a luz de uma perspetiva critica, a intervencdo
pedagogica decorrente no 1CEB, nomeadamente na turma do 4.°B. Na visdo de Caddrio
& Siméo (2013), é por meio da reflexdo que o professor pode alterar as suas praticas e,
consequentemente, o seu desenvolvimento profissional. Assim, € fundamental que ocorra
uma reflexdo antes, durante e depois da pratica, com o intuito de avaliar a qualidade da
intervencéo e de repensar possiveis estratégias para corrigir as lacunas detetadas. Alarcéo
(2010) acrescenta que, o ato de refletir, € basilar para a construcdo da identidade
profissional, permitindo a autoavaliacdo da acdo pedagogica. S& (2004), defende que é
essencial que o professor reflita sobre a sua intervencdo pedagdgica com a finalidade de
ultrapassar as fragilidades manifestadas e, deste modo, proceder as alteraces necessérias.

Conforme a Lei de Bases do Sistema Educativo, o Ensino Basico, sendo universal,
obrigatdrio e gratuito, tem como objetivos primordiais garantir uma formacéo geral
comum a todos os individuos, assegurando a descoberta e o desenvolvimento das suas
aptiddes e interesses, capacidade de memdria, raciocinio, criatividade e sentido critico.
Ademais, o Ensino Basico deve proporcionar uma formacéo equilibrada onde sejam
interrelacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica. Deve também, proporcionar
a aquisicao e o desenvolvimento de conhecimentos basilares, a vivéncia de experiéncias
ricas e diversificadas.

Neste sentido, e tal como nos restantes niveis de ensino, ¢ fundamental que a
pratica do professor tenha como ponto de partida as experiéncias, as vivéncias, 0s
contextos e os saberes dos alunos, com o intuito de promover o desenvolvimento e a
formagdo dos mesmos.

No que diz respeito a intervencao pedagogica, e como ja anunciado anteriormente,
esta decorreu na EB1/PE da Achada particularmente, na turma do 4.°B.

Relativamente ao estabelecimento educativo, este estava organizado e preparado
com o intuito de promover o desenvolvimento e a formacéo plena dos individuos. Este
promovia a interagdo e a cooperagédo entre os diferentes intervenientes, realizando uma
gestdo adequada dos materiais e recursos. Ademais, o edificio estava estruturado
atendendo as carateristicas e necessidades dos alunos.

No que diz respeito a sala de aula e a forma como 0 espaco estava organizado,
verificou-se, desde o inicio da intervencdo, que este estava planificado atendendo as
necessidades e potencialidades do grupo. Ademais, constatou-se que os alunos

apresentavam autonomia e independéncia aquando da exploracdo do espacgo. Todos 0s
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materiais e recursos estavam organizados, sendo facil o acesso aos mesmos. No que diz
respeito a disposi¢do das mesas de trabalho, constatou-se que estas promoviam o trabalho
cooperativo, havendo a possibilidade de os alunos partilharem ideias, nocdes e
conhecimentos.

Primeiramente, e ao longo de 30 horas, desenrolou-se um periodo de observacao
participante, onde foi possivel conhecer a instituicdo, o grupo de alunos, a professora
cooperante, a dindmica e o funcionamento do grupo e ainda, outros aspetos fundamentais
para a pratica futura. Assim, este periodo foi fundamental pois, permitiu compreender 0s
contextos, os individuos e as relacdes entre 0s mesmos.

No respeitante a relacdo com a professora cooperante, esta baseou-se na
cooperacao, no dialogo, na partilha de ideias e de conhecimentos. A relacdo com a mesma
possibilitou o atenuar das davidas e dos receios em relacdo as intervencdes.

No concerne ao grupo de alunos, este caraterizava-se por ser heterogéneo, tanto
no que diz respeito as necessidades, fragilidades, potencialidades e interesses. Os alunos
demonstravam interesse e empenho, conseguindo desempenhar todas as tarefas e desafios
propostos, alcancando os objetivos delineados. Como tal, e dadas as diferentes
carateristicas individuais dos alunos, foi fundamental recorrer a uma diferenciagdo, de
modo a garantir o desenvolvimento pleno e integral dos mesmos. Desde o inicio, a relagcdo
com 0s mesmos baseou-se na confianga, na proximidade e na seguranca, sendo
privilegiados momentos de dialogo, nos quais os alunos partilhavam vivéncias, interesses
e opinides. Para Freire (2012), estes momentos de exploracédo das perspetivas dos alunos
sdo cruciais na medida em que, permitem o estabelecimento de uma intimidante entre os
saberes académicos e as experiéncias sociais que estes possuem enquanto individuos.

Ao longo da intervencao pedagdgica promoveu-se a diversificacdo de atividades,
sendo que estas eram preparadas atendendo ndo s6 aos contelidos programaticos mas,
essencialmente, as carateristicas do grupo. Em termos globais, e aquando da planificacao
das propostas de intervencdo, as carateristicas dos alunos, 0s seus interesses,
potencialidades e fragilidades eram a base, sendo estes considerados seres (nicos com
capacidades singulares, com processos de aprendizagem e de desenvolvimento proprios.
As atividades desenvolvidas tinham como objetivo primordial o desenvolvimento pleno
e integral dos alunos, das suas competéncias e aprendizagens. Estas indiciam nao sé na
area do Portugués, da Matematica e do Estudo do Meio, mas também, no dominio das
Expressdes. Estas privilegiavam aprendizagens significativas, democréticas,

socializadoras e diversificadas, sendo que os diferentes ritmos de trabalho eram
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respeitados, atendendo as necessidades de cada aluno. Morgado (2003), citado por
Tomlinson (2008), defende que os professores devem gerir o curriculo de forma flexivel,
considerando os ritmos e processos de aprendizagens, baseando-se nas competéncias e
motivacdes dos alunos. Tomlinson (2008), citando Morgado (2003), acrescenta que “as
criancas solicitam niveis semelhantes de diferenciacéo e individualizacdo, mas existem
seguramente alunos cujas necessidades educativas solicitam niveis de abordagem mais
individualizados que ndo sendo mobilizados, facilitardo a emergéncia de processos de
exclusdo” (p.72). Assim, e de modo a promover o desenvolvimento ¢ a aprendizagem, €
fundamental considerar as diferentes carateristicas dos alunos.

Ainda no ambito das atividades, surgiram alguns obstaculos pois, tal como
defende Fonseca (2014), os programas escolares, por vezes, ndo tém em consideragédo
alguns aspetos que promovam a motivacdo, o interesse, a curiosidade, de modo a cativar
os alunos para a aprendizagem. Como tal, sempre que possivel, foram adotadas estratégias
dindmicas e praticas onde o uso do manual era desvalorizado, em detrimento da
exploracdo direta e manipulével dos materiais.

As atividades operacionalizadas tinham como base a participacdo ativa dos
alunos, sendo que estes tinham um papel preponderante e decisivo no processo de
ensino/aprendizagem. As atividades implementadas visavam a partilha de decisoes, de
responsabilidades e visavam o desenvolvimento de habilidades como a autonomia, 0
pensamento critico e criativo.

Na area do Portugués, promoveu-se atividades no ambito dos quatro dominios de
referéncia, na Oralidade, na Leitura e Escrita, na Educacdo Literaria e na Gramatica,
sendo que sempre que possivel, os contetdos dos diversos dominios eram interligados,
numa sequéncia logica.

Na area da Matematica, foram operacionalidades atividades respeitantes ao
dominio dos Numeros e OperacGes, Geometria e Medida e ainda, alusivas a Organizacdo
e Tratamento de Dados. Estas tinham como finalidades desenvolver a estruturacdo do
pensamento, a andlise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade. Aquando das
atividades matematicas, privilegiou-se 0 uso de materiais manipulativos e concretos,
permitindo a compreenséo de conceitos abstratos.

Na area do Estudo do Meio, foram igualmente mdaltiplas as atividades
desenvolvidas, sendo que estas tinham em consideracdo o conjunto de experiéncias e
vivéncias dos alunos no contato com o0 meio envolvente e visavam a valorizagdo e a

ampliacdo dessas experiéncias e saberes. Ademais, recorreu-se a modelos reais para a
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concretizacdo e exemplificacdo de alguns conceitos e realidades pois, “sé a partir de um
ensino diversificado, rico em recursos e estratégias para abordar uma mesma
aprendizagem, se conseguira que as aprendizagens matemaéticas sejam interiorizadas de
forma significativa” (Alsina, 2004, p.9)

No tocante ao projeto de IA, este incidiu nos interesses dos alunos do 4.°B na area
do Estudo do Meio, sendo esta desvalorizada pela cooperante, em detrimento do
Portugués e da Matematica. Como tal, este projeto foi fundamental pois, permitiu
colmatar a problematica detetada, satisfazendo as preferéncias do grupo. Através deste
projeto, foi possivel proporcionar diversas atividades que iam ao encontro das
preferéncias dos alunos, sendo estas motivacionais para 0os mesmos. Segundo Duarte
(2012), a motivacéo € o principal impulsionador da aprendizagem, tornando-se um dos
mais importantes fatores na qualidade e no sucesso da aprendizagem.

No que se refere a intervencdo com a comunidade, esta permitiu um envolvimento
ativo das familias das criancas, para além de ter proporcionado momentos de contato com
0 jogo e com a Matematica. Em concordancia com o Decreto-Lei n.° 15/2007, as familias,
bem como a comunidade educativa, tém o direito de cooperar com a escola, com vista a
um objetivo comum, o desenvolvimento pleno dos alunos.

Por meio da presente intervencdo pedagdgica, constatou-se novamente o papel
determinante da planificacdo na prética docente, sendo esta basilar e fundamental.
Conforme Braga (2001), aquando da planificacdo, é basilar repensar e projetar atividades
transformadoras, de modo a promover uma aprendizagem eficiente. Lopes & Silva (2010)
acrescentam que a planificacdo deve ser clara e deve, igualmente, elucidar os objetivos e
fins que os alunos devem alcancar ao longo do processo educativo.

A avaliacdo, a semelhanca da planificacdo, também desempenhou um papel
fulcral aquando da pratica pedagdgica, sendo que esta baseou-se, essencialmente, na
observacdo direta e no registo da mesma, através dos diéarios de bordo e dos registos
fotograficos. Ademais, e aquando da avaliacdo, por vezes, eram utilizadas tabelas que
tinham como finalidade registar o desempenho dos alunos. Segundo Morgado (2001), “a
avaliacdo (...) constitui-se como o principal instrumento da regulagéo do trabalho do
professor e do trabalho dos alunos” (p.102)

Tal como na intervencéo realizada na EPE, promoveu-se o trabalho cooperado,
sendo este essencial para o desenvolvimento dos alunos. Para Oliveira-Formosinho et al,

(2011), a criacdo de espacos e tempos pedagdgicos, nos quais as relacdes e as interacdes
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sdo a base para as atividades e projetos é crucial pois, permite que os alunos construam
as suas proéprias aprendizagens.

Ao longo da préatica foram sentidas algumas dificuldades, essencialmente, em
planificar atividades e estratégias diversificadas e contextualizadas, adequando-as as
carateristicas individuais dos alunos. Esta foi colmatada por meio das observacoes, dos
registos e das avaliagOes realizadas diariamente, permitindo, deste modo, alterar e adaptar
0s procedimentos.

Em suma, e apesar das dificuldades, esta experiéncia foi fundamental no processo
de formacdo. Através desta foi possivel vivenciar multiplas experiéncias, desenvolvendo,
deste modo, multiplas competéncias e capacidades. A presente intervencdo permitiu
colocar em préatica todo o conhecimento adquirido ao logo de todo o processo de

formacédo, adequando-0 aos contextos envolventes.
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Capitulo VIII - Intervencéo Pedagogica em Contexto de 1.° Ciclo do

Ensino Basico
O capitulo VIII destina-se, substancialmente, a intervencdo pedagogica realizada

na EB1/PE da Ladeira, na valéncia do 1.° Ciclo, nomeadamente no 2.° ano de
escolaridade.

A intervencdo pedagdgica desenrolou-se na turma do 2.°B, com alunos de idades
compreendidas entre os sete e 0s nove anos. Esta teve inicio no dia 9 de outubro de 2017,
findando no dia 6 de dezembro do mesmo ano, sendo que as duas primeiras semanas
foram, essencialmente, de observacdo participante. O periodo da pratica pedagogica
desenvolveu-se no turno da manha, atingindo um total de 120 horas.

Este capitulo tem como designio contextualizar toda a pratica desenvolvida na
turma do 2.°B. Primeiramente, é apresentada uma breve caraterizacdo do meio envolvente
da instituicdo, nomeadamente da freguesia de S. Antonio. Incessantemente, é apresentada
uma breve exposicao do edificio, sendo feita referéncia aos principais aspetos do mesmo.
Continuamente, é apresentada uma caraterizagdo do ambiente educativo da sala, bem
como, do grupo de alunos e do contexto familiar dos mesmos. Seguidamente, é feita
alusdo a intervencdo pedagdgica decorrente na turma do 2.°B, sendo apresentadas as
atividades desenvolvidas.

Por fim, o capitulo VIII termina com uma breve reflexdo alusiva a toda a

intervencdo realizada na turma do 2.°B.

8.1. Contextualizacdo do ambiente educativo

Na educagdo, existe uma multiplicidade de fatores que influenciam a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, particularmente o meio social e cultural
em gue estdo envolvidos. A organizacdo da escola, do espaco e do tempo, bem como, o
contexto familiar, sdo também fatores que determinam a aprendizagem.

O ambiente educativo, como recurso pedagogico, deve ser encarado como um
fator propiciador de aprendizagens contextualizadas e significativas, promotoras de um
desenvolvimento cognitivo, pessoal e social. Este deve estar organizado, garantindo a
interacdo entre os individuos, bem como, a aprendizagem por descoberta e em
cooperacéo.

Na organizagdo do ambiente educativo, 0 espago e 0s materiais devem ser

concebidos como recursos que proporcionam experiéncia educativas integradas. Arends
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(1995) defende que a maneira como o ambiente educativo € explorado influencia
vivamente a atmosfera das aprendizagens.

Neste sentido, € basilar que o ambiente educativo se caraterize pela qualidade, este
deve estar estruturado tendo como base as carateristicas de todos os intervenientes,
respeitando as singularidades dos mesmos.

Assim, o professor deve ser um conhecedor de todo o ambiente educativo, de

modo a que adeque as suas intervengdes aos contextos e aos intervenientes.

8.1.1. O meio envolvente

“...0 desenvolvimento intelectual da crianga ndo ¢ um reldgio nem um aparelho
mecéanico, mas algo que responde as influéncias do meio [...]. 0 meio ambiente pode
orientar o desenvolvimento da crianca, facilitando-lhes oportunidades estimulantes e ricas
que forjem o seu desenvolvimento futuro.” (in “Aprender, o Desenvolvimento da
Inteligéncia”, 1997, pag. 360)

A EB1/PE da Ladeira localiza-se no concelho do Funchal, na freguesia de S.
Anténio. A freguesia de S. Antonio situa-se a Norte/Noroeste do centro da cidade,
possuindo cerca de 2221 hectares. Esta faz fronteira com a freguesia de S. Pedro, S. Roque

e S. Martinho, assim como, com o Curral das Freiras e o Estreito de Camara de Lobos.

Figura 51: Imagem de satélite da EB1/PE da Ladeira

YN, . ._
Fonte: https://www.google.pt/maps/@32.6660241,-
16.9407359,207m/data=!3m1!1e3?hl=pt-PT

Devido a sua extensdo, S. Antonio apresenta dois ritmos de vida diametralmente
opostos e identificados. Enquanto a Norte da Igreja se localiza um meio de caracteristicas

rurais, a Sul da mesma, apresenta-se um meio urbano e citadino.
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Relativamente a populacéo envolvente, esta carateriza-se por ser heterogénea, nao
sO no que diz respeito ao aspeto social, como também, ao aspeto cultural e econémico,
coexistindo um meio social econémico muito baixo e baixo médio. No meio envolvente,
verificam-se focos de pobreza cultural, social, econdmica e moral, registando-se situacdes
limite de desintegracdo social, nomeadamente, toxicodependéncia, alcoolismo,
prostituicéo e desestruturagéo familiar.

A escola situa-se numa &rea residencial, onde coexistem bairros sociais, zonas
habitacionais recentes e espacos de comércio e servicos. Esta encontra-se ainda,
envolvida por restaurantes, supermercados, armazéns, oficinas, cabeleireiros, padarias,

centros de formacao profissional, infantérios, entre outros.

8.1.2. A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Ladeira

Conforme Decreto-Lei n.° 75/2008, as escolas sdo estabelecimentos que tém a
missdo de dotar todos os cidaddos dos conhecimentos e das competéncias que lhes
possibilitam explorar plenamente as suas capacidades e integrar-se ativamente na
sociedade.

A EP1/PE da Ladeira foi construida de raiz no ano de 2005, tendo sido inaugurada
a 17 de janeiro de 2007. A criacdo de novas instalacGes possibilitou a unido de quatro

escolas.

Figura 52: Frente da EB1/ PE da Ladeira

A instituicdo tem como missdo melhorar a formagéo civica da comunidade
educativa, investindo no “saber ser” e no “saber estar”.

A escola possui espacos interiores e exteriores amplos, reunindo condigdes
necessarias para o bom funcionamento. Esta funciona em regime de Escola a Tempo
Inteiro, sendo que além das atividades de componente curricular, os alunos beneficiam
de atividades de complemento curricular, visando uma melhor formacdo académica e

pessoal.
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A EP1/PE da Ladeira é constituida por cinco pisos, sendo que a cada piso do
edificio estdo associadas diferentes finalidades.

O piso -2 é composto por arrecadacGes destinadas a arrumacao de materiais, um
polivalente e duas salas, nas quais se encontram alguns equipamentos eletronicos. Para
além do referido anteriormente, este piso consta de uma casa de banho adaptada para
pessoas com NEE e, no exterior, encontra-se um patio coberto e um campo
polidesportivo.

O piso -1 ¢é destinado a valéncia EPE. Este possui uma sala de Expressao Plastica,
trés salas de atividades, um gabinete de gestdo, uma sala de apoio, arrecadacdes e ainda,
casas de banho para os auxiliares da acdo educativa. No exterior do piso, existem duas
arrecadacgdes, um patio descoberto e um parque infantil.

No rés-do-ch&o encontra-se uma sala de informética destinada as aulas de T.1.C,
a secretaria e uma sala destinada as atividades de enriquecimento curricular. Ademais, o
rés-do-chdo possui quatro casas de banho, sendo estas destinadas aos docentes e ndo
docentes, como também, aos alunos. Possui um refeitério e uma cozinha, com as
respetivas instalacdes sanitarias e vestiario. Na parte exterior, encontra-se o parque de
estacionamento e ainda, um patio descoberto.

O 1.° piso é destinado ao 1CEB, sendo que é constituido por quatro salas de aula,
pelo gabinete da diregdo, uma sala de professores e uma sala de ensino especial dedicada
a criangas com perturbacao do espectro do autismo, designada sala TEACCH. Para além
do referido anterior, possui duas casas de banho dirigidas para os docentes.

Por fim, no 2.° piso encontra-se a biblioteca da instituicéo.

8.1.3. Aturmado 2.°B

8.1.3.1. Organizagdo do ambiente educativo da sala

O espaco deve ser encarado com um algo determinante em todo o processo de
ensino/aprendizagem. Este deve ser organizado tendo em atencdo 0s interesses, as
necessidades, as fragilidades e as potencialidades dos alunos, de modo a garantir o
sucesso dos mesmos.

De acordo com Peterson (2012), a sala de aula deve ser um espaco acolhedor que
permita a interacdo entre o professor e os alunos, de modo a que ocorra a aquisicéo e

producdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habitos e de aptidGes. Conforme
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Gregorio (1997), o ambiente educativo da sala deve estar organizado com o intuito de
facilitar a movimentacdo dos alunos, como também, o0 aceso aos materiais de trabalho.
A sala de aula, como espaco social e pessoal, deve ser estruturada de forma a
proporcionar diversas aprendizagens por isso, deve estar organizada para que todos 0s
alunos tenham igual possibilidade de participar na construcdo dos seus conhecimentos.
No que diz respeito a sala do 2.°B, esta possuia um espago amplo, organizado,
arejado e bem iluminado. Possuia uma porta de entrada e ainda, quatro janelas que
ocupavam uma das paredes da sala, sendo que estas estavam protegidas por estores.
Posicionada na porta, do lado esquerdo encontravam-se varios armarios, sendo
estes destinados a arrumacéo dos livros, dos cadernos e dos diversos materiais dos alunos.
Junto aos armarios de arrumacdo, encontrava-se o Cantinho da Leitura. Este possuia
alguns livros e um puf, sendo este um espaco privilegiado para fomentar o gosto pela
leitura e para a cria¢do progressiva de uma bagagem literaria, proporcionando o contacto
com diversos tipos de narrativas. Este cantinho era também utilizado como espaco de

relaxamento.

Figura 53: Armaérios de arrumacéo e Cantinho da Leitura

Ainda posicionada na porta, a frente, encontrava-se o quadro preto, a secretéaria do
professor e uma multiplicidade de recursos e materiais, o calendario e a tabela de

comportamento.
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Figura 54: Frente da sala
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Do lado direito, encontravam-se os placards destinados a exposi¢ao dos trabalhos
dos alunos, os recipientes de separacdo do lixo e ainda, os trés cantinhos: o Cantinho da
Informética, da Escrita e da Expresséo Plastica.

O Cantinho da Informética possuia um computador e destinava-se a pesquisa, ndo
sO a nivel individual, mas também, em grande grupo. Era utilizado para a apresentacao
de alguns contetdos e como recurso que 0s alunos podiam recorrer para a consolidacao

de conteudos, através de jogos.

Figura 55: Cantinho da Informética

O Cantinho da Escrita possuia um conjunto de recursos e de ficheiros
autocorretivos. Este era utilizado como um recurso que os alunos podiam explorar sempre

que terminavam alguma atividade.

Figura 56: Cantinho da escrita
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O Cantinho da Expressao Plastica era, também, utilizado como um espaco que 0s
alunos podiam dirigir-se sempre que terminavam alguma atividade. Possuia uma
multiplicidade de lapis de cor, folhas brancas, cartolinas, colas e outros materiais diversos

que os alunos podiam utilizar aquando das suas construcdes e criacoes.

Figura 57: Cantinho da Expresséo Plastica

No que diz respeito a disposi¢do das mesas, a sala encontrava-se organizada em
duas partes, facilitando deste modo, a livre circulacdo. Do lado da secretéria, as mesas
apresentavam-se organizadas em grupos de trés, sendo que existiam trés filas de mesas.
Do outro lado, as mesas também se encontravam organizadas em grupos de trés, existindo

quatro filas de mesas. Disposicdo das mesas

Figura 58: Disposicdo das mesas

8.1.3.2. Organizacao do grupo de alunos

Joyce, Weil & Calhoun (2004), citados por Lopes & Silva (2015b), defendem que,
as carateristicas dos alunos sdo uma variavel crucial no processo de ensino/aprendizagem
pois, cada individuo reage de modo diferente aos métodos e estratégias utilizados.

A turma do 2.°B era constituida por 17 alunos com idades compreendidas entre 0s

sete e 0s nove anos, sendo que 12 eram sexo masculino e cinco do sexo feminino. Importa
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destacar que, o grupo possuia dois alunos com NEE, sendo estes acompanhados por uma
docente do Ensino Especial.

A turma do 2.°B caraterizava-se por ser heterégena, no que diz respeito a
autonomia, a0 comportamento, aos interesses, as fragilidades, as potencialidades e as
necessidades. Era um grupo divertido, ativo, dindmico e comunicativo, sendo constituido
por alunos sociaveis, participativos, afetivos e curiosos.

Na é&rea do Portugués, nomeadamente no dominio da Oralidade, os alunos
conseguiam referir o essencial dos textos ouvidos, produzindo um discurso oral com
correcdo, tendo em conta a situacédo e o interlocutor. No dominio da Leitura e da Escrita,
conheciam o alfabeto e os grafemas, sendo que a maior parte dos alunos conseguia ler em
voz alta palavras e textos. Estes organizavam a informacdo de um texto lido e
relacionavam o texto com conhecimentos anteriores. Grande parte dos alunos do 2.°B
escrevia corretamente, respeitando as regras de concordancia entre o sujeito e a forma
verbal. Estes utilizavam, com coeréncia, os tempos verbais e mobilizavam alguns
conhecimentos relativamente a pontuacdo. No dominio da Gramatica, os alunos
identificavam nomes, determinantes artigos (definidos e indefinidos) e compreendiam as
formas de organizacao do Iéxico.

A &rea da Matematica correspondia a area forte dos alunos do 2.°B. No dominio
dos NUmeros e Operagdes, os alunos conheciam os numeros ordinais, conseguiam contar
até 200 e reconheciam a paridade. Estes conseguiam descodificar o sistema de humeracgéo
decimal, adicionar e subtrair nimeros naturais, manifestando algumas dificuldades na
subtracdo. No dominio da Geometria e Medida, os alunos possuiam algumas nog¢des de
localizag&o e orientagdo no espaco, conseguindo situar-se e situar objetos no espaco. No
dominio da Organizacdo e Tratamento de Dados, 0s alunos operavam com conjuntos,
conseguiam recolher e representar conjuntos de dados, bem como, interpretar
representacdes de conjuntos de dados.

Relativamente a area do Estudo do Meio os alunos reconheciam datas e fatos do
seu passado mais longinquo, conseguiam localizar no corpo alguns érgdos dos sentidos,
bem como, distinguir objetos pela textura, forma, sabor e cheiro. Estes conheciam as
regras de convivéncia social, aplicando-as, por vezes, e respeitavam 0s interesses

individuais e coletivos.
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8.1.3.3. Contexto familiar dos alunos

Conforme Bloom (1982) & Colgan (1997), citados por Pereira (2008), o0 contexto
familiar dos alunos pode ser favordvel ou desfavoravel para o desenvolvimento e
aprendizagem. Neste sentido, o professor deve conhecer e compreender os diferentes
contextos, adequando as suas intervengoes.

Relativamente a residéncia dos alunos, a maior parte do grupo, vivia em S.

Antonio, sendo que apenas um aluno vivia no Canico e um em Cémara de Lobos.

Graéfico 11: Distribuicédo dos alunos do 2.° B por residéncia

RESIDENCIA DAS CRIANCAS

l S. Antonio

Camara de Lobos

M Canigo

No respeitante a escolaridade dos pais dos alunos, 19 destes possuiam o 3.° Ciclo,
oito o Secundario, quatro o 2.° Ciclo, dois o grau de Mestre e, apenas um, possuia 0 1.°

Ciclo.

Gréfico 12: Escolaridade dos pais dos alunos do 2.°B
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No tocante as profissdes dos pais, a situacdo de empregado de mesa e de assistente

operacional, eram as que mais se destacam.

Gréfico 13: Profissdes dos pais dos alunos do 2.°B
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8.2. Intervencédo Pedagdgica na turma do 2.°B

A presente préatica pedagdgica desenrolou-se na turma do 2.°B, entre os meses de
outubro e dezembro. E, tal como nas restantes praticas pedagogicas, anteriormente ao
periodo de intervencdo, ocorreram duas semanas de observacao participante, sendo estas
determinantes para todo o processo. Em concordéancia com Pais & Monteiro (2002), as
informacdes recolhidas pelo docente permitem que este conheca e compreenda os alunos,
as suas atitudes e comportamentos.

Neste sentido, as atividades selecionadas foram desenhadas com o intuito de os
alunos desempenharem um papel ativo, critico, criativo e interventivo no processo de
construgdo de conhecimentos. As atividades caraterizam-se pelo facto de serem
significativas, contextualizadas e integrantes. Como tal, estas incidiram, essencialmente,
nos interesses, nas necessidades, nas fragilidades e nas potencialidades dos

intervenientes.

8.2.1. Atividades desenvolvidas
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8.2.1.1. Eu queria ser Pai Natal

A presente atividade partiu de um poema de Luisa Ducla Sorares, intitulado Eu
queria ser Pai Natal. Esta tinha como objetivo primordial a integracdo de trés areas
curriculares, nomeadamente, o Portugués e a Expressdo e Educacdo Musical e Fisico-
Motora, garantindo, deste modo, uma articulacédo interdisciplinar pois, segundo o ME
(2001), é fundamental que haja um equilibrio e homogeneidade entre as areas, de modo
a garantir o enriquecimento dos alunos.

As expressfes sdo uma componente essencial e indispensavel no processo de
desenvolvimento da expressao social, pessoal, mas também, cultural. Estas correspondem
a formas de saber que interligam a imaginacédo, a emocdo e ainda, a razdo, transmitindo
novas perspetivas a sociedade. Segundo o ME (2001), as expressdes sdo indispensaveis
para desenvolvimento integral do aluno. A vivéncia das linguagens das expressdes
influencia vivamente o0 modo com se comunica, aprende e como se interpretam 0s
significados do quotidiano.

As expressdes influenciam o desenvolvimento de competéncias e capacidades,
refletindo-se no modo de pensar e de agir. Esta componente possibilita a participacdo em
desafios coletivos e pessoais. Para 0 ME (2001), no processo de aprendizagem, as
expressdes promovem a autoestima, a autopercecdo, como também, a autorrealizacao,
sendo fundamentais para a estimulacdo e motivacdo das criancas ao longo do seu
desenvolvimento.

Assim, a atividade iniciou-se por meio de um breve didlogo com os alunos,
relembrando qual a época festiva que se aproximava, sendo que no decorrer do dialogo,
os alunos descreveram o que era para eles o Natal e 0 modo como vivenciavam esta época.
No decorrer do dialogo, todos os alunos queriam participar, partilhando com o grupo as
suas vivéncias. Estes respeitavam o0s colegas, aguardando pela sua vez para falar, e
escutavam atentamente o que estava a ser partilhado. O grupo estava envolvido no
dialogo, manifestando satisfacdo em partilhar algo pessoal com a restante turma, sendo
que as intervencdes foram pertinentes e adequadas. Em termos globais, este momento de
dialogo e de partilha foi essencial pois, segundo Estanqueiro (2010), o aluno aprende de
forma mais célere e eficaz através da interacdo e do didlogo com os colegas,
possibilitando, deste modo, o desenvolvimento das capacidades de comunicacéo.

Posteriormente, foi colocada no quadro a ilustracdo do poema Eu queria ser Pai
Natal e, em grande grupo, explorou-se a ilustracdo, fazendo referéncia aos principais

aspetos da mesma. Todos os alunos participavam ativamente, descrevendo,
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pormenorizadamente, tudo o que observavam na ilustragdo. Sucessivamente, foi dada
continuidade ao diélogo, fazendo com que os alunos realizassem algumas inferéncias,
antecipando o titulo do poema, com base na ilustragdo. Todas as sugestdes apresentadas
pelos alunos tinham em comum a expressdo Pai Natal.

Apbs os alunos realizarem algumas inferéncias relativamente ao titulo, este foi
colocado no quadro, junto a ilustracdo. Seguidamente, deu-se continuidade a exploracao,
fazendo com que os alunos antecipassem o contetdo do poema, com base no titulo e na
ilustracdo. Aquando da realizacdo das inferéncias, todos os alunos participavam
ativamente e oportunamente, apresentando sugestdes pertinentes e adequadas ao tema. O
grupo manifestou criatividade e imaginagao.

Em seguida, o poema foi colocado no quadro, sendo que o mesmo foi exposto de
forma desordenada. O poema foi lido para o grande grupo, com base numa leitura
expressiva. Apos a leitura, iniciou-se um breve didlogo, de modo a que estes constatassem
que 0 poema encontrava-se desordenado. Inicialmente, os alunos ndo detetaram que o
poema estava desordenado porém, depois de alertados, estes conseguiram ordenar

corretamente o poema.

Figura 59: Poema ordenado

Ordenado, o poema foi lido novamente com base numa postura expressiva.
Explorou-se o poema lido anteriormente, fazendo referéncia aos principais aspetos do
mesmo (titulo, autora, ano de publicacgdo, principais aspetos, entre outros). No decorrer
da exploracdo, todos os alunos participavam ativamente e oportunamente, demonstrando
ter compreendido o poema.

Subsequentemente, iniciou-se a leitura pelos alunos. O poema foi lido em grande
grupo, sendo que cada quadra tinha uma indicagéo relativamente ao modo com devia ser
lida. Segundo Wuytack (1986), a expresséo verbal é o exercicio mais facil e mais simples,
sendo que o uso de pequenos textos possibilita a formacéo ritmica. A primeira quadra foi
lida num andamento mais lento, tendo associada uma imagem alusiva a uma tartaruga. A

segunda quadra foi lida num andamento mais rapido, possuindo uma imagem alusiva a
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uma lebre. A Gltima quadra, foi lida de forma alegre, estando associada uma imagem com
um sorriso. Para Vasconcelos (1959), através deste processo de experimentacdo, 0s
alunos tiveram a possibilidade de desenvolver um conjunto de aprendizagens e de
competéncias artistico-musicais, fazendo variacGes de andamento e expressividade. No
decorrer da leitura, os alunos conseguiram ler o poema, adotando um andamento mais
lento e uma postura alegre. Contudo, manifestaram algumas dificuldades em ler num
andamento mais rapido, sendo poucos 0s alunos que conseguiram. Esta dificuldade
deveu-se ao fato de grande parte dos alunos ndo possuir uma leitura fluente, o que impediu
que lessem num andamento mais rapido. Como tal, numa préxima, deveria ser realizada
uma primeira leitura pelos alunos, de modo a que se familiarizassem com o poema.

Depois, questionou-se os alunos com o intuito de estes explorarem e partilharem
algumas das potencialidades sonoras do corpo. Agquando do dialogo, todos os alunos
participavam ativamente, demonstrando estar envolvidos na atividade. Estes partilhavam
com o grande grupo diferentes potencialidades sonoras que descobriam através da
exploracdo do seu corpo. Conforme o ME (2004), através deste momento de exploracao,
os alunos vivenciaram a possibilidade de sentir, no corpo, 0 som e a muasica, numa forma
privilegiada e natural de se expressar.

Ap0s partilharem algumas das potencialidades sonoras do corpo, informou-se que
ido ler o poema novamente, sendo que a leitura ia ser acompanhada pela marcacéo da
pulsacdo. Como tal, a turma foi dividida em trés grupos. O primeiro grupo marcou a
pulsacdo nas pernas, o segundo no peito e o terceiro com os pés. Importa salientar que,
primeiramente, os alunos marcaram a pulsacéo sem estar a ler o poema e, sé depois, € que
a leitura foi acompanhada pela marcacdo da pulsacdo. Na parte inicial, os alunos
conseguiram marcar a pulsacdo, ndo manifestando dificuldades. Contudo, quando leram
e marcaram a mesma em simultaneo apenas alguns alunos conseguiram alcancar 0s
objetivos. A maior parte do grupo ndo respeitava o andamento. Estes demonstraram
muitas dificuldades em acompanhar a leitura com a marcacéo da pulsacdo. Por meio desta
atividade de percussao corporal, os alunos desenvolveram a sua musicalidade, sendo que
segundo Wuytack (1986), a percussdo corporal é uma segunda etapa da motricidade fina

que exige uma maior concentragao.
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Figura 60: Marcacéo da pulsacéo

Por fim, informou-se os alunos que ido ler novamente o poema, sendo que a leitura
ia ser acompanhada por alguns materiais e objetos com potencialidades sonoras. Desta
forma, foram apresentados e explorados, em grande grupo, os diferentes materiais, bem
como, as suas potencialidades sonoras. Aquando da exploragdo, os alunos estavam
motivados e envolvidos, manifestando curiosidade e interesse em explorar todos 0s
possiveis sons. Para o ME (2004), as qualidades sonoras dos diferentes materiais e objetos
séo a base para 0s jogos de exploragéo, nos quais a crianga seleciona, experimenta e utiliza
0 som. De seguida, os materiais foram entregues a alguns alunos, sendo que conforme
estes eram entregues, era explicado o modo como deviam utiliza-los. Os alunos que
possuiam a garrafa de vidro deviam tocar no final de cada quadra, os alunos que tinham
as caixas de sapatos deviam tocar marcando a pulsacao e os alunos que tinham as garrafas
com arroz deviam mové-las lentamente. Apds a explicacdo, deu-se inicio a leitura do
poema, acompanhando a mesma com os diferentes materiais. Novamente, os alunos
manifestaram muitas dificuldades, sendo que s6 os alunos que ndo possuiam os materiais
é que liam o poema. Os restantes apenas acompanhavam com os diferentes materiais. Os
alunos que possuiam as garrafas e os frascos de vidro, respeitaram o andamento porém,
os alunos que possuiam as caixas ndo conseguiram marcar a pulsacao corretamente, sendo

necessario uma orientacdo permanente.

Figura 61: Acompanhamento com os diferentes materiais
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Continuamente, foi estabelecido um didlogo com os alunos, relembrando qual a
personagem principal do poema lido anteriormente, sendo que no dialogo os alunos
deviam descrever algumas das tarefas do Pai Natal.

Apos o didlogo, informou-se os alunos que também ido desempenhar algumas
tarefas do Pai Natal. Assim, seguimos para 0 campo. Ja no campo, foi iniciado um breve
didlogo com os alunos, informando-os que a préxima atividade estava organizada em
quatro estacdes, sendo que a turma seria dividida em quatro grupos. Importa salientar que,
aquando da defini¢ao dos objetivos para cada estacao, foram consideradas “as aptidoes
dos alunos, 0s seus interesses e as caracteristicas da dindmica social da turma, de acordo,
evidentemente, com os objetivos e também com os recursos atribuidos” (ME, 2001, p.36).
Conforme Wickstrom (1977), as criancas quando expostas a uma estimulagdo organizada,
em que as circunstancias sejam encorajadoras, as capacidades motoras tendem a
desenvolver-se para além do que é normalmente esperado. Acrescentou-se que, cada
grupo permaneceria cinco minutos em cada estacéo e que, posteriormente, deviam trocar.
Sucessivamente, foi explicada qual a tarefa a desempenhar em cada estagdo. Na primeira
estacao, tal como o Pai Natal, os alunos ido transportar os presentes. Estes deviam formar
uma fila, passando o presente entre todos. Primeiramente, a passagem do presente devia
ser realizada por cima da cabeca. De seguida, devia ser realizada por baixo das pernas.
Por fim, a passagem devia ser realizada pelo lado direito e depois pelo lado esquerdo. Na
segunda estacdo, dialogou-se com os alunos, constatando que o Pai Natal tinha de
enfrentar muitos obstaculos aquando da entrega dos presentes. Os alunos foram
informados que deviam transpor os obstaculos colocados no chdo. Na terceira estacéo,
conversou-se com os alunos, verificando que o Pai Natal devia sentir muitas dificuldades
em colocar os presentes nas chaminés. Como tal, na presente estacao, os alunos deviam
lancar a bola, acertando no pneu. Por fim, e na quarta estacao, dialogou-se com os alunos,
concluindo que o Pai Natal, ap6s passar pelas varias casas e, ao comer muitas bolachas,
precisava de praticar algum exercicio, saltando a corda. Assim, os alunos na estacao
deviam saltar a corda.

Apos a explicacdo e exemplificagdo, deu-se inicio a realizacdo das atividades,
garantindo que todos os alunos passavam por todas as estagdes. A atividade no campo
decorreu de forma positiva. Os alunos estavam envolvidos nas tarefas presentes em cada
estacdo, conseguindo desempenha-las sem apresentar grandes dificuldades. Na primeira
estacdo, todos os alunos conseguiram passar e receber o presente, tanto por cima da

cabeca, como por baixo das pernas, pelo lado direito e esquerdo.
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Figura 62: Primeira estacao

- e &

Na segunda estacdo os alunos conseguiram transpor os obstaculos colocados no

ch&o. Apenas alguns alunos tocavam nas barreiras aquando da transposicao.

Na terceira estacdo, todos alunos conseguiram lancar a bola em precisdo para o

alvo fixo, acertando no pneu, sendo que todos os alunos utilizavam a «melhor méao.

Figura 64: Terceira estacdo
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Por fim, na quarta estagéo, os alunos manifestaram algumas dificuldades em saltar
a corda. Apenas um reduzido nimero de alunos conseguiu desempenhar a tarefa, saltando
acordano lugar, com coordenacéo global e fluidez de movimentos, sendo que o0s restantes

necessitaram de algum acompanhamento e orientacéo.

Figura 65: Quarta estagéo

Por meio destas atividades ludicas e, segundo Cunha (1994), as criancas tiveram
a possibilidade de desenvolver e exercitar as suas potencialidades, estimulando o
pensamento, o raciocinio, a imaginacao e as fantasias infantis. Segundo o ME (2001), por
meio da atividade fisica, os alunos tém a possibilidade de vivenciar um conjunto de
experiéncias concretas, essenciais as abstracdes e operagfes cognitivas.

Nesta atividade a avaliacdo assentou, essencialmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo sé no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, & motivacao
e a participagdo. Para além do referido anteriormente, o desempenho aquando da
realizacdo das atividades de Educacdo e Expressdo Musical e Fisico-Motora e a
concretizacdo dos objetivos foram também avaliados.

Em termos globais, a presente atividade decorreu de forma positiva. Os alunos
manifestaram estar envolvidos e, apesar de nem sempre conseguirem concretizar todos
0s objetivos propostos, vivenciaram um conjunto de experiéncias essenciais para o
desenvolvimento da expressdo pessoal, social e cultural. Através da atividade descrita
anteriormente, o grupo participou ativamente, em desafios coletivos e pessoais,

experienciando um conjunto de novas vivéncias.
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8.2.1.2. Robds na sala de aula

A atividade intitulada Robds na sala de aula foi desenvolvida com o intuito de
proporcionar o contato com os rob@s, com base numa aprendizagem contextualizada e
integrante. Esta atividade surgiu no decorrer do texto O principe com orelhas de burro,
de Adolfo Coelho.

A sala foi organizada e preparada atempadamente para a atividade.
Primeiramente, os alunos sentaram-se no chdo, no centro da sala, tendo sido iniciado um
breve dialogo com os mesmos, informando-os que o Cubetto, a semelhanca do principe
com orelhas de burro, também havia sido fadado, ficando com orelhas de burro. De
seguida, apresentou-se o Cubetto com orelhas de burro, dizendo aos alunos que este
queria ir ao palécio do principe para que 0 mesmo o ajudasse a ficar sem as suas orelhas.
Porém, este tinha de realizar um percurso, precisando da ajuda do grupo. Por fim,

apresentou-se O percurso aos alunos, explorando 0 mesmo.

Figura 66: Percurso do Cubetto

Ulteriormente, informou-se que o rei havia decidido castigar as fadas, prendendo-
as num cerco e que, como tal, ia precisar de ajuda para programar o Roamer para que este
construisse um quadrado. Segundo Canha & Garcés (2013), o Roamer é um robd que
possibilita a aquisicdo de um primeiro contato com vérias aplicacdes tecnoldgicas e que,
consequentemente, promove o desenvolvimento de pequenas atividades no ambito da
robotica educacional. Para Canha & Garcés (2013), através deste robd, é possivel criar
um ambiente de aprendizagem dinamico e divertido, no qual os alunos tém a possibilidade
de explorar, pensar e aprender simultaneamente. Apresentou-se o Roamer, acrescentando
que, para poderem ajudar o rei, era necessario estudar todos o0s possiveis movimentos a
realizar. Como tal, foram colocadas no quadro duas ilustracfes alusivas a localizacao e

orientagdo no espaco, sendo que estas foram exploradas em grande grupo. Importa
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salientar que, sempre que um movimento era explorado, os alunos realizavam os
movimentos de rotagdo de um quarto de volta a direita, & esquerda, meia volta e volta
inteira. Para além dos alunos realizarem os movimentos, a cada um dos mesmos era
associado o nimero de graus. Todos 0s alunos conseguiram realizar 0s movimentos, ndo
apresentando dificuldades. Estes compreenderam o0s conceitos e conseguiram associar,

sem dificuldades, os graus aos respetivos movimentos.

Figura 67: Roamer

Continuadamente, informou-se os alunos que o Ratinho seria a préxima vitima
que as fadas iam fadar, com o intuito de este também ficar com umas orelhas de burro,
sendo que a Unica solucdo seria 0 Ratinho encontrar uma fatia de queijo. Foi apresentado
o Ratinho, juntamente com o percurso que este tinha de percorrer para encontrar a sua

fatia de queijo.

Figura 68: Ratinho e respetivo percurso

Por fim, foi comunicado aos alunos que o unico animal da floresta que estava
protegido dos poderes das fadas era o Dinossauro Pleo pois, este encontrava-se isolado
de todos os animais da floresta. Como tal, precisava da atengédo de todos. Nesta estacao,
para além de contatarem com Pleo, os alunos deviam criar um rob6 com o intuito de fazer

companhia ao dinossauro, criando um sistema de programacéo para 0 mesmo. Assim, 0
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Dinossauro Pleo foi apresentado aos alunos. Conforme Canha & Garcés (2013), o Pleo é
um recurso eletrénico, representado através de um pequeno dinossauro-rob6, com um
aspeto atrativo, que é capaz de expressar emocdes e interagir com o humano e o ambiente
que o rodeia.

Figura 69: Apresentacdo do Pleo

No decorrer da apresentacao das estacoes, grande parte dos alunos estavam atentos
e concentrados. Estes escutavam todas as indicacdes, mostrando-se ansiosos por dar
inicio a atividade de programacdo. Segundo Aguilar (2008), a programacdo pode ser
definida como um conjunto de instru¢des ou ordens dadas a uma maquina, com o fim de
esta executar determinada tarefa.

A sala estava organizada em quatro estacOes, estando estas identificadas e com os
respetivos materiais. Os alunos foram informados que a turma estaria dividida em quatro
grupos, sendo que todos 0s grupos ido passar por todas as estacoes, realizando a respetiva
tarefa. Assim, foi realizado o sorteio para a formacéo dos grupos. O sorteio foi realizado
com molas de roupa de diferentes cores, sendo que os alunos que tirassem as cores em
comum formariam um grupo. Seguidamente, foi distribuido um guido a cada aluno que
devia ser preenchido no decorrer das tarefas. Os alunos foram organizados pelas estagdes,
sendo que cada grupo permaneceu 15 minutos em cada estacao.

Estando tudo organizado, deu-se inicio a realizacdo das tarefas, orientando e
acompanhando os alunos sempre que necessario.

Na primeira estacdo, correspondente ao Cubetto, alguns grupos necessitaram de
acompanhamento porém, todos conseguiram programar o rob0, fazendo com que este
chegasse ao paldcio do principe. A principal dificuldade assentou na criacdo e na
identificacdo de uma sequéncia de movimentos que se repetia no decorrer do percurso.
Destaque-se que, aguando do preenchimento do guido individual, os alunos manifestaram

dificuldade em representar as pecas na sua sequéncia. Como tal, e numa préxima, a ficha
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devia constar de um codigo que os alunos pudessem recorrer aquando da representacdo

do percurso.

Figura 70: Primeira estacao

Na segunda estagdo, associada ao Roamer, os alunos apresentaram muitas
dificuldades em programar o mesmo para que desenhasse um quadrado no chéo, sendo
gue nenhum grupo conseguiu realizar a tarefa de forma auténoma. Por vezes, alguns
grupos néo realizavam o desafio proposto, programando livremente o robd. Neste sentido,
e numa proxima, esta estacao devia possuir um molde de um quadrado com o intuito de

orientar os alunos no decorrer da programacé&o.

Figura 71: Segunda estacéo

Na terceira estacdo, alusiva ao Ratinho, todos 0s grupos conseguiram programar
0 rob6 para que este encontrasse o queijo. Os alunos ndo apresentaram dificuldades,

realizando a tarefa de forma autbnoma e com sucesso. Por vezes, estes ndo conseguiram
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programar corretamente o robd, numa primeira fase. Porém, analisavam os movimentos
e logo alteravam a programacéo.
Figura 72: Terceira estacdo

Por fim, na quarta estacdo, relativa ao Dinossauro Pleo, os alunos contactavam
com o0 mesmo, dando-lhe carinho e aten¢do. Aquando do preenchimento do guido, todos
os alunos desenharam um robd para fazer companhia ao Pleo, atribuindo-lhe um

superpoder.

Figura 73: Quarta estacdo

Em termos gerais, 0s objetivos da atividade foram alcancados. Através desta
atividade alusiva a roboética foi possivel aliar o fascinio que os alunos demonstravam pelos
robds, com as suas preferéncias por atividades praticas, em detrimento de uma exposi¢do
de contetidos excessiva. Conforme Gomes (2008), esta atividade conseguiu proporcionar
um contexto de aprendizagem interessante em que os alunos verificaram a utilidade
pratica dos conceitos que estavam a aprender.

Segundo o ME (2016), a integracdo da robdtica num contexto educativo permite
criar cenarios de aprendizagem diversificados, que conjugam a tecnologia e as linguagens
de programacao com artefactos.

Através da atividade Robds na sala de aula e segundo Lopes (2013), os alunos
constataram que ao errar e tentar € possivel compreender o porqué do erro, estabelecendo

deste modo, conexdes logicas, indispensaveis a constru¢do do conhecimento.
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No decorrer da atividade, os grupos conseguiram realizar grande parte das tarefas
COM SuCesso.

Nesta atividade, a avaliacdo estruturou-se, fundamentalmente, na observacao
direta e no registo da mesma. Os alunos foram avaliados relativamente ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, a motivagédo
e a participacdo. Para além do referido anteriormente, avaliacdo incidiu na concretizacao

dos objetivos presentes em cada uma das estagdes.

8.2.1.3. O Monstro das Cores

A atividade que se segue surgiu no ambito do texto O Monstro das Cores, de Anna
Llenas, sendo este alusivo as diferentes emocdes. No texto, a cada emocdo (alegria,
tristeza, raiva, calma e medo) estava associada uma cor (amarelo, azul, vermelho, verde
e preto). Como tal, a presente atividade partiu desta associacdo cor-emocao. A atividade
tinha como principal objetivo a exploracgéo das diferentes emogaes.

Como referido anteriormente, a atividade partiu do texto O Monstro das Cores,
sendo que esta surgiu apos um breve dialogo e depois de uma atividade, na qual os alunos
tinham de imaginar e ilustrar o monstro que poderiam ser, tendo-lhe atribuido um
superpoder. Primeiramente, o texto foi lido, tendo sido adotada uma postura expressiva.
Apos leitura modelo, este foi explorado, em grande grupo, fazendo referéncia aos
principais aspetos do mesmo (titulo, autora, ano de publicacdo, principais aspetos, entre
outros).

Apos a exploracdo, os alunos leram o texto. Cada aluno lia um paragrafo do
mesmo, sendo que as ultimas cinco expressdes foram lidas em grande grupo, estando a
expressividade associada as palavras (alegria, tristeza, raiva, medo e calma). Aquando da
leitura individual, os alunos selecionados leram de forma fluente, com entoacdo e
articulacdo, ndo apresentando dificuldades. Porém, aquando da leitura em grande grupo,
verificou-se que grande parte dos alunos lia normalmente, ndo associando expressividade
a frase.

Ap0s a exploracdo do texto, por meio de exercicios de compreensao, informou-se
0s alunos que ia ser realizado um sorteio. No sorteio, cada aluno retirava um cartdo do
envelope, sendo que cada cartdo possuia uma das emocgOes destacadas no texto. No
decorrer do sorteio, 0s alunos estavam ansiosos e curiosos pois, queriam saber qual a

emocao que iam sortear.
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De seguida, foram distribuidos os cadernos diarios, com o intuito dos alunos
escreverem um momento em que sentissem a emocao sorteada. Apos os alunos realizarem
0 registo no caderno, foi efetuada a correcdo junto aos mesmos. Os alunos conseguiram
associar a emocao sorteada a um momento que tinham vivenciado, manifestando
criatividade e imaginacgdo. Os alunos que sortearam a emoc¢ao do medo e da raiva foram
aqueles que manifestaram mais dificuldades em eleger um momento, sendo que alguns
afirmavam que nunca tinham vivenciado tais emog¢6es. Contudo, apds alguma orientacao
e acompanhamento, todos conseguiram nomear um momento. Importa salientar que,
aquando da correcdo, varios alunos apresentaram frases com maltiplos erros ortograficos.

Corrigidas as frases, a cada aluno, foi distribuida uma folha A5. Primeiramente,
0s alunos escreveram 0 momento em que sentiam a emog&o e, posteriormente, ilustraram
esse momento. Importa salientar que, aquando da ilustracdo, os alunos s6 puderam usar a
cor associada a sua emog¢do. Este momento de ilustracdo foi fundamental pois, através
deste, os alunos tiveram a possibilidade de exprimir sensacdes, experiéncias e vivéncias,
segundo o ME (2001).

A maior parte dos alunos conseguiu associar a sua ilustracdo a frase elaborada.
Porém, alguns alunos apresentaram desenhos que ndo estavam associados a mesma.
Inicialmente, os alunos ficaram admirados com o facto de s6 poderem utilizar uma cor na
ilustracdo. Contudo, no decorrer da atividade, achavam interessante o facto de sé

desenharem com a cor associada.

Figura 74: Trabalhos realizados pelos alunos
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Por fim, a atividade terminou com a apresentacdo dos trabalhos dos alunos. Um
aluno, a vez, dirigiu-se ao centro, apresentando a sua frase e ilustracdo. Apos o aluno
apresentar, a sua folha foi colada na respetiva cartolina (amarela, azul, vermelha, preta e
verde). As apresentacdes decorreram de forma positiva, sendo este um momento essencial
da atividade. O grupo escutava atentamente os colegas, sendo que os alunos
demonstravam prazer e satisfacbes em partilhar as suas emocoes e vivéncias.

Destaque-se que os trabalhos foram expostos no placard da sala.

Figura 75: Exposicao dos trabalhos

No decorrer da atividade, todos os alunos estavam envolvidos, manifestando
prazer e satisfacdo. Através desta, foi valorizado o desenvolvimento emocional e afetivo,
sendo que “as emogdes fazem parte da nossa vida e é preciso saber viver com elas”
(Magalhées, 2007, p. 55).

Neste sentido, e segundo Franco (2009), ao atribuir importancia as emoces das
criangas, é possivel criar um bem-estar emocional nas mesmas, contribuindo para o
desenvolvimento emocional e social, de forma plena. Através desta atividade, o0 grupo
teve a possibilidade de partilhar algumas das suas emocdes e vivéncias, sendo esta
partilha essencial para o desenvolvimento e formacdo nao s6 pessoal, mas também, social
e cultural. Os alunos ao partilharem as suas emocdes vao, progressivamente, sabendo
lidar com as mesmas.

Assim, e tal como afirma Franco (2009), para criar e sustentar o bem-estar
emocional é imprescindivel identificar e reconhecer as emocdes pois, s6 assim, é possivel
consciencializar-se destas, 0 que conduz a uma melhor percecéo e controlo das emogdes,

permitindo compreender o que 0s outros estdo a sentir.
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Nesta atividade, a avaliacdo assentou, essencialmente, na observacéo direta e no
registo da mesma. Os alunos foram avaliados ndo sé no que diz respeito ao
comportamento, as interacdes e as intervengdes, como também, ao empenho, & motivacao
e a participacdo. Para alem do referido anteriormente, as frases e as ilustracfes foram,
igualmente, avaliadas.

Em termos globais, a atividade decorreu de forma positiva, sendo que os objetivos
foram alcancados. Através desta, os alunos exploraram as diferentes emocoes,

associando-as a determinados momentos ja vivenciados.

8.3. A reflexdo global da intervencéo pedagdgica na turma do 2.°B

A presente reflexdo incide, fundamentalmente, na pratica pedagdgica decorrente
em contexto do 1CEB, nomeadamente, na turma do 2.°B. Esta reflexdo assume-se como
algo de simula relevancia pois, segundo Alarcdo (2000), é crucial que, aguando da
formacdo de futuros docentes, estes questionem as suas praticas, 0s seus planos
curriculares e sequéncias didaticas. Perrenoud (2002) & Zeichner (1993) defendem que a
reflexdo assume-se como algo benéfico na acdo docente na medida em que, o professor
apos refletir sobre a sua pratica, tende a procurar novas solugdes e estratégias, com o
intuito de melhorar a sua intervengéo.

O 1CEB, como etapa fundamental no percurso escolar dos alunos, deve considerar
que estes sdo portadores de uma multiplicidade de experiéncias e vivéncias que foram
adquiridas ao longo da sua formacdo e, como tal, é crucial que estes saberes sejam
valorizados e ampliados, com o objetivo de os alunos adquirirem aprendizagens
progressivamente mais complexas.

Neste sentido, o professor desempenha um papel determinante no processo de
ensino/aprendizagem, sendo que conforme Lopes & Silva (2015b), este deve promover
competéncias de participagdo, de argumentacao e de aprender para aprender.

No que diz respeito a intervencdo pedagogica, esta como referido anteriormente,
decorreu na EB1/ PE da Ladeira, sendo este um estabelecimento recente e apto a satisfazer
as necessidades de todos os intervenientes. Este encontrava-se organizado de modo a
garantir o desenvolvimento pleno e integral das criancas. O edificio possuia uma
pluralidade de infraestruturas e de recursos que visavam uma aprendizagem
contextualizada. Importa, igualmente, salientar que a escola possuia a Sala TEACCH
(Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped

Children) cuja finalidade assenta no apoio das criancas com NEE, particularmente das
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criancas portadoras de autismo. Assim, e de acordo com Resendes & Soares (2002), é
basilar que a escola, enquanto instituicdo de ensino, dé resposta as individualidades e
singularidades das criancas, garantindo a formacao plena.

De acordo com Morgado (2004), a sala de aula deve ser um espaco no qual
prevaleca a qualidade e a eficacia do ensino e, sendo esta representacdo da
intencionalidade do professor, o espaco da sala do 2.°B, encontrava-se organizado
atendendo aos interesses e as necessidades dos alunos. Os materiais, para além de serem
diversificados, encontravam-se ao acesso de todo grupo, fornecendo liberdade e
autonomia aos alunos. O facto de a sala possuir multiplos cantinhos apresentava-se como
algo fundamental pois, permitia que os alunos, em momentos livres ou quando
terminavam alguma proposta de trabalho, pudessem realizar uma outra atividade de
enriquecimento curricular. No Cantinho da Escrita, estes tinham a possibilidade de
realizar algumas pesquisas sobre temas livres ou propostos, como também, tinham a
oportunidade de consolidar multiplos contetdos ja abordados anteriormente. O Cantinho
da Escrita permitia que os alunos nao so realizassem atividades associadas a escrita, mas
também, atividades para o desenvolvimento da motricidade fina e da capacidade de
concentracdo. No Cantinho da Expressdo Plastica tinham a oportunidade de concretizar
algumas construcdes e criagoes.

Primeiramente, e no decorrer de 30 horas, desenrolou-se um periodo de
observacdo participante, sendo esta, segundo Estrela (1994), uma técnica de recolha de
dados que permite ao investigador concretizar uma analise pormenorizada de um
contexto, contribuindo para uma intervencdo pedagdgica adequada e fundamentada.
Oliveira-Formosinho & Formosinho (2002) defendem que o professor deve utilizar a
observacao participante com o intuito de a sua agdo provocar efeitos positivos. Esta
técnica apresentou-se como algo de suma importancia na medida em que, permitiu
recolher uma multiplicidade de informacdes sobre os contextos e sobre as pessoas que
neles se movimentavam e as relag0es que estabeleciam entre si. Por meio da observacao
participante, houve a oportunidade de conhecer a instituicdo, o grupo de alunos, a
professora cooperante e ainda, interacbes que se estabeleciam entre os diferentes
elementos. Este periodo foi, igualmente, fundamental pois, permitiu que a préatica futura
fosse contextualizada, sendo que as atividades atendiam aos interesses e as necessidades
do grupo de alunos.

Relativamente ao relacionamento com a professora cooperante, esta baseou-se,

essencialmente, na confianca, na cooperagédo, na colaboragéo, na interajuda, na partilha e
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no didlogo. Esta desempenhou um papel crucial no desenrolar da pratica pedagdgica,
transmitindo diariamente feedbacks e dando a conhecer novas estratégias e metodologias,
essenciais para uma pratica futura.

No que concerne ao grupo de alunos, sendo este um grupo heterogéneo, com
maultiplas singularidades e carateristicas, procurou-se, desde o inicio, estabelecer uma
relagcdo de proximidade e de confianga. Apesar de ser um grupo agitado, com diferentes
personalidades, permaneceram motivados e envolvidos em todas as atividades. Estes
tinham um sentido critico e criativo e conseguiam alcancar os objetivos delineados.

Aquando da intervencdo pedagogica, procurou-se diversificar as atividades, bem
como as estratégias, atendendo aos interesses, as necessidades, as potencialidades e as
fragilidades dos alunos. As estratégias eram selecionadas considerando ndo s6 as
carateristicas dos alunos, mas também, as experiéncias didaticas, os objetivos, os tipo de
aprendizagem, os conhecimentos prévios, o tempo disponivel e ainda, as condicdes fisicas
(Lopes & Silva, 2015b). As atividades, mais do que promoverem a aquisicdo de
conhecimentos na area do Portugués, da Matemaética e do Estudo do Meio, visavam,
essencialmente, o desenvolvimento pleno e integral dos alunos, contribuindo para a
formacédo de individuos autdnomos e participativos. As atividades implicavam a partilha
de decisdes e o papel ativo e decisivo dos alunos. Estas visavam o abandono do paradigma
tradicional e a adocdo de um paradigma construtivista, no qual a crianca constroi 0s seus
préprios conhecimentos, por meio da atribuicdo de significados aos varios conteudos, e 0
professor apenas orienta e fornece todos os recursos e materiais necessarios (Solé & Coll,
2010). Através destas, os alunos vivenciaram mdaltiplas experiéncias, por meio de
momentos de trabalho, em grande grupo, individual e em pequenos grupos, sendo estas
essenciais para a formacado nao s6 pessoal, mas também, social e cultural.

De um modo global, aguando da operacionalizacdo das atividades, todos os alunos
mostravam-se envolvidos e ativos no processo de aprendizagem. Todos demonstravam
prazer e satisfacdo, alcangando os principais objetivos. Em suma, todas as atividades
foram benéficas no processo de construgdo de conhecimentos e conceitos.

Visando o pleno desenvolvimento dos jovens aprendizes é fundamental que o
paradigma tradicional dé lugar ao paradigma construtivista onde a crianca, de forma ativa
e com base nos seus conhecimentos prévios, constroi 0 seu conhecimento através da
atribuicdo de significado aos varios contetdos trabalhados na sala de aula e no qual, o
professor orienta e fornece materiais necessarios para a sua plena aprendizagem (Solé &

Coll, 2010). Estes eram encarados como seres ativos com vivéncias e contextos multiplos.
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Assim, as suas experiéncias eram o ponto de partida para a planificacdo de atividades e
para a selecdo de estratégias e metodologias.

No decorrer da prética, na area do Portugués, as atividades incidiram,
essencialmente, no dominio da Oralidade, da Leitura e da Escrita, como também, no
dominio da Gramatica, privilegiando-se a ligacdo entre a Oralidade e os contetdos do
dominio da Escrita. Nas atividades promoveu-se o trabalho a pares, permitindo a
cooperacao, a interajuda e a partilha de ideias, sendo esta a area fraca dos alunos.

Na area da Matematica, proporcionaram-se atividades que incidiam no dominio
dos NUmeros e OperacOes, da Geometria e Medida e no dominio da Organizacdo e
Tratamento de Dados. Ademais, e ainda no ambito da Matematica, desenvolveram-se
atividades de robotica, sendo esta uma area de grande interesse dos alunos.

No que diz respeito ao Estudo do Meio, procurou-se, igualmente, proporcionar
atividade dinamicas que iam ao encontro dos interesses dos alunos, garantindo o papel
decisivo dos mesmos.

Em termos gerais, grande parte das atividades tinham como ponto de partida um
texto literario e, os restantes contetidos eram interligados com o mesmo. Importa salientar
que as Expressdes Artisticas estavam igualmente presentes, sendo que em conformidade
com o ME (2001), “As artes sdo elementos indispensaveis ao desenvolvimento da
expressao pessoal, social e cultural do aluno. S&do formas de saber que articulam
imaginacao, razdo e emocao” (p. 149).

Ainda relativamente a pratica pedagogica, esta permitiu comprovar a importancia
da diferenciacdo pedagogica, dadas as diferentes necessidades existentes no grupo.
Conforme Tomlinson & Allan (2002), o professor ao diferenciar respeita as
singularidades dos alunos e tenta adequar 0s momentos de aprendizagem a essas mesmas
singularidades, potencializando, deste modo, as duas capacidades. Assim, é urgente
alterar a concecdo de “(...) um tipo de ensino “pronto a vestir — tamanho Unico”
(Formosinho, 2007 p.13).

No tocante a planificagdo, esta desempenhou um papel fundamental no decorrer
da préatica pedagdgica. Permitiu idealizar situagbes e experiéncias de aprendizagem,
organizando todos os recursos e materiais necessarios. As multiplas planificacdes
elaboradas assentavam na interligacdo e na conexdo logica entre as diferentes areas
curriculares e entre os diferentes contetudos. Conforme Lopes & Silva (2015b), citando
Lusignan & Goupil (1993), a planificacdo € essencial no processo de ensino, uma vez

que, possibilita que o professor estabeleca uma relagéo entre o programa e os alunos, no
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contexto da sala de aula. Oliveira-Formosinho (2011) defende que € basilar compreender
que a criangca é um ser apto para transmitir interesses, desejos e ideias, que podem ser
concernentes e fundamentais para o desenvolvimento de novas atividades, como tal,
aquando das planificacGes, eram consideradas todas as carateristicas do grupo de
criancas.

Durante a presente pratica pedagdgica surgiram algumas dificuldades,
nomeadamente em gerir o comportamento de alguns alunos. Estes, por serem agitados e
inquietos, tornava-se dificil operacionalizar as atividades que englobavam o trabalho
cooperativos ou as atividades em grande grupo. Esta dificuldade foi colmatada através da
adogdo de algumas estratégias como o refor¢o positivo, o didlogo, a marcacdo do
comportamento no respetivo quadro e o elogio, sendo que de acordo com Lopes & Silva
(2015b), este permite reforcar comportamentos positivos e adequados, dando feedback.
Uma outra dificuldade assentou em conseguir interligar todos os contetdos programaticos
aquando das planificacGes, sendo esta dificuldade atenuada com a orientacéo e apoio ndo
sO da professora cooperante como da orientadora cientifica.

Em suma, esta experiéncia apresentou-se como algo basilar neste processo de
formacédo. Possibilitou a aquisicdo de novos saberes e conhecimentos, a vivéncia de novas
experiéncias e realidades e o desenvolvimento de inUmeras competéncias. Esta
intervencdo, integrou-se como uma experiéncia frutifera, a nivel pessoal e profissional,
sendo determinante e decisiva para praticas futuras. Esta foi o ponto de partida para
construcdo de uma identidade docente, onde toda a teoria adquirida até entéo foi integrada

na realidade.
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Consideracoes finais

Findado todo o percurso académico, surge novamente a necessidade de refletir
sobre o processo decorrente, sendo que a reflexdo e a investigacdo tornam-se essenciais
pois, ocasionaram a adequacdo da acdo pedagodgica em concordancia com as constantes
alteracdes. Este percurso permitiu ndo so a aquisicao e o desenvolvimento de inimeras
capacidades e conhecimentos, como também, possibilitou o desenvolvimento de um
espirito critico, criativo, reflexivo e interventivo, sendo basilar para o processo de
formacéo.

Por meio do presente relatorio foi possivel desenvolver um processo de
investigacdo sobre multiplos pressupostos tedricos, nomeadamente, sobre a educacéo, o
curriculo, os agentes educativos e a IA. Este possibilitou a pesquisa sobre alguns
pressupostos inerentes as praticas pedagdgicas, particularmente, sobre a aprendizagem
cooperativa, a importancia da atividade experimental, o valor dos momentos de contato
com a literatura infantil, as expressées como parte integrante do curriculo e ainda, sobre
a utilizagdo de robds no processo de aprendizagem.

As intervencOes pedagogicas concretizadas em ambito real, tanto na valéncia
de EPE, como no 1CEB, proporcionaram experiéncias e contextos de enriquecimento,
conduzindo a reflexdo e ao melhoramento das estratégias e metodologias. As praticas
proporcionaram uma panoplia de vivéncias essenciais para uma formacao inicial, sendo
que a préatica surge como espaco privilegiado para integracdo de competéncias. Estas
intervencdes, interligadas com competéncias pessoais, investigativas, sociais, afetivas,
reflexivas e éticas permitiram uma melhor compreensao do quotidiano do profissional de
educacdo.

Em suma, o presente relatério promoveu a compilacdo de duas componentes,
uma tedrica e uma prética, sendo estas complementares e indissocidveis. Este relatério
possibilitou o inicio da construcdo de uma identidade profissional, sendo esta construida
de forma gradual, por meio da interacdo entre as experiéncias vividas, as aspiracdes e
conhecimentos tedricos adquiridos no decorrer de uma formagéo continua e inicial. O
presente relatorio, integrou-se como uma experiéncia frutifera, a nivel pessoal e
profissional, sendo determinante e decisivo para o futuro. Este foi o ponto de partida para

construcdo de uma identidade docente, onde toda a teoria e pratica foram integradas.
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