Isabel Araujo Fernandes
MESTRADO EM EDUCACAQO PRE-ESCOLAR E

A

ENSINO DO 1°CICLODOE

ISINA D R OIS
NSINO BASICO

UNIVERSIDADE da MADEIRA

www.uma.pt

12015

:
Ta |



RELATORIO DE ESTAGIO
DE MESTRADO

Isabel Araldjo Fernandes

MESTRADO EM EDUCAGAO PRE-ESCOLAR E
ENSINO DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

ORIENTACAO
Maria Gorete Goncgalves Rocha Pereira






UNIVERSIDADE da MADEIRA

Centro de Competéncias de Ciéncias Sociais
Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
Ano letivo 2014/2015

Isabel Aradjo Fernandes

Relatério de Estagio Apresentado a Universidade da Madeira para Obtencéo do

Grau de Mestre em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico

Orientadora: Prof2 Doutora Maria Gorete Gongalves Rocha Pereira

Funchal e UMa, abril de 2015






“Fui mostrar a minha obra-prima as pessoas crescidas.

Perguntei-lhes se 0 meu desenho metia medo. As pessoas crescidas responderam:
‘Porque é que um chapéu havia de meter medo?” O meu desenho ndo era um chapéu.
O meu desenho era uma jiboia a fazer a digestdo de um elefante.

Para as pessoas crescidas entenderem, porque as pessoas crescidas estdo sempre a

precisar de explicagdes, fui desenhar a parte de dentro da jiboia (...).

As pessoas crescidas disseram que era preferivel eu deixar-me de jiboias abertas e
jiboias fechadas e dedicar-me a geografia, a historia, a matematica e a gramatica. E

assim abandonei, aos seis anos de idade, uma magnifica carreira de pintor.”

Saint-Exupéry (2001 pp.9-10).






As criancas que preenchem o mundo de sabedoria,

E aos adultos que deixam as criangas sonhar.
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RESUMO

O percurso pedagogico de formacéo inicial docente, descrito ao longo do relatorio
apresentado, teve como epitome o0s estdgios realizados na Escola Bésica do 1.° Ciclo
com Pré-Escolar do Lombo Segundo. As préticas enunciadas decorreram na turma do
4.°A, entre outubro e dezembro de 2013, e na sala da Pré 2, com criangas com idades
compreendidas entre os quatro e cinco anos, tendo iniciado em margco de 2014 e
findando em junho do mesmo ano.

Logo, importa apresentar 0s pressupostos tedricos que sustentaram a acdo
pedagoOgica desenvolvida num contexto determinado por fatores econdmicos e
socioculturais, e que determinaram a correlacdo entre a teoria e a pratica, com
repercussdes diretas e constantes na competéncia reflexiva do aprendente — a estagiaria.
Neste sentido, existiram observacdes e registos didrios para uma pratica conducente as
necessidades e potencialidades dos alunos e criangas.

Em contexto de 1.°CEB foi, portanto, desenvolvido um projeto de investigacéo-
acdo com o0 proposito de se assinalarem aspetos que poderiam influenciar as
aprendizagens. Surgiu, entdo, a seguinte questdo: De que forma ampliar competéncias
sociais através do trabalho cooperativo numa turma de 4.° ano?, que se tornou
orientadora do estagio realizado no seio da turma do 4.°A. O principal objetivo foi o de,
pela valorizacdo do outro e aumento de autoestima, criar oportunidades de aprenderem
com o outro e, mais importante, aprenderem a estar com o outro, de forma a passarem
para o conhecimento de contetdos especificos das areas curriculares e extracurriculares.

A semelhanca deste grupo, em educacdo pré-escolar, as situaces que exigiam
inter-relacdo também foram otimizadas, tendo em conta que a implicacdo nas tarefas
surge quando as criangas se situam em niveis de bem-estar elevados, sempre consoante
uma atitude democratica, pois as criancas eram verdadeiramente o0s principais agentes
das suas aprendizagens, visto que a sala regia-se pelo modelo pedagdgico do

Movimento da Escola Moderna.

Palavras-chave: Acdo Pedagogica; Escola Basica do 1.°Ciclo com Pré-Escolar do

Lombo Segundo; Trabalho Cooperativo; Movimento da Escola Moderna.






Universidade da Madeira — Relatdrio de Estagio de Mestrado | X111

ABSTRACT

The pedagogical course of initial teacher’s training, described throughout the
report presented had the epitome stage performed at the Lombo Segundo primary
school. This practice took place in a 4th class , within the months of October and
December of 2013, and in a pre-school class, with children aged between four and five
years old, having started in March of 2014 and coming to an end in June of the same
year .

Therefore, it is important to discuss the theoretical assumptions that supported this
pedagogical action developed in a particular context, determined by economic and
socio-cultural factors, and that conditions the correlation between theory and practice,
with direct and constant impact on the reflective competence of the learner - the intern.
In this sense, there have been observations and daily records for a practice conducive to
the needs and potential of students and children.

In the context of the 1% cycle of basic education, an action-research project was
developed with the purpose of signaling aspects that could influence the process of
learning. Then emerged the question: How to expand social skills through cooperative
work in a 4th grade class ?, which became the guiding perform line with a group of the
4™ grade. The main objective was to, using strategies that develop the appreciation of
others and increasing self-esteem, create opportunities to learn from each other and,
most importantly, learn to be with each other, so the group could pass to the acquisition
of specific knowledge.

Like this group, the practice developed in the preschool education, involved
optimized situations that required the inter-relationships, taking into account that the
involvement in the tasks arises when children have high levels of well-being, always
depending on a democratic attitude, because children were truly the main agents of their

learning, since the group was conducted by the Modern School Movement.

Keywords: Pedagogical Action; Lombo Segundo School; Cooperative Work; Modern
School Movement.
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INTRODUCAO

O sistema educativo portugués encontra-se estruturado a partir de um sistema
central que define e redefine as competéncias que devem ser adquiridas e
potencializadas ao longo dos diversos ciclos de ensino. Esta organizacdo educativa
prevé, por isto, uma gestdo escolar e realizacdo de praticas pedagogicas que se dirijam
ao encontro das competéncias dos varios aspetos que constituem a globalidade da
crianca, sendo eles o cognitivo, emocional e relacional (Pacheco, 2008).

Assim, e para que os docentes em formagdo inicial tenham consciéncia da
mediacdo que realizam entre o curriculo e as praticas pedagdgicas em contextos
determinados por influéncias externas (econdmicas, culturais, familiares), torna-se
imperativo o contacto progressivo com as instituices educativas. A partir da deslocacao
a escolas especificas, 0 meio € o primeiro ponto sobre o qual se realizam observagoes e
andlises, passando para o conhecimento da turma com que se iré trabalhar assim como
do grupo pedagogico. Este processo de reconhecimento é a fase que determina a pratica
pedagdgica que se ira desenvolver nesta fase de aprendizagem do futuro
educador/professor. Portanto, o relatério apresentado descreve-se num sentido l6gico de
teorizacdo para uma pratica sustentada, que teve em primordial consideracdo o
crescimento global das criancas.

Com efeito, a estruturacao do relatério enunciado para obtencéo do grau de mestre
em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico dirige-se numa linha
de pensamento para a acdo, tendo em conta que 0S pressupostos tedricos e
metodoldgicos foram a base para se agir pedagogicamente em contexto de Educacdo
Pré-Escolar (EPE) e 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB).

Em primeiro lugar, surge o enquadramento tedrico como referéncia para se
compreender a complexidade inerente ao processo educativo que, partindo do curriculo,
passa por interacdes com 0s agentes educativos que sdo a criancga, familia e educadores
/professores. O principal objetivo desta parte inicial cinge-se a elucidagcdo de
pressupostos que permitem uma acdo enquadrada num contexto cultural, temporal e
espacial, com vista ao melhoramento dos caminhos que levam a aprendizagem das
criangas. Para tal, apresentam-se ainda guias metodoldgicos e estratégicos utilizados em
momentos de pratica pedagdgica que, para Zabalza (1998a) devem ser o mote para uma
atuacdo que compreende o desenvolvimento da crianca aos niveis afetivo, relacional,

cognitivo e sensorio-motor.
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Desta forma, a Parte | — Enquadramento Tedrico, subdivide-se em dois capitulos
cujas designacBes — A Acdo Pedagdgica: Dialética entre o Curriculo e 0os Agentes
Educativos, e Intencionalidade Educativa na Acdo Pedagogica explicitam o contetdo
respetivo, numa dindmica de implementar e justificar uma pratica planeada com vista ao
alcance de aprendizagens de qualidade por parte das criancas.

Surge entdo a segunda parte do presente relatorio que aluz, de um ponto de vista
de revisdo teorica, a metodologia de investigacdo utilizada e a posi¢cdo observadora,
reflexiva e critica que o docente deve adotar perante a vida escolar com a qual contacta.
A metodologia investigativa, com carater qualitativo, utilizada no decurso do estagio do
1.°CEB diz respeito a investigacdo-acdo, sob uma perspetiva de se conjeturar
procedimentos e materiais mais adequados a pratica pedagdgica a desenvolver.

Naturalmente que a investigacdo possibilita uma acdo docente contextualizada,
tendo em conta que este processo metodoldgico estrutura fases de operacdo concretas,
sempre com o objetivo de otimizar as aprendizagens, sob um ponto de vista educacional.
N&o se pode, por isto, esquecer a referéncia aos aspetos da investigacdo educacional
explicitados por Bogdan e Biklen, Esteves, Sousa e Maximo-Esteves. A partir destes
pressupostos, surgiu uma questdo de investigacdo-acdo com maior preponderancia a ser
trabalhada na turma do 1.° ciclo em que foi realizado o estigio tambem descrito no
presente relatério. Esta questdo levantou-se a partir da observacdo participante, da
analise a documentacdo individual dos alunos e de instrumentos de recolha utilizados
em investigacfes com carater qualitativo, o didrio de bordo e entrevistas etnogréficas
informais. Com a conjetura observada, identificou-se o0 seguinte problema: De que
forma ampliar competéncias sociais através do trabalho cooperativo numa turma
de 4.° ano?

A questdo sinalizada tornou-se na base de trabalhos e de estratégias a escolher
para criar um ambiente de respeito pelo outro e valorizacdo pessoal. Dai a inclusdo do
trabalho cooperativo para a otimizacao das relagdes existentes entre os alunos. De forma
mais explicita, a partir da perspetiva socioconstrutivista das aprendizagens, teorizada
por Vygotsky, estruturou-se este tipo de trabalho promotor do conhecimento através da
cooperacdo com o outro. A revisdo literaria a obras de autores como Johnson, Johnson e
Holubec, Fontes e Freixo, Lopes e Silva, e Niza acompanhou 0 percurso investigativo
desde o assinalar da problematica a implementacdo de estratégias cooperativas para a

promoc¢do de competéncias sociais, no seio da turma do 4.°A.
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Relativamente a Gltima e terceira parte deste relatorio, denominada Os Contextos
da Prética Pedagogica, € introduzida por um capitulo que enquadra o ambiente
educativo através de uma andlise ao local — Lombo Segundo — e caraterizacdo da
instituicio — Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar do Lombo Segundo.
Respetivamente ao capitulo IV, esta caraterizacdo, realizada anteriormente & pratica
pedagogica, permitiu a recolha de dados relevantes sobre fatores socioculturais que
predominam nas vidas criancas, assim como sobre as infraestruturas que apoiam 0s seus
processos de aprendizagem.

Ja os dltimos dois capitulos constituem a descricdo das estratégias utilizadas na
prética pedagdgica em 1.°CEB e EPE, com os grupos do 4.°A e Pré 2, respetivamente. A
partir da caraterizacdo dos grupos, familias e organizacdo dos tempos e espacos,
contextualizaram-se os aspetos primordiais com influencia direta no desenvolvimento
cognitivo, emocional e relacional das criangas de ambos os grupos. Especificamente em
relacdo ao capitulo V — Intervengdo Pedagodgica em Contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Basico — os momentos de aprendizagem decorreram sob a perspetiva de otimizar as
competéncias sociais através da cooperacao e durante 0s varios momentos de portugueés,
matematica, estudo do meio e educacdo para a cidadania, em que houve intervencdo. A
escolha de materiais e estratégias, assim como na educacao pré-escolar, foi determinada
pela consciéncia de criar momentos prazerosos e de aprendizagem ativa. Neste sentido,
a diferenciacdo pedagogica, aprendizagem cooperativa, atitude experiencial, utilizacdo
do jogo e de materiais didaticos, e a leitura de textos infanto-juvenis foram a base para
uma pedagogia heterogénea e implicada, aplicando igualmente as expressdes artisticas e
fisico-motora como promotoras para um desenvolvimento global. Todos estes
pressupostos educativos fizeram parte das atividades realizadas e constituiram, em
conjunto com uma avaliacdo progressiva e formativa, os pilares para a aprendizagem
das criangas do 4.°A e Pré 2.

Da mesma forma, as atividades descritas no capitulo seguinte, desenvolvidas na
Pré 2, decorreram tendo em consideracdo os interesses e especificidades de cada crianca,
a partir do percurso cooperativo enunciado pelas diretrizes do modelo pedagdgico do
Movimento da Escola Moderna (MEM). Como tal, os conteddos pedagogicos
enunciados foram escolhidos pelas criancas, apresentando-se, neste relatério, um
trabalho de projeto, algumas das atividades em grande grupo, assim como momentos da
hora do jogo e da hora do conto. Releve-se que os tempos de aprendizagem descritos

foram desenvolvidos em relagdo com a implicacdo e crescimento das criangas, visto que
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a avaliagdo decorrente de dialogos informais com a educadora e observacgdes constantes,
possibilitaram a reflex&o e, quando necessario, mudanca sobre as estratégias e materiais
mais propicios a estimulacao criativa.

Sucintamente, a interligacdo entre teoria, metodologia e pratica foi inevitavel para
uma prética pedagogica com aspiraces de melhorar os processos de aprendizagem e
responder as necessidades das criangas, enquanto se constituia este Gltimo percurso de

formacéo inicial docente.



PARTE |

“Quanto mais aprofundada ¢ a capacidade de reflexdo de um profissional da
educacédo, melhor € o aproveitamento pedagdgico que pode fazer dos

instrumentos e técnicas que utiliza.” (Gonzalez, 2002, p.217).



ENQUADRAMENTO TEORICO

Para uma analise aprofundada e justificada do ponto de vista teorico, torna-se

fundamental realizar uma contextualizacdo tedrica dos aspetos inerentes a pratica. O
professor, em formacdo ou formado, por trabalhar com criangas, é visto como um
modelo de aprendizagens cognitivas e sociais, dai que, quando inclui estratégias ou
dindmicas com um grupo, sinta a necessidade de conhecer o grupo e os individuos que o
formam.

Ao partir deste ponto de vista, a Parte | — Enquadramento Tedrico, estrutura-se em
dois capitulos orientadores da pratica de estdgio mencionada na parte I1l. Numa linha de
pensamento continuo, o Capitulo I — A Acdo Pedagogica: Dialética entre o Curriculo e
0s Agentes Educativos, tenta caraterizar as inter-relacdes existentes entre o curriculo,
professor, crianga e familia como partes globalizantes da acdo educativa; e o Capitulo I
— Intencionalidade Educativa em Contexto de Estagio Pedagdgico, constrdi a ligacdo
entre os referentes tedricos e as intengdes por detras do que se pretendia fazer e 0 que
foi realmente feito e com que fundamentos (em contexto espacial, sociocultural e
educativo).

Estes dois primeiros capitulos integram, na sua totalidade, pressupostos tedricos
adquiridos em formacdo inicial docente e assuntos que emergiram dos primeiros
contactos com as escolas neste ambito e que fomentaram a curiosidade e o

aprofundamento tedrico necessario a reflexdo.
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Capitulo I — A Acéo Pedagdgica: Dialética entre o Curriculo e os

Agentes Educativos

Quando se fala em processo educativo, a referéncia torna-se pouco clara e dirigida
apenas aos professores e alunos. Pretende-se, portanto, evidenciar a complexidade de
interacdes e agentes neste processo, tal como notas musicais numa partitura. Para que a
melodia (aprendizagens feitas pelas criangas) transmita harmonia, a clave (curriculo)
deve determinar as notas (fungdes do profissional docente) que sdo organizadas em
contexto temporal, espacial e com intencdes estéticas — organizadas de forma fluida.
Apesar desta analogia parecer, a primeira vista, redutora, as aprendizagens da crianca
séo fruto do contexto cultural, temporal, espacial e familiar em que se encontra, e das
aprendizagens que ocorrem determinadas pela agao docente e pelo curriculo que orienta
0 seu trabalho. Nesta sintonia de intervenientes — curriculo, docente e familia — a crianca
torna-se capaz de fruir a totalidade das suas aprendizagens e construir a sua identidade a
par da identidade escolar e familiar nas quais cresce e se desenvolve.

Posto isto, o curriculo, por ser a orientacdo base do trabalho docente, tem relagGes
diretas com os intervenientes da acdo pedagogica, devendo existir l6gica na sua

execucdo como fundamento para a aprendizagem.

1.1 O Curriculo na Construcéo da ldentidade Escolar

A construcdo de um curriculo educacional base surgiu da necessidade de
alargamento da educacdo com carater igualitario no que diz respeito aos objetivos que o
mesmo propde. Esta organizacao curricular pressupde, segundo o Decreto-Lei 91/2013,
de 10 de julho que aprova a Organizagéo e Gestdo Curricular, um complemento entre as
diferentes areas e a articulagdo com os posteriores ciclos de ensino para que a crianga
integre conhecimentos basicos que irdo ser aprofundados e adquiridos como verdadeiro
conhecimento; assim como o0s processos de avaliagdo de competéncias e o0
desenvolvimento do curriculo nos trés ciclos do ensino basico.

Neste sentido, o Decreto-Lei n® 91/2013 evidencia a autonomia organizativa e
gestdo flexivel do curriculo, que se adapta ao contexto sociocultural dos alunos, criando
ofertas dirigidas e significativas para os alunos. Aqui surge a verdadeira construcdo da
identidade escolar, pela valorizacdo de aprendizagens significativas e comparticipadas
entre todos os elementos da comunidade educativa. Rolddo (2003) evidencia a

organizacdo do curriculo escolar como “um plano de a¢do, um meio para alcancar fins
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pretendidos seguindo uma dada linha e sequéncia.” (p.28), que s@o inerentes a um
enquadramento temporal, espacial e, portanto, social. Ao aprofundarmos o significado
de curriculo, Kelly (1981) explicita ainda que o termo em questdo varia de acordo com
o0 contexto, referindo a descricdo supracitada como analise do termo curriculo na area de
estudos da educacao.

No entanto, o curriculo ultrapassa estas definicdes e, por ter indole cultural e
claramente politica, como nos afirma Gay (1985), sdo transmitidos ndo so
conhecimentos, como valores e ideologias sociais. Perrenoud (1995) definiu este
conjunto de saberes e relacbes como curriculo escondido em que toda e qualquer
organizacao e gestdo do ambiente educativo remetem para aprendizagens intrinsecas ao
horério, papéis sociais, tracos culturais e interacfes. Desconstruindo esta ideia, 0
curriculo escondido ou oculto diz respeito as aprendizagens que ndo estdo determinadas
pelo curriculo mas que efetivamente ocorrem pelo carater aglomerador da escola.

Acrescente-se que, de acordo com Pacheco (2001), o étimo da palavra curriculo,
currere (latim), transpBe o seu significado em caminho, percurso a seguir, evidenciando
claramente que, no ambito educacional, o curriculo é um conjunto de objetivos
propostos num plano de acdo que varia de acordo com as areas curriculares e estratégias
subjacentes as mesmas.

Posto isto, ndo podemos esquecer o papel reflexivo do docente quanto a
organizacdo do curriculo em determinado contexto, visto que 0 processo de
ensino/aprendizagem depende claramente das adaptacbes que o professor/educador
realiza na sua intervencdo, tornando as linhas orientadoras curriculares significativas
para o trabalho que realiza. O curriculo oficial abarca um conjunto de objetivos a serem
atingidos ao fim de um determinado periodo escolar, o professor adapta essas metas aos
seus alunos e, em momentos de ensino/aprendizagem, coloca em pratica estratégias que
pode nem ter planeado, constituindo o curriculo como uma intencdo que se diferencia
ou ndo da realidade da sala de aula.

Neste sentido, de acordo com o Despacho Normativo n°6/2014, de 26 de maio
(Autonomia Pedagdgica e Organizativa das Escolas), a autonomia curricular nas escolas
surge como um assunto emergente na comunidade educativa, consciente da sua
responsabilidade em préaticas sustentadas em redes de interagdes comunicativas e
pessoais que interferem no processo educativo, para que “no &mbito da sua autonomia,
cada escola faga de forma mais livre e mais responsavel as opcbes de organizacéo

curricular que melhor se adaptem as caracteristicas dos seus alunos.” (Despacho
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Normativo n°6/2014, de 26 de maio, predmbulo). A par desta autonomia escolar,
compreende-se a necessidade de gerir o curriculo de forma contextualizada aos
interesses e necessidades de aprendizagem. Posto isto, Freitas (2001) assume a
construcdo do curriculo nacional como algo que depende unicamente do Ministério da
Educacdo e Ciéncia (MEC) que organiza as unidades curriculares e programas
respetivos. Porém, esta organizacdo alargada, pelo seu carater homogéneo, ndo pode
resultar de forma favoravel a todas as criancas, cada uma com diferentes ritmos de
aprendizagem e necessidades distintas.

Considere-se que Freitas (2001) refere que as escolas dos dias de hoje devem ser
mais inclusivas que instrutivas, pois s6 assim se formam as personalidades das criangas
de modo pleno e dotam-se niveis de autoestima satisfatorios para o seu futuro. Para tal,
é imperativa a gestdo flexivel do curriculo, utilizando diferentes caminhos e ritmos para
um mesmo objetivo proposto nos programas e consagrando a diferenciacdo pedagogica
em todos os momentos de aula. Dito isto, 0 mesmo autor, em conversagdes com Vvarios
docentes concluiu que a gestdo flexivel do curriculo ndo acontece na realidade, pois 0s
professores “Rejeitam a ideia de serem autonomos, ndo por ndo quererem ser
auténomos, mas porque tém medo de assumir a responsabilidade.” (Freitas, 2001, p.13).
As questbes que surgem sdo as mais variadas, mas a que realmente incomoda um
docente em formacao inicial é: Como posso adaptar o curriculo e diferenciar estratégias,
se a maioria dos professores com anos de experiéncia tem medo de arriscar? Assume-se
que a questdo aqui oculta baseia-se essencialmente na desvalorizacdo da profisséo
docente, no descrédito que as familias sentem relativamente a escola e, pontualmente,
nas fracas redes de comunicacdo entre professores e educadores para troca de
experiéncias e validacdo do que pode ser feito para ultrapassar os varios obstaculos de
aprendizagem que a crianca enfrenta.

Torna-se clara a relevancia de constantes andlises ao curriculo para um processo
de aprendizagem continuo, integrado e adaptado, fugindo a norma generalizadora que o
mesmo acarreta quando o professor ndo o realiza em consideracdo ao contexto. Numa

breve andlise a organizacéo curricular para a educacgao pré-escolar, verificamos que,

O curriculo em educacdo de infancia € concebido e desenvolvido pelo
educador, através da planificacdo, organizagdo e avaliagdo do ambiente
educativo bem como das atividades e projetos curriculares, com vista a

construcdo de aprendizagens integradas. A organizacdo do ambiente
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educativo, como suporte do trabalho curricular e da sua intencionalidade,
compreende a organizagéo do grupo, do espaco e do tempo, a relagdo com os
pais e outros parceiros educativos. (Circular n°4/2011, Avaliacdo na
Educacdo Pré-Escolar, p.1).

Aqui contemplam-se as competéncias essenciais do educador e as relagdes que o
mesmo deve estabelecer para que o ambiente educativo se torne um espago propicio a
novas aprendizagens e a comunicacao entre as criancas, entre criancas e educador, e
entre educador e familia. Apenas desta forma existe uma organizacdo partilhada do
curriculo.

Relativamente & organizagdo do curriculo no 1.°CEB, os programas de Estudo do
Meio, Portugués, Matematica, Expressdo Fisico-Motora e Expressfes Artisticas estdo
contemplados na Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Basico — 1.° Ciclo
([OCPEB1C] 2004). Porém, os conteudos de Portugués e Matematica foram
reformuladas e os objetivos a ter em conta nos diferentes niveis deste ciclo de estudos
sdo agora metas curriculares com objetivos anuais. Ou seja, durante um ano de estudos,
existem metas a ser trabalhadas propostas pelo MEC. Numa breve analise a este
curriculo, observa-se que o conjunto de contetudos € cada vez mais complexo, com
primazia pela comunicagdo escrita e oral com correcdo sintética, e niveis de raciocinio
I6gico elevados. Os professores ndo podem esquecer que a complexidade de conceitos e
competéncias é esbatida pela interligacdo das areas e quando se parte de assuntos que as
criangas conhecem e que as motivam para 0 questionamento e consequente
aprendizagem.

Em muitos casos, esta interligagdo acontece de forma espontanea, segundo Pombo
(2004), devido a necessidade emergente que os professores sentem de harmonizar o
regime de monodocéncia — no caso do 1.° CEB. A mesma autora afirma que, apesar das
aspiracdes a interdisciplinaridade no ensino, o carater segmentado do curriculo, dos
horéarios e dos espacos na escola, impedem que esta ocorra de forma semelhante a que é
promulgada. Neste sentido, o curriculo deve ser visto, pelo docente, como um unissono
de saberes, ainda que os conteldos surjam fragmentados, pois os alunos integram
verdadeiramente competéncias quando as conseguem utilizar num contexto fora da sala
de aula. Num breve exemplo de gestdo flexivel e interdisciplinar do curriculo recordo
uma experiéncia anterior (semelhante a tantas outras) em que a partir de um jogo do

bingo se introduziram instrumentos de laboratério, formulando uma linha l6gica para
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um texto de anélise em portugués (com o0 mesmo tema); e foram utilizados os mesmos
instrumentos de medicdo de capacidade em matematica e experimentagdo, conteudo de
estudo do meio numa aula seguinte. A interdisciplinaridade faz parte do curriculo,
implicita e explicitamente.

Assim, importa esclarecer os conceitos de curriculo e modelos curriculares, e as
implicagdes que ambos estabelecem entre si e no processo de ensino/aprendizagem. De
forma sintética, Silva (2000) concetualiza o curriculo como um percurso que €
construido em identidade, pressupondo uma relacdo entre o contexto sociocultural e os
intervenientes no seu processo de constru¢do. O curriculo é, entdo, um instrumento
organizativo da trajetoria de aprendizagens que o modelo curricular, sob o qual esta
subjacente, forja. Assim, o curriculo depende dos pressupostos epistemologicos
orientadores de certo modelo pedagdgico, que, na definicdo de Spodek e Brown (1998),
representa ideologias tedricas, politico-administrativas e pedagodgicas, com vista ao
alcance de objetivos educativos pré-determinados e que derivam do desenvolvimento
das criancas e dos seus processos de aprendizagem.

Retomando uma analise ao modelo diretivo, com caréater tradicional, em que o
educador/professor propbe os contetdos e a forma a serem trabalhados, é relevante
evidenciar que, a par deste, surgem modelos curriculares alternativos que pretendem
uma maior participacdo, por parte das criangas, na construcdo do curriculo da sala.
Relevam-se 0s modelos socioconstrutivistas como Reggio Emilia, High/Scope ou
Movimento da Escola Moderna (MEM), tendo sido este Gltimo o modelo seguido na
sala da Pré 2, onde se realizou o estdgio mencionado ao longo deste relatério. Estes
modelos exercem uma autonomia participativa e colaborativa em que a criangca é o
centro da acdo; ela participa em todas as escolhas de aprendizagem; é escutada em
grupo e escuta os seus colegas, valorizando o respeito por si propria e pelo outro. O
curriculo torna-se contextualizado e, pela transversalidade dos conteidos no pré-escolar,
0s objetivos propostos pelas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
([OCEPE] 1997) séo alcancgados na sua totalidade.

Em suma, o curriculo abarca um conjunto de competéncias que se consideram ser
a base para o desenvolvimento completo da crianca. Porém, importa contemplar as
carateristicas Unicas da mesma como potencializadoras das suas aprendizagens, e
adaptar o curriculo ao contexto em que a escola e a crianca se inserem. Apenas desta
forma o curriculo pode tornar-se uma ferramenta mediadora entre o auxilio que o

docente proporciona e a predisposicao da crianca para aprender.
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1.1.1 Como Promover a Qualidade na Educacgao?

“A crianga pequena surge como CO-construtor, desde o inicio da vida, do
conhecimento, da cultura, da sua propria identidade.” (Dahlberg, Moss & Pence, 2003,
p.71). O curriculo, pelas suas implicacdes diretas no processo de ensino/aprendizagem,
determina largamente o crescimento da crianga como agente no meio social que é a
escola. Desta forma, Zabalza (1998b) conjeturou os aspetos que determinam uma
educacdo de qualidade que permita a crianga construir o seu conhecimento, a sua cultura
e a sua identidade. Os dez aspetos propostos pelo autor sdo uma ferramenta de avaliacédo
da qualidade em educacgéo de infancia que podem ser aplicados em qualquer modelo e,
por influenciarem diretamente as relacbes e ambientes envolventes, tornam as
orienta¢des do curriculo mais proficuas e faceis de realizar.

Estes aspetos sdo referidos neste ponto pela pertinéncia da reflexdo sobre os
mesmos ao longo da préatica pedagdgica. A partir do momento em que o educador
conhece as influéncias do meio ambiente na crianca, ndo devera descurar estes dez

indicadores qualitativos:

Organizacdo dos espagos; Equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho
dirigido no momento de planejar e desenvolver as atividades; Atengdo
privilegiada aos aspetos emocionais; Utilizagdo de uma linguagem
enriquecida; Diferencia¢do de atividades para abordar todas as dimensfes do
desenvolvimento e todas as capacidades; Rotinas estaveis; Materiais
diversificados e polivalentes; Atengdo individualizada a cada crianca;
Sistemas de avaliagdo, anotacOes, etc., que permitam o acompanhamento
global do grupo e de cada uma das criangas; Trabalho com o0s pais e as mées

e com 0 meio ambiente (escola aberta). (Zabalza, 1998b, pp.50-54).

Numa breve reflexdo sobre cada ponto evidencia-se a necessidade de aplicacdo de
cada aspeto para a constancia dos restantes. Posto isto, tentam-se analisar as relacdes
entre os aspetos de acordo com premissas do autor. Sabe-se que a educacao de infancia
é, normalmente, o primeiro local fora do seio familiar onde a crianca passa grande parte
do seu dia. Nos momentos iniciais de interagdo com um grupo, educador e auxiliares de
educacdo privilegiam as emocGes da crianca, e 0 seu bem-estar fisico e emocional.
Como € possivel ter “Atengdo privilegiada aos aspetos emocionais” (p.51) se ndo for
realizada uma “Atengdo individualizada a cada crianga”(p.53)? O educador deve apoiar,

olhar & sua volta e atender ao trabalho ou ao jogo de certa criangca de tempos a tempos,
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ao longo da rotina diaria. De acordo com o que Zabalza (1998b) propde, considera-se
que este reforco é mais emocional que cognitivo, pois a crianga sente-se apoiada em
aspetos que lhe séo diretamente especificos ao invés de trabalhar constantemente com o
grupo inteiro. Ao mesmo tempo, estes dois aspetos indicados apenas podem ser
conseguidos na sua integridade se existir “Trabalho com os pais € as maes e com o0 meio
ambiente” (p.54). Zabalza (1998b) evidencia as fracas relacdes educativas entre pais e
filhos devido a organizacdo diaria dos pais de hoje. No amago das instituicbes de
educacdo de infancia estd presente a necessidade dos pais entregarem os seus filhos,
durante o periodo de trabalho, a cuidado de outrem. Nesta perspetiva, se 0s pais
participarem no que é realizado na escola, eles préprios ficam a conhecer melhor as
dificuldades dos seus filhos e como podem educa-los da melhor maneira.

Com estes trés aspetos consagrados, o educador realiza de forma mais consistente
a “Diferenciagdo de atividades para abordar todas as dimensdes do desenvolvimento e
todas as capacidades” (p.52). A empatia que se estabelece entre educador e crianca ¢ a
base para que o educador reforce o que a crianca sabe e integre atividades para um
progresso cognitivo e equilibrado. Para que existam componentes que permitam esta
diferenciagdo, os “Materiais diversificados e polivalentes” (p.53) e o “Equilibrio entre
iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e desenvolver as
atividades” (p.50) conjeturam uma sala aberta, com espaco para a autonomia. Ao
mesmo tempo que o0s materiais disponiveis ddo oportunidades de aprendizagem
igualitérias, as criangas tornam-se independentes no seu manuseamento, criando tarefas
que as mesmas se predispdem a realizar e, segundo o autor, alargando o seu vocabulério.
Consequentemente, sdo necessarios espagos e tempos ao longo do dia para que isto
aconteca, alternando entre o trabalho que o educador planeia e 0 que a crianca pretende
fazer.

Por isso, a “Organizagdo dos espagos” (p.50) e as “Rotinas estaveis” (p.52)
contribuem em sintonia para a autonomia da crianca e dindmicas de trabalho variadas
sob uma estrutura organizativa de tempo. Zabalza (1998b) refere que as criangcas com
rotinas e espacos organizados sabem quando e onde devem trabalhar, construindo o seu
pensamento a medida que realizam as atividades sozinhas ou em grupos (pequenos ou
grandes). Sempre que possivel, o educador deve utilizar uma “Linguagem enriquecida”
(p.51), aperfeicoando o que a crianca diz para que ela seja capaz de construir

pensamentos mais elaborados.
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Para que todos estes aspetos acontegam, os “Sistemas de avalia¢do, anotagdes, etc.
que permitam o acompanhamento global do grupo e de cada uma das criangas” (p.53)
devem estar presentes em todas as alturas. A partir de analises ao que as criancas fazem
e ao seu proéprio trabalho, o educador avalia e reformula o processo de aprendizagem de
forma a que as progressdes no desenvolvimento sejam reais.

Relativamente ao 1.° ciclo, a qualidade na educacdo depende de aspetos
semelhantes, sendo que uma educacéo diferenciada denota niveis de sucesso e, portanto,
de qualidade mais elevada em comparacdo com uma educacdo homogénea. Neste
sentido, Morgado (2004) apoia o0s pardmetros de qualidade de Sammons,
designadamente: “Liderancga; Projeto ¢ objetivos partilnados; Ambiente favoravel de
aprendizagem; Expetativas elevadas; Processo de ensino/aprendizagem organizado e
diferenciado; Regulacdo do processo de ensino/aprendizagem; Direitos e
responsabilidades dos alunos; Apoio ao desenvolvimento profissional dos professores;
Cooperacdo escola-familia” (pp.14-17).

A analise tedrica a estes aspetos de qualidade permite, ao docente, refletir e
reformular a sua préatica para melhorar o ambiente que estrutura de apoio aos processos
de aprendizagem das criancas. Compreenda-se que o alcance deste ambiente é superior
aos limites geograficos das instituicdes escolares e que a qualidade € fruto de agdes
refletidas do professor, perante o curriculo e em interacdo constante com a crianga e a
sua familia.

Tantos outros autores como Levine e Lezotte (citados por Morgado, 2004) tentam
responder a questdo aqui oculta: Como desenvolver aprendizagens de qualidade para
uma melhor gestdo da sala de aula por parte do professor? O crescente interesse ocorre,
segundo Morgado (2004), devido ao aumento da exigéncia profissional pela qual os
alunos irdo passar quando integrados no mercado de trabalho. Para responder a esta
questdo, 0 mesmo autor cré que esta implicito um desafio na gestdo da sala de aula pelo
professor. Acrescenta-se que a correlacdo entre sala, docente e desenvolvimento dos
processos cognitivos das criangas, € a base para incluir estratégias de qualidade. Estes
trés fatores, ao trabalharem num mesmo sentido, podem mais facilmente contemplar os
aspetos de qualidade mencionados. Ressalta-se ainda a regulacdo de um processo de
aprendizagem de qualidade, quando é diferenciado e inclusivo (Morgado, 2003). O
autor sugere que é a partir das dificuldades dos alunos que se recuperam aprendizagens
para todos os alunos e ainda nas estratégias que o mesmo propde, ao utilizar os

seguintes verbos — “diferenciam; demonstram; promovem; regulam; estabelecem;
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organizam; reforcam; estimulam” (Morgado, 2003, p.72), denotando-se que o docente
deve ser dinamico, preocupado e determinado no seu trabalho para uma intervencao de
qualidade.

Em jeito de sintese, a qualidade na educacdo € alcancada quando a crianca é
reconhecida como o agente central da sua aprendizagem e o docente respeita a sua
unicidade ao se envolver nos processos e relacdes com a mesma e com a sua familia.
Quando se realiza uma comparacao sobre a promogéo da qualidade entre EPE e 1.° CEB
a diferenciacdo surge como uma estratégia para incluir a crianca no grupo, para que o

bem-estar fomentado por esta acdo proporcione motivagdo para as aprendizagens.

1.2 O Profissional Docente: que Reflexividade?

“Professor: conhece a tua profissdo e conhece-te a ti mesmo como professor para
te assumires como profissional de ensino.” (Alarcdo, 1996, p.180). Esta frase € o mote
para uma breve andlise a esta questdo. Se ndo nos conhecermos como futuros docentes,
no processo de pratica pedagogica e como professores/educadores, ndo podemos refletir
sobre o que estamos a fazer. Também o docente tem identidade e a sua identidade
adapta-se ao seu trabalho e as formulages que faz ao curriculo para que 0 mesmo se
contextualize numa determinada turma. Ou seja, adotar esta maxima descrita por
Alarcéo significa refletir constantemente sobre a funcdo do docente, sobre o que se faz e
por que é feito.

Num exemplo prético, quando o docente planeia, € com intuito, parte das
reflexGes que faz sobre o que a crianga ja sabe e que contedo é pertinente ela saber
para avancar no conhecimento. No momento de aprendizagem, o docente analisa o
contexto da situacdo (por vezes, o didlogo no grupo ndo permite avancar naquele
conteddo ou dirige-se por outra vertente) e utiliza estratégias (planeadas ou nao) para o
que conjeturou anteriormente, a par das necessidades e interesses do grupo. Numa
consolidacdo final dos conhecimentos, o docente analisa se as criangas realmente
aprenderam e reflete sobre a sua acdo nesse processo. Caso 0 conhecimento ndo tenha
sido adquirido, quais 0s motivos que estiveram na origem desse problema? Os
materiais/estratégias/didlogo néo terdo sido os mais adequados? Os/as alunos/criangas
ndo tinham conhecimentos/motivacdes suficientes?

Estas reflexdes tornam o profissional docente num agente ativo do processo, que,
por refletir, preocupa-se com as criancas, diferencia as suas aprendizagens e motiva-se a

ele proprio para utilizar métodos fora do comum, que estimulem o pensamento das
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criangas da maneira mais proficua as mesmas. Torna-se impossivel falar de qualidade
sem se referir um docente reflexivo, pois sem reflexdo, ndo h4 mudanca e muitas
criancas podem nao alcancar os objetivos educativos propostos para o periodo letivo em
que se inserem.

Dewey, (citado por Jacinto, 2003), apresenta trés atitudes para se considerar um
docente reflexivo que, a partir da préatica, reflete e transpde para a pratica o resultado
das suas reflexdes: “abertura de espirito; responsabilidade; e sinceridade e
empenhamento na sua atividade.” (p.51). Tudo isto resume o que o docente deve fazer
para ser reflexivo, devendo igualmente existir uma formulacéo da sua propria identidade,
construida a partir das dimensdes “pedagdgica, cientifica e institucional.” (N6voa, 2002,
p.37). Evidencia-se que o carater reflexivo atribuido a docéncia é mais que necessario
para que o mesmo aja de forma consciente em relacdo aos processos que permitem a
evolucdo das criancas naquele determinado contexto. Esta ideia é bem explicitada por
Shaw (citado por Novoa, 2002) quando determina que “Quem sabe, faz. Quem ndo sabe,
ensina.” (p.35), e vai largamente ao encontro da posicdo socioconstrutivista que se
pretende ressaltar na construcdo de um trabalho pedagogico reflexivo.

Portanto, a competéncia reflexiva deve constar em todos 0s momentos de
docéncia e estrutura-se a par do percurso formativo do docente. Quando o docente
reflete, alarga os seus conhecimentos e estrutura mudancas que considere fundamentais
para o processo de ensino/aprendizagem do grupo com o qual trabalha, sem cingir-se
unicamente a sua visdo que pode ser redutora ou descontextualizada. Assim, aponta-se
para a revisdo literaria e didlogos informais com pessoas competentes na matéria da
pedagogia e psicologia como meios para conjeturar uma reflexividade total e

indispensavel ao docente como profissional.

1.2.1 O Perfil do Educador de Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino
Basico
Quando se refere o perfil do educador de infancia e do professor do 1.°CEB
reportamo-nos a um conjunto de carateristicas e competéncias inerentes a profissdo e ao
profissional, devido ao carater social do campo educacional. Comecando pela
necessidade de preparar os futuros docentes, denota-se que a tendéncia e reforco a esta
preparacdo é crescente pela consciencializacdo da infancia como fase critica do
crescimento cognitivo, emocional e social. Precatado, Damido e Nascimento (2009)

acrescentam que a legislacdo existente para a educagdo de infancia tem como objetivo
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comum e primario, favorecer a “integracdo da crian¢a na sociedade” (p.126), dai a
emergéncia de educadores especializados e cientes do seu trabalho.

Saliente-se que as autoras supracitadas exaltam as competéncias de autonomia
organizativa, capacidade de contextualizacdo de contetdos e reflexdo pré e pos prética,
por parte do educador, como indispensaveis a uma educacdo de infancia de qualidade.
Claro que estas competéncias precisam de um suporte tedrico que devera estar presente
no curriculo e na consciéncia do educador em formacao.

Em qualquer ambito profissional que exista relacdo com publico exterior a
instituicdo, esse publico esté a espera de determinadas atitudes e formula um perfil para
cada cargo. N&o é possivel, no entanto, esquecer que o perfil do educador/professor néo
se finda na aparéncia, muito pelo contréario, o perfil cinge-se praticamente a um trabalho
de bastidores extenso, neste caso, de acdo pedagdgica (organizacdo de conteldos e
adequacdo de estratégias); e de construcdo de redes de comunicacdo (comunidade

educativa, criangas e familia).

(...) o papel do professor é permeado pela afetividade que exige saber qual a
sua funcdo na construcdo da aprendizagem realizada pelos alunos. Sendo
assim, as suas acoes falam muito mais que os contetidos ensinados na sala de
aula, a forma como organiza o material, como pensa e propde cada situacdo
didatica, a maneira como faz as cobrangas dos trabalhos e atividades
propostas ensinam muito mais, pois ha uma relacdo humana entre professor

e aluno. (Silva & Sousa, s.d., pp.8-9).

A partir de uma andlise legislativa, o papel do docente vai muito além das
competéncias que lhe s&o inerentes no Decreto-Lei n°241/2001, de 30 de agosto (Perfis
Especificos de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e do Professor do 1.°
Ciclo do Ensino Basico). O decreto aprova os perfis especificos de desempenho
profissional do educador de infancia e do professor do 1.° CEB, acredita os cursos de
formagéo e concetualiza o desenvolvimento do curriculo, assim como a sua integracéo
nas maos dos docentes como fungdes principais. Claro que o perfil estipulado pelo
Decreto-Lei n°241/2001 abarca a relacdo educativa entre educador de infancia e
criancas com vista a promocdo de seguranca para a autonomia, assim como a
organizacdo do ambiente educativo; planificacdo e respetiva avaliacdo a partir da

observacgdo; e cooperagdo com a comunidade educativa. Porém Silva e Sousa (s.d.)



| Universidade da Madeira — Relatdrio de Estagio de Mestrado

explicitam as relagdes e competéncias que ndo séo planeadas e que surgem como parte
do perfil do docente como pessoa.

Relativamente ao perfil do desempenho do professor do 1.°CEB, as diretrizes do
seu perfil profissional promovem, de entre outras, a constru¢cdo de um curriculo
inclusivo, a continuidade educativa com o pré-escolar e ciclos posteriores; um clima
positivo de relagGes; e o desenvolvimento das aprendizagens em portugués, matematica,
ciéncias sociais e da natureza, educacdo fisica e educacdo artistica (Decreto-Lei
n°241/2001).

Com o objetivo de sumariar este topico e a partir da leitura aprofundada ao
decreto de lei referido, importa evidenciar que o perfil profissional do educador de
infancia e do professor do ensino basico inicia-se na formacdo dos mesmos e prolonga-
se pela vida profissional. Acrescentam-se, igualmente, a este perfil competéncias sociais,
pois 0 docente é uma pessoa que repensa a sua acdo educativa e as suas relagdes, para
que as criangas tenham aprendizagens plenas para o seu futuro como cidadaos

conscientes, responsaveis e autbnomos.

1.2.2 A Continuidade Educativa na Passagem do Pré-Escolar para o 1.° Ciclo do
Ensino Bésico
A partir da analise do perfil do profissional docente, ressalta-se a necessidade de
aprofundar o tema da continuidade educativa, visto ter sido um assunto sobre o qual
existiram diversas reflexdes com a educadora cooperante em momento de estagio.
Respeitante ao Decreto-Lei n°241/2001, o educador tem como fungdo proporcionar
atividades e experiéncias integradas. Quanto a designacdo de experiéncias integradas,
entende-se por um conjunto de atividades e situa¢fes que fazem parte de um todo, neste
caso, do processo educativo e se relacionam entre elas com vista a contextualizacdo dos
contetdos. Neste sentido, as aprendizagens, quando integradas, auxiliam a construcdo
de um conhecimento global de competéncias. No mesmo decreto-lei, o professor de 1.°
CEB tem como um dos objetivos propostos, articular os conhecimentos deste ciclo com
as aprendizagens em EPE e os ciclos de estudo seguintes, como referido no ponto
anterior.
Também a Lei n° 46/86 (Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE], de 14 de
outubro) elucida a continuidade educativa como um meio conducente para que todas as
criangas prossigam de forma fluida no sistema educativo, “A articulagdo entre os ciclos

obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdo de
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completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global do
ensino bésico.” (artigo 8°, alinea 2). Deve existir uma delimitacdo de objetivos para
cada ano letivo devido as especificidades do desenvolvimento da crianca e da sua faixa
etaria, porém os conhecimentos adquiridos num periodo estabelecido devem constar
como bases para avancgar para conteldos mais especificos, a partir de uma aquisicao
progressiva de competéncias sociais e cognitivas.

Para uma reflexdo mais aprofundada sobre a continuidade educativa, € mais que
oportuno referir John Dewey (1997) que assume este termo como “experiential
continuum” (p.33). Um continuo de experiéncias interligadas e que, através da
articulacdo na passagem de um ciclo para o seguinte, permite realizar conexdes entre o
que a crianca ja sabe e 0 que esta previsto no programa, tornando a educacdo num
projeto progressivo, quando a continuidade educativa ocorre. Caso ndo ocorra, até as
experiéncias anteriormente integradas podem tornar-se desconectadas e sofrer lacunas
no seu significado: “experiences may be so disconnected from one another that, while
each is agreeable or even exciting in itself, they are not linked cumulatively to one
another.” (Dewey, 1997, p. 26).

Visto que as transi¢cdes que ocorrem desde a entrada da crianga para a instituicéo
escolar sdo inevitaveis e contextuais, Portugal (2002) afirma que desde a primeira
infancia que o percurso escolar da crianca é influenciado, pelas oportunidades de
aprendizagem que promovem ou ndo a curiosidade, autonomia e, mais importante,
autoestima das criancas para continuarem a busca pelo conhecimento.

No dia-a-dia das escolas, muitas vezes esta continuidade educativa é tida
simplesmente por uma preparacao das crian¢as para uma postura mais rigida no 1.°CEB
(permanecer sentadas; realizar mais trabalhos e menos jogos; ficar mais tempo em
siléncio), esquecendo que esta continuidade inicia-se com a entrada na escola e termina
com a saida da instituicdo escolar. Assim, a continuidade educativa abarca a passagem
dos ciclos, dos anos escolares, dos periodos e até mesmo das matérias, como
anteriormente sustentado por Dewey (1997).

Serra (2004) afirma que a assungdo da continuidade escolar como passagem dos
ciclos educativos dota a educacéo de infancia de valor formativo, facto recente no nosso
pais que deve estar bem assente para que o trabalho dos educadores favoreca cada vez
mais o desenvolvimento das criangas.

Neste sentido, importa que os educadores e professores de 1.°CEB, para além de

assimilarem os aspetos positivos de uma continuidade de aprendizagens, apliquem
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estratégias que se dirijam ao encontro de momentos sustentados nas necessidades
presentes das criangas como base de aquisi¢Oes posteriores. Apenas desta forma se
conjeturam momentos interligados e com verdadeiro sentido para a crianga que deixa de
ser confrontada com conteudos que ndo Ihe sdo motivadores e interferem com garantias

de um sucesso pessoal (autoconfianca) e escolar.

1.3 A Crianca em Rela¢do com o Ambiente Educativo: Perspetivas Teoricas

Todos 0s pressupostos tedricos anteriormente analisados tém como objetivo
comum compreender de que forma o curriculo, o professor e a familia — apresentado no
ponto seguinte, podem contribuir para que a crian¢a tenha aprendizagens sociais,
cognitivas e emocionais na sua potencialidade, com vista a um presente e futuro de
sucessos constantes. Esta linha de andlise surge da asser¢do de Dewey (2007), que
afirma que ensino e aprendizagem interagem numa dindmica em que a crianca é tdo
responsavel por este processo como o seu educador/professor, num espirito democréatico
onde, a semelhanca de um estado, todos os individuos exercem uma funcgéo e tém poder
associativo e partilhado.

De entre tantos autores que se debrugam sobre o desenvolvimento infantil, relevo
a perspetiva piagetiana do desenvolvimento cognitivo para determinar de que forma o
ambiente educativo pode influenciar o seu crescimento, visto que a crianga cresce num
certo contexto social, cultural, familiar e escolar.

Numa tentativa de relacionar a crianga com o ambiente educativo, considera-se
pertinente uma breve referéncia a crianca, quem é? Como é? O que faz na escola?
Piaget (1986) afirma que o seu desenvolvimento esta pré-determinado por estruturas
mentais inatas e que esses dados bioldgicos sdo acelerados ou travados dependo dos
estimulos do meio envolvente, ao que Montagner e Branco (1996) acrescentam que 0
sujeito “crianga” é um sujeito completo, dindmico, COM Processos cognitivos
progressistas no sentido em que interioriza conhecimento a par de situagcbes em que
participa ativamente. Ou seja, todas as circunstancias ambientais influenciam a crianga
aos niveis, cognitivo, social e emocional, tornando-a um ser integrado e com
potencialidades quase infinitas no que diz respeito as aprendizagens (Zabalza, 1998a).

Numa breve descricdo de como a crianga € reconhecida de um ponto de vista
redutor — apesar das constantes evidéncias psicolégicas contrarias — Sprinthall e

Sprinthall deixam-nos esta ideia para refletir: “E extraordinariamente facil assumir que
q
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as criancas pensam quase como 0s adultos. Para o educador, esta perspetiva €, ndo so
simplista, como de certa forma perigosa.” (1993, p.125)

A partir da concecdo da criangca como um ser total, descurando a mesma como um
adulto em miniatura, o ambiente educativo ira ser um local de construcdo de
significados, que se pretende facilitador para este processo. Berbaum (1993) aceita que
a aprendizagem das criangcas ocorre através de acOes no meio para procurar uma
resposta, podendo ou ndo ser conscientes dessa busca. E possivel retirar uma analogia
direta entre acdo e aprendizagem, sendo que Portugal (2002) apoia que as primeiras
experiéncias sensoriais encorajadas ou espontaneas sdo a base do desenvolvimento
cognitivo. Neste sentido, compreende-se a relevancia de relagdes sustentadas (apoiadas,
organizadas e pensadas por parte do adulto) entre a crianca e 0 ambiente educativo,
visto que a mesma aprende quando experimenta e experiencia. Zabalza (1998a),
suportado por Barker, afirma que o comportamento esta diretamente relacionado com as
limitacOes do ambiente que envolve o sujeito.

A crianca aprende quando experimenta e torna-se criativa, autbnoma e consciente
das suas aprendizagens. Brickman e Taylor (1991) defendem que, para as experiéncias
serem realmente ricas, a crianga deve escolher sobre 0 que quer aprender, ter varios
objetos para manusear e concretizar, e descrever livremente ao adulto ou a outras
criancas o que esta a fazer. Num mesmo momento, o adulto apoia as decisdes da crianca
e 0s momentos de criatividade que a mesma tem, reconhecendo o seu trabalho e as suas
aprendizagens.

Em jeito de consolidacdo, quando se refere a crianga como ser Gnico, projetam-
se carateristicas pessoais e valorativas das suas capacidades que devem ser respeitadas e
exaltadas como a base dos processos de crescimento que Ihe sdo inerentes. Cada crianca
aprende ao seu ritmo de aprendizagem e o adulto que a acompanha, dentro ou fora da
escola, interage nesse processo, na medida em que proporciona momentos e materiais
para a experimentacdo num ambiente determinado e, por isso, auxilia a compreensdo do
mundo que a rodeia. Durante o periodo inicial de crescimento, a crianga desenvolve a
sua personalidade no meio em que esta inserida, dai que a necessidade de criar
dindmicas com 0 mesmo esteja patente e o educador/professor deva assumir a unicidade

do agente fulcral que ¢ a crianga.
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1.4 A Intervencdo da Familia no Seio Escolar

Ao referir a relagdo entre a crianca e ambiente educativo torna-se imprescindivel
analisar o papel da familia na construcdo do processo educativo, sendo que € o primeiro
nicleo social que a crianca frequenta e a partir do qual adquire 0s primeiros
conhecimentos. Quando se fala da intervencdo da familia no seio escolar, fala-se
igualmente de todo o acompanhamento fora do contexto escolar que os pais ddo a
crianca para que esta possa ter niveis de bem-estar elevados e, consequentemente, esteja
disposta a aprender. Mufiiz (1993) esclarece que na familia ocorre uma dinamica
propria, com relagdes estruturadas que influenciam diretamente as conexdes mentais da
crianga, e que esta influéncia, quando consciente por parte dos pais, é direcionada para
um crescimento com envolvéncia e comunicacao reciproca. Desta forma considera-se
que os pais, consoante as relacdes que estabelecem com os filhos e as suas concecdes
perante a escola, irdo determinar, em parte, o sucesso dos seus filhos nas aprendizagens
que decorrem dentro do seio escolar.

A partir do momento em que os cuidadores, na familia, se consideram como
parte que integra e influencia o crescimento da crianca fora e dentro da escola, tornam-
se possiveis as pontes de relacdo entre os adultos da escola e da familia que tanto se
esperam alcancar. Claro que, quando se refere a importdncia de um curriculo
contextualizado, adaptado e diferenciado, o trabalho do docente torna-se mais proficuo
se conhecer as competéncias e dificuldades da crianca fora da escola, jA& que o0s
conhecimentos que a mesma detém também sdo exteriores & instituicdo, mantendo
responsabilidades compartilhadas neste processo entre pais e educadores (Oliveira-
Formosinho, Sousa & Araljo, 2004).

Porém, a relacdo educativa que o0s pais devem manter com a escola nao se baseia
simplesmente no auxilio dos trabalhos da crianca, na deslocacdo a escola para saber do
seu comportamento ou frequentar acbes de sensibilizagdo promovidas para suscitar o
interesse dos mesmos relativamente ao percurso dos seus filhos. Apesar da grande
implicacdo que estes aspetos demonstram por parte dos pais em relacdo ao trabalho
escolar, Oliveira-Formosinho, Sousa e Aradjo (2004) afirmam que esta relagdo (familia-
escola), por ter como finalidade acompanhar a crianga no seu progresso educativo,
abarca objetivos como promocdo de estratégias para os pais; colaboracdo no plano
escolar para os filhos; intervencdo nos trabalhos que vém para casa e nos que séo

desenvolvidos na instituicdo; e, mais importante — como referido por Mufiz (1993) —
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compreender que a criangca é muito mais que um aluno e que as suas aprendizagens nao

se esgotam na escola:

O papel dos pais ndo é o de dar liberdade a crianca mas o de lhe permitir que
a possa conquistar progressivamente, a partir de um conjunto de aquisi¢des o
mais solido possivel, proporcionando-lhe os meios e aceitando que, com as
suas iniciativas, possa introduzir modificac6es, influir no meio humano, sem
gue, por isso, pais e professores se submetam indiscriminadamente as

exigéncias infantis. (Mufiiz, 1993, p. 72).

Conclui-se que, na infancia, as conquistas sdo progressivas e mesmo que a crianga
tenha aptiddes inatas, se um ambiente de conforto para a experimentacdo nédo lhe for
proporcionado, esta nao podera aprender e integrar novas competéncias e
conhecimentos. Ndo nos podemos esquecer que a familia também é composta por
adultos que auxiliam ou devem auxiliar este processo, tal como acontece na escola.
Porém estes adultos ndo estdo formados para ajudar nas aprendizagens e é funcdo da
escola consciencializar para essa necessidade, para que 0s pais promovam momentos de

envolvéncia na construcdo de conhecimento.

Em sintese...

Numa breve sintese deste capitulo introdutério, o que ressalta a intencao da escola
como organizagdo, é a valorizacdo que cada agente educativo deve dar perante a
consciéncia dos objetivos de aprendizagem (curriculo); de como se auxilia o alcance
desses objetivos (professor); de que também se faz parte do processo de aprendizagem
(familia) e de que se é o agente principal da acdo pedagdgica (crianca).

O percurso escolar é, mais que tudo, um caminho que a crianca percorre apoiada
sempre nos adultos que a acompanham e que co-constroem 0S Seus conhecimentos,
tendo em conta todos os pressupostos acima enunciados. N&o existe educagdo sem
relacdo nem consciéncia, e sem relacBes conscientes entre educador/crianga/familia e
professor/aluno/familia, numa dialética constante com o curriculo que orienta todo o

processo de ensino/aprendizagem.
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Capitulo 11 — Intencionalidade Educativa na Acdo Pedagogica

A incluséo deste capitulo justifica-se pela necessidade de reflexdo relativa ao que
se faz concretamente com o grupo de criangas em contexto educativo. Quais 0s passos a
percorrer para existir uma introducdo progressiva do estagiario no grupo de criangas e
grupo docente? Porqué e como planificar? Como se organizam o0s métodos, as
metodologias e estratégias utilizados nas salas de intervencdo pedagogica? De que
forma abordar os contetdos inscritos no curriculo de forma inclusiva, diferenciada,
cooperativa e motivante?

Numa tentativa de resposta a estas questBes, o capitulo descrito apresenta
fundamentos tedricos para uma acao educativa contextualizada, intencional e, portanto,

justificada.

2.1 Um Percurso de Intervencao Pedagdgica

O percurso de intervencdo pedagogica relatado ao longo deste relatério teve como
mote um dos assuntos tratados por Freire (2009) na sua obra Pedagogia da Autonomia:
“Nao ha docéncia sem discéncia” (pp. 21-41). A profissdo docente reporta-se a crianca,
as suas necessidades fisicas, emocionais e cognitivas e o educador/professor é o agente
qgue a acompanha, com presenca fisica mais visivel e no ambito escolar, ao longo de
todas estas aprendizagens. O docente ¢ a ligacdo entre 0 que a crianca pode aprender e 0
que realmente aprende. Se 0 mesmo se bastar por transmitir o curriculo, sem se
preocupar se as criancas adquirem ou ndo os contetidos, ndo esta a praticar docéncia. Da
mesma forma, a crianca ndo aprende verdadeiramente se integrar apenas 0S
conhecimentos sem ser capaz de os colocar em prética. “Aprender precedeu ensinar ou,
em outras palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender.”
(Freire, 2009, p.24). Em outras palavras, aprender é um processo complexo, delicado
pela diversidade de agentes. Porém, auxiliar as aprendizagens conota-se da mesma
complexidade e é imprescindivel que o docente saiba que sO efetua a sua funcéo
(auxiliar aprendizagens) quando o aluno realiza a sua (aprender).

Com esta diretriz bem assente, a intervencdo pedagdgica descrita desenvolveu-se
em etapas distintas de apoio ao trabalho que viria a ser realizado na sala. Estruturou-se
entdo em 4 fases: conhecer, observar, intervir e avaliar. Em varios momentos as fases
entrecruzaram-se, sempre com 0 objetivo de aprender a facilitar as aprendizagens das

criancas, com vista a contemplar verdadeiramente o principio de obrigatoriedade do
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ensino basico que tem como fundamento, de acordo com Ribeiro (1989), dar
oportunidades de éxito a todos os que o frequentam. Mesmo em formacdo, os
estagiarios nao podem esquecer a influéncia que provocam na dindmica do grupo e no
sucesso das suas aprendizagens. Refira-se que Stones (citado por Alarcdo & Tavares,
2003) vé a formacdo inicial de professores apoiada em 3 fases: “conhecimento,
observagdo, aplicagdo” (p.31). A estes trés momentos, acrescenta-se a avaliacdo que é
um processo constante durante a aplicacdo/intervencdo mas que também permite ao
formando avaliar as suas aprendizagens para que, numa dindmica reflexiva, projete
mudancas no seu trabalho futuro como professor/educador.

Ao desconstruir as fases enumeradas, conhecer é o0 primeiro passo para uma
intervencdo educativa contextualizada e com estratégias adaptadas as criancas e as
possibilidades materiais e infraestruturais do ambiente envolvente. Assim, através de
pesquisas e deslocacgdes a instituicdo escolar, anteriores a préatica, conhece-se a escola, a
sua localizacdo e o ambiente envolvente (infraestruturas). Com este passo findado,
torna-se necessario contactar com a equipa pedagégica — diretor escolar,
professor/educador titular, professor de educacdo especial e professores das areas
especificas, de forma a conhecer o que é feito nas diferentes areas curriculares, a rotina
do grupo, especificidades das criangas e trocar impressdes com o docente titular para
criar uma relacdo de empatia proficua ao trabalho. Esta relacdo cria-se quando o
formando mostra-se recetivo a aprendizagem e a trabalhar; aquele que tenta e corrige 0s
seus erros no campo da educacao € capaz de reorganizar o que faz e tornar as estratégias
e materiais, que utiliza na sala de aula, promotores do desenvolvimento dos contetdos
propostos a trabalhar, e que respeitam as carateristicas especificas de cada crianca. Esta
relacdo de empatia entre professor supervisor e professor em formacéo é referida por
Blumber (citado por Alarcdo & Tavares, 2003) como um processo em que 0 Supervisor
— que, segundo Alarcdo e Tavares (2003) € um professor com experiéncia profissional
na area da educagdo — e formando estabelecem um clima de colaboragdo: “This
informal learning situation can presente them with the opportunity to engage in the
process of identity bargaining, so necessary to (...) acquire a sensitivity to knowing
wich lines of action are most appropriate for a given interpersonal situation” (p.61).

Como aspetos finais a conhecer antes de se partir para a observacéo prolongada na
sala, é imprescindivel conhecer as criangas no ambiente escolar para saber quais as suas
principais necessidades (em dialogo com o professor/educador supervisor),

particularidades, preferéncias e, mais que isso, dar-se a conhecer ao grupo com o qual se
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ird desenvolver uma prética pedagdgica; e conhecer 0s recursos da sala para saber 0 que
é possivel utilizar no processo de ensino/aprendizagem que suscite oportunidades de
conhecimento reais e estruturas pela acdo. Sabe-se que as pessoas (adultos ou criancas)
que contactam com as criancas sdo influentes, de uma forma mais ou menos visivel, no
seu crescimento. Posto isto, o primeiro contacto do estagiario com o grupo deve criar
um clima favoravel que se traduzird, ao longo do contacto, por um clima afetivo, o que,
segundo Alarcdo e Tavares (2003), influencia diretamente a capacidade dos adultos da
sala referidos identificarem e solucionarem problemas do grupo enquanto auxiliam os
seus processos individuais de aprendizagem.

A segunda fase — observar, diz respeito ao processo de préatica pedagdgica que se
realiza a partir da observacdo participante. Um Unico contacto com o grupo ndo €
suficiente para conhecer como se desenrolam 0s processos mentais das criancas, as suas
dificuldades ou até mesmo a forma como ocorrem as aprendizagens. Dai que este passo
de observacdo participante ocorra nos primeiros dias de pratica pedagogica. Deste modo,
e de acordo com Bogdan e Biklen (1994) o observador (neste caso, o formando) pode
envolver-se nos processos que ocorrem na sala e conhecer as relagdes dentro no grupo
necessarias a intervencdo propriamente dita, que € posterior a esta fase. Neste momento,
apreendem-se também as técnicas que o professor titular ou educador utiliza para os
varios conteudos, que se considerem ser proficuas para o processo de aprendizagem, de
forma a ndo existir uma quebra total do que é feito na sala e do que o estagiario traz de
novo.

Quando se comeca a intervir, hd que ter em conta todos os intervenientes do
processo educativo enunciados anteriormente — o docente titular, a crianca e a familia,
logicamente interligados com o curriculo, visto que todas as dinamicas que se
estabelecem entre 0s mesmos determinam o percurso educativo e pessoal da crianca. A
par disto, a intervencdo deve ser feita com a consciéncia de que para as criangas, como
nos indica Berbaum (1993), o conceito ‘aprender’ é simples e limita-se a responder as
questdes colocadas. Porém o docente vai para além disto e sabe que as aprendizagens
apenas ocorrem se existir aprofundamento dos conteidos e de experiéncias
significativas que induzam compreensdes do que esta a ser aprendido, ao invés de meras
memorizagoes.

Neste ponto de vista importa ressaltar que o que se realiza na intervencao
(utilizacdo de técnicas e instrumentos para trabalhar contetdos na sala) é conjeturado

pelas observagbes anteriores e por revisdes tedricas ao curriculo, estratégias de
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intervencéo e carateristicas desenvolvimentistas. Pelo seu carater multifatorial, existem
avaliacOes e reavaliacOes constantes relativas aos aprendizes — criangas e estagiario em
formacéo docente. Comeca-se, entdo, a avaliar num sentido mais lato, por se estender a
toda a pratica pedagogica. Mesmo quando se intervém, seja em EPE ou no 1.°CEB,
fazem-se observacGes constantes que, para Pais e Monteiro (1996), sdo um instrumento
de avaliagdo que permite identificar as necessidades individuais e potencialidades das
criancas. A par desta avaliagdo alargada, os momentos de analise introspetiva do
formando ou em dialogo com o docente cooperante, possibilitam avaliar ndo s6 como
decorrem as aprendizagens, mas, a partir disso, melhorar as estratégias (dialogais ou de
atividade) e adequar os materiais com vista a aperfeicoar a pratica. A avaliacdo é
igualmente importante para o professor em formacdo inicial quando termina a sua
pratica pedagogica. O momento final de autoavaliacdo permite, ao formando,
compreender o que aprendeu e quais 0s aspetos que pode melhorar em praticas futuras.
Paralelamente a esta ideia, Freire (2009), indica que “Nao ¢ possivel a assungao que o
sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar.”
(pp.39-40). As duas ideias complementam-se, pois se 0 docente em formacdo nao
estiver disposto a mudar, ndo ira refletir sobre a sua pratica.

Por fim, compreende-se que apenas um trabalho consciente e estruturado em
praticas que resultam de observacdes e didlogos constantes com o educador/professor
cooperante e com as criangas, possibilita um ambiente de intervencdo influente, de
forma positiva, nas aprendizagens que se pretendem auxiliar. E, por isso, imprescindivel
que o docente em formacao inicial seja capaz de assinalar as suas falhas no &mbito da
pedagogia e reestruture a sua pratica, numa dinamica aberta com 0 seu supervisor, para

gue também ele possa aprender.

2.1.1 Planificar com Intencéo, Agir com Convicgao

Antes de se tratar especificamente o processo de planificacdo, constate-se a
premissa de Freire (2009) relativa ao processo de ensino/aprendizagem com
rigorosidade metodica: “So, na verdade, quem pensa certo, mesmo que as vezes, pense
errado, é quem pode ensinar a pensar certo.” (p.27). Acrescente-se ainda: “Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.” (p.29). O autor
considera que ‘pensar certo’ é auxiliar a crian¢a a tornar-se capaz de utilizar os seus
saberes fora da escola, em situagdes concretas que ndo se limitam aos manuais, e que a

competéncia de pesquisa de que o docente deve estar dotado € a base para poder intervir.
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Em consonéncia, estas duas ideias sdo a estrutura para que o docente planifique em
consideracdo a uma das principais competéncias que as criangas devem atingir que é
‘pensar certo’ como o autor nos explica; e, para que a agdo seja atual e contextualizada,
as planificacdes devem partir de analises constantes, subjacentes a pesquisa.

Para clarificar este conceito, Morissette e Gingras (1994) assinalam que planificar
exige a identificacdo do sujeito aprendiz e estruturacdo do que ira aprender e como ira
aprender, atraves da definicdo de objetivos para o processo de ensino/aprendizagem. Ou
seja, 0s autores indicam o processo de planificacdo (anual, trimestral, mensal, semanal
ou diério) como uma previsao do que ira ser feito, sem descurar o carater flexivel que o
mesmo detém pela imprevisibilidade do que pode ocorrer na sala, ja que as criancas de
um mesmo grupo apresentam carateristicas heterogéneas — que devem ser contempladas
na planificacdo quando se tratam de dificuldades ou especificidades na aprendizagem.

No processo de planificar para intervir em momentos especificos torna-se
evidente que o docente exp0e objetivos para aquela atividade, no entanto, pretendem-se
colmatar objetivos mais gerais do curriculo, uma vez que sdo metas a atingir ou
melhorar ao longo de um ciclo de estudos ou ano letivo. Com efeito, a habilidade de
planificar permite uma preparacdo de recursos e estratégias com vista a atingir, da
melhor forma, os objetivos que sdo propostos e, caso seja necessario, reformular a
planificacdo para uma intervencdo mais significativa para as criancas. Importa aqui
clarificar o conceito de aprendizagem significativa. Ausubel (2001) teorizou que este
tipo de aprendizagem, antagonica da aprendizagem memoristica, refere-se a forma que
0 sujeito aprende e depende diretamente da descoberta e da recetividade dos contetdos
que devem ter logica para o sujeito, caso contrario, ndo existe aprendizagem
significativa.

Neste sentido, Morissette e Gingras (1994) identificam os aspetos a incluir na
planificagdo como: “objetivos gerais; (...) objetivos especificos; (...) tarefas
particulares.” (p.98). Ressalte-se que o processo de planificacdo ndo se basta pelos
aspetos enunciados. A planificacdo € um processo continuo, no sentido em que, quando
se coloca em pratica o que se prevé, existem reflexdes constantes que permitem
reestruturar as estratégias aplicadas e, de forma ciclica, reformular o plano de ag&o.
Morgado (2001) refere a relevancia da avaliacdo no processo de planificacdo visto se
tornar um instrumento de avaliacdo formativa diaria, a partir de observagdes e registos

de dispositivos incluidos na planificacéo.
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De forma mais sintética, Cabral (2001) figura que a planificacdo baseia-se nos
objetivos que se pretende trabalhar em consonéncia com o publico a que é dirigida a
acao, através da resposta a questdes como: para qué? O qué? Como? Quem? Com quem?
Onde? Quando? Para se responder a estas questdes sugere-se a seguinte adaptacdo da
figura enunciada, que vai ao encontro das planificacfes elaboradas aquando do estagio
descrito no presente relatorio:

Figural
Processo de planificacéo

Contetdos
Objetivos Estratégias Materiais
Grupo/Contexto Espacos

Enquadramento curricular

Adaptado de: Cabral, 2001 (p.212).

Clark e Yinger (1980) explicitam que planear implica agir. Porém, como €
anterior a acgdo, esse processo denota incertezas e imprevisibilidades, pois o docente,
quando planifica, ndo tem informacdes completas. Por este motivo planificar requer um
grande esforco cognitivo pelas competéncias que exige ao que faz o plano como:
“including, predicting, guessing, weighing, restructing and visualizing.” (p.7).

Concludentemente, o professor, como planificador, surge igualmente associado a
um agente que traduz e filtra — como explicita Zabalza (1994b) — o que o curriculo
(abrangente) prop0e, para ser capaz de gerir o desenvolvimento (especifico) do grupo e
individual, tomando em consideracdo a planificacdo a par de instrumentos avaliativos
que permitem planificar como ato intencional e agir com convicgdo presente no trabalho

que se ira realizar.

2.1.2 Diarios de Bordo: Observar, Registar, Refletir
A referéncia a esta ferramenta do trabalho docente é justificada pelas carateristicas
patentes no perfil de um profissional de educacdo. O constante registo do que é
realizado em momento de aprendizagem permite uma constante reflexdo e mudanca de

estratégias mais adequadas a resultados de sucesso, por parte das criangas. Assim, 0
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docente, a partir da utilizacdo do diario de bordo, age de acordo com as analises dai
retiradas, o que lhe permite avaliar o seu trabalho, numa tentativa constante de
superacdo e melhoramento do auxilio ao alcance dos objetivos propostos as criancas.

Porém, o docente tem limitacGes determinadas pelo seu conjunto de valores e a
sua acdo pedagdgica € gerida consoante as suas interpretacdes. Neste sentido, a estrutura
de um diério de bordo, apesar de se reportar normalmente & descricdo das atividades
propostas ao grupo, pode variar por forma a auxiliar as reflexdes que dai irdo surgir.
Numa linha de acdo equivalente, o registo do que foi feito permitira construir uma
analepse mais especifica para o esclarecimento dos resultados, sendo que o docente
torna-se, como refere Zabalza (1994a), um “profissional racional” que descortina o que
ird acontecer através da verificacdo dos resultados obtidos.

Nas palavras de Elbaz (citado por Zabalza, 1994a), os diarios de bordo sdo
baseados em conjuragdes que se reportam diretamente ao “conhecimento de Si mesmo
(...); conhecimento do préprio meio (...); conhecimento da matéria (...); conhecimento
do curriculo (...); conhecimento da instrugdo (...).” (p.52). As reflexdes derivadas desta
analise estruturam o conhecimento pratico do docente que questiona todos o0s
indicadores (curriculo, conhecimento sobre o conteudo, estratégias, instrumentos, etc.)
com consequéncias diretas para o desenvolvimento das aprendizagens.

Finalmente, os diarios de bordo estdo conotados de relevancia pedagogica pelas
repercussdes diretas na acdo docente. A sua elaboracdo deve partir do docente com
intencGes de melhorar o seu trabalho, escrevendo de forma justificada e propria para

uma leitura fluida, que rapidamente permite assinalar aspetos a modificar.

2.2 A Aprendizagem pela Acéo

A aprendizagem pela acdo, reportada a infancia, inclui-se neste capitulo como
uma tentativa de descodificar 0s processos que constroem o conhecimento, mais
precisamente, como a crianca aprende. Num relato sintético dos fatores que determinam
a aquisicdo de conhecimento, indicados por Piaget (1986) — assimilagdo, acomodacao,
maturacdo, descoberta por experimentacdo ativa e aplicacdo de figuras mentais —
analisa-se que as experiéncias e transmissao social estdo diretamente ligados ao
contacto, a acdo que a crianca realiza para aprender.

Como Kamii (1978) nos refere, se as criangas aprendem progressivamente a se
abstrair, tém, para isso, de passar por fases concretas para tornar o conhecimento

estruturado e serem capazes de o relacionar em situacdes distintas. O mesmo autor
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aponta ainda para a deficiente utilizacdo de imagens e conceitos para tratar conteudos na
infancia, visto que a sua utilizacdo pelas criancas é demasiado limitada para que a
mesma consiga criar relacbes com objetos, cujo objetivo € manipular para estabelecer
relacbes de causa-efeito, construindo concecdes mentais ao encontrar problemas e
solucBes para supera-los. Oportunidades limitadas de adquirir conhecimento traduzem-
se, claramente, em conhecimento limitado. Para o adulto oferecer material e dinamicas
que permitam, a criangca, manipular o meio e os objetos que ai estdo inseridos, é algo
que ndo lhe tira muito tempo (conhecer a crianca e as possibilidades de aprendizagem
dos materiais no ambiente educativo); para a crianga, a sua implicacdo nesse processo
tem repercussGes no seu futuro. Sem uma base completa de conhecimentos, ndo é
possivel estruturar conhecimentos mais complexos e essa base constréi-se desde o
nascimento.

Este ponto do capitulo centraliza-se, essencialmente, mas ndo exclusivamente, na
educacdo pré-escolar, por ser uma primitiva do MEM — que orienta a acdo pedagdgica
da sala de pré em que ocorreu o estagio. Posto isto, reflita-se sobre o papel do adulto. Se
a crianca, em idade pré-escolar tem um conjunto de aptidGes inatas e interesses
(Hohmann, Banet & Weikart, 1979), a comunica¢do com 0 outro e com 0s materiais, ira
desenvolver competéncias comunicativas e de resolucdo de problemas. Aqui, o
educador deve conjeturar, junto da crianca, experiéncias-chave que as permitam passar
por estes passos: “concreto — abstrato; simples — complexo; aqui e agora — remoto no
tempo e no espaco” (Hohmann, et al., 1979, p. 19). Acrescente-se que, quando se refere
‘junto da crianga’, pretende-se que a mesma tenha uma papel ativo na escolha das
aprendizagens que quer realizar, assim como de que forma pretende fazé-lo. A
motivacdo implicada no fazer é simples: se a crianca quer, faz e aprende a fazer,
concretizando a acdo saber-fazer tdo necessaria nesta fase concreta e inicial da
aprendizagem. No entanto, as consequéncias desta agdo sdo tdo complexas quanto a
propria crianca (dificuldades, interesses, emogdes, desenvolvimento e relagdes).

A Oficina de Iniciacdo ao Modelo (MEM, s.d.) acrescenta ainda que as producoes
e nogOes que decorrem do percurso de aprendizagem, resultam em compreenséo, ou seja,
construcdo ativa do saber. A transmissdo, por si sO, por parte do docente, ndo € concreta.
Caso se pretenda que a crianga aprenda, a mesma tem de adquirir conhecimentos
concretos para, posteriormente, torna-los ideias abstratas e passar de um contexto
determinado para as mais variadas situagfes com as quais contactam no seu dia-a-dia,

dentro e fora da escola.
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Portanto, quando a crianga vive e revive situacgdes, estruturam-se interpretagoes
pessoais indispensaveis ao questionamento e consequente compreensdo do que a rodeia,
dando origem a uma real aquisicdo de conhecimento. Admitindo, assim, que o agente
aprende pela acdo, importa proporcionar momentos de relacao individual e grupal com
0 meio, pois € nele que a crianga estrutura o seu pensamento, logo a sua personalidade,
crescendo a partir das concecdes que produz relativas ao mesmo. Desta forma, surgiram
concecdes alternativas ao ensino diretivo — como o Movimento da Escola Moderna —
que devem ser do conhecimento dos futuros profissionais de educacdo para que, da
melhor maneira, adequem as estratégias de intervencdo para um auxilio de
aprendizagens alargado e em consonancia com as aprendizagens anteriores e processos

de aquisicdo de conhecimento de cada um.

2.2.1 O Modelo Pedagbgico do Movimento da Escola Moderna

O crescente interesse, no campo da psicologia, pela crianca desde o inicio do
século XX, influenciou diretamente as analises feitas a escola e a maneira que as
criancas aprendem neste nucleo social que se estende por toda a infancia. Spodek e
Brown (1998) evidenciam que esta reforma na educagéo (passagem do modelo diretivo
para modelos centrados na crianga) e nos modelos curriculares ocorreu pela necessidade
de se adaptar o curriculo ao desenvolvimento da crianca, seja ao nivel emocional,
cognitivo ou social. O verdadeiro conhecimento ocorre nestas trés areas, com dinamicas
entre si. A crianga, em relacdo com o ambiente e com o outro, aprende a regular as suas
emoc0Oes, aprender a adquirir e gerir 0 seu conhecimento, e aprender a interagir e
comunicar.

Desta necessidade abordada primeiramente pela psicologia a partir do
construtivismo, com intervencdo direta na educacdo, surge o modelo pedagdgico do
Movimento da Escola Moderna (MEM). Segundo Niza (1998a), este modelo pretende,
com a ideologia base de preparar os alunos para uma vida democratica, sustentada na
cooperacéo e solidariedade, conjeturar uma escola em que as aprendizagens ocorrem em
interajuda e com dialogos constantes, fazendo com que a crianga reconhecga que o0 que
diz é importante, assim como ouvir 0 que 0s seus colegas tém para dizer.

Desconstruindo o conceito de construtivismo, numa vertente educacional,
compreende-se que as aprendizagens sdo construidas, ndo absorvidas. Assume-se, entdo,
que essa construcdo ocorre quando sdo tidas em conta as experiéncias anteriores e

significativas da crianca para que, e de acordo com Solé e Coll (2010) existam
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interpretacdes das situacOes e 0 agente interiorize 0 que esta a assimilar. Onrubia (2010)
revela que, a par desta aprendizagem ativa por parte da crianga, deve existir um papel
auxiliador do docente ou de um par mais capaz, de forma planeada por indicacdes
curriculares, que se denomina por Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Torna-se
claro que o descuramento do papel ativo do aluno resume-se ao ensino, enquanto o
objetivo primordial é a aprendizagem.

A escola estd imersa num ambiente social alargado e com regras de
hierarquizacdo, horarios e burocracias determinadas pela abrangéncia que esta
instituicdo gratuita e obrigatoria acarreta. Por isso, através de uma analise a este modelo
pedagogico (tedrica e presencial como observador participante na sala da Pré 2),
compreende-se que a concretizacdo de objetivos que 0 mesmo propde é tanto ou mais
importante que as estratégias utilizadas para os alcancar. As reflexdes realizadas sobre
0S aspetos positivos e menos positivos relativos a este modelo permitem deduzir que
apenas uma preocupacao continua sobre o desenvolvimento da crianga concretiza uma
verdadeira formacdao continua.

Numa pequena sintese aos fundamentos do MEM, Gonzéalez (2002) conjetura este
modelo pedagdgico assente nas pessoas que 0 concretizam e na sua organizacdo. Estes
dois eixos séo as estruturas que, funcionando em complementaridade, permitem atingir
metas educacionais para cada crianca, atraveés de aprendizagens com o grupo.

O mesmo autor afirma que, se por um lado as pessoas que seguem 0 movimento
sdo pessoas reflexivas, que estdo em formacdo continua para melhorar as suas praticas,
apoiam a sua pratica em pressupostos tedricos e analises constantes, valorizam os afetos
e comunicam intermitentemente entre 0s intervenientes;, por outro lado, o que é
realmente realizado no espaco educativo transmite as ideologias dos docentes do
movimento que, trabalhando cooperativamente com outros docentes, transpdem essa
forma de comunicagdo para as criangas que participam ativamente em todas as fases do

processo de aprendizagem (planificacdo, execucéo e avaliacao).
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Sob um olhar mais pratico:
— O espaco educativo do MEM esta repleto de cartazes de registo das fases de
aprendizagem anteriormente relevadas — assim como de quadros de tarefas, mapa
de presencas e diarios de grupo;
— Existem oportunidades temporais de comunicacdo (apresentacdo de trabalhos,
ideias) e conselho (reunides em grupo para tratar assuntos que perturbem a turma
ou o0s interesses tematicos das criancas a trabalhar — pratica claramente
democratica);
— As avaliagdes sdo formativas — no sentido de serem didrias, conjuntas, e que, para
Pais e Monteiro (1996) visam o individuo — e realizadas em coopera¢do com 0
grupo para desenvolver competéncias dialogais (comunicar, escutar, esperar pela
sua vez, responder a questdes, argumentar opinides);
— Os trabalhos em projeto sdo estruturados quando um problema surge na sala e é
necessaria uma resposta concreta e cientifica sobre o tema (“formulagdo [do
problema]; balanco diagnostico; divisdo e distribuicdo do trabalho; realizacdo do
trabalho; comunica¢do” [MEM — Oficina de iniciagéo ao modelo, s.d., p.50]).
Numa breve retrospetiva ao ambiente educativo na sala da Pré 2, o MEM, para
além de competéncias comunicativas e democraticas, permitia o desenvolvimento da
autonomia, responsabilizacdo das acdes e escolha de decisbes conscientes que ocorriam
nos varios momentos da rotina desta sala, acrescentando que a maioria do grupo estava
a trabalhar nos parametros deste modelo desde a Pré 1. Nesta esta linha de pensamento,
Gonzdlez explicita as trés finalidades formativas do modelo como “1. Iniciagdo as
praticas democréticas; 2. A reinstituicdo dos valores e das significacdes sociais; 3. A
reconstrucdo cooperada da Cultura.” (2002, p.141), das quais se depreende a
apropriacdo das competéncias identificadas como competéncias base para concretizar
estes objetivos mais gerais e prolongados.

De forma a contemplar brevemente todos os aspetos organizacionais do MEM,

apresenta-se o seguinte figura de Grave-Resendes, adaptado por Gonzalez (2002, p.152):
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Figura 2

Organizagéo geral do MEM

Esquema de

Organizacao
Geral do MEM

Organizagao da

Organizacdo

Organizacdo

classe espacial diéria do tempo
| | ]
Planeamento Avaliacdo I\/:ipgs e Areas de trabalho -Acolhimento;
gisto ol ;
-Atividades e
projetos;
-Planos ' Didria: -Inventarlo_s, _Biblioteca e -éanche: -
semanais; -Semanal: -Presengas, documentagio; -Comunicagdes;
-Planos diarios; Periddica -Tarefas; _Atividades -Almogo;
-Atividades e ' -Atividades; plasticas; -Atividades no
projetos. -Diario de _Movimento e recreio;
turma; drama: -Tempode
-Regras da vida. -Cultu’ra e educacéio at|V|d§de~coIet|va;
alimentar; -Avaliagdo.
-Construcdes e
carpintaria;
-Experiéncias e
ciéncias;
-Reproducdo da
escrita.

Esta figura permite uma andlise geral ao movimento, conotando-o de estruturado
nas diversas areas de interesse para 0 mundo das criancas, organizado nas necessidades
higiénico-bioldgicas e de tempo livre das mesmas e planeado sob objetivos anuais,
semanais e diarios com avaliacdes formativas constantes que permitem aprendizagens
integradas, responsaveis e socializadoras.

Ao retomar o conceito de ‘aprendizagens socializadoras’ anteriormente relevadas,
é impossivel descurar o nome de Freinet. A partir de uma visdo empirica do ensino, as
teorias de Celéstin Freinet foram fundamentais para estruturar o trabalho do MEM
baseado em experiéncias socioculturais, com fundamentos teéricos de Vygotsky e
Bruner, como nos afirma Niza (1998a).

Como forma de conclusdo, 0 MEM apresenta-se como um modelo centrado na
crianga como um ser unico na forma como aprende e se relaciona, sendo que 0s
docentes devem identificar as suas particularidades e tomar partido delas para um
auxilio personalizado, tornando a crianga a principal gestora do seu proprio
conhecimento, seja académico ou social. Assinale-se ainda que este modelo pedagdgico,
alternativo ao modelo diretivo, vem trazer, a par de outros, mudancas educativas téo

necessarias a uma escola ainda patenteada pela estrutura fabril, cujos principios sabem-
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se ultrapassados. Se o ensino diretivo, com o recurso Unico ao manual, turmas de
grandes dimensBes e ensino dirigido a especializacdo sdo opostos dos ideais de
aprendizagens completas e significativas, como se justifica a continuidade destas
carateristicas fabris no 1.° CEB e nos ciclos posteriores? E, por isto, imprescindivel que
os docentes reflitam sobre as escolas dos dias de hoje e atuem para que a mudanca
continue a existir até que os principios consagrados pela LBSE sejam realmente uma
prioridade nas instituicdes de ensino. Assim a aprendizagem pela acéo deixa de ser uma

diretiva de turmas restritas e passa a ser alargada a todas as criancgas.

2.2.1.1 Estratégias e Instrumentos Pedag6gicos no MEM

Neste seguimento importa clarificar os conceitos de estratégia, instrumentos e a
sua implicacdo na pedagogia, para compreender na integra 0 que 0S mMesMOS
representam no MEM. Gonzélez (2002) entende as estratégias pedagdgicas como uma
pandplia de processos utilizados na agdo educativa com o objetivo de se alcancar as
metas propostas pelo educador para o seu grupo, inscrito num contexto, utilizando
instrumentos em equilibrio com as técnicas e ambos em harmonia com o movimento.
Niza (1998a), neste principio, acrescenta que as estratégias do MEM sdo executadas em
colaboracédo continua entre o educador e a crianga, pois s6 desta forma, a crianga torna-
se consciente de que aprende e de como aprende. Gonzalez (2002) aponta ainda para 0s
circuitos informais de comunicacdo (mostra de producdes, dialogos em grande grupo,
discussdo sobre os assuntos respeitantes a todo o grupo) como a estratégia essencial
para uma socializacdo progressiva — entenda-se socializacdo progressiva como uma
aprendizagem demorada e que implica que a crianca reconheca normas e valores para a
sua vida como ser social, que comeca na familia, na escola e se estende pelo seu futuro
nas varias areas educacionais, profissionais ou de lazer com as quais se ird deparar.

Relativamente aos instrumentos pedagdgicos adotados pelo MEM, sdo referidos
na Oficina de Iniciacdo ao Modelo (MEM, s.d.) como materiais pedagogicos de apoio a
acdo educativa (concretizada como o conjunto de relagOes entre docente e criangas com
vista & participacdo ativa das mesmas no processo de aprendizagem). Descritivamente,
0s instrumentos sdo 0s meios que veiculam as estratégias pedagogicas e permitem
concretizd-las para que as criangas visualizem e contactem constantemente com a
evolucdo do seu saber. O constante registo do que se faz, como é feito e as etapas das
atividades é efetuado através dos instrumentos de pilotagem como a Oficina de

Iniciacdo ao Modelo (MEM, s.d.) nos indica e traduzem-se em “Plano de Atividades, a
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Lista Semanal dos Projetos, o Quadro Semanal de Distribuicdo das Tarefas de
manutencdo da sala e de apoio as rotinas, 0 Mapa de Presengas e o Diario de grupo”
(p.26). A sua designacdo no movimento deve-se, segundo Gonzalez (2002) a sua
capacidade de informacdo que permite avaliar e reavaliar os percursos do grupo e
individuais. O autor refere também que existe outro tipo de instrumentos, 0s que servem
de fonte de informacéo (fichas formativas, manuais, computador, livros).

Num ponto de vista geral e sintético, as estratégias e materiais utilizados no MEM,
em consonancia, sugerem aprendizagens mais ativas com reorganizac¢des constantes do
que se faz, tanto por parte do docente como por parte da crianca, visto que todos 0s
instrumentos referidos, sejam de informacdo ou de pilotagem, sdo manuseados pelas

criancas no seu dia-a-dia escolar.

2.2.1.2 O Trabalho de Projeto

O trabalho de projeto contextualiza-se, no MEM, como uma técnica de apoio a
concretizacdo dos objetivos globais deste modelo pedagogico e utiliza-se pelos
processos de cooperacdo que envolve (Gonzalez, 2002). O autor afirma que, mesmo que
exista divisdo de tarefas no trabalho de projeto, as discussoes e resultados séo fruto de
um trabalho cooperativo e sdo dai que surgem as aprendizagens.

Relativamente a definicdo deste tipo de trabalho, Vasconcelos et al. (2012), ao
elencarem a sua utilizacdo a técnicas de qualidade utilizadas desde a educacdo de
infancia, assinala-o como interdisciplinar, complexo a nivel das aprendizagens, fonte de
interagBes, relevante a nivel cultural e incentivador de co-construgdes de conhecimento,
em que existe um aprofundamento de um problema/tema significativo para as criancas e
que, em contexto de uma sala do MEM, é proposto pelas mesmas.

Tal como 0 nome nos indica, um projeto é um trabalho que é colocado em prética
a partir de um conjunto de fases interligadas para se alcangar um objetivo, neste caso
resolver um problema ou conhecer mais sobre um assunto. Na Oficina de Iniciacdo ao
Modelo (MEM, s.d.), o processo mental de atividades implicitas ao projeto, permite as
criangas estruturar os conteudos que o trabalho pretende desenvolver e escolher formas
de apresentacdo ao resto do grupo ou a um publico mais abrangente. Castro e Ricardo
(2003) apresentam as fases do trabalho de projeto como as seguintes: “1.Escolha do
problema; 2.Escolha e formulagdo dos problemas parcelares; 3.Preparacdo e
planeamento do trabalho; 4.Trabalho de campo [e pesquisa]; 5.Ponto da situacéo;

6.Tratamento das informacdes recebidas; preparacdo da apresentacdo; 7.Apresentacdo
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dos trabalhos; 8.Balan¢o.” (p.8). No MEM, o balanco, devido a estrutura democratica
do modelo, € realizado pelos intervenientes diretos do trabalho (autoavaliacdo) e pelos
elementos presentes na apresentacdo (heteroavaliacdo), o que auxilia a compreensédo
relativa aos aspetos a melhorar no tipo de atividade em anélise.

Para além de competéncias de cooperacdo (dialogais, de respeito, de interajuda) e
de sensibilizacdo ou esclarecimentos sobre o tema (transmissédo do que aprenderam, a-
vontade e bem-estar em situacOes de apresentacdo, esclarecimento de ddvidas aos seus
pares), o trabalho de projeto, de acordo com a Oficina de Iniciacdo ao Modelo (MEM,
s.d.) descreve que estas atividades encadeadas podem ser formas de intervencdo na
comunidade e na estruturagdo da sala de aula como ambiente organizacional
democrético.

Por fim, a utilizacdo desta técnica complementa, largamente, um dos objetivos do
MEM que se explicita no poder de decisdo, por parte das criancas, do trabalho que
querem desenvolver e como desenvolvé-lo, construindo verdadeiramente, e em acdo, 0s
seus conhecimentos através do contacto com instrumentos didaticos potencializadores
de pesquisa para a busca de conteudos (livros, enciclopédias, internet). Apesar de se
pensar, num ponto de vista superficial, que as criancas em idade pré-escolar, poderdo
ndo usufruir totalmente destes instrumentos, a sua exploracdo e manipulacdo é o
primeiro passo para criar interesse e curiosidade perante 0s materiais e, mais

proficuamente, perante a leitura e a busca pelo saber.

2.3 Estratégias de Intervenc¢do na A¢do Educativa

Quando se referem estratégias para a intervencdo educativa, Morgado (2001)
inclui a influéncia que o grupo de criancas, programa, sistema de valores do docente e
organizacdo do espaco educativo tém para a operacionalizacdo das mesmas, relevando a
sua complexidade para a diferenciacdo. Acrescente-se que o autor indica ainda que as
aprendizagens ocorrem apenas quando existe valorizacdo, respeito, e consideragdo
relativamente as criangas, assim como cooperagdo, comunicacdo e coeréncia entre o
corpo docente.

Os principios estratégicos, muitas vezes, dependem unicamente das ideologias do
professor que utiliza meios com 0s quais se sente mais confortavel. No entanto, como
referido anteriormente, se 0 docente ndo estd aberto & mudanca, ndo consegue evoluir
no seu trabalho e comecga a ter praticas pouco sustentaveis. Dai que a comunicagdo com

outros docentes e avaliacdo do seu proprio trabalho, sejam estratégias que, apesar de
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ndo incluidas diretamente na planificacdo, influenciam o seu trabalho de forma a
provocar mudangas tao necessarias a processos de ensino/aprendizagem qualitativos.

De entre todas as estratégias utilizadas no processo de ensino/aprendizagem,
sublinham-se as de Morgado (2003), que indica 0 aumento de qualidade da educacgéo

caso sejam colocadas em pratica:

Diferenciam metodologias e diversificam situa¢des de aprendizagem (...).
Demonstram expetativas positivas (...). Promovem a autonomia (...).
Regulam o processo de ensino/aprendizagem (...). Estabelecem climas
positivos (...). Organizam o trabalho de forma consistente (...). Reforcam os
sucessos e os esfor¢os dos alunos (...). Estimulam os alunos para o trabalho

cooperado (...). (p.72).

O docente trabalha em relacdo e as estratégias que utiliza sdo o instrumento base
para que 0s objetivos propostos para determinado grupo de criangas sejam alcangados e

0 sucesso escolar garantido.

2.3.1 Diferenciacao Pedagdgica

A flexibilidade do docente na definicdo de estratégias e instrumentos é o ponto de
partida para uma pedagogia diferenciada. Importa referir que, para Barreiros (1996), a
turma ndo € meramente um conjunto de individuos, mas o grupo, em si, traduz relacdes,
dindmicas e comunicacBGes, também carateristicas, que o tornam Unico a par da
individualidade de cada um que o compde. De forma mais explicita, e antes de se
desconstruir o conceito de diferenciacdo pedagdgica, a mesma estratégia s6 pode ser
utilizada quando o docente conhece a crianca e 0s seus processos de aprendizagem,
porém nio se limita por esse conhecimento. E necessario, igualmente, conhecer a
crianga em relagdo com os outros, a influéncia dessas dindmicas, e de que modo as
comunicagdes facilitam as aprendizagens.

Torna-se facil compreender a magnitude do conceito de diferenciagdo pedagogica.
A acdo pedagdgica que se transpde nas inter-relacbes entre ensinar e aprender, é
diferenciada quando, para cada crianga, existem possibilidades de caminhos distintos
para chegar aos objetivos propostos a um mesmo grupo. Porém, a sua colocacdo em
pratica reporta imensas dificuldades ao docente.

Apesar do curriculo apresentar metas educacionais gerais € homogéneas, 0

educador/professor, ndo pode deixar passar ao lado o facto de as suas criangas serem
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todas distintas, com diferengas cognitivas e socioculturais. Chegada a escola, a crianca
ja dettm um conjunto de saberes exteriores e, enquanto algumas criancas tém
oportunidades diversificadas e significativas fora da escola, outras sdo confrontadas
com rotinas monotonas e dirigidas a atividades que nao as enriquecem a nivel cognitivo.
N&o se queira por isto dizer que, fora da escola, a crianga deve estar em contacto
permanente com atividades extracurriculares. No entanto, se a crianga, quando se
encontra em casa, apenas Vé televisdo, ndo tera tanta predisposicdo para atividades de
verdadeiro enriquecimento cultural, cognitivo e até mesmo motor.

Posto isto, a primeira razdo para a necessidade indispensavel de diferenciar
traduz-se em proporcionar oportunidades de aprendizagens que permitam a crianga que
ndo as tem fora da escola alcancar o sucesso e a que ja as tem, criar espago para
construir novas aprendizagens. Ou seja, diferenciar & proporcionar momentos
significativos que sdo distintos para cada crianca, devido as diferencas que caraterizam
cada um. Grave-Resendes e Soares (2002) apontam ainda para as diferencas cognitivas
— aqui referem-se as inteligéncias mdaltiplas propostas por Gardner (citado por Grave-
Resendes e Soares, 2002) que teoriza que todos os individuos sdo inteligentes e a sua
inteligéncia ndo é maior ou menor, varia apenas nas competéncias de analisar o que se
conhece e de aprendizagem. Todas as pessoas aprendem, no real sentido da palavra, de
forma distinta, pois o processamento de informacédo, segundo Grave-Resendes e Soares
(2002) depende das carateristicas individuais que sdo fruto de competéncias inatas e
adquiridas no meio — que tém consequéncias diretas na compreensao dos conteidos por
parte das criancgas.

E importante que o docente saiba também aceitar e gerir as diferencas
socioculturais dos alunos como forma de inclusdo no grupo e nas aprendizagens, sendo
que Perrenoud (1995) indica que assegurar a crianca a progressao no seu
desenvolvimento no ambito escolar é trabalho para o docente e escola. Caso isso nao
seja realizado, o insucesso ndo parte da crianga, mas sim dos agentes que a
acompanham e ndo proporcionaram momentos proficuos ao seu desenvolvimento.

Por conseguinte, Grave-Resendes e Soares (2002) explicitam que a diferenciagao
pedagdgica € uma estratégia de incluséo e cooperagdo, ao mesmo tempo que, dentro de
um grupo heterogéneo, sdo respeitadas as diferencas individuais. As autoras enunciadas
referem também que o curriculo torna-se igualmente formulado pela crianca, e 0 espaco
de sala de aula diretiva é reorganizado, numa mudanca mais que necessaria. Bourdieu

teoriza largamente este assunto, no sentido em que explana que um docente competente
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assegura que ndo ocorra fracasso na escola quando néo existe “indiferenga a diferenca”
(citado por Niza, 2004, p.64).

A Declaracdo de Salamanca e Enquadramento da Acdo na Area das
Necessidades Educativas Especiais (ONU e MEC de Espanha, 1994) foi um passo
essencial para a consciencializagdo mundial perante os alunos com diferencas a todos os
niveis, que determinem as suas aprendizagens. Deste modo, a declara¢do enunciada
assinala a necessidade de diferenciar para a inclusdo, afirmando que “cada crianca tem
carateristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe séo
proprias, [e que] os sistemas de educacdo devem ser planeados e 0s programas
educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas carateristicas e
necessidades.” (p.viii). SO assim, as aprendizagens podem ser significativas e traduzir
uma escola de qualidade.

Termina-se a reflexdo sobre esta tematica com o principio orientador da
Declaracéo de Salamanca (1994) que afirma que “as escolas se devem ajustar a todas
as criancas, independentemente das suas condic¢Ges fisicas, sociais, linguisticas ou
outras”. (p.6). Apesar dos obstaculos a diferenciacdo pedagdgica, ¢ funcdo do docente
adaptar as suas praticas para que todas as criangas usufruam verdadeiramente da
educacdo. Importa ainda concluir que, como nos indica Rief e Heimburge (2000), a
crescente integracdo de criangas com necessidades educativas especiais nas salas de
ensino regular traz varias dificuldades aos docentes titulares com baixos niveis de
formacdo nessa area, dai que os autores relevem necessidades de tempo e treino para
que ocorra uma alargada diferenciacdo pedagogica, que permita a verdadeira inclusao
de todas as criancas, tanto as do ensino dito regular, como do ensino especial, visto que
todas as criancas tém especificidades de aprendizagem e de relacdo com o docente e 0s

Seus pares.

2.3.2 Aprendizagem Cooperativa
Quando passa a integrar a instituicdo escolar, a crianca torna-se parte de um
sistema de interacdo que ocorre no seio de um grupo heterogéneo. A partir desse grupo,
ganha um conjunto vasto de competéncias dialogais, relacionais e cognitivas, pois a
escola, pela sua obrigatoriedade nos primeiros ciclos, correspondentes a infancia e pré-
adolescéncia, é o local onde cada um constrdi a sua personalidade a partir das suas
vivéncias. Sobre esta especificidade da area da psicologia, Main, Kaplan e Cassady

(citados por Rutter, 2010), afirmam que é a na infancia que se estabelecem o0s processos
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mentais sobre as experiéncias de cada um, o que determina as diferencas individuais.
Sabe-se, igualmente, que a cooperagdo, entre as criangas, surge espontaneamente em
momentos livres de jogo e brincadeira. Na concetualizagdo do termo ‘cooperativo’,
Johnson, Johnson e Holubec (1999), ddo o exemplo de um jogo de basebol para explicar
como surge a cooperacgao. Nas equipas, jogos de dramatizacdo e entre outras atividades
livres, cada participante toma um papel ativo que, em cooperagdo com 0 resto dos
elementos, concretiza os objetivos da atividade. Da mesma forma, na sala de aula, os
alunos sdo distintos, mas com o0 mesmo objetivo a alcancar, e trabalham
cooperativamente para esse fim. Os autores supracitados acrescentam ainda a esta
definicdo que um grupo de criangas que trabalham em cooperacdo tentam maximizar
objetivos comuns e individuais. Aqui surgem um conjunto de relacGes necessarias a este
tipo de aprendizagem: “El premier y principal elemento del aprendizaje cooperativo es
la interdependencia positiva.” (Johnson et al., 1999, p.21).

No entanto, para que as criangas sejam capazes de trabalhar em cooperacéo,
existem competéncias relacionais implicitas e imprescindiveis ao iniciar o trabalho e
que se aperfeicoam ao longo do mesmo. Relativamente ao MEM, estas competéncias,
de acordo com Niza (1998a), sdo nucleares para as aprendizagens cooperativas que séo
um dos pilares da acdo do modelo e, a par da comunicacédo e participagdo democratica,
constituem a operacionalizacdo da sala. O autor referido compreende ainda que as
estruturas de aprendizagem cooperativa, como 0 MEM, por representarem uma estrutura
social e estarem centradas nas perspetivas socioconstrutivistas desenvolvidas por
Vygotsky e Bruner, sdo a melhor forma de se adquirirem competéncias mentais e
sociais. Em relacdo a intercomunicacdo resultante desta estratégia, Dias (2004) ressalta
que o trabalho com o outro, do qual surge a aprendizagem, tem um carater, por vezes,
dual, devido a fraca comunicacdo entre agentes. Dai que, em grupo, a observacdo, a
escuta, a atitude ndo avaliativa, a aceitacdo, a empatia e o feedback sejam caracteristicas
que o ser humano aprende em interacdo para ser capaz de aplica-las no momento de
relacdo para a aprendizagem.

Lopes e Silva (2009) sugerem que a necessidade de aprender pela cooperagao
surge das modificagdes sociais atuais que exigem que a formacdo nas escolas nao se
baste pelo conhecimento, mas abranja competéncias relacionais como “trabalhar em
equipa, intervir de forma autobnoma e critica e resolver problemas de uma forma
cooperativa.” (p.1X) que o individuo possa aplicar no seu local de trabalho. Néo se

queira por isto dizer que a aprendizagem cooperativa deva ser uma ferramenta para
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instruir a crianga para o seu futuro no mercado de trabalho. No entanto, as competéncias
que esta estratégia proporciona, no momento de aprendizagem, sdo transversais na vida
da crianca, pelas alteragdes comunicativas e socializantes que dai decorrem.

Retomando a heterogeneidade das criangas num mesmo grupo (turma ou de
trabalho), esta especificidade é uma mais-valia para suscitar discussdo sobre os temas
ou para que as criangas aprendam com o0s conhecimentos de outras e confrontem
ideologias, estruturando estratégias para chegarem ao objetivo comum proposto na
atividade. Esta ideia surge pois a aprendizagem cooperativa € fruto de trabalhos em
grupo ou com o outro. Vygotsky (1997) trata profundamente esta abordagem de
aprendizagem sociocultural, defendendo que a aprendizagem decorre pela imitagédo da
crianca em relacdo a alguém com desenvolvimento mental mais avancado, caso a
situacdo esteja ao nivel cognitivo da crianca que imita. Esta relacdo permite a crianca
observar e solucionar os seus problemas enquanto imita, ao reconhecer 0 processo
implicito, considerando este tipo de aprendizagem como decorrente da ZDP, que é o
espaco de acdo entre as relacdes do que ajuda a aprender e do que aprende. A
aprendizagem é um processo humano e o ser humano é um ser em constante relacao.
Resta ao docente compreender esta interligagdo e usufruir das diferencas entre os seus
alunos para estruturar uma aprendizagem verdadeiramente cooperativa, que prima pelo
recurso a pessoa para chegar a objetivos comuns.

Fontes e Freixo (2004) acrescentam, relativamente a este assunto, que a
aprendizagem em cooperacdo coloca em detrimento o individualismo e a competigédo
desenfreada entre alunos que se preocupam apenas com o0 seu trabalho, recorrendo
somente ao professor em caso de ddvida. O facto de existirem colegas aos quais 0s
alunos possam recorrer num determinado trabalho ou no dia-a-dia escolar — veja-se a
estratégia utilizada pelo MEM em que, didria ou semanalmente existem alunos que se
predispdem em auxiliar em certas matérias — melhora as relacbes comunicativas
individuais, o bem-estar dentro da turma e fortalece as aprendizagens dos conteudos no
sentido em que existem discussdes permanentes e a ldgica é o meio para se chegarem a
conclusdes em conjunto.

Importa ainda ressaltar que a implicacdo do trabalho cooperativo néo se basta pelo
desenvolvimento cognitivo e relacional das criancas. Segundo Diaz-Aguado (2000),
quando n&o existe adaptacdo da crianca ao contexto escolar, o stress determinado pela
rejeicdo dos colegas, influencia diretamente o seu interesse pela escola e,

consequentemente, 0 seu sucesso académico. Deste modo, a aprendizagem cooperativa
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permite, igualmente, uma integracdo positiva no seio do grupo, dotando todos os
intervenientes de bem-estar e predisposi¢cdo para estarem na escola e aprenderem.

A par das aprendizagens, a cooperacao entre criancas &, para Leitdo (2006), uma
estratégia de inclusdo em que criam interdependéncias positivas, visto que cada um
toma responsabilidade e cria relagdes de amizade e solidariedade para com o outro, que
é diferente de si, mas igualmente capaz de contribuir para as aprendizagens do grupo.
Sob um ponto de vista de praticas que devem provir das criangas, Johnson et al. (1999)
estruturam quatro areas subjacentes ao trabalho cooperativo, que permitem a evolugédo
das competéncias de relacionamento e busca pelo conhecimento. Observe-se a seguinte
figura adaptada dos autores (p.82):

Figura 3
Papel dos intervenientes no trabalho cooperativo

Préticas de formacgao
- Falar baixo;
- Permanecer com o grupo.

Praticas de incentivo
- Criticar ideias;
- Pesquisar para conhecer;

- Estruturar opinides criticas e
fundamentadas.

Préticas de funcionamento
- Relacionar-se com o grupo;
- Expressar/ouvir ideias;
- Dividir tarefas.

Praticas de formulagéo
- Justificar as producdes;

- Relacionar conhecimentos
prévios com os adquiridos.

Em sintese, a aprendizagem com o outro permite, a crian¢a, comunicar de forma
que a sua mensagem chegue ao recetor; assimilar conceitos com o par mais capaz que,
por vezes, ndo sdo compreensiveis pela linguagem especializada do docente; criar
relacfes saudaveis para o alcance de metas que o grupo em que participa propde para si;
analisar situacfes e tomar decisbes em favor do trabalho que, em equipa, estd a
desenvolver; aprender a ouvir e conjeturar uma opinido de acordo com o0 que sabe € 0
par Ihe transmite; e partilhar experiéncias. Todas estas competéncias decorrentes do

trabalho cooperativo contemplam atitudes democraticas e solidarias perante o outro.
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2.3.3 Atitude Experiencial

Para que o trabalho docente tenha sentido no progresso educativo, € primordial
conhecerem-se as experiéncias anteriores e exteriores da crianga, no sentido de se
assegurar um ambiente de bem-estar e implicacdo no que é desenvolvido.

Laevers e Van Sanden (citados por Portugal & Laevers, 2010) denominam este
interesse como homénimo do capitulo presente — atitude experiencial. Para que o
educador adquira esta competéncia, reporta-se as suas atitudes reflexiva, investigativa e
observador de forma a ligar o que a crianga faz ou sabe fazer, as experiéncias com as
quais 0 mesmo nédo contacta. Portugal e Laevers (2010, p.15) estruturam esta orientagéo
do docente centrada na crianga como um edificio cujos pilares permitem-na ter sucesso
na aprendizagem.

Figura 4
Desenvolvimento pessoal e social das criancas

Desenvolvimento pessoal e social

sensibilidade
autonomia
estimulagdo

ATITUDE EXPERIENCIAL

Adotando uma atitude experiencial perante a crianga como individuo, como ser
em relacdo e como construtor das suas aprendizagens, o educador favorece um clima
sensivel, autbnomo e estimulante, para que a mesma se sinta implicada e com um bem-
estar elevado, sabendo que estas estruturas asseguram o desenvolvimento pessoal e
social que se promove na instituicdo escolar. A partir desta oferta individualizada,
compreende-se que “desenvolver praticas pedagdgicas mais experienciais significa

desenvolver préticas pedagdgicas mais inclusivas.” (Portugal & Laevers, 2010, p.17).
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Para Laevers (2006), a atitude experiencial abarca toda a dindmica de
aprendizagem, dando grande relevo ao processo, no qual a crianga precisa de se sentir
implicada e com bem-estar para poder aprender. Esta atitude é a ponte entre o contexto
de aprendizagem e 0s objetivos que se pretendem alcancar, dai que seja uma
componente necessaria para um ensino de qualidade, como nos mostra o autor:

Figura 5
Processo de aprendizagem

( A ( ) ( Objetivos A
(resultados da
Processo aprendizagem:

: autoestima, bem-estar
(aprendizagem) emocional,
competéncias, atitude de

relacéo) )

Contexto

(materiais, conteudos,
estratégias)

Bem-estar Implicacéo

Adaptado de: Laevers, 2006 (pp. 4 e 13).

Sanden e Joly (2003) acrescem que o bem-estar e implicagdo ndo séo
carateristicas da crian¢a como individuo, mas sdo fatores que permitem observar se as
relacBes que a mesma tem com o meio ambiente sdo positivas ou negativas. Estes dois
componentes de observacdo permitem constatar ou prever o progresso educativo das
criancas. Atende-se igualmente que Arends (1995) refere que o planeamento do
professor ndo pode descurar a forma como cada um organiza a informacdo que obtém
do meio, 0s conhecimentos prévios que tem e a relacdo estrita que ocorre entre a nova
informacdo e as figuras mentais anteriores, para que o conhecimento adquirido seja
claro.

Finalmente, as premissas explanadas sobre a aprendizagem experiencial sdo
dirigidas a educacdo pré-escolar, contudo, e pelas mesmas razdes, acredita-se que,
qguando as aprendizagens sdo experiéncias (fruto de uma atitude experiencial) em
qualquer nivel de ensino, as implicacGes relativamente ao que se aprende s&o

significativas.
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2.3.4 O Jogo como Estratégia para a Aprendizagem de Contetudos Curriculares

O jogo é uma atividade espontdnea da crianca e que possibilita momentos de
envolvéncia, criatividade e comunicacdo com 0 meio que a rodeia. A pratica do
educador e professor, como agentes auxiliares da aprendizagem, ndo pode descurar esta
pratica eminente da infancia que, para Kamii (1978), se traduz num leque de atividades
prazerosas que o individuo realiza pelo simples gozo que obtém delas. Quando se
pretende motivar as criangas para 0s conceitos/contetdos que o curriculo propde, a
estratégia do jogo surge como uma atividade na qual a crianca cria a sua propria
dindmica e, para além de se tornar capaz de reconstruir ou criar situacbes ou figuras
(sejam elas dramatizadas ou produzidas a partir de material), o adulto que a acompanha,
observa as formulacdes da crianca perante o meio envolvente, tdo necessarias a
conducéo das suas aprendizagens.

Importa referir que Hall (1991) encara 0 jogo como um processo que evolui por
varias fases, tal como a aprendizagem, e se, por exemplo, a leitura € uma competéncia
adquirida por via formal, o jogo e as suas potencialidades sdo completamente naturais.
Aos frutos desenvolvimentais que o jogo providencia na infancia, Samulski (2003)
explica que: “O jogo infantil pode ser entendido como assimilagdo da realidade, como
comunicacéo social, como solucdo de conflitos, como sensacdo de fluidez e como agéo
intrinsecamente motivada.” (p.226).

A crianca projeta o que sabe e aprende a partir do momento em que lhe é dado
espaco, em que a sua criatividade atua, para que as atividades livres ou programadas
pelo adulto se tornem complexas, de forma progressiva. Jares (2007) afirma, ainda, que
0 jogo é uma ferramenta didatica indispensavel pela sua envolvéncia na infancia e nas
possibilidades de aprendizagem que 0 mesmo proporciona. Acrescenta, igualmente, que
0 jogo € uma atividade natural e, por isso, imprescindivel na infancia. Posto isto, o0s
jogos podem desenvolver valores e normas perante 0S outros e 0 espago, e ser uma
“fonte de bem-estar fisico e psiquico, de felicidade e também como recurso de
aprendizagem.” (Jares, 2007, p.16). Numa ideia convergente, Leite e Rodrigues (2001)
dizem que o jogo permite a valorizagdo do multiculturalismo e respeito pela diferenca,
por produzirem mudanca pessoal, quando a crianga confronta o que sabe com o que o
outro sabe.

Neste ponto € incontornavel referir que, a partir do jogo, e como nos indica Silva
(2012), surgem aprendizagens informais que, de forma positiva ou negativa,

influenciam todas as outras conquistas da crianca a nivel do saber. Brougeére (citado por



Universidade da Madeira — Relatdrio de Estagio de Mestrado |

Silva, 2012) salienta que, nesta atividade, a crianca afirma-se como jogador, assimila as
suas potencialidades e fragilidades e, quando néo é livre, por ser ludico, é uma fonte de
motivacao para o trabalho que o adulto se propde a auxiliar. Ndo se esqueca gue, para
que o jogo seja significativo, no contexto educativo, deve oferecer espaco a autonomia e
a tomada de decisdes por parte da crianca (Silva, 2012). A este aspeto Cabral (2001)
acrescenta o impulso ludico como forga para se vencer no jogo. Este impulso reforca-se
quando existe prazer no jogo e, com a vontade de repeti-lo, a crianca embrenha-se no
que esta a fazer, o que transforma este recurso, quando proporcionado pelo adulto, num
processo para o resultado de aprendizagens (Cabral, 2001).

Numa tentativa de ndo entrar em pormenor em relacdo ao jogo como atividade
livre e espontdnea, mas sem descurar a sua relevancia nos processos cognitivos da
crianca como anteriormente referido, pretende-se, essencialmente, focar o mesmo como
estratégia estruturada para a aprendizagem de contetdos curriculares. Perante este
aspeto, Ratner e Bruner (1977) evidenciam que as atividades ladicas, como o jogo de
imitacdo, que permitem uma verdadeira acdo da crianca — contemplando a motivacao e
descoberta inerentes — séo estratégias implicitas do educador/professor que acredita no
potencial da crianca para resolver, ou seja, que se aplica e implica na solucdo de um
problema e na criacdo de meios para la chegar. Dada a oportunidade certa, a crianca
torna-se uma infinidade de descobertas e aprendizagens, e o jogo, pela sua dindmica e
relacdo com o ambiente e materiais (solitario ou com o outro), é uma estratégia a ter em
conta devido ao seu envolvimento e naturalidade de evolugéo.

Conclui-se que o jogo, como ferramenta didatica, e tomando a opinido da Equipa
de Formadores da Seies (2000), desenvolve competéncias na crianca que aprende, tanto
ao nivel cognitivo como afetivo, potencializando os varios meios da linguagem — oral,

corporal e gestual.

2.3.5 Materiais Didaticos: Auxiliares da Aprendizagem?

O contacto que a crianca faz com o meio, e que Ihe permite construir concegdes
sobre 0 mundo, acontece quando a mesma passa por situagdes concretas, muitas delas a
partir da utilizacdo de materiais, sejam eles espontaneos ou projetados como tal. Neste
ponto referem-se essencialmente 0s materiais projetados, ou seja, materiais
concetualizados pelos adultos para estimular a criatividade das criangas a partir da
manipulacdo, designados como materiais didaticos, e é realizada uma distin¢do entre o

trabalho realizado no &mbito da EPE e do 1.°CEB, pelas diferencas formais patentes nos
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mesmos e de materiais. Uma premissa bem explicita e comum a este tema € o carater
ludico que os materiais proporcionam a aprendizagem. Sustenta-se esta ideia pelas
consequéncias diretas da ludicidade no processo de aprender, como nos referencia a
figura:

Figura 6
ImplicacGes da utilizacdo de materiais didaticos manipulaveis

( . s ( . ( _

O material didatico O que proporciona: Tendo
tem: consequéncias
diretas na(s):

« Carater ludico; * Motivagéo; «Explorag&o do
« Componentes « Interesse; meio;
manipulativas. « Curiosidade; * Associagoes

I6gicas;

+ Significancia. ]
* Aprendizagem.

Num primeiro momento, Bezerra desconstroi este conceito como “todo e qualquer
acessorio usado pelo professor para realizar a aprendizagem.” (Caldeira, 2009, p.15).
Reportemo-nos, entdo, aos materiais didaticos utilizados na escola como um meio para a
concretizacao de objetivos orientadores da acdo pedagdgica.

Em referéncia a educacdo de infancia, Zabalza (1998a) identifica atividades
primordiais a serem estruturadas no espaco da sala de EPE, sem deixar de apontar para
0S materiais necessarios a esses espacgos, preparados para as diferentes areas, tais como:
“Atividades com pintura (...), atividades com material para modelar (...), atividades
com material de carpintaria (...), jogos em geral (...), materiais graficos, iconicos,
audiovisuais.” (p.182). A evidéncia ¢ clara relativamente a utilizagdo dos materiais. Para
a crianga séo um meio, mesmo que inconsciente, de atingir objetivos nas suas atividades;
para o educador, auxiliam o trabalho das atividades.

Nos dias de hoje, a utilizacdo de materiais destinados & aprendizagem da crianga,
pela crianca, é alargada nas salas de educagdo de infancia. Porém, apenas as
reformulacbes psicopedagogicas da visdo sobre a crianga permitiram essa mudanca.
Montessori (1971) indica a necessidade intrinseca as criangas de experimentarem o
meio e os objetos ai existentes, “A crianga cria a propria «carne mental», usando as
coisas que estdo no seu ambiente.” (p.37). Pretende-se, com isto, demonstrar que a

crianga aprende inconscientemente, sem restri¢des, e transforma e forma a sua mente a
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partir do meio e materiais, dai a relevancia de refletir sobre este assunto. Os materiais
dettm uma componente largamente construtiva pelos momentos que criam de
reproducdo das capacidades inatas do ser humano. A mesma autora amplia uma
justificacdo para que se considere 0 material, em contexto ambiental, como um meio da

crianga alcancar os objetivos que propde para ela propria. Veja-se a seguinte passagem:

Nos paises em que a industria dos brinquedos ndo progrediu tanto, achareis
criancas muito diferentes: mais calmas, mais sds, mais alegres. Inspiram-se
nas atividades que as rodeiam, séo seres normais que tocam e se servem dos
objetos de que se servem os adultos. (...) [Dewey] se deu a percorrer as lojas
de Nova lorque para comprar vassourinhas, cadeiras, pratos, etc. Mas ndo
encontrou nada, nem havia sequer a ideia de tal se fabricar. Havia apenas um

sem-numero de brinquedos de toda a casta. (Montessori, 1971, pp. 201-202).

A utilizacdo de materiais didaticos, pensados para desenvolver a criatividade da
crianga e ndo apenas entreté-la, como é da funcdo dos brinquedos, possibilita atividades
espontaneas enriquecedoras, construidas pela crianca ou com o incentivo do adulto e,
por isso, realizadas a sua medida. As limitacdes das criancas s6 ocorrem quando nao
Ilhes é dada a oportunidade para aprender, de resto, a crianga conquista saberes e
competéncias de forma natural, por descender das interagdes com o meio.

Ao se analisarem as pedagogias participativas na educacdo de infancia,
compreende-se que, e de acordo com Oliveira-Formosinho e Aradjo (2013), a utilizacéo
de materiais em ambientes organizados em funcdo das necessidades das criancas,
respeita o desenvolvimento sensoriomotor da crianga, ao se reconhecerem as suas
particularidades quando aborda o que a rodeia.

Os autores que se debrucam sobre este assunto, no que diz respeito o 1.°CEB,
veiculam a relevancia da utilizacdo dos materiais principalmente para os conteidos
matematicos. No entanto, quando significativos para o trabalho que se desenvolve, sdo
instrumentos palpaveis e manipulaveis com possibilidades de, numa primeira fase,
experimentar, solucionar problemas, ser criativo; e, em fases posteriores, passar de
conhecimentos concretos para abstratos. Damas, Oliveira, Nunes e Silva (2010)
identificam cinco aspetos que justificam a utilizagdo de materiais, designados pelos
autores como materiais manipulaveis estruturados: “Envolvem os alunos, ativamente na
aprendizagem; auxiliam o trabalho do professor; beneficiam o ritmo particular da

aprendizagem; aumentam a motivacédo; [e] sdo instrumentos de avaliagdo.” (p.6). Aqui
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justifica-se o carater construtivo e respeitador dos materiais perante o desenvolvimento
da crianca.

Caldeira (2009) apresenta os seguintes materiais manipulativos para contetdos
matematicos: Cuisenaire, multibasico, calculadores multibasicos, dons de Froebel,
palhinhas, calculadoras, blocos logicos, tangram, geoplano e poliminds. A autora
justifica a manipulacdo dos materiais ao referir que os conceitos matematicos, para
serem aprendidos e apreendidos, devem constituir um paralelo entre o que acontece na
sala e situacOes aplicadas na vida diaria das criancas. Cabe ao adulto utilizar materiais
para motivar as criancas e preceder as suas aprendizagens em momentos de
manipulagdo-acdo que se traduzem, mais tarde, em representaces — do concreto para 0
simbolismo (Prado, citado por Caldeira, 2009).

A utilizacdo dos materiais, por ser um recurso do processo de aprendizagem,
apesar de ter maior visibilidade em contedos matematicos, abarca as restantes areas
curriculares, principalmente, quando os docentes se predispem a construi-los. Por
exemplo, para tratar os itinerarios, pode-se construir uma maqueta do quarteirdo da
escola para tratar contetidos especificos da matematica e estudo do meio, apés uma
saida da escola aos mesmos pontos; contar uma historia a partir de um mapa concetual
com imagens escondidas proporciona momentos de criatividade no conto pelas criancas,
enguanto guiam a histéria que querem contar, 0 mesmo acontece com o flanelégrafo ou
com tantos outros materiais que dependem da imaginacdo e empenho do docente.

A par dos materiais de jogo logico ou simbolico enunciados, existem outros
utilizados largamente nas salas de todas as escolas. S&o eles os manuais e, mais
pontualmente, os computadores ou Tecnologias de Inovagdo e Comunicagdo (TIC). Sem
uma analise profunda a estes materiais, compreende-se que 0 uso do manual continua
associado a um ensino diretivo devido a pouca intervencdo que o aluno tem perante a
descoberta de novos contetdos. Ao utilizar o manual, o aluno limita-se a responder as
questdes que lhe sdo enunciadas, num trabalho individual e homogéneo. Quando os
alunos ndo conseguem responder a essas questfes, ndo lhes é dada oportunidade de
pesquisa ou experimentacdo e esperam pela correcdo dos exercicios em grande grupo
para os copiar. N&o obstante, o manual é uma ferramenta muito utilizada na
consolidacdo de conhecimentos, tal como as fichas formativas. Importa perceber que
ndo €, nem deve ser, 0 Unico material presente na sala, pelas restri¢oes referidas.

Quanto ao uso de materiais tecnoldgicos, releve-se o computador por ser a

ferramenta mais presente nas escolas basicas. Quando esta ferramenta existe na sala ou
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na escola, ao dispor das criancas, subentende uma pratica inovadora. Porém, esta
tecnologia apenas permite inovagdo caso o0 professor esteja formado para a
implementacdo da tecnologia na educacdo (Paiva, 2012). A introducdo das tecnologias,
na escola, para Papert (1996), € um assunto eminente, mas que se depara com grandes
niveis de resisténcia devido ao carater quase imutavel da propria instituicdo. O autor
acrescenta que a utilizagdo do computador, seja em casa, ou no seio escolar, fomenta
uma “cultura de aprendizagem” (p.206) gracas as ligacdes que o computador, com ou
sem internet pode percorrer. Ndo se esqueca que a utilizacdo desta ferramenta deve ser
monitorizada pelos pais e pela escola devido ao seu carater mediatico e social que néo
deve ser conhecido pelas criangas.

Noutro ponto preponderante, Papert (1996) indica que a utilizacdo do computador
como ferramenta didatica associa-se aos estilos de aprendizagem de cada crianca, no
sentido em que, da mesma maneira que o processo de leitura e escrita tém competéncias
bem pessoais, esta interacdo com a tecnologia abarca esse momento de evasdo e de
busca pelo conhecimento, seja através de pesquisas ou de programas com metas
didaticas e que sdo trabalhados a par de conteudos na sala de aula. Mais uma vez, este
material € manipulével e, pelo seu potencial inovador, torna-se necessaria a formagé&o do
docente para uma perspetiva de que a escola, como pequeno nucleo social alargado,
precisa de ser um fator de mudanca. Tal como a prépria tecnologia, a escola deveria
estar em constantes mudancas e o professor deve manter-se a par das inovagdes — sejam
elas tecnoldgicas, instrumentais, tedricas ou de estratégias — que poderdo permitir
modificar, para melhorar, as aprendizagens dos alunos. Para além do computador, 0s
robds sdo ja um material didatico manipulavel em utilizacdo nas escolas, desde o pré-
escolar. Resta que os docentes se consciencializem perante a importancia destas novas
introducdes e apliquem-nas para beneficio das criancas.

Em suma, o uso de materiais didaticos, presentes no ambiente educativo ou
trazidos pelo docente, s&o um veiculo de comunicagdo da criangca com o outro e de
interpretagdo do meio, na medida em que permite, & crianca, evadir-se, ser espontanea
nas suas decisdes e sentir-se motivada perante as aprendizagens que dai resultam. Por
outro lado, como 0s materiais se aproximam do universo da crianga, contemplam

largamente a aprendizagem pela acdo que se deve promover no 1.°CEB.
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2.3.6 Contributos da Literatura para a Infancia

Na conjetura de estratégias com maior relevancia no processo de aprendizagem
das criancas desde a EPE até ao 1.°CEB, o conto surge como uma ferramenta que vai
muito além do saber ler e escrever. Quando se fala de motivacdo como mote para se
tratarem contetdos das orientagBes curriculares nestas duas primeiras etapas do ensino,
a literatura infantil abarca um sentimento prazeroso que se transmite tanto na leitura
como na audicdo de contos. Poslaniec (2006) defende que as criangcas nutrem prazer
pela literatura, visto que, pela sua natureza criativa e imaginativa, apropriam-se do que
ouvem, emocionam-se com as passagens das obras e realizam interligacGes entre o
imaginario dos livros e o que conhecem. Associa-se este valor prazeroso da leitura na
infancia a necessidade inata de descoberta e exploracdo, no momento em que a crianca
precisa de se evadir mentalmente para se integrar totalmente dos estimulos que o meio
Ihe faculta.

Relativamente a este assunto, as potencialidades da literatura desde as idades mais
precoces sdo extensas para o desenvolvimento cognitivo e até mesmo emocional e
social da crianca. A nivel curricular, os objetivos decorrentes da literatura infantil sdo
proximos entre si. Nas OCEPE, o contacto com a literatura permite que a crianca
aprenda as funcgdes dos livros e da prépria leitura, e é funcdo do educador introduzir
dialogos de anéalise ao texto escutado num formato de pergunta-resposta, de forma a
recolher as interpretacbes das criancas perante os temas e fomentar a consciéncia
perante o0 cddigo escrito. Relativamente a OCPEBLC, a leitura é o objetivo diretamente
ligado a literatura, abarcando competéncias que devem ser estimuladas como produzir,
comparar, comentar e reter informacdo. Por fim, nas Metas Curriculares de Portugués —
Ensino Basico (2012), as competéncias de leitura e escrita, por serem uma “pega
fundamental do ensino” (p.5), sdo desenvolvidas igualmente no dominio da Educacao
Literaria, com objetivos paralelos de incentivar a valorizacdo pela tradicdo e cultura, e
permitir uma formacgéo completa dos individuos através da leitura autbnoma.

Denote-se que, apesar da relevancia da leitura e escrita para a vida humana, os
programas ndo dao espaco a momentos de leitura, simplesmente pelo prazer. Sim, a
biblioteca nas salas ou até mesmo na escola é motivadora desses momentos, mas sera
que ler/escutar um conto em grande grupo, sem reflexdes posteriores, apenas pelo
prazer do imaginario ndo terd repercussdes ainda mais motivadores para as
competéncias que dai provém? Azevedo (2006) explicita que os questionarios, formais

ou ndo formais, que surgem da leitura de um texto ou conto, fazem perecer o
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entusiasmo da crianga perante o que leu/ouviu, pois perde-se na busca por respostas, ao
invés de criar emocdes pela leitura.

Conclui-se, entdo, que daqui decorre o verdadeiro sentido que se pretende dar a
literatura infantil. Visto que a leitura e escrita sdo ferramentas essenciais da
comunica¢do com o outro e relagdo com o mundo, a literatura é uma estratégia
primordial para a motivagdo destas competéncias intrinsecas ao Homem como ser social.
Como Egan (1994) nos indica, “se apelarmos para a atividade imaginativa das criangas,
podemos observar uma série de capacidades intelectuais sofisticadas em atividade.”
(p.77). Importa despertar as criangas para a leitura, porém, as carateristicas dos mais
pequenos pedem uma reorganizacdo de como isso é realizado. Se for dada a
oportunidade, a imaginacao das criancas prevalece e as aprendizagens ocorrem de forma

ainda mais significativa.

2.4 A Implicagéo das Expressdes no Desenvolvimento Global da Crianga

As expressdes, no ambito educacional, dizem respeito as expressdes artisticas
(expressdo dramatica, expressdo plastica e expressdo musical) e expressdo fisico-motora.
No amago das suas designacOes, depreende-se o envolvimento ativo e expressivo das
criangas perante as situacOes de aprendizagem. Desta forma, importa esclarecer o
conceito de expressdo e de arte, e as suas implicagdes no desenvolvimento global das
criancas, como contributos para a educacdo. A LBSE refere-se a uma educacgdo
pluridimensional, com vista ao desenvolvimento integro das criangas, como se denota
no artigo 2% “O sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade
social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsaveis, autbnomos e
solidarios”. Este objetivo, segundo Sousa (2003), abarca as competéncias globais que as
criancas deverdo adquirir ao longo do 1.°CEB e que sdo potencializadas pelas
expressdes. Claro que estas competéncias séo integradas quando o sistema educativo é
realizado em harmonia entre os conhecimentos e afetos, para um desenvolvimento
global.

Os conceitos de arte e expressao, subjacentes a esta tematica, sdo facilmente
descritos como forma de expressdo que permite a compreensdo da diversidade cultural e
primazia pela estética, e a satisfacdo de competéncias comunicacionais, respetivamente
(Eurydice, 2010).
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Pressup@e-se que a interdisciplinaridade € um ponto base para o desenvolvimento
artistico e Sousa (2003) acresce que a educagdo artistica ndo pode ser abordada
unicamente a nivel do conhecimento, j& que as criancas, a partir das expressoes
artisticas, aprendem de forma holistica, no momento em que passam a valorizar a
cultura e a ter nogOes estéticas sobre 0 mundo em seu redor. Estas atitudes, que resultam
de uma educacdo artistica, compreendem valores sociais € morais para uma integracdo

plena e, portanto, saudavel, do individuo na sociedade:

A Educacdo pela Arte é uma educacdo do sensivel, tendo em vista a
estimulacdo e enriquecimento do racional, numa interacdo benéfica entre o
pensar, 0 sentir e o agir, dirigindo-se com especial interesse para 0S

problemas que afetam a crianga e o adolescente. (Sousa, 2003, p.82).

Para além das competéncias técnicas carateristicas de cada expressdo, importa
ressaltar todas as outras competéncias de interacdo que, a partir de uma educacao
flexivel e que respeita 0s momentos de jogo, brincadeira e descoberta, sdo consagradas.

Evidencie-se que, nas OCEPE, a Expressdéo e Comunicacdo € a area de
desenvolvimento que contempla os dominios das expressdes motora, dramética, plastica
e musical, que, apesar de especificos, devem ser vistos de forma interligada. Com este
destaque, depreende-se que expressar-se significa comunicar — com o outro e com 0
mundo que rodeia a crianga — através de varias formas de linguagem, como nos referem
as OCEPE. Assim, as varias formas de linguagem traduzem-se pela progressiva
consciencializacdo de si e manipulacdo de diversos objetos que estruturam a relacdo da
crianca com o meio. Neste sentido, a arte surge como a habilidade de se manifestar e
transmitir, ao outro, 0 que conhece, ou interpreta, relativamente ao mundo, de forma
criativa.

Relativamente a OCPEBIC, as expressfes artisticas e fisico-motora surgem
integradas nas areas curriculares disciplinares de frequéncia obrigatéria, a par da
matematica, portugués e estudo do meio. Este aspeto denota a relevancia das expressoes
no ensino basico, compreendendo competéncias fundamentais nesta etapa primaria e
primordial do processo de aprendizagem. Todas as expressdes pressupdem momentos
para vivenciar, experimentar, manipular, exprimir e comunicar, seja sozinho, com
objetos, com 0 meio ou com o outro. Neste sentido, a OCPEB1C define a implicagédo
das expresses no desenvolvimento das criancas como: facilitadora das passagens do

concreto para o abstrato, realizacdo flexivel dos ritmos proprios da infancia — expressao
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fisico-motora; otimizacdo da destreza manual, promocdo da criatividade — expressao
plastica; sensibilizacdo cultural, entendimento do outro e de si proprio, desenvolvimento
da imaginacdo — expressdo dramadtica; enriquecimento auditivo, organizacdo do
movimento e exaltacdo do patriménio regional e nacional — expressédo musical.

Cunha (2008) identifica a expressdo dramatica como a que se dirige mais ao
encontro, de forma Unica, por ser a expressdo que respeita os ritmos de desenvolvimento
de cada crianca a0 mesmo tempo que sdo promovidas a ludicidade e criatividade como
meio de expressdo. A partir da expressao dramdtica, as criancas fantasiam,
movimentam-se, brincam, experimentam o0 Seu corpo e voz e exteriorizam sentimentos,
sendo esta ultima, uma capacidade essencial para que as mesmas se sintam seguras e
confiantes em se relacionar de forma saudavel.

Pode-se ainda afirmar que, e de acordo com a perspetiva de Ferraz (2011)
aprender significativamente implica que a crianca tenha liberdade para criar e, portanto,
ser criativa e expressiva. Portanto, importa ndo esquecer a relevancia das expressoes
para o desenvolvimento destas competéncias ao longo de toda a vida e, com maior
afinco, durante a infancia.

Sintetizado, o desenvolvimento das expressdes permite, desde cedo, responder
ndo s6 as necessidades cognitivas das criancas, mas também fisicas e relacionais, de
forma prazerosa. Atente-se igualmente que, para além de serem um complemento as
areas curriculares da matematica, portugués e estudo do meio, as expressdes artisticas e
fisico-motora detém contetdos e conhecimentos especificos que criam sensibilidade
perante 0 outro e o mundo. Por fim, interessa verificar se a relevancia dada as
expressdes pela legislacdo enunciada é reportada as escolas, ou se as expressdes restam-
se por preencher espacos letivos. Sabe-se que o conhecimento € distribuido pelas varias
areas do conhecimento, no entanto, as criancas com aproveitamento nestes campos
continuam a ndo ter reconhecimento académico, pois ndo existe real interligacdo de

conteudos e projecao de competéncias nas areas restantes.

2.5 Avaliar e Refletir: Pressupostos da Mudanca Educativa

A intencionalidade educativa, como pressuposto tedrico para o que o docente
realiza, abraca a avaliagdo como um meio de reflexdo para que, caso seja necessario,
modifique estratégias, e introduza inovacgdo no sentido de alcancar os objetivos que o
mesmo propde na agdo educativa. Isto ocorre através de reformulagdes descendentes de

avaliagOes ao longo da sequéncia da acdo. Num primeiro momento importa analisar a
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avaliacdo formativa, por ser a que abarca todos os passos de uma atividade ou periodo
de tempo prolongado. Numa fase seguinte, evidenciam-se as diferengas e semelhancas
entre as avaliacdes feitas pelo educador e pelo professor.

Com efeito, hoje em dia, a avaliacdo, referida por Rodrigues (1999) como um
dominio da educagdo, por ser onde tem maior incidéncia, tem efeitos sobre os varios
agentes e aspetos da educacao, visto que é um meio para atribuir qualidade e inovagéo
ao ensino. As conclusdes das avaliagdes constantes feitas pelas organizacdes educativas
ou pelos professores sdo obtidas a partir de resultados, seja dos alunos ou das dindmicas
de trabalho entre docentes e entre escolas. O que ressalta é a necessidade de se avaliar o
processo. No caso de um grupo em aprendizagem, se 0s resultados sdo as Unicas fontes
para a avaliacdo, muitas vezes, o docente ja ndo vai a tempo de reformular a sua pratica
e auxiliar de forma mais significativa o trabalho dos individuos.

Para Afonso e Agostinho (2007), a avaliacdo, independentemente dos autores que
se centram sobre definir a mesma, conjetura-se como a “formulacdo de juizos de valor e
tomadas de decisdes na base de informagdes recolhidas sistematicamente.” (p.9).
Compreende-se que o0 objetivo essencial desta formulacdo de juizos de valor acarreta a
necessidade de estruturar o trabalho do docente para auxiliar o trabalho do aluno e o
autor referido indica que esta avaliacdo parte sempre da planificacdo para que, dai, se
recolnam dados, se formulem juizos de valor e se tomem decisGes pensadas e
justificadas com base na avaliacao.

Existem trés momentos essenciais da avaliagdo que Afonso e Agostinho (2007),
Correia (2002) e tantos outros autores esclarecem: momento inicial (avaliagéo
diagnostica), durante a aprendizagem (avaliacdo formativa) e ap6s as aprendizagens
(avaliacdo sumativa). Retenha-se 0 nosso interesse na avaliacdo formativa. Segundo
Correia (2002), esta avaliacdo base do ensino basico foi concebida por Scriven como
contributo para projetos ou programas curriculares. Nos dias de hoje, a avaliagcdo

formativa assume-se como um instrumento base para a qualidade educativa:

A avaliacdo formativa é a principal modalidade do ensino basico, assume
carater continuo e sistematico e visa a regulacdo do ensino, recorrendo a uma
variedade de instrumentos de recolha de informacdo, de acordo com a
natureza das aprendizagens e dos contextos em que ocorrem. (Despacho
normativo n°6/2010, de 19 de fevereiro, Regime de certificagdo das

aprendizagens realizadas pelo aluno no ensino, anexo I, alinea 19).
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Ao se considerar o cardter formador da avaliacdo no processo de
ensino/aprendizagem, Correia (2002) assume que esta modalidade da avaliagdo relativa
as criancas permite um ensino diferenciado em que sdo tidos em conta aspetos como: de
que modo a crianca aprende; quais as competéncias a serem melhoradas; quais as suas
sugestdes de trabalho (interesses/motivagdes).

E desta forma que, a partir do que o docente observa, consegue analisar e
interpretar componentes do processo de ensino/aprendizagem para uma melhoria na
qualidade das aprendizagens cognitivas e socializadoras. Couvaneiro e Reis (2007)
citam David Justino (Ministro da Educacao entre 2002 e 2004) — “E tempo de reinventar
a esperanga numa educacgdo mais qualificada e com maior capacidade de responder aos
desafios do futuro.” (p.32) — para justificar a necessidade formativa da avaliacdo como
instrumento de reorganizacgdo escolar para a integracao e adaptacao de todas as criancas.

Denote-se que a educacdo de infancia, por ser a etapa mais precoce do contacto da
crianga com o ambiente educativo, tem carateristicas especificas relativas ao processo
avaliativo. Com 0s mesmos objetivos gerais anteriormente citados, Gongalves (2008)
indica que o educador deve contemplar a avaliacdo da crianca como um processo
holistico, centrado no dia-a-dia da crianca e ndo realizado de forma fragmentada,
requerendo competéncias reflexivas e de reorganizagdo constantes para uma acgao de
qualidade.

Quando se compara o processo de avaliacdo das criancas em EPE e dos alunos do
1.° CEB, a partir das OCEPE e da OCPEB1C conclui-se que o educador/professor tem
de adotar uma consciéncia progressista, no sentido em que compreende que a sua agdo
tem consequéncias diretas no sucesso do grupo. Ambos os documentos assinalam que a
avaliacdo se deve centrar tanto no processo como nos resultados, sendo que os efeitos
sdo sempre frutos dos meios e instrumentos utilizados. Enquanto nas OCEPE se
preconiza um educador consciente das necessidades de evolucdo grupais e individuais;
na OCPEBIC, essa consciéncia & partilhada entre professor e aluno e abarca as
motivacgdes, dificuldades, potencialidades e competéncias de cada aluno, de forma a
promover aprendizagens ativas, significativas, diversificadas, integradas e
socializadoras, num sentimento de cooperagédo para a avaliacdo sistematica, que permite
dar um passo mais préximo para o sucesso educativo.

Finalizando, é funcdo do docente, como j& se referiu, refletir sobre a sua acéo, e a
avaliacdo é a técnica primordial para que, pela observacdo e consequente reflexdo, o

mesmo estruture que aprendizagens desenvolver e quais 0s meios a adotar para que as
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criangas as alcancem. O docente observa, avalia, reflete e muda a sua agdo de maneira

justificada.

Em sintese...

O principio exaltado ao longo da intervencéo pratico-pedagogica desenvolvida foi
0 de que apenas conhecendo, observando, praticando e avaliando, se podem constituir
mudangas nas estratégias e até mesmo no pensamento do profissional. Quando o
docente abre as suas ideias ao grupo de criancas e grupo pedagdgico, torna-se capaz de
adquirir novas experiéncias e aprendizagens para a sua formacdo. A formacdo do
professor e do educador é continua ao longo de toda a profissdo e os primeiros anos de
servico sao criticos para que se assimilem estratégias diversificadas e diferenciadas.

No que diz respeito as estratégias utilizadas, tentaram-se criar situacdes de
partilha, de contacto direto com o outro e com o meio, pelo reforco do diélogo,
cooperacdo e do sucesso de todos os alunos, ainda que diferentes. A diferenca que
reside nos individuos da sala, mesmo que o docente a tente ignorar, € um potencial para
a inclusdo, aceitacdo do outro e revela momentos de aprendizagem entre as proprias
criancas. O docente auxilia este processo, mas as hipoteses de conhecer através do meio,
dos materiais e do outro, sdo ilimitadas. E da conta do adulto proporcionar essas
oportunidades e incluir as criangas nas atividades através de atividades diversificadas,

tal como o grupo com o qual produz conhecimento.



PARTE 1l

“A Investigacdo em Pedagogia tem por objetivos promover a educacdo ajudando-a na
realizacéo do seu fim, que é o desenvolvimento holistico da pessoa.”
(Sousa, 2005, p.29).



ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

As interacbes que decorreram do presente estagio sO tiveram sentido quando

formuladas ac¢Oes de investigagéo relativas a aspetos que permitissem melhorar a agéo
pedagogica. Ao partir deste pressuposto, a metodologia de investigacdo-acéo colocada
em prética surgiu da necessidade de estabelecer, com o outro (comunidade educativa),
dindmicas de comunicacao para que se adquirisse uma visdo global sobre os processos
de aprendizagem dos alunos.

Assim, uma metodologia investigativa, baseada na observacdo participante,
constitui uma base auténoma de conhecimento, como afirmam Oliveira, Pereira e
Santiago (2004). Pode-se definir esta metodologia de investigacdo participativa, no
sentido em que a investigacdo decorre do contacto direto com 0 grupo — neste caso
turma — cujo propoésito € transformar condicbes ou situacdes (Vieira, 2004). Este
enquadramento possibilita dotar o docente de competéncias comunicativas, de
observacao e reflexdo sobre um determinado contexto com vista a mudancas educativas
necessarias para o sucesso escolar. Alonso e Sousa (2013) acrescem que a investigacéo,
no campo educacional, permite a integracdo do curriculo como potencializador de
aprendizagens pessoais, ao invés de uma estrutura fragmentada de matérias.

De forma Gltima, uma metodologia de investigacdo-acdo, homoénima do Capitulo
Il presente nesta segunda parte do relatorio enunciado, torna-se “um processo
educativo tanto para o investigador como para as pessoas para quem a investigacao €
realizada.” (Vieira, 2004, p.66), no momento em que investigar através da observacao
participada constitui momentos de reflexdo constantes que desencadeiam acOes

significativas para determinado contexto social.
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Capitulo 111 — Metodologia de Investigacdo-Acéao

A metodologia de investigacdo-acdo, aplicada a pratica docente, tem como
principal objetivo melhorar o ato pedagdgico a partir de uma atitude critica e reflexiva
constante. Deste modo, a sequéncia légica para este capitulo sera clarificar o processo
de investigacdo (relevancia e formas de investigar); e instrumentos e metodologias
abarcadas para, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), compreender o que 0S
envolvidos no processo pensam e, a partir dai, provocar mudanca.

Pela investigagdo-acdo ndo se pretende, simplesmente, apresentar defeitos na
Instituicdo ou intervenientes, pretende-se clarificar assuntos, identificar problemas e
supera-los, com a preocupacdo primaria de proporcionar uma educacgdo diferenciada,
contextualizada e que dé frutos varios ao principal agente: a crianca.

Desta forma, este capitulo justifica a necessidade de investigagdo para uma acdo
pedagdgica justificada e prevé quais os instrumentos que se podem utilizar para uma

investigacdo de carater qualitativo, como observador participante.

3.1 Investigar para Agir na Pratica Docente

A investigacdo-agcdo proporciona momentos de reflexdo indispensaveis ao
professor que assinala problematicas, compreende-as em contexto e direciona
estratégias para resolvé-las a partir de uma revisdo literaria constante. Ou seja, e como
refere Maximo-Esteves (2008), a investigacdo permite, ao docente, construir uma
educacdo de qualidade em todos os momentos de aprendizagem. Esta investigacdo foi
realizada a partir de um ponto de vista participativo, em que o docente tornou-se parte
do grupo em estudo, adaptando as suas metodologias ao contexto pessoal e
infraestrutural com o qual se deparou.

O estudo e revisdao literaria que a investigacdo preconiza, permitem, segundo
Maéaximo-Esteves (2008), refletir sobre o que estd menos bem e agir ponderadamente. Os
resultados desta agdo sdo monitorizados e avaliados, assinalando os contributos da
mesma para as aprendizagens e desenvolvimento dos alunos, dependendo do objeto e
problemaética em analise. Dai que a fase de diagndstico e conducdo do problema exija
uma revisao literaria simultdnea em que o docente “investiga a agdo para a transformar”
(p.11).

De forma a conduzir o problema indicado ao encontro de respostas eficazes que

possam ser implementadas, neste caso, no ambito de uma sala de ensino basico, a
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investigacdo que o professor preocupa-se em desenvolver para melhorar a qualidade dos
processos de ensino/aprendizagem, deve ser fundamentada e baseada em teorias
cientificamente aceites. E a partir de teorias anteriores que se torna possivel emancipar
respostas a um problema concreto.

Como referem Bogdan e Biklen (1994), e para explicitar a relevancia da
investigacdo educacional, o carater investigativo é, para a educagdo, uma ferramenta
que permite tornar a Pedagogia num campo cientifico, com intui¢cbes empiricas que
permitem perceber, analisar e reformular com o fim ultimo de melhorar. Claro que o
campo da Educacdo, por ser uma area social que abarca a transversalidade de idades,
entende tanto o crescimento cognitivo, como relacional e pessoal dos seus agentes de
estudo. Esteves (2001) aponta ainda para a concegao de investigagdo como um processo
pratico de formacao que contrap@e o ensino tradicional da formacdo docente, tornando o
aluno, futuro professor, num produtor de conhecimento, ao invés de mero reprodutor.
Neste sentido importa evidenciar que a reflexdo surge como uma competéncia que 0
professor tem como ser humano e que deve desenvolver como capacidade auxiliadora
de aprendizagens. Ao caraterizar o conceito de reflexdo, assume-se como uma
ferramenta intelectual que vai além do pensamento, tornando-se numa anélise do que se
observa por padrdes criativos e de descoberta, colocando questbes que se tentam
responder, de acordo com os ideais de Dewey (2007) que carateriza a aprendizagem
como um continuo, ndo separado do que aprende, quer seja no papel de aluno, ou de
docente em formagéo.

Por conseguinte, o professor investiga para conhecer as relacbes que se
estabelecem na turma e implementar estratégias que facilitem o processo de
aprendizagem, dificultado, neste caso de intervencdo em pratica pedagdgica, pelas

fracas competéncias sociais dos alunos.

3.1.1 Investigacdo-Ac¢ao como Processo Metodologico do Ato Pedagdgico
A investigagdo-acdo surge, no campo educacional, como uma ferramenta reflexiva
que deve acompanhar o trabalho do docente, como investigador qualitativo e com o
principal objetivo de produzir a mudanga ao atribuir respostas a problemas/situagdes
que sinaliza. Para identificacdo e conducéo de uma tematica, utilizam-se ferramentas de
recolha como diarios, entrevista etnografica informal e ndo estruturada, e registo
fotogréfico; a partir da técnica de observacdo participada, pilar da investigacdo

qualitativa que carateriza as mudancas educacionais.
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Este termo de investigacdo para a acdo foi, segundo Maximo-Esteves (2008),
introduzido por Dewey e Lewin e modificou o paradigma do professor como simples
percursor de conhecimento. Referindo Lewin (1946), o autor explica que esta
metodologia investigativa permite a otimizacao de relagcdes grupais a partir de analises,
dentro do grupo, ao que se faz, aos perigos do que se faz e quais as melhores estratégias
para a mudanca, tendo em vista o objetivo subjacente. Fica esclarecido que o professor,
como ser reflexivo da sua pratica, investiga para procurar solu¢cbes com vista ao
melhoramento dos processos de aprendizagem, sendo este o fim ultimo da investigacao
em educacéo.

Para tal, neste tipo de investigacdo qualitativa em que ndo se pretendem apenas
analisar resultados, mas proceder a mudancas, o docente passa grande parte do seu
tempo no local de estudo. Citando Bogdan e Biklen (1994), “Na investigagdo qualitativa
a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal.” (p.47). Compreende-se que a anélise da problematica investigativa torna-se
global e acompanha todo o processo, desde a sua concretizacdo, como questdo que
necessita de respostas praticas, enquadradas em determinado local com as suas
especificidades e intervenientes. O docente participa no ambiente que observa e onde
recolhe dados para investigar, como nos refere Bell (citado por Bento, 2013), que 0s
investigadores qualitativos “estdo mais interessados em compreender as percecdes
individuais do mundo. Procuram compreensao, em vez de analise estatistica.” (p.15).

Portanto, levar a cabo uma investigacdo qualitativa significa conhecer um grupo
no seu ambiente relacional e, no caso da educacéo, de crescimento pessoal e cognitivo,
em que o docente, por ser o adulto que auxilia as aprendizagens, deve preocupar-se com

0s processos que ocorrem dentro e fora do seio escolar respeitantes a crianca.

3.1.2 Instrumentos para uma Metodologia de Investigacao

A recolha de dados para levar a cabo a investigacdo-acdo inicia-se antes da
deslocagdo ao local em estudo. E feita uma pesquisa sobre a localizagdo geogréfica,
instituicbes e servigos envolventes, e nivel sociocultural da populagdo. Esta
caraterizacdo do meio permite enquadrar situacOes que possam ser observaveis
posteriormente, durante o contacto direto.

Ja no local de estudo, o professor, como investigador qualitativo, recolhe os dados
através de notas de campo e diarios, refletindo sobre o que observa. Ao referir a

investigacdo-acdo apresentada, procedeu-se a descricdo das situagOes relevantes,
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utilizando como técnica a andlise da documentagdo individual dos alunos, e
instrumentos a entrevista formal e semiestruturada® inicial & professora titular, e o
diario de bordo. O registo de dados escritos ou visuais permite uma analise posterior e
reflexdo perante os comportamentos ou situacdes observados.

Descrevendo brevemente cada uma das técnicas/ferramentas utilizadas neste
ponto, a andlise de documentos pessoais da oportunidade & comparacdo dos
comportamentos observados nos alunos através do registo das suas especificidades,
contexto social e progressdo escolar. Justificando o uso desta técnica, Sousa (2005)
afirma que “a investigacdo documental pode ser considerada como um procedimento
indireto de pesquisa, reflexivo e sistematico, controlado e critico, procurando dados,
factos, relacdes ou leis sobre determinado tema, em documentagdo existente.” (p.88). A
entrevista etnografica realizada a professora cooperante, com perguntas informais
semiestruturadas, esclareceu davidas metodoldgicas, motivacGes dos alunos e conceitos
anteriores. Maximo-Esteves (2008) indica que este tipo de entrevista é largamente
utilizado na investigacdo qualitativa por tentar descrever grupos sociais e compreendé-
los em contexto. Neste &mbito foram realizadas entrevistas informais a professora titular
da turma, que se caraterizam, fundamentadas por Jorgensen (citado por Méaximo-
Esteves, 2008), por dialogos proximos do dia-a-dia, mas que permitem adquirir dados
que se relacionam com os demais recolhidos, rematando o que se observa com
descricdes refletidas por outrem.

Por ultimo, o diéario de bordo demonstrou ser uma ferramenta Gtil que, a par do
registo fotografico como auxiliar de memdria, permitiu refletir apds a acdo. Como
afirma Méaximo-Esteves (2008), o uso das novas tecnologias como a camara fotografica
da oportunidade a uma documentacdo acessivel e de rapido acesso e compreensdo para
uma andlise posterior ao momento de intervencdo. Retomando a implicacdo dos diarios
de observacéo e citando Zabalza, “Os diarios sdo instrumentos adequados para veicular
0 pensamento dos professores. Através deles, o professor autoexplora a sua atuagéo
profissional, autoproporciona-se feedback e estimulos de melhoria.” (1994a, p.10).
Justifica-se a escolha deste instrumento no desenvolvimento de uma investigacdo
qualitativa que prima por dar resposta a questdes pertinentes.

Assim, no campo da investigacdo qualitativa, os instrumentos para a recolha de

dados surgem em complementaridade a observacao direta, permitindo conjeturar ideias

! Ver APENDICES — Pasta B, Apéndice 1.
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sobre os sujeitos e relagdes que se estabelecem num espacgo determinado. A partir desta
recolha, o investigador € capaz de analisar os dados, posteriormente ao contacto, ao
formular analogias com a revisao literaria que ja tera desenvolvido anteriormente a este

momento.

3.1.3 Fases da Investigacdo-Acao

Uma investigacdo de carater qualitativo passa por diversas fases de trabalho em
que a preparacao e planeamento séo o ponto de partida para o surgimento de questdes
cujas respostas ainda ndo existem ou sdo de carater dubio no meio educativo a ser
investigado. Sousa (2005) aponta-nos para trés fases investigativas. Durante a primeira
fase, preparacdo, o docente reflete sobre indicadores com necessidade de intervencdo e
de que forma podera implementar estratégias que provoquem a mudanc¢a. J& numa
segunda fase, a acdo planeada é implementada com vista a obtencdo de resultados que
sdo sugeridos pelas ferramentas anteriormente descritas. Finalmente, existe uma andlise
aos dados recolhidos que permite a comunicacdo com o resto da comunidade educativa
sobre aspetos a serem reformulados no que diz respeito ao desenvolvimento integro da
crianga.

Muitos outros autores apontam a emergéncia de mais fases durante o processo
investigativo, como é o caso de Alarcdo (2001) que indica a observacao e reflexdo como
competéncias de uma fase transversal de trabalho. Conquanto, considera-se que estas
trés fases sdo 0s passos minimos para uma investigagdo com carater qualitativo.
Conjetura-se entdo a seguinte adaptacdo esquematica as fases propostas por Sousa
(2005):

Figura7
Fases da investigacao-acéo

Fase Transversal
Observar e Refletir

12 fase 2% fase 32 fase
Planear Agir Comunicar

De forma a analisar dados validos retirados do planeamento e acdo, apresenta-se 0
conceito de triangulacdo, imprimindo um cunho cientifico que se espera da investigacao

em contexto educacional. Numa analise de Sousa (2005), este conceito tem como
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objetivo “procurar recolher e analisar dados obtidos de diferentes origens, para 0s
estudar e comparar entre si”. (p.173), tirando a partir dai elagdes fidedignas. O mesmo
autor acrescenta que “A triangulacdo possui 0 merito de conferir um certo
robustecimento a validade de uma investigacdo de carater qualitativo.” (p.173). Outros
autores como Méximo-Esteves (2008) e Fortin (2009) compreendem que a triangulagéo
descarta qualquer interpretacdo dubia que possa surgir da analise dos dados recolhidos,
permitindo a apresentacao de uma conclusdo neutra e valida. “Para verificar a validade
dos conceitos, coloca-se a questdo seguinte: Os resultados da investigagdo sdo
conformes 0 modelo teorico?” (Fortin, 2009, p.230).

Sumariamente, cada fase presente na investigacdo-acao pressupde competéncias
que o investigador deve ter desenvolvidas e que, a partir da qual, aprimora. Assinale-se
ainda que as competéncias de observacdo e reflexdo sdo constantes por forma a tornar
possivel um planeamento, acdo e concluséo justificados em contexto espacial, temporal

e sociocultural e adequados aos sujeitos investigados e sobre 0s quais recai a a¢ao.

Em sintese...

A metodologia de investigacdo-acdo é a sequéncia logica que justifica o carater
investigativo que se pretende de um docente reflexivo que investiga, pensa e age sobre o
que considera poder ser melhorado em relacdo as aprendizagens dos seus alunos. Neste
ponto de vista, a investigacdo-acao, pelo seu carater qualitativo, imprime um cunho de
qualidade no processo de ensino/aprendizagem, tornando o docente eficaz na
identificacdo de problemas e adequacdo de estratégias para uma diferenciacao
pedagdgica intencional.

O professor, quando investiga, compreende as perce¢cdes dos restantes agentes
educativos, o que lhe permite reestruturar o percurso das criancas, quer seja pela
adequacdo de relacbes ou de materiais, proporcionando aprendizagens com base na
premissa fundamental da instituicdo escolar que € a de garantir sucesso educativo a

todos.



PARTE IlI

“L’enfant est double. Grossierement parlant, il a une intelligence et une affectivité. On
ne doit voir dans I’enfant qu’une intelligence en formation.”

(Gayet, 1995, p.18).



OS CONTEXTOS DA PRATICA PEDAGOGICA

A prética pedagdgica desenvolvida em contexto de formacéo inicial docente parte

da relevéancia que o papel do educador/professor tem na vida das criancas a partir do
trabalho que desenvolve, dai que a sua formacdo deva estar sustentada sob processos
didaticos e psicoldgicos, no que diz respeito as carateristicas estruturais das instituicdes
de ensino e das criancas.

Sob um ponto de vista de formacdo completa, a pratica ndo se desapega da teoria,
sendo que, nesta conjetura, 0s momentos de préatica pedagdgica possibilitam muito mais
do que a colocacdo em prética do que se aprende até este nivel formativo. De forma
mais relevante, a pratica pedagogica estruturada na formacao inicial docente, possibilita
a assimilacdo de novos saberes, experimentacdo didatica nas diferentes éareas
curriculares, e conhecimento das especificidades das criangas e das exigéncias que a
heterogeneidade existente num grupo provocam. Ou seja, desenvolver uma préatica
pedagdgica equivale, como nos refere Correia (1989), a uma aprendizagem integrada
que dota o futuro docente de capacidades de adequacdo das suas estratégias a
determinados limites, sejam eles fisicos, materiais ou socioculturais, e adaptacdo aos
ritmos de aprendizagem de cada aluno.

Refletindo sobre outro aspeto ressalte-se que a préatica pedagdgica descrita neste
relatorio estendeu-se a EPE e 1.°CEB com intencdes de aprender e auxiliar as
aprendizagens, numa dicotomia didatica e reciproca de conhecimento. Constate-se, por
iss0, a citacdo de Gayet relativa a percecdo deste ciclo:

L’école élémentaire est le plus souvent pergue tant par les enfants que par
leurs parents, comme un lieu ou ’on travaille, a la différence de 1’école
maternelle plutot appréhendée comme un lieu ou ’on a le droit de jouer.

(Gayet, 1995, p.23).

O autor explica, de modo lato, a distancia entre as carateristicas da EPE e 1.° CEB
apesar da sua proximidade letiva. E necessario compreender que ambas as valéncias
fazem parte de um mesmo mundo, com criangas que, desde 0s 4 meses de idade, até aos
10 anos, querem brincar e aprender, mesmo sem o transpor em palavras. Por isso, a
pratica pedagdgica realizada desconstruiu-se em momentos de trabalho aliado ao jogo e
vice-versa, com a consciéncia de que a crianca aprende pela motivacéo e, quando as
suas carateristicas e interesses sdo respeitados, o fosso ideoldgico que existe entre a EPE

e 0 1.° CEB desvanece tanto para a crianga Como para 0s Seus pais.



Numa dindmica de aprendizagens comunicativas, reflexivas, estratégicas e
metodoldgicas que surgem pela relagdo com o grupo pedagogico (docentes e criangas),
a pratica pedagogica permite uma formacdo reciproca, centrada em momentos de
socializacdo e reflexdo (Cardona, 2008). A mesma autora indica ainda que a instituicdo
que recebe docentes em formac&o inicial é responsavel pela transmissdo de normas e
valores carateristicos da profissdo que, a par das aprendizagens subjacentes ao ensino

superior, constituem saberes e saberes-fazer especificos da educacao.
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Capitulo IV — A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar do

Lombo Segundo

A intervencdo pedagdgica relatada e analisada ao longo do presente relatorio
decorreu em dois momentos distintos, ambos na Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-
Escolar (EB1/PE) do Lombo Segundo, freguesia do concelho do Funchal. Esses
momentos constituem a intervencdo na turma do 4.°A, entre 7 de outubro de 2013 e 4 de
dezembro do ano correspondente, e com a Pré 2 entre 17 de mar¢o e 3 de junho de 2014,
sendo que em ambas as valéncias, 0 estagio traduziu-se em trés dias por semana —
segunda, terca e quarta-feira, com duracao total de 240 horas, e 30 horas de observacgédo
extraordindrias (135 horas dedicadas a cada momento).

Os momentos de observacdo inicial foram o ponto de partida para contactar com o
grupo, conhecer as estratégias de aprendizagem e relacGes existentes entre a equipa
pedagdgica. Atente-se que as idas anteriores a esta instituicdo, no ambito de aulas
préticas tanto na EPE como no 1.°CEB, facilitaram a integracdo com toda a comunidade
e a compreensdo das relagcdes intrinsecas neste contexto, denotando que a partir das
mesmas surgiram as verdadeiras aprendizagens relativas a didatica, seja pela
compreensdo das motivacGes e saberes prévios das criancas, ou pelo auxilio das
educadoras, professores, diretora da escola e auxiliares da acdo educativa.

Assim, os aspetos referentes a este capitulo dizem respeito ao enquadramento da
instituicdo, aos niveis geogréafico e sociocultural. Importa igualmente elencar as relacfes
entre a comunidade educativa através de uma analise ao numero de alunos e
profissionais, e fazer referéncia aos pressupostos documentais que regem as praticas

educativas desta instituig&o.

4.1 Enquadramento do Ambiente Educativo

A referéncia ao ambiente educativo permite contextualizar fisicamente a
instituicdo e as relagbes intrinsecas entre agentes. Katz, Ruivo, Silva e Vasconcelos
(1998) querem por isto dizer que 0 ambiente estrutura-se sobre determinada localizagao
e carateriza-se pelas fungdes especificas da institui¢cdo, assim como pelas pessoas que 0
compdem. De facto, as caraterizagOes subsequentes sdo o ponto de partida para, de um
ponto de vista global, conhecer a estrutura da instituicdo e, quando possivel, partir para

analises mais restritas relativas aos grupos (docente e de criancas).
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Katz et al. (1998) identificam o espaco escolar como interior e exterior ao edificio,
visto que as instituiches e espagos que o circundam conjeturam a interacdo social
presente ao longo da vida das criangas inscritas nesse local. Tanto a escola como os
espacos a sua volta permitem a exploracdo e aprendizagens a partir de vivéncias
concretas e que partem do que as criangas ja conhecem. N&o se pode, por isto, esquecer
que 0s espacos interiores (sala), por ser onde as criangas passam mais tempo, devem
respeitar as suas motivagdes, assim como o seu nivel de desenvolvimento, seja na EPE
ou no 1.°CEB.

Portanto, um enquadramento efetuado ao ambiente educativo, para além de
contemplar o conhecimento dos espacos fisicos, permite a existéncia de uma
triangulacdo de informacdo facilitada com a comunidade educativa, a partir de
percecdes do contexto relacional. Neste sentido, conhecer o ambiente educativo passou
por uma primeira fase de conhecer a construcdo de significagdes naquele local
determinado, percebendo rapidamente a unicidade presente entre toda a comunidade e a
facilidade na rececdo de elementos estranhos a escola, sendo que esta escola encontra-se
assente sob os valores do respeito, partilha e hospitalidade. Isto porque a escola €
relativamente pequena e as criancas que a frequentam, por fazer parte da sua area de

residéncia, permanecem, na sua maioria, desde a EPE até finalizar o 1.°CEB.

4.1.1 Caraterizacdo do Meio Envolvente

A EB1/PE do Lombo Segundo situa-se no caminho homoénimo, pertencente a
freguesia de S&o Roque, do concelho do Funchal, numa zona suburbana. Descrita na
pagina online da Camara Municipal do Funchal, a freguesia foi estabelecida no local de
construcdo da ermida de Sdo Roque, padroeiro do concelho contra as doencas. Esta
freguesia € composta por 14 sitios sendo eles a Achada, Muro da Coelha, Lombo
Jamboeiro, Fundoa, Igreja Velha, Calhau, Igreja Nova, Alegria, Bugiaria, Galedo,
Lombo Segundo, Santana, Agua de Mel, e Quinta, e situa-se entre as freguesias do
Monte e de Santo Anténio. Numa breve andlise aos censos realizados em 2011 pelo
Instituto Nacional de Estatistica, a populacdo total residente na freguesia é de 9385

habitantes, com 3130 familias.
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Figura 8
Freguesias do concelho do Funchal
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Fonte: Camara Municipal do Funchal (2015). Obtido de:
http://www.cm-funchal.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=817&Itemid=399

De acordo com o Projeto Educativo de Escola ([PEE], 2013) outorgado para o
periodo quadrienal 2013-2017, as instituicdes e servicos situados nesta freguesia sdo de
carater comercial (oficinas mecanicas e pintura; armazéns de produtos alimentares e de
higiene; bomba de gasolina; padaria; supermercado; oficina de construgao-vidraceira;
panificadora; moinho — moagem de cereais; oficina na area dos pneumaticos; empresas
de construgdo civil...), politico (Junta de Freguesia), social (STSADP - Servigo Técnico
Socioeducativo de Apoio a Deficiéncia Profunda, Centro de Atividades Ocupacionais
[CAQ] e Centro de Saude), religioso (Igreja de Sdo Roque e Capela da Alegria) e
cultural (Clube Desportivo de S&o Roque, Associagéo de Escuteiros de Sdo Roque e 0
Recreio Musical Unido da Mocidade de S&o Roque).

O PEE indica ainda que a populacdo, no geral, tem um nivel de escolaridade
médio, trabalhando na area dos servigos. Porem, muitas das familias sdo carenciadas,
com condicdes precérias provenientes do contacto com o &lcool e droga, e ainda pela

instabilidade na estrutura familiar.


http://www.cm-funchal.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=817&Itemid=399
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Os servi¢os mais proximos da escola s&o o CAO (no mesmo estabelecimento),
STSADP - Servi¢o Técnico Socioeducativo de Apoio a Deficiéncia Profunda, Clube
Desportivo de S&o Roque, a Igreja de Sdo Roque, alguns estabelecimentos de café, o
supermercado Sdo Roque, uma bomba de gasolina e ainda o0 miradouro de S&o Roque.

De forma conclusiva e a partir dos pressupostos de Zabalza (1998a), a localizagéo
de um centro educativo deve estar com proximidade relativa ao local de proveniéncia
das criangas, visto que, caso isso ndo ocorra, existe uma descontextualizacdo tematica e
sociocultural. Por isso, construir uma caraterizagcdo do meio pelos docentes, permite-os
compreender, para além das necessidades das criangas e espacos possiveis de relagao
educativa, o sistema de crencas e valores do local determinado.

4.1.2 Caraterizacdo da Instituicao

Segundo o PEE, a EB1/PE do Lombo Segundo foi criada de raiz para apoiar as
familias das zonas circundantes, sofrendo adaptacfes graduais de acordo com as
necessidades que foram surgindo ao longo dos 35 anos da sua existéncia. Para além do
edificio albergar 5 ndcleos com trés salas e um espa¢o comum, e uma zona polivalente
(cantina e saldo), existe um rés-do-chdo para funcionamento da EPE com um recreio e
campo aberto adjacentes. Neste edificio funcionam ainda o0 CAO de S8 Roque e a
Unidade de Ensino Especializado (UEE). Em cada nucleo existe espaco para Apoio
Pedagogico Acrescido (APA) — apetrechado com mesas, cadeiras, um balcdo e um
lavatodrio, e sanitérios femininos e masculinos.

No espaco exterior, as zonas de recreio e jardim sdo amplas, com uma area
cercada que contém baloicos, escorrega, trepadeiras e balancés individuais. As criangas
podem igualmente usufruir do pavilhdo cedido pelo Clube Desportivo de Sdo Roque e
de um campo aberto superior pertencente a autarquia. Apesar de ser um edificio com
alguns anos, as remodelacBes tornaram-no capaz de responder as necessidades das
criancas, sugerindo, como exemplo, a constru¢cdo de um elevador para deficientes
motores e rampas de acesso.

A existéncia do CAO e da UEE dotam as restantes criangas que frequentam a
escola de valores de respeito, ajuda e valorizagdo pelo outro, existindo largamente uma

interacdo (planeada e ndo planeada) com os frequentadores destas valéncias.
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Figura 9
Vista aérea da EB1/PE do Lombo Segundo
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Fonte: Google Maps (2015). Obtido de:

https://www.google.pt/maps/place/Caminho+do+Lombo+Segundo,+9020+Funchal/@32.6678578, -
16.923901,18z/data=14m213m1!1s0xc605fc551b23cc5:0x7b9cd60f5cc11fla

O espago de recreio mais a esquerda permanece fechado durante o horario escolar,
e é aberto em momento de intervalo para que um grupo de cada vez possa frequenta-lo.
Para isso, no inicio do ano letivo, é organizado um calendario semanal de frequéncia e
cada turma pode brincar no recreio apetrechado uma vez por semana.

De acordo com o PEE e relativamente aos recursos humanos, a instituicdo conta
com a colaboragdo de seis educadoras de infancia, seis professores de atividades
curriculares, nove docentes de atividades de enriquecimento curricular e apoio acrescido,
trés docentes de ensino especial, trés ajudantes de acdo educativa da EPE, nove
assistentes operacionais, uma assistente técnica, uma psicologa, uma terapeuta
ocupacional e uma técnica superior, por forma a prestar apoio a todos os niveis de
formacgdo pessoal, social e cognitivo ao total de cerca de 150 alunos (informagéo
relativa ao ano letivo transato correspondente ao ano de realizacdo do estagio). Releve-
se que sete dos alunos permanece grande parte do tempo letivo na UEE, mesmo estando
inscritos numa turma determinada, devido as necessidades decorrentes do seu

diagnéstico (Paralisia Cerebral, Trissomia 21, Microcefalia e Deficiéncia Intelectual).


https://www.google.pt/maps/place/Caminho+do+Lombo+Segundo,+9020+Funchal/@32.6678578,-16.923901,18z/data=!4m2!3m1!1s0xc605fc551b23cc5:0x7b9cd60f5cc11f1a
https://www.google.pt/maps/place/Caminho+do+Lombo+Segundo,+9020+Funchal/@32.6678578,-16.923901,18z/data=!4m2!3m1!1s0xc605fc551b23cc5:0x7b9cd60f5cc11f1a
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Para regular as atividades e situacfes dentro do ambito escolar e relativos aos
alunos, o Regulamento Interno ([RI] 2013) estabelece que o Conselho Pedagdgico,
constituido por todos os docentes que exercem fungdes na escola, relne-se
ordinariamente na primeira quarta-feira de cada més, apds o horéario letivo, e
extraordinariamente caso exista justificacdo pertinente.

Realizado a partir das diretrizes do PEE, o Projeto Anual de Escola (PAE),
apresenta-se, igualmente e a par do Rl (com duragdo igual ao PEE), como um
instrumento de autonomia das escolas. Estes trés documentos estruturam-se aos niveis
pedagogico, organizacional e financeiro de forma a introduzirem atividades pertinentes
e dinamizadoras para determinada instituicdo. De acordo com o Decreto-Lei 21/2006/M
de 21 de junho, que aprova o0 regime de autonomia, administracdo e gestdo de
estabelecimentos de educacéo e de ensino publicos da Regido Autonoma da Madeira, o
PEE e PAE consagram a autonomia necessdria a estruturagdo de uma escola
contextualizada tendo em conta as necessidades da comunidade educativa. Posto isto, 0
PEE compbe, para um tempo definido de trés anos letivos, os valores, metas e
estratégias a serem privilegiados na funcdo docente para atingir o sucesso escolar dos
alunos. Neste sentido, o PAE, surge como uma ferramenta anual, subscrita aos objetivos
do PEE, que permite programar as atividades para um ano e recursos necessarios aos
mesmos. Pacheco e Morgado (2002) acrescentam que o desenvolvimento de um projeto,
como ferramenta de adaptacdo dos contetdos do curriculo nacional a determinada
escola ou agrupamento de escolas, permite a tomada de decisdes constantes sobre o
curriculo, metodologias e estratégias num movimento descontinuado que visa a
construcdo de um curriculo dentro da propria instituicdo, diferente de um curriculo
homogéneo e determinado por 6rgaos de administracdo superiores.

Retomando o PAE, esta ferramenta da EB1/PE do Lombo Segundo estrutura-se
de modo a apresentar a comunidade educativa a programacdo anual de atividades
baseadas na concretizacao das prioridades do PEE, sendo elas analisadas a partir de uma
avaliacdo SWOT (Strengths, Weaknesses, Opportunities and Threats). Este acronimo
permite a recolha de dados relativa as forgas (=S), fraquezas (=W), oportunidades (=0O)
e ameacas (=T) de uma determinada organizacdo, com vista ao seu melhoramento.

Os objetivos apresentados sao de carater geral por se estenderem ao ano letivo. No
entanto, no ambito pedagogico, as atividades sdo especificas com atividades orientadas

dentro e fora da escola, para que se alcancem as metas assinaladas:



Universidade da Madeira — Relatdrio de Estagio de Mestrado |

Melhorar os resultados escolares dos alunos na disciplina de matematica e
portugués; incentivar nos alunos o respeito por si prdprio, o respeito pelo
outro e o respeito pela diferenca; promover habitos de respeito pelo meio
ambiente e pela natureza; fomentar héabitos de alimentagdo saudavel,
melhorar o ambiente de aprendizagem dentro da sala de aula; incrementar
uma maior participacdo dos pais na vida da escola; valorizar as inteligéncias
multiplas no &mbito das atividades de enriquecimento curricular e area
curricular. (PAE da EB1/PE do Lombo Segundo, 2013, pp. 5-7).

Estas atividades, no ambito da area pedagdgica, apresentam igualmente critérios
minimos para uma avaliacdo positiva do projeto inicial apresentado. Constate-se que, a
par destes, existem objetivos determinados para o melhoramento das areas
organizacional e financeira para dinamizar atividades ao ar livre e melhorar os recursos
fisicos, e reduzir custos e solidificar parcerias, respetivamente.

De forma global, a EB1/PE do Lombo Segundo, apds adaptacGes estruturais ao
edificio desde a sua construcdo, apresenta espacos interiores e exteriores propicios a um
bem-estar generalizado, tanto para os profissionais, como para as criangas. Porém,
segundo o PEE, existem objetivos para se melhorar os pardmetros de seguranca e
vigilancia, aumentar os niveis de éxito escolar, promover a atuacdo de todos o0s

elementos da comunidade educativa e consciencializar para uma atuacdo mais ambiental.

Em sintese...

A EB1/PE do Lombo Segundo insere-se numa freguesia da periferia do Funchal,
com proximidade a instituicdes de carater econdmico, social e cultural que permitem
oportunidades de parceria para que ocorram aprendizagens concretas e contextualizadas.
Entende-se igualmente que a existéncia do CAO e UEE na prépria instituicdo permite a
valorizacdo de todos os individuos que a frequentam, sempre numa dinamica bem
visivel de comunicacéo entre a totalidade de agentes.

Relativamente a outro aspeto, considera-se que a estruturacdo do PEE surgiu de
uma analise cuidada e formal a partir de entrevistas formais e informais a toda a
comunidade educativa, com vista a se identificarem as situagcdes a serem melhoradas e,

portanto, melhorar o ambiente fisico e pedagagico.
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Capitulo V - Intervencéo Pedagogica em Contexto do 1.° Ciclo do

Ensino Basico

A partir dos primeiros contactos com a turma do 4.°A, com a professora
cooperante e com a docente de Educacdo Especial (EE), desdobraram-se informacdes
sobre 0 grupo, a organizacdo do ambiente educativo e dos recursos, e a organizacdo do
tempo, que estruturam o primeiro ponto deste capitulo.

Apo0s a observacdo direta ao grupo em questdo, a préatica pedagogica foi planeada
e realizada tendo em vista o auxilio as aprendizagens. Em pratica pedagdgica com a
turma do 4.°A, as aulas decorreram numa perspetiva de consolidacdo dos conhecimentos
adquiridos nos anos anteriores, promovendo competéncias sociais atraves do trabalho
cooperativo.

Todas as intervengdes diretas com o grupo basearam-se em metodologias e
estratégias contextualizadas e adaptadas aos interesses e motivacGes dos alunos, sem
esquecer as necessidades especificas de cada um por forma a garantir o sucesso escolar
e, mais importante, pessoal.

Como resultado, os pontos seguintes deste capitulo desconstroem-se na definicéo
dos momentos de aprendizagem e estratégias aplicadas num percurso formativo,
identificacdo dos elementos avaliativos, projecao de atividades fomentadoras da relacéo
com a comunidade educativa e consideracdes finais respeitantes aos momentos de
pratica em 1.°CEB.

5.1 Caraterizagdo da Turma do 4.°A

A turma do 4.°A era constituida, na sua maioria, por alunos que frequentaram nos
anos letivos anteriores a mesma escola. Por esse motivo, as relagdes estabelecidas com
os profissionais da instituicdo eram favoraveis. E de grande importancia ressaltar que a
professora titular acompanhou a turma desde meados do seu 2° ano escolar, logo ja
detinha conhecimento suficiente relativamente a turma para diferenciar estratégias
adequadas a cada um.

A turma era apoiada igualmente, dentro da sala de aula, pela docente de EE,
durante as tercas e quintas-feiras. A sua acdo era especialmente dirigida a sete alunos
com Necessidades Educativas Especiais (NEE), porém auxiliava o trabalho de todos os
alunos que precisassem, assim como o trabalho da professora titular, com intervencoes

esporadicas reportadas ao grande grupo. Adjunto a sala, num ndcleo para APA, o0s
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alunos selecionados pela professora, dirigiam-se, em momento de aula, durante o tempo
necessario, para tirarem davidas de forma individualizada com a docente do APA. Isto
acontecia em momentos estipulados no inicio do ano letivo e todos os alunos
demonstravam interesse no estudo mais personalizado, visto que assim poderiam
esclarecer duvidas que haviam surgido durante a resolucdo dos Trabalhos Para Casa
(TPC).

As areas curriculares de Expressdo-Fisico Motora, Expressao Musical e Expressao
Plastica eram lecionadas por professores com formacGes especificas, assim como as
atividades de enriquecimento curricular (Inglés, Estudo, TIC e Biblioteca), sendo que as
atividades eram decididas de acordo com o que estava a ser trabalhado durante o horario
curricular, para uma continuidade e aprofundamento das tematicas através de estratégias
diversificadas.

Sumariamente, a turma do 4.°A mantinha bons niveis de comunicacdo com 0s
restantes grupos da escola, assim como com toda a comunidade educativa, pois eram
alunos que frequentaram a instituicdo desde o inicio da sua formacgdo neste contexto.
Tinham igualmente apoio sempre que necessario e, por isso, eram capazes de manter

um trabalho positivo.

5.1.1 Caraterizacdo do Grupo
O grupo era constituido por 21 alunos, sendo 9 do sexo masculino e 12 do sexo
feminino, com idades compreendidas, na sua maioria, entre 0s 9 e os 10 anos. Apenas
um dos alunos tinha 12 anos. Os graficos seguintes mostram a informacdo descrita, de
forma mais sintética:

Graficos1e 2
Género e idades dos alunos
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Para Vygotsky, “Learning is more than the acquisition of the ability to think; it is
the acquisition of many specialized abilities for thinking about a variety of things.”
(1997, p.31), dai a relevancia de compreender a crianca como um todo aprendente
dentro e fora da escola, com capacidades distintas, porém interligadas. Por inferéncia,
enfatizam-se as carateristicas de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos do 4.°A
adquiridas a partir de anélises literérias, observacgdo direta, fichas individuais dos alunos

e didlogos informais com a professora titular e docente da EE.

Competéncias Sociais

Um dos primeiros problemas identificados aquando do estagio na turma referida
foram as fracas relacdes com os colegas. Em contexto grupal, Canha e Neves (2007)
apontam para a relevancia de um primeiro contato saudavel com o colega, “sempre que
se da inicio ao trabalho com um grupo, é importante que se promova 0 contato e 0
conhecimento mutuo, antes de se avancar para o desenvolvimento de outro tipo de
competéncias.” (p.35). De acordo com 0s mesmos autores a autoestima estimula a
crianca a partir para a relacdo com o outro, visto que constrdi o autoconceito a partir das
suas experiéncias e das imagens que 0s seus pares constroem. Esta confiangca em si
préprio aumenta igualmente os niveis de adaptacdo social que se reportam diretamente a
habilidades sociais bem desenvolvidas.

Importa ainda referir que o problema sob o qual se assentou o projeto de
investigagdo-acdo desenvolvido na turma do 4.°A partiu de pequenos conflitos
observados na turma. Como nos afirma Jares (2002), “os conflitos derivados de causas
relacionadas com a autoestima, seguranca-inseguranca pessoal, deficiente comunicacéo,
etc., costumam ser muito comuns nas escolas (...).” (p.80), deitando por terra a
concetualizacdo de escola como uma instituicdo isolada do que ocorre no seu exterior.

Através das razdes identificadas que causavam mal-estar social no seio escolar,
depreende-se que, no global, a turma ndo sabia comunicar entre si para resolver
problemas do ambito interpessoal, chegando a utilizar insultos para rebaixar o colega.
Outro problema decorrente desta situagdo eram as fracas competéncias cooperativas que
chocavam com a necessidade de implementacdo do trabalho cooperativo para ser
possivel atenuar essa mesma falha social.

De acordo com o Projeto Anual de Turma ([PAT] 2013), a maioria das criangas
gostava de trabalhar em grupo. No entanto, em momentos de realizagdo desta estratégia,

a comunicacdo ndo era estabelecida e apenas os alunos com maiores niveis de sucesso



84 | Universidade da Madeira — Relatério de Estagio de Mestrado

faziam o trabalho, ndo deixando os restantes elementos participarem no processo
construtivo, com receio de ndo alcancarem o objetivo proposto. Sob outra perspetiva, 0s
alunos com mais dificuldades desinteressavam-se pelo trabalho cooperativo, cuja base é
a comunicacdo, divisdo de tarefas e aceitacdo do outro. Acrescente-se que os alunos que
demonstravam maior interesse em trabalhar sozinhos eram trés dos alunos com NEE
com uma autoestima muito baixa, visto que ndo respondiam as duvidas colocadas em

grande grupo em momento algum, devido ao medo de errar.

Motivacdes e Interesses

Num breve esclarecimento as areas de interesse do grupo, por forma a se justificar
a utilizacdo de determinadas estratégias, o PAT esclarece que a maioria dos alunos
detinha interesse em TIC e Expressdo Fisico-Motora. Em observacdo concluiu-se que 0s
alunos ficavam motivados em aulas com maior componente pratica, em que se podiam
exprimir e jogar.

A nivel das areas do portugués, matematica e estudo do meio, o interesse dividia-
se de forma quase igualitaria, sendo que um aluno tinha preferéncia tanto em
matematica como em estudo do meio, e quatro alunos denotavam interesse em estudo
do meio e portugués. Outros quatro alunos ndo demonstraram interesse especifico por
nenhuma das trés areas.

Gréfico 3
Areas curriculares de interesse dos alunos do 4.°A

Areas de Interesse dos Alunos do 4.°A
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NUmero de Alunos
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Universidade da Madeira — Relatdrio de Estagio de Mestrado |

A intervencdo em contexto pedagdgico € largamente influenciada pelos interesses
dos alunos, pois a motivacdo é o mote para que um aluno se predisponha a trabalhar e,
consequentemente, aprender. A nocdo das areas que ndo interessam a determinado
aluno permite a utilizacdo de estratégias mais motivadoras, para que a atencdo esteja
focalizada em todos os momentos de aprendizagem. Segundo o Curriculo Nacional do
Ensino Basico — Competéncias Essenciais (s.d.), as competéncias que os alunos devem
adquirir ao longo do 1.°CEB partem diretamente da estruturacdo da pratica docente,
diferente para cada contexto pessoal de aprendizagem. Assim, reconhece-se que as
motivacOes e interesses, a par dos processos de aprendizagem, determinam a

operacionalizacdo em sala de aula.

Necessidades de Aprendizagem

A partir de uma triangulacéo entre didlogos informais com os alunos, observagdo
direta e dados referidos no PAT quanto as dificuldades dos alunos no inicio do ano
escolar, analisou-se que a area do portugués relevava maiores niveis de aproveitamento.
No entanto, as competéncias de analise e interpretacdo aplicada as duas outras areas
eram fracas, visto que, em momentos de resolucéo de fichas formativas, os alunos néo
eram capazes de compreender 0s exercicios. Acrescente-se que a matematica era a area
em que os alunos demonstravam mais dificuldades interpretativas e de pensamento
I6gico, dai a necessidade de trabalho cooperativo e com o auxilio de materiais para a
aprendizagem dos conteudos referentes.

Neste ponto sdo referidas apenas as areas indicadas em cima visto que a
intervencdo pedagogica foi realizada, na sua maioria, através do auxilio ao
desenvolvimento dos conteudos das mesmas, sem intervencdo direta nas expressoes e
atividades extracurriculares como inglés e biblioteca, acrescentando a socializacédo
como uma area primordial de intervencdo. Mais especificamente, e a partir da recolha
de dados indicada no paragrafo anterior, como avaliacdo diagnéstica surgiu o seguinte

quadro, de modo que as estratégias fossem ao encontro das necessidades mais urgentes:
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Quadro 1 (1.2 parte)
Areas com necessidade de intervencdo urgente na turma do 4.°A

Relatdrio de Estagio de Mestrado

ea O eCe (dade ae v v a0 g€
Aluno Portugués Matematica Estudo do Meio Socializagdo
Respeitar a opinido
AB N&o apresenta necessidades relevantes. do outro;
Ajudar os colegas.
Analisar as . . Depender das
B, aluna | Responder de forma ~ Memorizar conceitos;
P M questdes; : respostas dos
com completa e logica; . . Relacionar factos
. Realizar célculo colegas para
NEE Ler de forma fluida. COMm causas.
mental. estruturar as suas.
Escrever textos . s
) ~ . Respeitar a opinido
Ca estruturados; N&o apresenta necessidades relevantes.
do outro.
Pontuar textos.
x Analisar as x .
N&o apresenta - . N&o apresenta Partilhar
- questdes; . . ~
C necessidades . . necessidades informacdes com os
Realizar célculo
relevantes. relevantes. colegas.
mental.
Escrever com
corregdo . , N&o apresenta
s Realizar célculo . S
D ortografica, necessidades Distrair os colegas.
Lo mental.
sintética e de relevantes.
pontuacéo.
Escrever com
correcéo Analisar as
E aluno ortografica, guestoes;

’com sintatica e de Utilizar o material Relacionar factos Relacionar-se com

NEE pontuacéo; como auxiliar para | com causas. 0s colegas.
Expressar as suas responder a
ideias de forma questoes.
fluida.

Ea N&o apresenta necessidades relevantes.
Escrever com .
x Analisar as . Depender das
H, aluno | correcédo - Organizar o seu
com ortogréfica questoes; pensamento para respostas do colega
Lo ' Realizar célculo Duarte para
NEE sintatica e de responder.
< mental. estruturar as suas.
pontuacao.
Escrever com Aceitar opinides
correcéo diferentes das suas;
| aluna ortografica, Analisar as Interpretar as Ter seguranca no

,com sintatica e de questdes; questdes colocadas; que faz;

NEE pontuacéo; Realizar célculo Relacionar factos Depender das
Escrever textos mental. COM causas. respostas dos
estruturados; colegas para
Repetir ideias. estruturar as suas.
Escrever com .

x Analisar as . -
correcédo - Aceitar a opinido
. questdes; . i
JP, aluno | ortogréfica, o . Organizar o seu dos colegas;
L2 Utilizar o material
com sintatica e de - pensamento para Comportar-se de
.. como auxiliar para
NEE pontuacéo; responder. forma menos
responder a -
Escrever textos ~ violenta.
questdes.
estruturados.
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Quadro 1 (2.2 parte)
Areas com necessidade de intervengdo urgente na turma do 4.°A
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Area O eCe (dade ae v v a0 0[S c
Aluno Portugués Matematica Estudo do Meio Socializagdo
Interpretar as :
P . Partilhar
Escrever com - . questdes colocadas; . ~
x - Utilizar o material . informacdes
correcéo ortografica, S Relacionar factos .
JR NP como auxiliar para . com os colegas;
sintatica e de ~ com causas; e
< responder a questdes. - . Distrair 0s
pontuacao. Utilizar conceitos
colegas.
adequados.
Partilhar
informacdes
L N&o apresenta necessidades relevantes. com os colegas;
Distrair os
colegas.
Escrever com .
x - x . Relacionar-se
LA correcdo ortogréfica e | N&o apresenta necessidades relevantes.
x com os colegas.
de pontuacdo.
Aceitar a
incluséo de
MC Repetir ideias. Nao apresenta necessidades relevantes. alguns colegas
no seu grupo de
trabalho.
Escrever com
correcdo ortogréfica, x . Distrair os
PA Orreg 9 Nao apresenta necessidades relevantes.
sintatica e de colegas.
pontuacdo.
Depender das
respostas dos
Escrever com . .
« - Analisar as questdes; | Responder colegas para
corregdo ortogréfica, . . . 5
R NP Realizar célculo diretamente as estruturar as
sintatica e de ~ .
ontuagéo mental. questoes. suas;
P ' Distrair os
colegas.
Escrever com
correcdo ortografica, | Analisar as questdes; | Organizar o seu o
NP . . Distrair os
Ro sintatica e de Realizar célculo pensamento para colegas
pontuacéo; mental. responder. ’
Sintetizar.
Aceitar opinides
diferentes das
suas;
Estruturar as partes . ~ Interpretar as
SC Analisar as questoes. ~ Ter seguranga
de um texto. questdes colocadas. .
no que faz;
Distrair os
colegas.
Partilhar
SF Né&o apresenta necessidades relevantes. informacdes
com os colegas.
Aceitar a
inclusdo de
Estruturar as partes certos colegas
) . , Responder
de um texto; Realizar célculo . X no seu grupo de
Sl e diretamente as .
Justificar as suas mental. ~ trabalho;
- questdes. ; -
opinides. Aceitar opinides
diferentes das
suas.
Organizar as ideias . . Né&o apresenta Aceitar a
Realizar célculo . . x
SM para estruturar um necessidades incluséo de
AR mental.
texto; Sintetizar. relevantes. certos colegas.
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A partir deste diagndstico, surgiu a necessidade primordial de otimizar as
competéncias sociais dos alunos, assim como a interpretacdo textual, sendo que sé&o
transversais a compreensao dos conteudos das diferentes areas e a utilizacdo de material
didatico como ferramenta para se atingir um determinado objetivo ou se articular
processos. Tendo em conta as necessidades assinaladas, e de acordo com a LBSE,
enunciam-se como dominios e competéncias a serem desenvolvidos gradualmente para
uma aquisicdo progressiva ao longo do 1.°CEB, a estimulacdo de aptiddes e caréncias
(sociais, fisicas e psicoldgicas); o incentivo a interpretacdo e andlise de dados e
situacdes; e o favorecimento de trabalho auténomo e com o outro.

De acordo com Morgado (2001), os principios pedagdgicos incluidos num grupo
especifico, sdo determinados pelas competéncias dos alunos, experiéncias anteriores,
interesses e motivacbes. A partir de uma andlise genérica a estes componentes
formativos de cada um, é que se torna possivel enquadrar o curriculo, adaptar o sistema

de valores do docente e redirecionar as forcas provenientes do contexto sociocultural.

Caraterizacdo do Nivel Etario (9-12 anos)

Para Piaget e Inhelder (1976) € a partir dos 7-8 anos que as criangas iniciam o
estadio das operagdes concretas, desenrolando-se até a pré-adolescéncia (11-12 anos).
Este estadio é representado pela expressdo com o outro, ndo a partir de objetos mas a
partir de si proprio, pela comunicacdo. A crianca conserva 0 que aprende e aplica
noutras situagdes; socializa também com o adulto, deixando de o ver como um mero
transmissor, mas estabelecendo uma relagdo com ele; desenvolve a sua consciéncia
moral e é autbnoma nas escolhas de relacdo com os seus pares; adquire o sentimento de
justica; e € capaz de justificar resultados, seriar conjuntos, classificar agrupamentos, ter
nocdo do tempo. N&o se queira por isto dizer que todos os alunos detinham estas
carateristicas, visto que o ser humano desenvolve-se de forma Unica, por vezes sem
respeitar fases pré-definidas. No entanto é esperado que desenvolvam certas
competéncias referidas ao longo do periodo referido.

De modo geral, ndo existiam grandes diferengas na maturacao cognitiva e pessoal
dos alunos, sendo que as escassas discrepancias esbatiam-se aquando dos momentos em
trabalho a pares, pois ambos os alunos tinham autonomia suficiente para trabalhar, sem

se dispersarem entre o resto dos colegas.
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5.1.2 Caraterizacdo das Familias®
A nivel familiar, analisou-se, com informacGes descritas no Plano Anual de
Turma ([PAT] 2013, p.21) e de acordo com a matriz de construcdo do Indice
Socioprofissional Familiar (Costa, 1999) e a Classificacdo Portuguesa das Profissdes
(2011), que a maioria das familias encontrava-se nas situacdes de trabalho de
profissionais, técnicos e de enquadramento, e empregados executantes. Vejam-se 0s
seguintes gréaficos 4 e 5:

Gréfico 4
Situagdo socioprofissional individual dos pais

Legenda:

EDL — Empresérios,
Dirigentes e Profissionais
Liberais;

PTE — Profissionais,
Técnicos e de

Enquadramento;
x TI — Trabalhadores
J_I r I Mae Independ ;
pendentes;
N A W Pai Al — Agricultores
@Q\) DERME v o ‘QJ& & N Independentes;
& é@ & EE — Empregados
Q@% Executantes;
O — Operérios;
Situacao Profissional AA — Assalariados
Agricolas.

Indicador Socioprofissional Individual dos Pais

=

ONPBOOXZOOWONDN

NUmero de Pais

O gréfico mostra que a maioria das mdes dos alunos do 4.°A trabalhava na
classificacdo de empregados executantes, sendo que quatro delas eram domésticas. No
caso dos pais, grande parte eram operarios com trabalhos dirigidos essencialmente para
a construcdo civil. De forma a se caraterizar a familia na qual o aluno esta inserido,
construiu-se o grafico seguinte, sendo que, a nivel socioprofissional, muitos dos alunos
eram provenientes de familias de empregados executantes ou profissionais, técnicos e
de enquadramento, com profissfes no sector do comércio e fungéo publica.

E evidente que uma anélise & situacdo profissional dos pais estabelece relago
direta com as oportunidades educativas que o aluno tem fora da escola, sem esquecer
que as aprendizagens da crianca ndo se desassociam entre a escola e o exterior.
Sarmento (2005) indica que a economia familiar apresenta consequéncias diretas na sua
estrutura e, portanto, na colaboracdo que os pais podem oferecer aos filhos para

acompanharem as suas atividades escolares e desenvolvimento global. Certamente que é

2\/er ANEXOS, Anexo 1.
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imperativo um investimento por parte dos pais em relagdo aos seus filhos e, se o

trabalho permitir uma situacdo econdmica favordvel, expecta-se que a dispersao

crianca/familia/escola seja menor pela diminuicdo de carga horaria e niveis de

conhecimento cientifico superior associados.

Grafico 5
Situacéo socioprofissional familiar

Indicador Socioprofissional Familiar

OFRPNWRAOUIO N

NUmero de Familias

Situacao Profissional

%@

L L0 & QD DN D L OO N
S Q& S &KoY QQ < w Y&QQ&O

&

Legenda:

EDL — Empresarios, Dirigentes e
Profissionais Liberais;

PTE — Profissionais, Técnicos e
de Enquadramento;

Tl — Trabalhadores
Independentes;

Tlpl — Trabalhadores
Independentes Pluriativos;

Al — Agricultores Independentes;
EE — Empregados Executantes;
O — Operarios;

AA — Assalariados Agricolas;
AEpl — Assalariados Executantes
Pluriativos.

A andlise dos dados referidos nos graficos 4 e 5 é sustentada pelo conhecimento

que o docente deve ter dos alunos com que trabalha, ja que, e como explicita Costa

(1999), a caraterizacdo de uma classe alargada ndo é suficiente para realizar

aproximagfes a um grupo mais restrito, como é o caso das familias de uma turma

especifica.

A par da situacao socioprofissional, o grau de escolaridade dos pais é também um

fator ao qual pode estar suscetivel o sucesso dos alunos, dado que um nivel elevado de

escolaridade pode auxiliar, mais facilmente,

as aprendizagens e desencadear

conhecimentos globais como uma linguagem oral mais abrangente que facilita a

compreensdo de tudo o que a crianga ira ler.

Gréfico 6
Grau de escolaridade dos pais

Sem Dados
Ensino Superior
Ensino Secundario
3°ciclo

2°ciclo

1°ciclo

Nivel de Escolaridade dos Pais

H Paj

= Mae

0 2 4

Nivel de Escolaridade

NuUmero de Pais

10
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Como se pode ver de acordo com o grafico anterior, cujas informacdes foram
obtidas a partir do PAT, as maes tém niveis superiores de educacdo em relagdo aos pais,
comummente centradas no 3.°CEB e Ensino Superior, enquanto os pais obtiveram
graduacdo maioritaria no 2.°CEB. De forma geral, as criancas situavam-se em niveis
socioecondmicos familiares médios, com grandes variagdes no que diz respeito ao nivel

de escolaridade dos seus pais.

5.1.3 Organizagao do Ambiente Educativo e Recursos

A escola € um nucleo social fortemente caraterizador da formacdo pessoal e
relacional devido ao tempo que as criangas passam no seu interior. Dai que 0 seu
ambiente deva respeitar os niveis de desenvolvimento dos alunos e promover a
otimizagdo das suas habilidades. Primeiramente, o ambiente educativo deve basear-se
em conjeturas saudaveis entre professor e alunos e entre alunos com relagdes
interdependentes para a consagracdo de um ambiente construtivista (Valadares &
Moreira, 2009). No caso especifico da turma do 4.°A, foi necessario implementar
estratégias inclusivas e de cooperacdo para que este espaco favoravel de aprendizagens
existisse plenamente. Observou-se, igualmente, que entre os docentes existia uma troca
constante de informacdes e de apoio.

Apesar de, por vezes, os alunos mudarem de lugar por estarem a incomodar ou
distrair os colegas, a estrutura normal baseava-se na dispersdo dos alunos com
dificuldades de concentracdo que tinha consequéncias diretas no trabalho dos colegas.
Os alunos que permaneciam juntos apoiavam-se ao longo de todos os momentos de aula,
sendo que aqueles que ndo conseguiam focar a atencdo ficavam numa mesa sozinhos.
Os alunos com maiores dificuldades na escrita ou com capacidade visual limitada
sentavam-se mais proximos do quadro de arddsia que ocupava grande parte da parede
frontal. Os moveis serviam essencialmente para arrumacdo do material (manuais,
cadernos e estojos com material de desenho, recorte e colagem) e continham uma
pequena biblioteca de livros cujos assuntos reportavam-se a conteudos recentes. A
utilizagcdo das janelas como espago de luz era limitada pois, muitas vezes, os alunos
distraiam-se com a vista direta para a baia do Funchal.

Especificamente falando sobre o espaco fisico da sala do 4.°A, esta encontrava-se
disposta em forma de “U”, com mesas no seu centro devido a0 pouco espaco existente,

como mostra a figura seguinte:
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Figura 10
Planta da sala do 4.°A

Legenda:

1- Mesa de aluno;

2— Mesa da professora;
3— Armério de arrumacéo;
4— Janela;

5- Placard expositivo;

6— Porta;

7— Quadro de ardosia.

4

No inicio de cada aula os alunos dispunham as mesas como mostra a figura 10,
pois a sala era partilhada com uma turma com horario letivo durante a manha. Do
mesmo modo, no fim de cada aula os alunos repunham as mesas separadas. A utilizacdo
dos mdveis por dois grupos constituia um problema pelo facto de que as vezes perdiam-
Se ou misturavam-se materiais.

Mesmo que a turma ndo fosse constituida por demasiados alunos, a circulacdo
pelo espaco era limitada pois as atividades extracurriculares exigiam uma carga superior
ao expetado, que seria uma Unica mochila. Uma solucdo seria a utilizacdo de cacifos
para cada aluno, no entanto, isso apresentaria um peso monetario para a instituicéo.

Fora da sala do 4.°A, os alunos utilizavam o computador com acesso a internet na
sala de TIC. As aulas de expressdo musical proporcionavam 0 contacto com
instrumentos de percussao variados e em expressao fisico-motora, existiam materiais
para os blocos de pericia e manipulacdo, deslocamentos e equilibrios, ginastica e jogos.

Em suma, o ambiente educativo, dentro e fora da sala, conjeturava 0s materiais

necessarios e apropriados para o0 crescimento cognitivo dos alunos, relevando que os
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espacos exteriores, eram utilizados pela turma para interagir com outros grupos e

realizar diversos jogos, incluido a leitura de contos, em voz alta, que os préprios traziam.

5.1.4 Organizacdo do Tempo

A estruturagdo de um horério referente ao tempo curricular surgiu da necessidade,
por parte dos alunos, de serem capazes de respeitar 0 tempo determinado para cada
tarefa, visto que no ciclo seguinte para o qual iriam transitar — 2.°CEB, o0s horarios ndo
séo flexiveis. Assim, todos os alunos tinham acesso a este horario, realizado e facultado
pela docente titular no inicio do ano letivo.

A turma tinha aulas no turno da tarde, desde as 13h15 até as 18h15. A efetivacao
do tempo parcial para integral nas escolas permitiu, no caso deste grupo, ter nimero
maior de horas nas areas do portugués e matematica. Por outro lado, existia um menor
namero de horas atribuidas a estudo do meio devido a preocupacéo dirigida aos exames
nacionais que decorrem no final do ano letivo referido.

Quadro 2
Horario letivo da turma do 4.°A

Horas 2%feira 3efeira 43feira 5efeira

8h15 | 8h45 Ocupacéo de Tempos Livres
<_85 8h45 | 9h45 | Nucleo TIC Estudo Natacdo Mdsica Biblioteca
3 | oh45 | 10n45 TIC Expressao Inglés Estudo Msica
a Plastica
& | 10n45 | 11h15 Intervalo (manhd)
o
g ~ —— p
£ | 11h15 | 12h15 Educagdo | Biblioteca / Educagdo Inglés Estudo
2 Fisica Inglés Fisica

12h15 | 13h15 Almocgo

13h15 | 14h15 | Portugués TIC Matemética Eslt\t;lc;?odo Matematica
S | 14h15 | 15h15 | Portugués Estud(_) do Matemética Edqc_a §a0 Matematica
3 Meio Fisica
g 15h15 | 15h45 Intervalo (tarde)
O
8 | 15h45 | 16h45 | Matematica Portugués Portugués Mdsica Portugués
IS
= | 16h45 | 17h45 | Matematica Portugués Portugués Matematica Portugués

17h45 | 18h15 | Matematica | CouCaGdopara | Bstudodo | oo sic, | Areade

a Cidadania Meio Projeto

Fonte: PAT (2013).

A pratica pedagdgica descrita decorreu segundo o horéario apresentado, durante os

trés primeiros dias semanais. Apesar do esfor¢co para seguir o horario no que diz
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respeito as areas curriculares de carater obrigatorio, em casos de necessidade de
extensdo da atividade, o mesmo era realizado. Outro aspeto relevante traduz-se no
horario matutino de quarta-feira. Observou-se que o esforco fisico, que a natacédo e
educacdo fisica exigiam numa s6 manhd, perturbava a atencdo e concentracdo dos
alunos na parte da tarde.

A aula de TIC presente na terca-feira desenrolava-se como um momento de
consolidacdo de conhecimentos ou para introducdo de novos contetdos, dependendo do
trabalho planeado para a aula posterior.

Portanto, a estruturacdo de um plano do conhecimento dos alunos permitia criar
nogdes dos ritmos de trabalho individuais, assim como sentimentos de responsabilidade
perante 0 que eram capazes de fazer ou que deixavam para terminarem em casa,

auxiliando a organizacao mental de trabalho de cada um.

5.2 Momentos de Aprendizagem

As aprendizagens dos alunos, durante o periodo estipulado para a préatica
pedagdgica realizada, foram planeadas sempre em conjunto com a professora titular e a
partir das &reas com maior necessidade de intervencdo. Neste caso particular de
processo de ensino/aprendizagem, foram estruturadas planificacbes para as areas
estipuladas dentro do horario de intervencdo (segundas, tercas e quartas-feiras a tarde).

A primeira semana de observacdo participada no seio da turma permitiu o
levantamento de problematicas com implicagdo direta no bem-estar dos alunos. Na
verdade, o tratamento da informacao recolhida a partir da observacao é o primeiro passo
para se estruturar um plano de trabalho especifico ao grupo. Por isso, feita a
triangulacdo da observacdo com os dados do PAT (2013) e didlogos informais com 0s
alunos, as atividades desenrolaram-se sob um ponto de vista cooperativo e diferenciado,
exaltando a aprendizagem com o outro.

E importante frisar que os momentos descritos ao longo deste ponto foram
escolhidos por forma a dar a entender as aproximacoes e distanciagfes estruturais entre
as areas curriculares do portugués, matematica e estudo do meio, com estratégias e
ferramentas proprias. Apesar da educacdo para a cidadania ser transversal a todos 0s
momentos na sala de aula, ressaltam-se ainda duas atividades para a concretizagdo dos
objetivos propostos pelo projeto de investigacdo-acdo, problematizado no ponto

seguinte, com base na promoc¢é&o de competéncias socias.
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5.2.1 Estratégias de Aprendizagem pela Cooperacdo para a Otimizagdo das
Competéncias Sociais

Apds uma observacgédo participada em momentos de aula com a turma de 4.° ano
referida, refletiu-se sobre possiveis desafios que necessitavam de andlise e respostas
adequadas. O primeiro momento diagnostico colmatou na analise as necessidades
especificas de intervencdo no grupo. A partir desta, fez-se um levantamento de
questdes-problema a serem investigadas. O professor investigador, em fase de
diagnostico, indica aspetos para reformular, que podem cingir-se aos niveis relacional,
comportamental ou de aprendizagens cognitivas.

Neste caso, a problematica baseou-se no desenvolvimento de competéncias
sociais, dai o levantamento de questdes como:

v" Em que aspetos o trabalho cooperativo permite otimizar competéncias sociais

entre os alunos?

v" De que forma ampliar competéncias sociais através do trabalho cooperativo?

Fruto de pequenos conflitos nos trabalhos a pares e de grupo que os alunos
realizaram, ndo demonstrando habilidades relacionais e competéncias de trabalho grupal,
surgiu a indispensabilidade de promover as competéncias sociais no seio da turma. Isto
ocorre pois as competéncias cooperativas sdo também aprendidas, como qualquer
conhecimento, passando por uma fase de contato, apropriacdo e aplicacdo refletida da
nova aprendizagem.

Por isso, a questdo escolhida para o desenvolvimento de um projeto de
investigagdo-acao foi a seguinte: De que forma ampliar competéncias sociais através
do trabalho cooperativo numa turma de 4.° ano? Compreende-se esta escolha visto
que o principal aspeto a otimizar eram as habilidades de convivéncia, respeito e
valorizacdo do outro, para ser possivel passar para a concretizacdo dos objetivos de
todas as areas curriculares e extracurriculares.

Em virtude do melhoramento do ato pedagogico, todas as atividades foram
planeadas com vista & promogdo das competéncias sociais para que todos os alunos se
sentissem integrados e envolvidos no desenvolvimento da aula. Assim, escolheram-se
trés estratégias fundamentais para o incremento de capacidades sociais, a par da
cooperagdo com o outro, sendo elas o trabalho em grande grupo, jogos de autoestima e a

aprendizagem cooperativa.
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Trabalho em Grande Grupo

Desde cedo, na escola, que a crianga estabelece relacbes com o0s seus pares e
agentes educativos, interiorizando um curriculo oculto de formacédo para a cidadania,
que Perrenoud (1995) concetualiza como um conjunto de aprendizagens que ndo estdo
descritas no curriculo formal das escolas, mas que ocorrem e tém grande relevancia na
formacéo do individuo consciente dos seus direitos e deveres, e que se torna responsavel
pelas relacdes saudaveis que estabelece.

Na base desta proposicdo, o didlogo, no seio da turma, é primordial para o
estabelecimento de valores e conhecimento em relagéo ao outro. Segundo Amor (2003),
a oralidade, em contexto de sala de aula, surge como um mondélogo do professor, pois 0s
alunos apenas respondem as questdes que interessam unicamente a quem lhas coloca.

Preconizaram-se, portanto, momentos de didlogo sobre o0s conte(dos
programaticos e assuntos do interesse dos alunos, mesmo que em espacos temporais de
curta duracédo (até 15 minutos no inicio da aula). Ao escutar e produzir um discurso, 0s
alunos compreenderam as ideias dos colegas e admitiram posicoes, analisando o outro
como um ser integro com interesses e particularidades que ndo devem ser discriminados,

mas sim aceites como favorecedores de aprendizagem para o0 grupo, que é a turma.

Jogos de Autoestima

Para contemplar o carater compromissivo, responsavel e comunicacional que 0s
contetidos do trabalho colaborativo que Johnson et al. (1999) enunciam, exploraram-se
atividades ludico-didaticas no ambito da formacdo do individuo que, apenas seguro e
confiante, é capaz de partir em relacdo e comunicacao.

De acordo com Canha & Neves (2007), a crianca sé investe em si propria e,
consequentemente, nas suas aprendizagens, se tiver um autoconceito favoravel. A partir
dai, as potencialidades individuais sdo otimizadas no trabalho em grupo pela divisdo de

tarefas que tém em vista objetivos comuns.

Aprendizagem Cooperativa

Como ja referenciado, este tipo de aprendizagem ocorre, como 0 proprio nome
indica, em interacdo. Foram planeadas atividades com este carater de forma a responder
as necessidades relacionais dos alunos, variando os grupos, locais de trabalho e nimero

de elementos. Ressalte-se que, as interacdes dentro de um grupo devem ser limitadas
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pelo numero de elementos constituintes, para que ndo haja um desfasamento perante o
trabalho proposto.

Os trabalhos realizados pelos alunos basearam-se em momentos de exploracéo,
pesquisa, producdo e reflexdo do que foi proposto, avaliando as relagcdes dentro do
grupo, os aspetos a melhorar e o produto final realizado conjuntamente, como nos
indica a quinta etapa a considerar da aprendizagem cooperativa de Johnson et al. (1999).

Sumariamente, todas estas estratégias foram introduzidas nas diferentes areas
curriculares, com indicadores constantes de melhoramento nas relagdes e na propria
aprendizagem. Para uma percecdo mais eficaz do que foi feito, ressaltam-se algumas

atividades nas areas curriculares em que houve intervengéo.

5.2.1.2 Portugués: Producoes Textuais

As aulas reportadas a contetdos especificos do portugués foram estruturadas em
trés fases distintas, porém interligadas — pré-leitura, leitura e pds-leitura. Perante esta
estratégia, Williams (1987) descobre que a passagem pelas fases assinaladas permite, a
crianca, auto motivar-se para o que ira ler. O ato de leitura, por deter um peso
fortemente pessoal, sé € realizado de forma integral e compreensiva quando a crianca
tem interesse no assunto. Dai que o autor tenha figurado uma fase motivadora (pre-
leitura) com consequéncias diretas na forma que a crianca ira ler (leitura), e portanto,
analisar o texto (poOs-leitura). Paralelamente, a fase de leitura deve decorrer em
momentos de leitura silenciosa para uma primeira compreensdo, leitura modelo pelo
docente ou algum aluno com niveis de leitura fluida para exemplificar a pontuacao e
acentuacdo frasicas, e leitura em voz alta pelos alunos. A conjuncéo destes momentos
permite uma interpretacdo das ideias textuais e formulacdo de opinibes por parte dos
alunos.

A partir de uma breve analise as Metas Curriculares de Portugués para o Ensino
Basico (2012), descrevem-se os quatro dominios da lingua — oralidade, leitura e escrita,
educacdo literaria e gramatica — como partes de um todo para a expansdo de
competéncias comunicativas. Tendo em conta os objetivos especificos correspondentes
a estes dominios e os contetdos programaticos sugeridos pela professora cooperante,
estruturaram-se as aulas de portugués no seio da turma do 4.°A.

Por conseguinte, as atividades seguidamente apresentadas foram trabalhadas ao
ritmo dos alunos, estendendo-se, por vezes, para além do planeado e segundo caminhos

que melhor auxiliassem as aprendizagens da turma. Discriminam-se as atividades que
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promoveram a producdo textual devido as implicagdes diretas nos quatro dominios do
portugués, assim como 0s momentos de cooperagdo, troca de ideias e criatividade

subjacentes a utilizacdo de um vocabulario mais rico e preciso.

A Noticia®

Esta temética surgiu na sequéncia das atividades enunciadas pelo manual adotado
para 0 4.° ano (Alfa Portugués 4, 2013). Por ser uma tematica ja do conhecimento dos
alunos, a introducdo do texto noticiario foi realizada com recurso as partes de uma
noticia em cartolina para que, em grande grupo, os alunos ordenassem as partes e
recordassem a denominacdo de cada uma. Denotou-se rapidamente a criticidade do
grupo em geral em relacdo as estruturas propostas pelos colegas e o rapido interesse em
tentar ser o primeiro a acertar nas partes do texto. A partir deste momento, com auxilio
prévio da professora titular, foram constituidos grupos de trés e quatro elementos e
distribuidos jornais para que, em grupo, escolhessem uma noticia a analisar. Segundo
Pato (1997), a média de grupos por turma varia de acordo com o numero total de alunos,
porém ndo deve ser superior a cinco grupos. Apenas desta forma torna-se possivel
orientar e acompanhar o trabalho de todos os grupos. Outro aspeto tomado em
consideracdo foi a heterogeneidade de alunos num mesmo grupo, no que diz respeito a
passividade dos elementos, para que todos participassem ativamente neste trabalho.
Estruturou-se, entdo, o seguinte planeamento de objetivos a trabalhar na aula:

Figura 11
Obijetivos da primeira aula de portugués relativa a noticia

Analisar as
) partes da
Sequenciar e Escolher, em noticia;
Pre- identificar as grupo, uma Pos-
[0 Ee partes de noticia; leitura u'\’/ltﬂf?r °
uma noticia. Ler a noticia. : \
Apresentar a
turma.

Em momento de escolha de chefe, dentro do grupo, surgiram algumas discussoes
que terminaram quando perceberam que, em trabalhos seguintes, a atribuicdo do papel
de chefe iria mudar. Com recurso a uma ficha auxiliar de registo, tornou-se féacil

identificar as partes da noticia escolhida pelo grupo. Para Dottrens (1975), as fichas

¥ Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 2.3 (pasta Apéndice 2).
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devem ter enunciados simples, de acordo com a linguagem das criangas, perguntas ou
tarefas concretas e trabalhos que promovam a imaginagéo, pressupostos que se tentaram
alcancar com o uso de todas as fichas formativas e de registo. Com o trabalho concluido,
0S grupos apresentaram a noticia, justificando a sua escolha. No geral, 0s grupos
apresentaram fluidamente, com conhecimentos sobre a noticia e respostas as questdes
colocadas pelos ouvintes. A escolha de um titulo alternativo ao existente demonstrou a
criatividade de alguns alunos que sentiram a necessidade de tornar a noticia mais
apelativa (ex.: titulo original — “A nova Nintendo”, titulo alternativo — “A super
Nintendo”; titulo original — “Fator X, Barbara e Manzarra assistem a estreia”, titulo
alternativo — “A maior estrela do Universo no Fator X”).

Figura 12
Cartaz com apresentacéo das noticias analisadas

Apo6s as apresentacOes, a professora titular
sugeriu a colocacdo, em cartaz, da noticia e respetiva
analise. A medida que os grupos iam terminando essas
tarefas, comecaram a pesquisar noticias do seu
interesse, relativas a jogos ou programas de televisao,
lendo e debatendo internamente sobre as temaéticas.
Para Jolibert (2000), ler em pequenos grupos permite
um alcance de resultados mais eficazes, quando

perante um objetivo determinado de leitura, pois os

E alunos comunicam entre si 0 que leram e chegam mais
facilmente a conclusdes sobre a tematica lida.

Como existiu pouca producdo textual, e por ser uma necessidade bem presente na
turma, achou-se conveniente o tratamento da mesma tematica numa aula posterior.
Como atividade de pré-leitura, ressaltou a identificacdo das partes da noticia para se
iniciar a leitura de uma noticia do manual em voz alta. Como ndo existiu leitura
silenciosa nem leitura modelo prévia, sentiu-se que muitos alunos tiveram dificuldade
em ler logo em voz alta. Esta estratégia foi, entdo, reformulada para as aulas seguintes.
Antes de qualquer analise aos textos lidos, por iniciava propria, os alunos sublinhavam
as palavras desconhecidas e procuravam o seu significado no dicionario, por forma a
realizarem uma analise mais coerente da leitura.

Em fase de pos-leitura, foram constituidos grupos de trés elementos, por indicacao,

para compreender qual o papel dos alunos quando em relacdo com colegas diferentes.
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Este tipo de trabalho promoveu aprendizagens cooperativas, auxiliadas entre colegas. A
tarefa proposta foi a elaboracdo de uma noticia a partir de uma imagem
plurissignificativa entregue. Sugeriu-se a planificacdo das partes da noticia anterior a
escrita do texto, no entanto a maioria dos grupos teve dificuldade em organizar as ideias
e proceder a revisdo textual. Apesar de saberem a estrutura do texto noticiario, néo
sabiam aplica-la na pratica. Ap6s a conclusdo da tarefa, os grupos apresentaram a
noticia, leram os resultados e identificaram uma legenda para a imagem.

No geral, a tematica desenvolveu-se com fluidez visto que os alunos identificaram
facilmente as partes da noticia. As principais dificuldades residiram no trabalho em
grupo, com fracos niveis de comunicacdo e na passagem de ideias para a escrita. No
entanto, as produc@es foram criativas, falhando, por vezes, na correcéo ortografica e de
pontuacdo. A partir desta primeira planificacdo, que correspondeu as primeiras aulas de
pratica pedagdgica, tornou-se Obvia a necessidade de estimulacdo de competéncias
dialogais para a aceitagdo do outro e a identificagdo de erros textuais.

“A Princesa e a ervilha” de Hans Christian Andersen”

A temética foi introduzida a partir dos conhecimentos prévios dos alunos que a
professora cooperante referiu como sendo o autor Hans Christian Andersen e alguns dos
seus contos. Por isto, o contexto da sequéncia traduziu-se numa exploracdo livre, em
grande grupo, de livros de literatura, gerando discussdo sobre a importancia da leitura,
constituintes estruturais do livro e contos do autor referido. Este foi o mote escolhido
para analisar o conceito de literatura que os alunos tém, a par da introdugdo do conto “A
Princesa e a ervilha”. Assim, em roda e sentados no chdo, os alunos comecaram por ver
livros de varios autores, tamanhos, imagens e tematicas, promovendo um clima mais
informal, por forma a motivar a curiosidade dos alunos e, sem um dialogo pré-
estruturado, referirem os assuntos que mais lhes interessassem.

A par destes objetivos, o texto literario trabalhado inclui-se na lista de obras e
textos para Educacdo Literdria — 4.° ano, das Metas Curriculares para o Portugués,
sendo um texto de leitura orientada do livro Contos de Andersen, de Hans Christian
Andersen. Esta leitura orientada permite que todos os alunos de 1.° ciclo tenham acesso
a uma lista minima de obras a tratar, visto que, fora da escola, nem todos tém as mesmas

oportunidades socioecondmicas e culturais.

* Ver APENDICES - Pasta B, Apéndices 4.2, 4.3 e 4.4 (pasta Apéndice 4).
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Contemplaram-se, deste modo, atividades para a promocao da leitura e da escrita
através de momentos de oralidade, consciencializacdo para a educacdo literaria e
exercicios gramaticais, aplicando as competéncias do curriculo em situacfes dinamicas

e variadas, como nos demonstra o seguinte figura:

Figura 13
Objetivos da sequéncia didatica “A Princesa e a ervilha”

) Produzir um
Contactar com Ouvir o conto; reconto;
obras literarias; Ordenar as Realizar uma
Pre- Enumerar obras imagens do P6s- ficha de
U ERE de Hans texto, [E{ii= " gramatica;
g\hgstlan Ler em siléncio; Produzir uma
ndersen. AT
Ler em voz alta. historia com a

mesma moral.

O momento de pré-leitura continuou com a disposi¢do argumentada de imagens
em A3 ilustrativas do conto, por alunos que o desconheciam. J& na fase de leitura, o
momento de siléncio aumentou a concentracdo e apropriacdo de novo vocabulario
através da sua contextualizacéo.

A leitura, por ser um momento de evasdo, permite o autoconhecimento, pois o
aluno compara o conto a0 mundo que o rodeia, sendo a leitura silenciosa um momento
indispensavel. Ao passarmos para a leitura em voz alta, pretendeu-se desenvolver a
projecdo de voz, ritmo, entoacdo e concentracdo utilizando o jogo da pipoca (muda-se
de leitor sem aviso prévio) o que implicou que todos os alunos seguissem o texto
linearmente. Por fim, a compreensao do texto permitiu uma troca de opinides justificada
sobre as atitudes das personagens.

Figuras 14 e 15
Sequéncia e conto de um possivel guido para a histdria e leitura, em roda, do conto
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Por ser uma obra literaria, existiu, apds a leitura, a compreensdo do texto, e a
anélise dos aspetos temporais, locais e de personagem. Para tal, incluiu-se o jogo
“Quem ¢ quem?”, um atividade dindmica de caraterizacdo dos proprios colegas. Ja no
ambito da producdo escrita, foram realizadas trés atividades, em aulas distintas, devido
a extensdo das mesmas. Foi proposta, apos a analise em grande grupo do texto, a
reescrita da histéria a partir de outras tipologias textuais, como a poesia, banda
desenhada ou noticia. Esta atividade foi realizada aos pares e a estruturacdo predileta foi
a banda desenhada, visto que muitos dos alunos gostavam de desenhar.

Na aula seguinte de portugués, os alunos fizeram o reconto da histéria oralmente
e voltaram a |é-lo em voz alta. Por indicacdo da professora titular, atribuiu-se uma ficha
formativa com conteudos gramaticais. A gramatica apresentou-se como um aspeto
tratado formalmente em apenas uma aula ao longo desta sequéncia, mas que pode ser
avaliado nas restantes aulas pela analise das producgdes textuais, registando numa grelha
avaliativa objetivos do &mbito da correcéo sintatica, pontuacao e acentuacao, e estrutura
textual, facto justificado pela explicacdo das Metas Curriculares para o Portugués deste
dominio “o ensino dos conteudos gramaticais deve ser realizado em estreita sintonia
com atividades inerentes a consecu¢do dos objetivos dos restantes dominios” (2012,
p.6). Como os alunos ja se encontravam no Gltimo ano do 1.°CEB, os conteldos
gramaticais foram, na sua maioria, introduzidos em anos anteriores e consolidados nesta
etapa. Por isso, a partir do texto “A Princesa e a ervilha”, desenvolveram-se conceitos
como translineacdo, divisdo sildbica, acentuacdo grafica, classes de palavras,
adjetivacdo e expanséo de frases.

A Ultima atividade, prevista para uma prolongada concluséo, foi realizada numa
outra aula. Para esta producdo textual final da sequéncia didatica, tentou-se variar a
disposicao dos espacos, encaminhando os alunos ao ar livre, para permitir o usufruto de
uma dindmica relaxante que estimulasse a imaginacdo dos mesmos. Ainda dentro da
sala de aula, a atividade comegou com o registo da moral da histdria. Surgiram varias
versdes por parte da turma, indicadas para cada uma das personagens principais:
“Devemos lutar pelos nossos sonhos — personagem Principe; N&o devemos questionar
0s outros — personagem Rainha; Devemos ser verdadeiros, pois quando somos postos a

prova, ndo falhamos — personagem Princesa.” (Diario de bordo, 30 de outubro de 2013°).

®Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 4.5 (pasta Apéndice 4).
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Depois desta discussao inicial, cada aluno registou a moral que mais lhe aprazia e,
no espaco ajardinado da escola, dispuseram-se separadamente para escreverem uma
outra historia de acordo com a moral selecionada. A medida que iam terminando,

trocavam os textos para lerem.

Figuras 16 e 17
Producéo ao ar livre do texto a partir da moral escolhida

Em jeito conclusivo, denotou-se que a utilizacdo de estratégias diversificadas em
locais e disposicGes fora da rotina dos alunos, proporcionou momentos de didlogo
espontaneo e de maiores niveis de imaginacdo, que se traduziram nos dialogos e textos
analisados, assim como o tempo que os alunos se predispuseram em relagdo a essas
atividades, pedindo mais tempo para realizar as tarefas devido aos seus niveis de
concentragéo e estimulacéo perante a proposta de trabalho.

O Melhoramento de Texto®

Tendo em conta as necessidades dos alunos a nivel das competéncias de escrita,
tornou-se fundamental a correcdo, em grande grupo e individualmente, das suas
producbes textuais, aos niveis de seguimento de ideias, ortografia, pontuacdo e
identificacdo das partes do texto. Para Amor (2003), a discrepancia entre a linguagem
oral e escrita apresenta-se pela codificacdo visual dos sons, repercutindo dificuldades,
por parte dos alunos, na assimilacdo de todas as normas linguisticas referenciadas a
escrita. Mesmo que exista uma grande componente de leitura no ensino basico, o que
importa é fomentar o gosto e motivacdo por esta competéncia. Estruturou-se, deste
modo, a sequéncia de aprendizagens propostas para escrever, ler e melhorar um texto,

% Ver APENDICES — Pasta B, Apéndices 6.4 e 7.2 (pastas Apéndice 6 e Apéndice 7).
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com o objetivo de que as diferentes fases preparassem o0s alunos para uma analise ao
gue escrevem:

Figura 18
Objetivos do melhoramento de texto

Corrigir o texto
de um colega
(ortografia,

Enumerar

possiveis Ler o texto em

vozalls,
personagens, Ler em siléncio 110 - tratamento de

Planificar e um texto ideias);

te;((:trg\gr?artr;vo escolhido. Melhorar o seu
' préprio texto.

Seguindo este aspeto basilar da educacdo, de que a crianga aprende melhor
quando esta motivada para a acdo, o melhoramento de texto surgiu a partir da
construcdo individual de uma narrativa que fosse ao encontro do universo dos alunos.
Para tal, discriminou-se e enumerou-se no quadro, com a ajuda do grupo, 0S
intervenientes da narracdo — personagens, tempos e espagos, procedendo ao registo
destes componentes. Apesar de existir uma inicial confusdo com os tempos (confuséo
com o estado do tempo), todos 0s alunos quiseram dar o seu contributo para este quadro
gue veio a tornar-se de escolha aquando da redacdo das suas préprias narrativas.

Apos a construcdo do quadro de escolha para a escrita de texto, a motivacao foi
maior para iniciar uma histdria, pois as personagens indicadas eram dirigidas ao publico
infantil (Snoopy, Principezinho, Alfa, Barbie, Panda, Pai Natal) ou detinham
capacidades extraordinarias (sereias, acrobatas, fantasmas).

Todo o trabalho proposto para a pré-leitura demorou cerca de 80 minutos, pois,
em geral, os alunos duvidam das suas ideias e ndo sdo capazes de iniciar um trabalho
criativo sem o aval do docente. Apesar da escolha de personagens, tempos e espagos a
incluir no seu texto ter sido rédpida, a inclusdo de um objeto plurissignificativo na
historia, dado a escolher (caixa, sino, espelho, 14, lenco, chave, moeda, leque, cristais,
etc.), foi mais dificil, ja que sé podiam comecar a planificacdo apos a indicacdo do

objeto selecionado.
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Figura 19
Planificacio da narrativa com o objeto escolhido (leque)

A utilizacdo de uma folha de auxilio a
planificacdo tornou-se fundamental, porque
uma das dificuldades dos alunos era a
estruturacdo de ideias, existindo frequentes
repeticdes de temas e até mesmo de palavras
de ligacdo. A planificacdo cingia-se a
indicacdo das personagens (principal e
secundarias), tempo, espagos, acao e objeto

escolhido. A escolha de uma acdo que
ligasse todos os elementos estruturados da narrativa foi o passo mais dificil de ser
concretizado, pois muitos alunos colocavam apenas um verbo no infinitivo, sem
conex@ de agentes. Outro aspeto relevante a recordar foi as partes de um texto
narrativo, facilmente enumeradas em coro pelo grupo — introducdo, desenvolvimento e
concluséo.

Em conclusdes gerais sobre a escrita do texto, registou-se no diario de bordo que:

Os rapazes tém ideias diferentes, porém pouca vontade para as concretizar
textualmente; pelo contréario, as raparigas demoram a conjeturar uma histéria,
mas quando criam alguma tentam respeitar a clareza grafica e de contetdos,
primando pela extensdo do texto e questionando os colegas se chegaram ao
verso da folha. (Diario de bordo, 13 de novembro de 2013").

A aula terminou com a identificacdo e delimitacdo, por cada aluno, das partes do
texto, ficando a leitura e melhoramento dos textos para a aula seguinte. Com as
producdes dos alunos recolhidas, fora do contexto da sala de aula, leram-se os textos e
escolheu-se um de nivel médio em que existia compreensdo, mas com alguns erros. O
texto foi passado para um cartaz com uma caligrafia modelo, para uma andlise conjunta

na aula posterior.

"Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 6.5 (pasta Apéndice 6).
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Figura 20
Identificacéo das partes do texto

A partir das indicacbes do projeto PEGA
(Paixao de Ensinar, Gosto de Aprender) criado em
2005 pela Direcdo Regional da Educacéo (DRE)
para revitalizar o portugués na regido atraves do
fomento pelo prazer de ler e motivacdo de
escrever (Gouveia, 2014), melhorou-se um texto
modelo para que o0s alunos adquirissem
competéncias para autoavaliar a sua escrita. Numa
ultima aula sobre este tema, o texto ampliado foi

apresentado a turma e procedeu-se aos passos de

melhoramento de texto propostos pelo projeto
PEGA. O texto foi lido em siléncio e o aluno que se identificou como autor leu em voz
alta. Com um marcador vermelho, foram corrigidos os erros de pontuacédo e ortografia
assinalados pelos alunos que iam ao quadro marca-los. Passou-se a identificacdo, com
marcadores de cor diferente, da introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Esta tarefa
foi fécil para os alunos que, nas aulas anteriores, listaram os componentes de cada parte
estrutural. Apds a conclusdo destes passos, foi necessario estender as frases e clarificar

as ideias.

Figura 21
Expanséo do texto

Ai o papel do autor tornou-se
fundamental. Para tal, incentivou-se 0s
alunos a questionarem o autor sobre as
ideias pouco esclarecidas como o local da
acdo, o nome da personagem principal e
tantas outras davidas que pudessem surgir.
Um dos aspetos a melhorar por parte dos

alunos, seria a autoestima, facto bem

presente neste trabalho: “O autor estava
relutante em responder as questdes; os colegas precipitavam-se em responder por ele.
Sentia-se orgulhoso no seu trabalho e foi preciso encoraja-lo para expandir o texto e

incluir as descrigdes, tdo importantes para o leitor.” (Diario de bordo, 18 de novembro
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de 2013°%). Para que todos os alunos melhorassem o seu trabalho, pediu-se que
elencassem no seu caderno diario as fases desenvolvidas. Num didlogo em grande grupo
os alunos estruturaram os seguintes momentos, equivalentes ao realizado: “1. Corrigir
os erros; 2. ldentificar a introducdo, desenvolvimento e conclusdo; 3. Verificar se as
partes respondem as perguntas: Introducdo — quem? quando? Onde?; desenvolvimento —
0 qué? como? porque é que aconteceu?; conclusdo — como terminou?; 4. Introduzir
descricdes.” (Diario de bordo, 18 de novembro de 2013). Como ndo existiu tempo em
aula para a avaliacdo do seu proprio trabalho, pediu-se que cada aluno, em casa, tentasse
seguir as fases e trouxesse, uma semana depois, o texto melhorado. Apenas nove alunos
concluiram a tarefa, compreendendo que o trabalho feito em contexto de aula, por ter
maior acompanhamento, seja por parte do adulto ou do colega, incentiva a tarefa.
Apesar de se saber que os TPC estdo ja intrinsecos a cultura escolar, importa
desconstruir os beneficios/maleficios desta estratégia. Sem um alongamento, saliente-se
que, apesar de se considerar que os TPC sdo uma extensdo do trabalho realizado na
escola, estes pretendem desenvolver competéncias de responsabilidade e autonomia,
mantendo as familias a par do trabalho que € realizado na instituicdo escolar (Carvalho,
2004). A este aspeto Perrenoud (1995) acrescenta que os TPC s&o um esforgo para que
0 aluno memorize e consolide conhecimentos, a0 mesmo tempo que, segundo Zabalza
(2001), a familia se encarrega de acompanhar o trabalho escolar. N&o se queira por isto
conjeturar uma posicao perante esta estratégia, visto que a memorizacdo ndo deve ser a
base do trabalho educativo. Surgiu apenas em contexto pedagdgico como uma
ferramenta para atribuir responsabilidade e demonstrar vontade perante o seu proprio
trabalho.

Por fim, conclui-se que é imprescindivel um trabalho constante entre a teoria e a
pratica, pois se todos os alunos sabiam os constituintes do texto, apenas alguns
conseguiam aplica-los. Referenciando outro aspeto, denotou-se que o melhoramento de
texto foi uma estratégia que, por estar bem sequenciada, envolveu todo o grupo numa
analise que puderam incluir posteriormente nos seus textos, para que os alunos se
tornassem capazes de avaliar e corrigir as suas produ¢des numa tentativa constante de

melhoramento.

® Ver APENDICES — Pasta B, Apéndice 7.5 (pasta Apéndice 7).
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5.2.1.3 Matematica: Manipulacdo de Materiais Didaticos

Os contetidos matematicos surgem, muitas vezes, como uma barreira psicoldgica
para as criancas que, desde cedo, ndo tém experiéncias enriquecedoras e
proporcionadoras de uma autoestima dirigida a procura de solugfes. Para colmatar estas
dificuldades é importante tornar a crianga na principal atora do seu conhecimento,
aprendendo pela experiéncia, contato e tentativa e erro, numa solugédo que produz
caminhos multiplos estruturadores da l6gica matematica.

No Programa de Matematica para o Ensino Basico (2013), os conteudos
matematicos devem surgir do dia-a-dia das criangas, numa vertente progressiva do
tratamento dos conteddos, assim como dos niveis de cognigdo que 0s mesmos exigem.
A aprendizagem da matematica ocorre, portanto, de forma mais eficaz, quando existe
uma revisdo constante do que foi trabalhado para uma verdadeira consolidacdo de
competéncias. Contemplam-se, entdo, um conjunto de competéncias, em trés dominios
principais (nUmeros e operagdes, geometria e medida e organizacdo e tratamento de
dados), a adquirir até a finalizacdo do ensino béasico a partir das Metas Curriculares
para a Matematica do Ensino Basico (2012).

Em contexto de pratica pedagdgica foram desenvolvidas atividades nos trés
dominios, com recursos constantes a utilizacdo de materiais em trabalho cooperativo e
consolidacdo dos conhecimentos através de jogos. As atividades descritas seguiram,
portanto, uma linha socioconstrutivista em coordenacdo com materiais didaticos
adequados e partindo dos conceitos prévios dos alunos. Relevam-se dois momentos
relativos a contetidos dos dominios dos nimeros e operacfes — fracBes, e geometria e

medida — perimetro e area, mais uma vez propostos pela docente titular.

Fracdes’

O trabalho planeado para a progressao de conhecimentos respeitantes as fragoes,
visto ser um conceito anteriormente iniciado, partiu de uma proposta do projeto CEM
(Construindo o Exito em Matematica) que surgiu apoiado pela DRE e Universidade da
Madeira, e tem como principal objetivo formar continuamente os docentes para uma
acdo pedagogica mais dindmica e ativa (Fernandes, 2014). Através do material
Cuisenaire e da sua exploracdo livre, deu-se inicio a representacdo de fracdes.

Simultaneamente, a atividade permitiu a revivéncia dos conceitos ainda integrados pelos

% Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 6.2 (pasta Apéndice 6).
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alunos, a andlise do que ja haviam trabalhado e a consolidacdo desses mesmos

conhecimentos.

Figura 22
Exploragéo livre do Cuisenaire

Na percecdo de Schoenfeld (1992), a
realizacdo de uma tarefa deve provir de um
problema que surja do contexto sociocultural
dos alunos, para que tenha implicagdes
positivas na sua formacdo. Esta tarefa deve
igualmente percorrer estimulos visuais,

auditivos e tateis para uma acdo efetiva e

atribuicdo de significancia ao processo e
resultado da atividade. S6 assim o aluno poderd incluir competéncias adquiridas em
contexto formal de aprendizagem fora da sala de aula. Partindo da conjetura assinalada,
os alunos formaram pares tendo em conta o colega mais préximo, exploraram o material
e, com auxilio da ficha formativa resolveram os exercicios, sempre em conjungdo com a
utilizacdo das pecas correspondentes de uma a dez partes. Novamente, alguns alunos
mostraram-se relutantes em trabalhar a pares. Porém esse sentimento desmoronou logo
que iniciaram a resolucéo dos problemas.

Os problemas eram lidos em grande grupo para tirar davidas e o resto do trabalho
desenvolveu-se com o acompanhamento da estagiaria, professora titular e doa docente
da EE. Este tipo de trabalho suscitou algum ruido, mas as implica¢fes dos alunos na
chegada a uma conclusao provocou aprendizagens realmente significativas.

Figura 23
Utilizacdo do Cuisenaire para resolucéo de prolemas

< 2 ¢ Como a turma ja tinha trabalhado com

0 material, as tarefas iniciais decorreram
facilmente. J& nas tarefas seguintes de
representacdo do material, pelo facto dos
quadrados ndo terem o tamanho exato das
pecas, relevaram mais problemas. Muitos
dos exercicios eram realizados sem recurso
ao material, o que provocava distracdo na
indicacdo de resultados. Porém, ap0s a realizagdo de algumas tarefas, compreenderam
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que, com o material, a identificacdo de fracdes era mais precisa e facil, sendo que no
fim do exercicio, sem referéncia ao conceito, disseram que a fracdo representa a parte e
o0 todo, ja que ao longo da ficha formativa compararam as partes mais pequenas do
Cuisenaire com as maiores, interligando o numero de barras necessario que permitiria
construir uma nova barra, com outro valor. No final da aula, metade da turma havia
terminado por completo a ficha, enquanto a outra metade tinha a tarefa cinco por
resolver. Posto isto, na aula seguinte, voltou-se a juntar os alunos aos pares, porém com
um critério distinto. Os alunos que haviam completado os exercicios, juntaram-se aos
que ndo o haviam feito, numa relacéo de ajuda ou explicagdo. Importa explicar que esta
relacdo é largamente defendia por Fernandes (1994) por exponenciar a comunicacao e
partilha de ideias a partir da resolucdo de problemas matematicos.

Figura 24
Material representativo da barra de chocolate

Para este Gltimo exercicio, que previa e
a identificacdo das partes de um chocolate,
os alunos, por vontade propria, criaram o

material representativo com dez partes, &
assinalando cada parte como % que perfazia I

10 - /1 |
o total do chocolate o O auxilio dos alunos / . Py

qgue ja tinham resolvido a ficha foi
fundamental, pois, num primeiro momento, corrigiram em conjunto a ficha, dialogando
entre si. Neste segundo trabalho a pares, ja ndo existiu relutancia, confirmada pelo
registo seguinte: “[Os alunos] reagiram muito bem a este trabalho, com entusiasmo por
aprender gracas ao colega, elogiando constantemente o seu trabalho.” (Diério de bordo,
13 de novembro de 2013). Este ambiente de troca de conhecimento permitiu a
progressao das duas partes — ajudante e aprendente, no momento em que 0s alunos com
a tarefa terminada consolidaram os seus conhecimentos e tiveram de utilizar termos
especificos do conteudo desenvolvido; enquanto os alunos que estavam a resolver os
problemas sentiam-se motivados e questionavam, de forma mais espontanea, os colegas.
Em suma, apesar da resisténcia de alguns alunos no trabalho com o outro, por
sentirem necessidade de mérito proprio — relacionado diretamente com niveis baixos de
autoestima — quando o dialogo efetivou-se, a empatia aumentou e aperceberam-se que

ajudar o colega permite-o avancar no conhecimento. De acordo com Canha e Neves
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(2007), a autoestima estimula a crianca a partir para a relagdo com o outro, visto que
constroi o autoconceito a partir das suas experiéncias e das imagens que 0S Seus pares
integram perante a mesma.

Refira-se que o trabalho cooperativo abarca um conjunto de competéncias que séo
aprendidas socialmente, dai a necessidade de reforcar este tipo de trabalho, tornando-se
o material didatico num meio para a persecugdo de respostas consoante a tarefa e num

instrumento que relaciona o par num dindmica Gnica.

Perimetro e Areal®

Apesar de apenas constar no Programa de Matemética para o Ensino Béasico os
novos contelidos a tratar em cada ano letivo, foi de grande relevancia consolidar os
anteriores, visto que o 4.°ano do ensino béasico é o culminar das aprendizagens deste
primeiro ciclo. Para tal, por sugestdo, trataram-se 0s conceitos de perimetro e area e
competéncias respetivas que se traduziram no uso de diferentes unidades de medida e
utilizacdo do quadrado e lado do quadrado para medicdo da area e perimetro. Apesar de,
a primeira vista, se sugerir que estes objetivos sdo redutores para o nivel de escolaridade
dos alunos, foi necesséria esta introducdo para que, no 2° periodo, os temas fossem
aprofundados, visto que o periodo prolongado de férias e a quantidade de contetidos a
trabalhar esmorecem os conceitos adquiridos anteriormente.

O tema foi introduzido com a representacdo da area e perimetro, pelos alunos, no
quadro, assim como o registo da sua definicdo, de acordo com 0s conceitos prévios dos
alunos, para aprendizagens mais significativas. Deste modo, a passagem para a
utilizacdo do tangram ocorreu de forma mais fluida. Os alunos construiram o material,
através de uma folha A4, ao seguirem 0s passos para o recorte de cada peca através da
observacdo. Com a construcdo deste material didatico concluida, a turma pode explorar
livremente as potencialidades das pecas, construindo, sem indicacgdo, figuras e cenarios.
A curiosidade do grupo aumentou, por isso foi possivel circular na sala para ver as
criagdes dos colegas.

Note-se que a exploracdo livre de determinado material permite, para além do
contacto com as pecas, a exploracdo das suas potencialidades, assim como do

imaginario infantil, através de oportunidades evasivas de construgdo pela manipulacéo.

19\/er APENDICES - Pasta B, Apéndices 7.2 e 8.2 (pastas Apéndice 7 e Apéndice 8).
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Figuras 25 a 29
Figuras construidas a partir da exploragéo livre do tangram (co, pinheiro de natal, morcego, casa e
galinha)

<

Posteriormente, o aluno delegado das tarefas da semana auxiliou a distribuicdo de
fichas formativas para a utilizacdo das pecas do tangram como unidades de medida de
area. Para tal, os alunos, aos pares (ja por iniciativa propria), mediram com as diferentes
pecas a area da capa do manual de matematica, por forma a construirem uma relagdo
entre o numero de pecas usado. Numa das quest@es, a turma néo foi capaz de identificar
0 nome de uma das figuras — paralelogramo, seguindo-se uma pesquisa autbnoma no
manual da area curricular respetiva.

Figura 30
Medi¢do da &rea do manual com as pecas do tangram

A partir da medicdo do manual com as
diferentes pecas, os alunos concluiram que duas
pecas triangulares pequenas equivalem ao quadrado e
ao triangulo médio, observando igualmente que
seriam necessarios dois tridngulos médios para
corresponder a area do triangulo grande. Por outro
lado, notou-se que as questdes de carater justificativo

eram as que relevavam mais duvidas, porém a troca

de ideias com o colega e, por vezes, com colegas de
outros pequenos grupos, possibilitava o alcance de uma resposta ldgica.

Relativamente a ultima atividade que foi desenvolvida numa aula posterior,
surgiram conclusdes interessantes. Foi proposto o contorno das pecas do tangram numa
folha quadriculada para contagem da area de cada uma a partir do quadrado da folha,

surtindo as logicas assinaladas no Diario de bordo do dia 20 de novembro de 2013,
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Figura 31
Resolucédo da atividade 5 da ficha formativa

Numa mesma peca a area variou entre 87 e 180 unidades. Os
alunos concluiram que [0 resultado] dependeu do corte da
peca, do desenho da mesma na folha quadriculada e da
contagem das unidades, se foi por estimativa ou né&o;

tomaram nota das variaveis por baixo do exercicio.

Este contetido programético prolongou-se na semana posterior, para resolugdo dos
exercicios propostos pelo manual. No entanto, por referir os pentaminds (figuras
construidas com cinco quadrados) como material para o tratamento do perimetro e area,
construiram-se as figuras para manipulacao por parte dos alunos, considerando o Unico
recurso ao manual limitador. Como existem doze pentaminds, os alunos juntaram-se
com pares diferentes para se contemplarem aprendizagens cooperativas e diferenciadas,
na medida em que o didlogo com o outro, para Barreiros (1996), é o primeiro passo para
se desenvolverem atividades integradas e significativas. Seguidamente, com a folha de
registo, assinalaram a area (unidade de medida = quadrado) e perimetro (unidade de
medida = lado do quadrado) da figura.

Figura 32
Anélise da area e perimetro dos pentaminds

Os alunos trocaram as pegas entre 0S
grupos até que todos tivessem realizado o
registo das pecas e respetiva area e
perimetro. Depois de realizarem o registo de

algumas figuras, a maioria dos grupos previu

que as medidas iam ser iguais para todos 0s
pentaminds, mas para comprovarem essa ideia, foi necesséria a confirmacdo pela
medicdo das restantes pecas. Pediu-se, entdo, que os alunos registassem, no verso da
folha, uma questdo conclusiva: Qual a relacdo que retiras da comparagdo entre a area e 0
perimetro das figuras?

Apos a andlise de todas as figuras, no quadro, procedeu-se a verificagdo das
medicOes e, em grande grupo, deu-se resposta ao problema encontrado: “A area dos
pentaminds é sempre igual a cinco unidades, mas o perimetro varia dependendo da
forma da figura.” (Diério de bordo, 25 de novembro de 2013™). Assim, os exercicios do

1'\Jer APENDICES - Pasta B, Apéndice 8.5 (pasta Apéndice 8).
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manual foram realizados para consolidagdo e ndo existiu o0 levantamento de ddvidas
visto que o exercicio permitiu a manipulacéo das figuras.

Portanto, a introducdo destes conceitos decorreu de forma fluida na medida em
que os alunos, ao trabalharem com o outro, tiravam e esclareciam duvidas entre eles e
em relagdo com o material, contemplando os exercicios praticos como uma estratégia a
incluir largamente na &rea curricular da matematica para uma passagem progressiva
entre o0 concreto e o abstrato. Foi dado espago aos alunos para a estruturacdo do seu
pensamento, pois a comunicagao com o outro e 0 meio fruiram em andlises objetivas e
coerentes (Programa de Matemética para o Ensino Bésico, 2013).

Observou-se igualmente que, se em algumas aulas, o trabalho com o outro
baseava-se na copia do trabalho do aluno com menos dificuldades, nas aulas posteriores,
os alunos deixaram de o fazer, comecando a questionar e resolver os problemas em

conjunto.

5.2.1.4 Estudo do Meio: O Seu Corpo

De acordo com a OCPEBLC, é fundamental que os alunos percecionem o seu
préprio corpo a par da sua personalidade, no sentido que, ao ter nogdo do seu passado e
compreender-se como um ser total, ir4 criar a sua identidade e atitudes de autoestima.

Hoje em dia o dialogo educacional dirige-se, varias vezes, para a contemplacao
dos contetdos do portugués e da matematica como imprescindiveis para o alcance do
sucesso escolar e profissional futuro. Nao obstante, as restantes areas curriculares, como
é 0 caso do estudo do meio, sdo descuradas em momento de aula, tornando-se a agao
pedagdgica centrada na eficacia de aprendizagem perante o portugués e a matematica.
Esta situacdo, para além de se opor a estruturacdo do 1.°CEB como uma etapa escolar
que deve contemplar todos os aspetos do conhecimento, desencoraja a busca pelo
conhecimento e impede a total adequacdo dos conteudos a partir dos conhecimentos
prévios dos alunos. Considere-se que o0 aluno esta dotado de competéncias em todas as
areas curriculares e que a fruicdo plena das mesmas s6 o auxilia a avangar
cognitivamente de forma transversal e compreensiva perante 0s aspetos socioculturais.

Num seguimento deste pressupostos, as atividades relatadas vao ao encontro da
individualidade e percecdo de cuidados a ter com o corpo. Surgiram como consolidacéo

de contetdos, no caso do esqueleto humano, e como introducdo das funcées da pele.
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O Esqueleto™
Tendo em conta que a fase inicial de uma tarefa permite motivar os alunos para a

acao, a0 mesmo tempo que o docente perceciona 0s seus conhecimentos, a aula
comecou com uma questdo provocadora do dialogo e que recorre ao imaginario, tal
como a OCPEB1C pressupGe que deva existir.

Figura 33

Figura que despoletou o didlogo inicial
g a

T Mostrou-se, ao grupo, uma imagem
\ figurativa do ser humano sem 0ssos, associada a
questdo: O que seria de nés sem 0ss0s? Surgiram
varias respostas, de entre as quais: ‘“Nio
conseguiamos andar; Os nossos 6rgdos nao
estariam protegidos; N&o iamos ter forca;
Seriamos como as cobras.” (Diério de bordo, 15
de outubro de 2013"). Esta Gltima foi 0 mote para um trabalho de pesquisa, de forma a
esclarecer que as cobras, por ser um animal vertebrado, tém esqueleto. Pediu-se entdo
que dissessem 0 nome dos 0SS0S €, quase em coro, enunciaram 0s 0ssos principais desde
a cabeca aos pés. Entdo, questionou-se como se pode garantir a seguranca do Nnosso
esqueleto e, através de imagens de posi¢des corretas e incorretas de andar, estar sentado,
levantar-se/deitar-se e carregar peso, agruparam-se as posi¢des corretas para garantir
menor esforco e dores nos 0ssos e musculos a eles associados. Rapidamente, os alunos
que estavam mal sentados adotaram posicOes certas para melhorarem o seu bem-estar
fisico.

Num passo seguinte, os alunos dramatizaram, ap6s a leitura de um texto sobre
auxilio em caso de fratura, a queda de um colega e o procedimento para garantir a sua
seguranca até chamar a ambulancia. Despois desta curta dramatizacdo de quatro colegas,
o0 resto da turma deu um feedback positivo e mostraram-se aptos para ajudar alguém
com uma possivel fratura.

A dramatizacdo em contexto de 1.°CEB permite a exploracdo expressiva da voz,
gestos e corpo para, que em interacdo as criangas possam comunicar (OCPEB1C). Neste
caso especifico pretendeu-se que os alunos improvisassem palavras e gestos de acordo

com a acdo proposta — fraturar um 0sso — em conformidade com a ac¢do do outro.

'2 \Ver APENDICES — Pasta B, Apéndices 2.3 e 2.4 (pasta Apéndice 2).
3 \Ver APENDICES — Pasta B, Apéndices 2.6 (pasta Apéndice 2).
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Figura 34
Representac6es do esqueleto humano

Na aula seguinte, ainda de consolidacéo
sobre o esqueleto e com apenas meia hora de
estudo do meio, os alunos agruparam-se (trés
a quatro elementos), distribuiu-se plasticina
caseira e moldaram o0 esqueleto para
identificarem 0s o0ssos que conheciam. O
objetivo estendeu-se para além disto, sendo

gue o que se pretendia observar era a escala
praticada e a nocdo da forma dos o0ssos associada ao nome. Esta tarefa permitiu
contemplar um indicador da OCPEB1C que passa pela visualizacdo de diversas
representacdes do esqueleto humanao.

Em suma, o grupo reagiu bem ao dialogo inicial que provocou risos e também
questdes muito pertinentes a esclarecer, ja que todos os alunos gostavam de acrescentar
informacdo. Em momento de dramatizacdo, apesar de se sentirem nervosos,
conseguiram improvisar e expressar-se através do corpo, fosse pela posicdo ou
expressao facial. Quanto as producBes em plasticina, houve um grupo que ndo
conseguiu terminar devido ao perfecionismo representativo dos 0ssos e articulagdes, no
entanto denotou-se empenho generalizado e delegacéo de tarefas para a constituicdo de

todo o esqueleto.

Funcdes da Pele'*

Visto que a aula preparada para este dia iniciava-se com 45 minutos de TIC, os
Gltimos 15 minutos foram utilizados para exploracdo livre de um site da Casa das
Ciéncias com o titulo “Os cinco sentidos e a perce¢do do mundo” (Fernandes &
Martinho, 2012). No site, os alunos, concretamente em relagdo ao sentido sensitivo,
exploraram a funcdo sensorial da pele, a sua constituicdo e os cuidados a ter com o
maior 6rgao do corpo humano.

A utilizacdo das TIC permitiu um contacto interativo e estimulante a nivel visual e
sonoro perante o tema a introduzir, ainda para mais tendo em consideracdo que o site

proposto esta dirigido a alunos do 1.°CEB.

1% \Ver APENDICES - Pasta B, Apéndices 3.3 e 3.4 (pasta Apéndice 3).
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Figuras 35 e 36
Exploracéo no site referente ao sentido sensitivo

o

SONYEbO SON=sNav0

Quando a turma voltou a sala de aula, dialogou-se sobre o que viram e o que
aprenderam, relevando os maleficios da exposi¢do ao sol durante as horas de maior
calor. Para conhecerem as restantes funcGes da pele, procedeu-se a leitura de um texto
do manual de estudo do meio e, a partir desta leitura, foram constituidos grupos de trés a
quatro elementos para que, atraveés de modelos, pudessem concluir qual o que melhor
cumpria as funcgbes protetora, termorreguladora, excretora e sensorial da pele. Os
modelos foram feitos com um marcador (figurativo dos 0ssos), esponja (representa 0s
musculos) e material envolvente como rede, cartdo, jornal, plastico, tecido e tapete de
plastico (correspondentes a pele).

Este recurso permitiu construir analogias palpaveis do 6rgdo em estudo, numa
tentativa de se aproximar o contetdo especifico a estruturas, neste caso materiais, do
dia-a-dia dos alunos e cuja manipulacdo estabeleceu uma relacdo com o material
analogo. Para Hoffmann e Scheid (s.d.), a utilizacdo de analogias proporciona, ao
aprendente, a criacdo de estruturas significativas, proximas a sua realidade e que

constituem a ponte entre o que sabe e o contetdo cientifico.

Figuras 37 e 38
Modelos da pele e anélise dos modelos com auxilio da folha de registo

\ 540 Criados em pae:

Deles obtemos M

a , -
de saude, geeutcacao,

de transportes.
U Ao wrismo,




| Universidade da Madeira — Relatorio de Estagio de Mestrado

Tendo em consideragdo as carateristicas presentes no manual e em discussdo
dentro dos pequenos grupos, os alunos concluiram que: “O jornal rasga, nao protege; o
cartdo é duro, ndo podemos fazer movimentos; a rede tem buracos muito grandes, ndo
aquece 0 corpo; o tecido deixa entrar agua; o tapete de plastico protege, tem
buraquinhos para que a pele respire; o plastico ndo deixa a pele transpirar.” (Diario de
bordo, 22 de outubro de 2013%). Apesar de alguns grupos concluirem que a rede era o
modelo mais adequado para a pele, a turma iniciou um pequeno debate de ideias para se
chegar ao modelo com maior nimero de semelhancas, correspondentes as quatro
funcgdes da pele.

O trabalho em grupo decorreu com niveis de dialogo constantes para que todos
chegassem a uma concluséo por forma a resolverem a tarefa proposta na ficha de registo
em que escreviam as caracteristicas que mostravam ou ndo a existéncia das fungdes da
pele. O numero de grupos equivalia a0 numero de modelos para ser possivel um
trabalho simultaneo. Esta atividade permitiu a compreensdo visual e identificacdo de
carateristicas a partir do toque e do que ja sabiam relativamente as funcdes da pele,
numa relacao entre o contetdo tedrico do manual e pratico do modelo.

Na aula seguinte, com trinta minutos para consolidagdo dos conceitos referentes
as funcbes da pele e seguranca a ter com a mesma, realizou-se um jogo do bingo. Um
aluno fazia as questdes, enquanto 0s pares procuravam no seu cartdo bingo a existéncia
da resposta. O jogo realizou-se até todos os pares preencherem o cartdo. As respostas
eram dadas em grande grupo e quando um colega falhava, os restantes corrigiam-no ou
explicavam a resposta correta. A utilizacdo desta estratégia justificou-se pelas suas
carateristicas motivadoras e cooperativas no sentido de se tentar chegar a uma resposta
para avancar no jogo, sendo que o mesmo foi adaptado a situacdo, para uma

consolidacdo dos conhecimentos adquiridos.

Figuras 39 e 40
Jogo do hingo relativo a pele

>\Ver APENDICES - Pasta B, Apéndices 3.5 (pasta Apéndice 3).
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A interatividade presente ao longo do plano relativo a pele motivou os alunos para
a aprendizagem, sendo que o trabalho cooperativo otimizou o alcance de respostas
ponderadas através da analise constante. E fundamental auxiliar as aprendizagens de
conceitos, porém o simples acompanhamento das definicbes do livro, ndo foi
suficientemente significativo para uma aprendizagem integrada e ativa, dai a utilizacdo
de modelos para criar uma estrutura mental das func¢Ges da pele como 6rgdo protetor do

corpo, também partilhada pelo esqueleto, como assinalado pelo grupo.

5.2.1.5 Educagéo para a Cidadania

Num contexto de formac&o integral que € a escola, a insercao de areas curriculares
ndo disciplinares é justificada pela valorizacdo do carater pessoal em sintonia com 0s
valores e normas sociais, na promoc¢do de uma consciéncia democratica e solidaria
(OCPEB1C).

Relativamente a turma do 4.°A, a educacdo para a cidadania surge como formacéo
civica proposta pela OCPEB1C e tem como base a formacdo de individuos
“responsaveis, criticos, ativos e intervenientes” (2004, p.18). No ponto de vista de
Schaffer (1996), as funcdes cognitivas da crianga estruturam-se ao longo da interagéo
com 0s outros e com 0 meio, desvanecendo a ideia de que a instrucdo de moral é
pontual e serve apenas a crianca na sua vida adulta. A criangca ndo é um ser passivo e
que esta dependente da orientacdo do adulto, esta procura por si propria e é funcdo do
docente ajudéa-la nessa procura pela disposicdo de materiais, espacos e estratégias
adequadas.

Partindo destes dois pressupostos, as atividades realizadas no ambito da educacao
para a cidadania foram ao encontro de estratégias motivadoras e coletivas, para a
aceitacdo do outro e valorizacdo de si proprio, numa tentativa de colmatar as

necessidades sociais assinaladas no seio do grupo.

As Minhas Qualidades®®

A primeira atividade realizada previu a integracdo do elemento novo na turma

(estagiaria), assim como a valorizagdo das carateristicas do colega e das suas,
promovendo a autoestima. O jogo iniciou-se com um dialogo sobre a importancia de

elogiar o outro e como se sentem quando recebem uma critica positiva ou negativa. As

18\/er APENDICES - Pasta B, Apéndice 5.3 (pasta Apéndice 5).
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reacOes foram diversas, surgindo alguns desabafos: “Eles gozam de mim.” (I); As
minhas amigas dizem que eu sou bonita e eu também lhes digo isso porque elas
sorriem”. (SC). (Diério de bordo, 5 de novembro de 2013%").

De forma a fomentar uma interacdo saudavel e respeitadora no seio da turma,
foram coladas folhas A5 nas costas de cada aluno, estagiria e professora titular.
Colocou-se uma musica calma e pediu-se que todos circulassem pela sala com uma
caneta de feltro que serviria para, quando passassem por um colega, escreverem uma
carateristica positiva do mesmo, até registarem algo em todos os colegas.

Figuras 41 e 42
Atividade “As minhas Qualidades”

Facilmente os alunos sabiam o que escrever, evidenciando uma caraterizacao
generalizada sobre cada um. Por fim, a leitura silenciosa das carateristicas proprias
demonstrou felicidade e a valorizagdo oferecida pela turma a cada um. Perante este
aspeto, Barreiros (1996) explicita que as carateristicas individuais podem modificar as
relacBes dentro do grupo, dai a necessidade de aceitacdo pelo outro, assim como o
desejo de cumprir as tarefas propostas aos pequenos e grande grupo. O individuo
carateriza o grupo, e o grupo modifica o individuo, sendo imprescindivel uma interagdo
de qualidade, visto que existe pouca variabilidade entre os elementos da turma durante o
percurso do 1.°CEB.

Somos 100% Inteligentes!*®

A atividade surgiu como resposta a questdo de investigacéo levantada, logo numa

tentativa de otimizar as competéncias sociais. Deu-se, entdo, inicio a um didlogo sobre o

'"Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 5.5 (pasta Apéndice 5).
18 \Ver APENDICES — Pasta B, Apéndice 8.3 (pasta Apéndice 8).
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decorrer dos trabalhos de grupo feitos até a data, apontando situacdes menos agradaveis
e que poderiam ser melhoradas, e 0 que gostavam mais quando trabalhavam com os
colegas.

A par disso, colocou-se no quadro um cartaz com o titulo “Somos 100%
Inteligentes!” que suscitou comentarios como: “Ninguém é 100% inteligente; A Ea
[aluna com melhores resultados na turma] é a Unica 100% inteligente; A professora é
mais inteligente que nos; Eu (D) tenho negativa a matematica por isso ndo sou
inteligente.” (Diério de bordo, 26 de novembro de 2013).

De acordo com Gardner (2011), a inteligéncia esta fragmentada em diferentes
areas, sendo elas a linguistica, musical, 16gico-matematica, espacial, corporal e pessoal,
notando que a inteligéncia é uma competéncia do ser humano, varia de pessoa para
pessoa e corresponde a maneira de resolucdo de determinada tarefa. Tendo em conta
que os alunos, no geral, tinham uma autoestima baixa e que as areas curriculares do
portugués e matematica sdo as que detém maior exigéncia e valorizagcdo académica,
sentiu-se necessidade de comprovar que todos sdo inteligentes, mesmo que em areas

distintas, e que existe valorizacdo relativamente aos seus contributos para a aula.

Figura 43
Circulos de inteligéncia

Entdo, distribuiu-se uma folha com
os diferentes tipos de inteligéncia e, apds
uma leitura em voz alta por parte de alguns
alunos, pediu-se a identificacdo e
esclarecimento de palavras desconhecidas.

Foi igualmente dado um circulo em cartdo

a cada aluno por forma a poder mostrar 0s
niveis em que se consideravam ser mais inteligentes, mostrando que todos séo
inteligentes. Os alunos tiveram muita dificuldade em atribuir uma percentagem a sua
inteligéncia, mas comegaram por assinalar as &reas de que gostavam mais e, na palavra
deles “Tenho mais jeito para aquilo.” (Diario de bordo, 26 de novembro de 2013).

No fim da atividade, compreenderam que afinal tém valor e que por terem
dificuldades em portugués, podem melhora-las e continuam a ter competéncias nessa
area, mesmo que seja menor em relacdo a outra. Entdo, o cartaz foi preenchido com as

inteligéncias de cada aluno e relevaram o seguinte: “Se tivermos ddvidas em
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matematica vamos pedir ajuda ao LA e ao JR.” (Diério de bordo, 26 de novembro de
2013).

Para além de ajudar os alunos na aquisicdo de conhecimentos, o papel do
professor passa igualmente pelo auxilio na aquisi¢cdo de uma personalidade integrada e
baseada em niveis saudaveis de autoestima, para que os alunos ndo tenham medo de

errar e aceitem o outro como igual.

5.3 O Processo Formativo de Avaliacao
A avaliacdo surge como um instrumento enriquecedor da préatica pedagdgica, no
que diz respeito ao professor, e das aprendizagens significativas relativas ao aluno. Ao
se conjeturarem os aspetos a avaliar a partir das metas de aprendizagem para 0 4.° ano
de escolaridade, utilizaram-se a observacdo, registos em diario de bordo e escalas
classificadas respeitantes a producdes dos alunos. O Ultimo instrumento enunciado é,
para Pais e Monteiro (1996), um registo facil de construir e utilizar, pois torna “possivel
fazer uma avaliacdo rapida a partir da observacdo de um aspeto especifico de um
comportamento, constituindo uma estrutura de referéncia para comparar alunos em
relagdo a mesma carateristica.” (p.59). Esta avaliacdo interligada teve em consideracao a
progressao perante objetivos que permitissem o alcance de metas mais gerais, através de
um processo coerente e prolongado, como exalta D’Hainaut (1980).
As fichas de avaliacdo formativa foram uma ferramenta utilizada para analise das
produgdes individuais e grupais, e tiveram o objetivo principal de compreender em que
medida é que os trabalhos realizados correspondiam as respostas e comportamentos dos

alunos em momentos de atividade.

Avaliacio Formativa das Competéncias a Nivel do Portugués®®

As atividades concretas da area curricular do portugués foram avaliadas
igualmente a partir de observacGes gerais e das producbes realizadas em aula,
estruturando-se, entdo, uma avaliacdo qualificativa de carater formativo para a
identificacdo de aspetos a melhorar. Porém, nas restantes areas curriculares foi também
possivel relevar necessidades referentes ao dominio da leitura e escrita, por

conjeturarem competéncias transversais.

19'\Ver APENDICES - Pasta B, Apéndices 2.4, 3.2, 4.2, 4.4, 5.4, 8.2 (pastas Apéndice 2, Apéndice 3,
Apéndice 4, Apéndice 5 e Apéndice 8).
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Neste sentido, estruturou-se um quadro de avaliagOes gerais relativas a cada um

dos dominios — leitura e escrita, gramatica, educacdo literaria e oralidade.

Quadro 3

Avaliacéo global das competéncias relativas ao portugués

Avaliacdo Global

Leitura e
escrita

Gramatica

Educacéo
literaria

Oralidade

-Cerca de dez alunos apresentavam dificuldades na escrita com correcéo ortogréafica;
-Tinham uma leitura fluente. Alguns alunos tinham dificuldade em respeitar a
pontuacdo em momento de leitura, mas a maioria entoava de forma expressiva;

-Eram capazes de identificar as partes fundamentais do texto e os elementos integrantes
respetivos;

-Trés dos alunos tinham dificuldade em escrever legivelmente, variando muito o
tamanho da letra;

- Na identificacdo de temas relacionados com os textos lidos, os alunos especificavam
demasiado e tinham necessidade de proceder a leituras sucessivas para uma
compreensdo global.

- A produgdo de textos era dificultada pelo tempo que 0s alunos demoravam a passar as
suas ideias para um texto corrido. Ndo faziam descricBes de personagens, tempos e
espacos, sendo que as suas produgdes tornavam-se muito curtas, com pouco ou sem
didlogo, o que resultava em histérias sem inicio, meio e fim;

- Recorriam ao diciondrio autonomamente em momento de leitura de palavras
desconhecias e registavam a defini¢do no caderno de portugués;

-As anotagdes solicitadas eram feitas de forma répida, sendo que dois alunos, por
distracdo, demoravam tempo excessivo neste exercicio de copia ou ditado.

- Metade dos alunos tinha dificuldade em escrever com correcdo sintatica, com muita
confusdo na conjugacdo de verbos (entre pretérito perfeito e futuro do indicativo) e
utilizacdo excessiva e errada de pronomes (lheismo);

- Existia dificuldade na colocagdo de acentos gréaficos e alguns alunos optavam por
nem os colocar;

- Os sinais de pontuagdo eram bem conhecidos e utilizados na producdo textual. Existia
confusdo entre o ponto de interrogacdo e o ponto de exclamagdo aquando da sua
nomeagdo, no entanto eram bem empregues;

- O vocabulario era escasso, sendo que ndo existia utilizagcdo de sinébnimos ao longo
das producdes textuais.

- Tinham um conhecimento minimo de autores de referéncia gracas a projetos
desenvolvidos anteriormente no &mbito da Biblioteca (Hans Christian Andersen,
Sophia de Mello Breyner, etc.);

- Demonstravam gosto pelo texto noticiario, trava-linguas e anedotas visto que quase
todos os alunos andavam com obras literarias na mochila para lerem e dialogarem nos
intervalos;

- Utilizavam rimas aquando de produgdes poéticas;

- Eram criativos na producgéo textual, mas escreviam-nas de forma curta;

- Identificavam os componentes de um livro;

- Delimitavam as partes do texto narrativo.

- Usavam vocabulario adequado aos temas em estudo;

- Identificavam ideias-chave de um texto lido;

- Apresentavam trabalhos de grupo de forma coerente e adaptada ao tema;

- Assumiam papéis distintos em momentos curtos de dramatizacao.

As dificuldades diminuiam quando as producBes textuais eram realizadas

cooperativamente, pois corrigiam os trabalhos uns dos outros de forma autbnoma. A

nivel da oralidade, existiam quatro alunas que eram as Unicas a dar respostas perante a

correcdo de exercicios (L, AB, MC e SM), no entanto quando os temas dirigiam-se ao

encontro de assuntos de interesse ou curiosidades, a maioria dos alunos queria
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acrescentar informacdo ou dialogar sobre acontecimentos que lhes tinham sido
proximos.

Considera-se que, para fomentar as competéncias descritas em cada dominio do
portugués, a leitura de textos variados é o melhor recurso, sendo que este aspeto era
realizado com diversas estratégias, passando sempre pela leitura silenciosa, leitura

modelo e leitura em voz alta.

Avaliacio Formativa das Competéncias a Nivel da Mateméatica®

As avaliacOes descritas no ambito da area curricular da matematica basearam-se
no desenvolvimento das tarefas propostas ao longo do estagio enunciado, tendo em
consideracdo a utilizacdo do material didatico como auxiliar das aprendizagens e as
relacBes estabelecidas em momentos de trabalho com o outro. Neste sentido, 0 quadro
avaliativo seguinte mostra os dominios da matematica sobre os quais foi possivel retirar
conclusdes, utilizando, para o efeito, a observagdo e os materiais de registo — diario de
bordo e escalas de classificacdo para atividades pontuais.

Ao longo do estagio, as atividades planeadas na area indicada passaram pelos
contetidos das unidades de medida de comprimento, massa e capacidade, operacfes de
multiplicacdo e subtracdo, fragdes, nimeros decimais, percentagens, area e perimetro,
dai as avaliacOes cingidas aos parametros de utilizacdo do material didatico, e dominios

de numeros e operacdes, e geometria e medida.

Quadro 4 (1.2 parte)
Avaliacao global das competéncias relativas a matematica

Avaliacéo Global

- Todos os alunos exploravam o material de forma ltdica e criativa, & excecéo de dois
alunos que consideravam-no uma perca de tempo (I e JP);
- Autonomamente, os alunos seriavam as pec¢as ou formavam conjuntos;
- Em varios momentos, os materiais eram descurados pelos alunos que realizavam os
exercicios de forma automatica, o que acabava por baralhar os alunos e terminar em
Utilizagcdo | resultados errados;
do material | - Quando era pedida uma representacdo do material através do desenho, apenas as
didético raparigas e um rapaz demonstravam minlcia e preocupacdo em realiza-lo
proporcionalmente;
- A utilizagdo da régua era realizada por alguns alunos de forma incorreta, existindo
uma contagem a partir do inicio da régua, sem visualizarem a posi¢do do nimero zero;
- Dois dos alunos distraiam-se sempre com o material, chegando a estraga-lo com
frequéncia.

% \/er APENDICES - Pasta B, Apéndices 6.2, 7.2 e 8.2 (pastas Apéndice 6, Apéndice 7 e Apéndice 8).
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Quadro 4 (2.2 parte)
Avaliacao global das competéncias relativas @ matematica

Avaliagédo Global

- Os alunos recorriam a contagens simples de soma e subtracdo através de calculo
mental, sendo que cinco dos alunos recorria ainda a utilizacdo de material como as
canetas ou as préprias maos;
- As operacfes de multiplicacdo e divisdo com mais de dois algarismos suscitavam
confusdo, devido a desconcentragdo a meio dos processos;
- Realizavam divisdes por quocientes parciais com alguma dificuldade;

NUmeros e | - Resolviam problemas de forma mais facil quando em conjunto;

operacbes | - Facilidade em identificar a parte e o todo e representar essa relacdo em fracdo;
- Simplificavam facilmente as fragBes com auxilio a material;
- Conheciam e apresentavam 0s nimeros decimais, porém existia confusdo com as
centésima e a milésima, na associacdo entre a leitura do nimero e sua representacéo;
- Eram capazes de identificar o produto e quociente de um nimero por 10; 100; 1000;
0,1; 0,01; e 0,001 através do acrescento de zeros ou deslocagdo da virgula;
- Associavam as fracdes a percentagens de 25%, 50%, 75% e 100%.

- Realizavam estimativas proximas a realidade;

- Compreendiam a distingdo entre massa e peso;

- Tinham dificuldades na compreensdo de unidades de medida de comprimento
superiores a0 metro;

- Associavam a capacidade ao volume;

- Identificavam a capacidade enunciada nas garrafas;

- Identificavam as figuras geométricas a excec¢do do trapézio;

- Confundiam o perimetro com linhas no interior das figuras;

- Conheciam e aplicavam o conceito de &rea corretamente;

- Mediam a érea, sendo a unidade de medida o quadrado;

- Contavam o perimetro a partir dos lados do quadrado que a figura tinha, sem ter em
conta que o perimetro equivale a linha de fronteira da figura completa.

Geometria e
medida

As avaliacBGes expostas serviram para alargar contetidos anteriores ao 4.° ano que
ndo tinham sido significativos o suficiente, assim como identificar dificuldades para
uma continuacdo do trabalho da docente titular, em didlogos reflexivos que ocorriam
apos todas as aulas.

A maioria dos alunos tinha maiores aptiddes para a area da matematica, exaltada
pela utilizacdo constante do material que os permitia resolver problemas de forma
concreta, rapida e em associacdo entre o que sabiam e o colega, através de dialogos

constantes.

Avaliacdo Formativa das Competéncias a Nivel do Estudo do Meio*

A integracdo de conteudos relativos ao estudo do meio ocorre de forma natural,
visto que a curiosidade e busca pelo saber sdo carateristicas implicitas a crianca.
Tomando como principios 0s conhecimentos exteriores a escola e as situagdes do

quotidiano em que os alunos estdo inseridos, importa tratar conhecimento mais

21 \Ver APENDICES - Pasta B, Apéndices 2.5 e 4.3 (pastas Apéndice 2 e Apéndice 4).
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especifico para a compreensao de fenémenos, desenvolvendo capacidades de respeito e
valorizagéo pelo meio ambiente.

As avaliacOes realizadas no ambito desta area curricular cingiram-se a conteddos
especificos do programa nos quais existiu intervencédo e observacao direta, estruturando-
se 0 quadro seguinte a partir dos trabalhos em grande e pequenos grupos.

Quadro 5
Avaliacdo global das competéncias relativas ao estudo do meio

Avaliagdo Global

- Devido a um trabalho recente anterior, todos os alunos sabiam 0s 0ss0s
principais do corpo humano, enumerando-os a partir da indicacdo no seu
préprio corpo, desde a cabeca até aos pés;

?o?gg - Ide_ntificavam exemplos de fungdes do esqueleto relativas a protecao,
movimento e suporte;
- ldentificavam as quatro funcbes da pele, com dificuldade na
compreensdo da fungéo termorreguladora.
Bloco1-A - Descreviam as medidas elementares em caso de fratura;
descoberta - Conheciam os procedimentos para proteger a pele, em caso de
de si mesmo exposicao ao sol e as horas de perigo;
A - Identificavam as regras de seguranca a nivel individual e comunitario
seguranca | em caso de sismos, secas e inundacdes;
do seu - Eram criticos e conscientes em relagdo a protecdo da natureza;
corpo - Conheciam as normas de prevencdo de fogos florestais (ndo deitar lixo
no chéo, apagar bem as fogueiras, etc.);
- Listavam as normas de seguranca em caso de incéndio urbano e para
onde se deveriam dirigir na escola.
O passado |~ Distipguiam fontes pri_mé’rigs de fontes segundérias;
. - Identificavam fontes histdricas no seu meio;
do meio x L . .
local - Néo assimilavam a necessidade de conhecer o passado do meio local e

nacional.

- Tinham dificuldades em identificar o século a que determinado ano
pertencia, confundido o ano de inicio de século (ex.: o ano 1500

Bloco 2 - A PV L .

descoberta identificavam como primeiro ano do século XV);

dos outros e - Enumeravam os paises constituintes da Peninsula Ibérica, assim como
das as respetivas fronteiras;

instituicdes O passado | - Localizavam a peninsula na europa e no mundo;

nacional | - Tinham dificuldades na compreensdo de textos relativos & povoacéo da
peninsula devido & existéncia de termos muito especificos;

- Apenas dominaram a matéria depois dos momentos de jogo, em que se
predispuseram a assimilar os conteidos para conseguirem ganhar;

- Tinham curiosidade perante o periodo de expansdo maritima
portuguesa.

No geral, os alunos tinham interesse em atividades de estudo do meio relacionadas
com 0 seu corpo ou com o meio ambiente, demonstrando consciéncia perante 0s
cuidados a ter com 0 corpo e a necessidade de preservacdo da natureza. Reconheciam
facilmente as funcbes dos o0ssos e da pele, com associacGes simples ao seu proprio

corpo.
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Relativamente aos conteddos do bloco 2, os processos de aprendizagem
diferenciavam-se no sentido em que a quantidade de conceitos, datas, factos e
personalidades destoava perante o tempo e significancia destes conteudos para o grupo.
Defende-se que as aprendizagens, para se tornarem facilitadoras, integradas e
significativas devem partir do que a crianca jA conhece e de situacdes que lhes sdo
motivadoras. No entanto, surgiram dificuldades imensas em momento de anélise a
conteudos historicos que, por serem distantes, sdo tratados com descri¢fes intensas e
atividades de memorizagdo, com o pretexto de que, em ciclos posteriores, os conteudos
serdo trabalhados novamente.

O estudo de monumentos e factos da historia nacional com relevancia para o
grupo, determinado pela sua localizacdo geografica e temporal, ndo ocorreu pela
integracdo de contetidos como a reconquista crista que, apesar de se ligar diretamente a
evolucdo do pais, precisava de mais tempo para a sua exploracao e apropriacéo.

Em suma, os momentos de dramatizacdo perante um caso de fratura, jogos de
consolidacdo da independéncia portuguesa®, esquemas para explicar a crise de 1383-
13852 ¢ até mesmo o tratamento da expansdo portuguesa através de um poema
simples®, foram estratégias que determinaram o interesse dos alunos perante estas
teméticas, colocando a parte os textos descritivos enunciados pelo manual e o
aprofundamento de termos especificos como a memorizacdo dos povos que chegaram a

peninsula.

Avaliacdo das Competéncias Sociais através do Trabalho Cooperativo

Mais concretamente, em relacdo aos trabalhos de grupo, as competéncias sociais e
integradas no trabalho cooperativo foram igualmente observadas e avaliadas numa
tentativa de analisar a progressdo desta necessidade implicita a toda a turma. As
observagdes surtiram indicadores a melhorar na divisao de tarefas e ambiente relacional
inerente ao pequeno grupo e aos trabalhos de pares. Portanto, seguiu-se a perspetiva de
Johnson et al. (1999) para a afericdo das préaticas cooperativas, explicitadas no quadro

seguinte:

2 \er APENDICES - Pasta B, Apéndice 8.4 (pasta Apéndice 8).
2 Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 9.3 (pasta Apéndice 9).
*\Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 9.4 (pasta Apéndice 9).
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Quadro 6
Avaliacdo global das competéncias relativas ao trabalho cooperativo

Avaliagio Global

- Os alunos falavam um pouco alto, perturbando o trabalho dos outros grupos;

- Levantavam-se constantemente para dialogar com colegas de outros grupos;

- Em pequenos grupos dialogavam apenas com o colega com quem tinham maior

empatia;

- Gostavam de trabalhar sozinhos para terem mérito proprio.

- As relacdes dentro do grupo eram fracas quando os colegas ndo estavam com
Préaticas de colegas que costumavam conviver fora da sala de aula;

funcionamento | - A divisdo de tarefas s era realizada quando pedido;

- Os alunos com poucos niveis de autoestima ndo expressavam as suas ideias.

- As ideias indicadas pelos alunos ndo eram justificadas;

Préaticas de
formagéo

Préticas de L - . 2
x - Os materiais de apoio ao desenvolvimento das atividades eram descurados pelos
formulacéo
alunos.
- Os contributos de alguns colegas eram criticados de forma depreciativa, sem que o
. resto do grupo sugerisse alternativas, o que aumentava o tempo proposto a realiza¢do
Praticas de L "
. : da atividade;
incentivo

- Apenas cinco alunos demonstravam interesse em pesquisar informacdo fora da sala
de aula para acrescentar ao trabalho ou retirar davidas.

Ainda gue nos primeiros contactos com o grupo se tenha observado interesse em
trabalhar com o outro por parte dos alunos — “Gostam de trabalhar em grupos e realizar
dramatizagdes e atividades dindmicas com os colegas.” (Diario de bordo, 7 de outubro
de 2013?°) — esse outro apenas se reportava aos colegas com quem mantinham maiores
afinidades. Assim, ao longo do trabalho cooperativo, tentou-se mudar os pares e 0sS
grupos de trabalho numa tentativa de fomentar o respeito pelo outro e pelas suas
aprendizagens, no momento em que existia entreajuda com atividades simples de
diferenciacdo pedagodgica em que os alunos que terminavam os trabalhos auxiliavam os
colegas que ndo tinham concluido a tarefa. Estratégia preconizada por Grave-Resendes
e Soares (2002) como motivadora de inclusdo e cooperagao.

Outro aspeto avaliativo baseou-se, para além de observacdes sobre a relacdo que
os alunos estabeleciam entre eles, no registo das conclusdes obtidas a partir das
atividades para o aumento da autoestima individual, para que todos os alunos se
tornassem mais ativos nas tarefas em grande grupo. Apesar dos alunos iniciarem as
atividades referidas no ambito da educacgéo para a cidadania com reluténcia, o facto de
eles proprios colocarem em evidéncia as suas qualidades a nivel de personalidade e
cognitivo, teve repercussdes nos restantes trabalhos de grupo, ainda que suaves, pois ja
se mostravam dispostos a ajudar, pediam ajuda e ndo chamavam nomes pejorativos aos

colegas.

2> \Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 2.1 (pastas Apéndice 2).
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5.4 Intervencao com a Comunidade Educativa

A intervencdo reportada diretamente & colaboracdo com outros elementos da
comunidade educativa baseou-se numa pratica de valorizacdo das aprendizagens dos
alunos por parte das familias e de todos os elementos da instituicdo escolar. Para
Tavares e Alarcdo (1985), a familia é um fator condicionante da aprendizagem do aluno
e importa que a escola, sensivel a esta interagdo, promova dindmicas conscientes e
proficuas para todos os agentes. Um dos problemas que aqui se coloca é a fraca
valorizacdo da familia face a escola, dai que o trabalho entre aluno e pais pretenda
estipular momentos de relacdo e de promogdo cooperativa, a0 mesmo tempo que a
familia enfrenta a envolvéncia que as aprendizagens, subjacentes ao ensino formal, tém
no aluno como ser total e consciente.

Com a aproximacdo da época natalicia, em conjunto com as colegas estagiarias
das turmas da Pré 1, Pré 2, 2°A e 3°B, tentou-se conjeturar uma atividade que
envolvesse toda a comunidade, sugerindo aos docentes cooperantes a elaboracdo de
enfeites de natal para exposicdo®. A ideia foi bem aceite e, ao entrarmos em contacto
com a diretora da escola para aprovacao, através de um pedido formal, deu-se inicio a
atividade com a passagem de informacdo as restantes salas do seu planeamento e
objetivos principais.

A partir do momento em que todos 0s grupos — Pré 1, Pré 2, 1.°A, 2°A, 3°A, 3°B,
4.°A e CAO — aceitaram a persecucdo desta atividade, escolheu-se, no seio da turma do
4.°A, os temas para os enfeites de natal que gostariam de construir. Depois de uma
listagem extensiva de palavras relacionadas com o natal, em votacdo, o grande grupo
decidiu-se por tratar o nascimento de Jesus e comida tradicional da época. Para a sua
concretizacdo, os alunos levaram para casa um pedido de colaboracdo aos pais, com
preferéncia pela utilizacdo de materiais reciclados por forma a se consciencializar para a
diminuicdo de desperdicios enquanto se reutiliza. A atividade estendeu-se por duas
semanas, sendo que a medida que os alunos traziam as suas producdes, construidas com
0 auxilio de algum familiar, apresentavam o0s materiais utilizados e técnicas de
construcao.

Quando todas as turmas terminaram os enfeites, as estagiarias reuniram-se para

construgéo das arvores em rede de metal, visto que o trabalho era demasiado minucioso

2 \Ver APENDICES - Pasta B, Apéndice 10.
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e pesado para as criancas, e junto com 0s grupos, procedeu-se a decoracdo das arvores
para exposicao dos trabalhos como mostram as figuras seguintes:

Figuras 44 e 45
Arvore da turma do 4.°A e arvores dos restantes grupos

As arvores foram entdo numeradas de um a oito com uma estrela no seu topo, de
forma a facilitar a identificagdo, no boletim de voto, da arvore que se considerava ser a
mais bem decorada. Puseram-se cartazes e uma tébmbola de voto para que todos os
visitantes, docentes, auxiliares de educacdo, administrativos e alunos pudessem votar
democraticamente, visto que ndo existia identificacdo das turmas que elaboraram as
arvores e pediu-se que o voto ndo fosse para ganho do proprio grupo.

Notou-se que existiu muito mais empenho por parte dos pais de criangas da EPE
na realizacdo dos enfeites, visto que os pais dos alunos dos anos posteriores consideram
que sdo auténomos o suficiente para as suas tarefas escolares. No entanto, quando os
pais iam buscar os seus filhos a escola, os alunos faziam questdo de que fossem votar,
mostrando ao pormenor todas as arvores e 0s temas respetivos.

Os resultados finais da votagdo foram transmitidos & comunidade educativa em
momento de celebracdo, na festa de natal preparada pelas turmas e, no fim, um

elemento de cada turma recebeu um certificado de participacdo nesta atividade criativa.

5.5 Fases do Projeto de Investigacdo-Acgao
Qualquer projeto de investigacdo-acdo compreende momentos de trabalho

distintos, sendo que no projeto desenvolvido no ambito do 4.°A identificaram-se trés
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fases: fase de diagnostico e conducdo do problema, fase de intervencdo, e fase de

andlise e afericdo de resultados.

Quadro 7
Fases da investigacao-acéo realizada no &mbito da turma do 4.°A

Semanas 21314 |12 |3 4|1 2|3 |4

12 Fase
Diagnostico e
conducéo do

problema

22 Fase
Intervencéo

32 Fase
Revisdo e
analise de
resultados N - - - - . . i

*Inicio do estagio na turma de 4.° A
**Finalizacdo do estagio na turma de 4.°A

Legenda:
12 Fase
Dlagnos:uco € Revisdo literaria
condugdo do — . - —
problema Definicdo da metodologia de investigagéo
Definicdo de estratégias de intervencéo
22 Fase Implementacéo de estratégias
Intervencao Recolha de dados
3% Fase Organizacdo de dados
Reviséo e
andlise de
resultados

A primeira fase de projeto de investigacdo-acdo centrou-se na observacao
participada no seio da turma de 4.° ano. Durou cerca de 4 semanas, tendo em conta que
deviam ser colmatados objetivos desde a identificacdo de uma problemaética, & definicéo
de estratégias de intervencdo que melhor se adequassem a turma e ao contexto em que
estava inserida, procurando respostas a questdo formulada. Esperava-se retirar
conclusBes a nivel dos comportamentos individuais dos alunos e em relagdo com o
outro (colega, professor e restante comunidade educativa), as disponibilidades materiais

e institucionais que lhes eram apresentadas e possiveis desafios, e dificuldades de
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aprendizagem. A partir da analise destes aspetos basilares do nucleo social escolar, foi
possivel problematizar e definir estratégias adequadas de investigacdo e intervencdo
para otimizar as aprendizagens.

Num segundo momento, foram implementadas as estratégias escolhidas para
responder ao problema colocado. Esta fase foi a ligagdo em que o observador aplicou o
que teorizou através da revisdo literdria e recolheu dados para comparar com as
proposicdes de autores pesquisados. As estratégias que foram implementadas, neste
caso, passaram pela diversificacdo dos grupos em aprendizagem cooperativa e
momentos de autorreflexdo para estimular a confianca que € a base para a convivéncia
com o outro.

A recolha de dados foi realizada a partir de registo fotografico para documentar as
atividades e reacdes dos alunos perante as mesmas, procedendo igualmente a um registo
escrito em forma de diério de bordo, posterior a mesma, onde se refletiu sobre o que
aconteceu, quais 0s objetivos atingidos, em andlise com os objetivos propostos. A
utilizacdo desta metodologia investigativa, para o docente, permite, de acordo com
Berken, mencionado por Zabalza (1994a), refletir sobre o que experienciou e viu
experienciar, refletindo sobre a sua pratica e adequando-a através de alternativas
metodologicas. O professor, como investigador, contribui para o desenvolvimento da
didatica como nos afirma Zabalza (1994a) “Profissional é aquele que sabe o que faz ¢
por que o faz e, além disso, esta empenhado em fazé-lo da melhor maneira possivel.”
(p-31). Aqui subjaz o principal objetivo que move o docente a registar o que faz e
refletir sobre as consequéncias dessa acdo no processo educativo.

A ultima fase de investigacdo-acao incluiu a revisdo e analise dos resultados
obtidos na fase imediatamente anterior. Pretenderam-se observar mudancas a partir das
estratégias adotadas para responder ao problema. Ao se preverem 0s comportamentos
que iriam ser observados, os alunos deveriam tornar-se capazes de agir habilmente a
nivel social, recordando o conceito enunciado como as agdes para se ser socialmente
aceite. Ou seja, através do trabalho cooperativo, discussdes em grande grupo e jogos de
autoconfianga, os objetivos passaram pelo engrandecimento dos valores de seguranca e
confianga para partir em relagdo com o outro, valorizando-o e respeitando-o, 0 que
deveria fortalecer as competéncias socias e, consequentemente, as relacées no seio da
turma.

Numa anélise ao cronograma, denota-se que esta fase ndo foi concluida, visto que

a fase de implementacdo de estratégias, por ser de curta duragdo, ndo permitiu aferir
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resultados. Por isso, apenas se procedeu a organiza¢do dos poucos dados retirados a
partir das atividades implementadas, tornando-se pouco conclusivos. Dai que a aferigdo
e discussdo de resultados ndo estejam presentes no cronograma.

Portanto, toda a a¢cdo pedagdgica decorreu segundo as fases enunciadas por forma
a se obterem melhorias visiveis, num espaco temporal mais alargado, relativamente a
otimizagdo das competéncias sociais, relevando que as atividades foram programadas
para irem ao encontro desse objetivo primordial da relacdo humana e estruturacdo de

personalidade.

5.5.1 Andlise as Questbes de Investigacdo-Ac¢ado Levantadas

Tendo em conta as técnicas e ferramentas para recolha de dados e a sua analise
pela utilizacdo de variados autores, mais precisamente relativamente aos conceitos-
chave explanados — competéncia social e trabalho cooperativo — assim como a
referéncia de que a investigacdo avalia o processo do observador participante desde a
indicacdo de problematicas, denota-se que a investigacdo qualitativa patente tem carater
valido para o grupo em questdo. No entanto, esta validade aplica-se apenas a analise de
dados e resultados escassos, visto que a presenca do investigador foi de curta duracéo,
impossibilitando a identificacdo de estruturas modificadas perante as estratégias
implementadas e, consequentemente, a concluséo resultante dos dados recolhidos.

De qualquer modo, conjeturando o que foi observado, de forma restrita e dirigida
para a turma em questdo, os alunos mais timidos e menos ativos, através dos dialogos
constantes em grupo com o objetivo de iniciar conteddos, formulassem mais opinides. O
simples facto de se dar oportunidade a que todos digam o que pensam ou sabem
estimula a vontade de ouvir o que o outro sabe e valoriza 0 que cada um tem para
oferecer a este nivel, utilizando o dialogo em grande grupo como estratégia de
promocdo para aceitagcdo do contributo de todos. O tempo ndo se perde, pelo contrario,
ganham-se atitudes e graus de autoestima imprescindiveis para a participacdo ativa
dentro e fora da sala de aula. Assim, 0s jogos para a promocao da autoestima como “As
minhas qualidades” e “Somos 100% inteligentes!” denotaram momentos intimistas e de
valorizacdo do outro enquanto mais do que aluno, enguanto pessoa que sente; assim
como a alegria pela resposta valorativa dos colegas em relacéo a si proprio.

Relativamente aos trabalhos conjuntos de pares, existiram dindmicas muito
distintas. Ainda que os alunos estivessem habituados a este tipo de trabalho, muitos

deles aproveitavam para copiar as producdes ou esperavam pela resposta corrigida no
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qguadro enquanto falavam com o seu par. Se, num primeiro momento ndo existia
cooperacdo efetiva, a juncdo de pares de acordo com critérios de diferencas no
progresso da atividade proposta, permitiu que um aluno que j4 havia avancado e
compreendido o exercicio, auxiliasse outro nesse percurso, com niveis de colaboracéo
bem visiveis. A partir destes momentos, o constante recurso aos trabalhos em grupos de
trés a quatro elementos como estratégia de aprendizagem cooperativa, ao longo do
estdgio pedagdgico, permitiu o crescimento de competéncias de valorizacdo e
democraticidade, sendo que escreviam as ideias de todos sem pejorar opinides,
passaram a justificar as suas premissas, apresentar de forma confiante e avaliar o
trabalho dos colegas com criticas construtivas e, maioritariamente positivas.
Concluindo, a investigacdo-acdo desenvolvida permitiu a estruturacdo de
momentos pré definidos e a conjuncao de estratégias com vista ao melhoramento do ato
pedagégico que influencia diretamente as aprendizagens dos alunos. As analises
constantes e reestruturacGes de mentalidades para aceitacdo do outro como igual atraves
de contactos positivos, sugerem, inicialmente, uma resposta a questdo que Niza (2000)
propde aos docentes: “Os alunos sdo cidaddos que disfrutam do direito a palavra, ao
respeito, a participacdo, a intimidade e a diferenga como prevé para eles o Direito
Portugués?” (p. 39). Caso exista consciéncia da necessidade de envolvimento do aluno
perante 0 grupo e a sociedade, o docente ndo pode descurar que as aprendizagens nao
sdo direcionadas somente as areas curriculares, mas que ocorrem primeiramente a nivel
da construcdo da personalidade individual, a partir de uma individualidade grupal
determinada pelo contexto espacial e sociocultural. Estas aprendizagens que se
constroem a partir do respeito determinam, entdo, o desenvolvimento cognitivo assente

numa progressao total do aluno.

5.6 Reflexdo Final da Intervencdo Pedagogica na Turma do 4.°A

O primeiro contacto com a turma do 4.°A denotou, desde logo, o interesse que 0s
alunos tinham em conhecer alguém novo, interessado pelos seus trabalhos e em
participar na sua rotina escolar. Entdo, o estagio pedagdgico decorreu com momentos de
motivacdo extrema e de cansaco acumulado, sempre com a perspetiva de,
primeiramente, auxiliar o sucesso dos alunos e, por consequéncia direta, aprender as
estratégias mais adequadas a nivel relacional e de promogdo cognitiva a desenvolver

num grupo determinado.
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Apesar das preparagOes teorica e pratica anteriores no ambito da licenciatura de
Educacdo Basica lecionada na Universidade da Madeira, o aumento de exigéncia em
ambas as vertentes foi imediatamente sentido, pois a pratica pedagogica, pela sua
extensdo em relacdo as aulas praticas realizadas, aumenta as repercussées que a a¢do do
estagiario tem no grupo com o qual inicia o seu trabalho continuado e sustentado.
Partindo desta ideia, a relacdo empética construida com a docente titular e docente da
EE permitiu descortinar o medo de assumir o papel de orientador principal das
aprendizagens dos alunos e revelar que uma atitude confiante, no sentido de ser capaz
de refletir conjuntamente para melhorar as estratégias a cada aula, foi um primeiro passo
para conjeturar um ensino diferenciado e de qualidade.

Assim, a assimilacdo do curriculo como a base do trabalho docente surgiu
unificado a afirmacdo de Formosinho (2007), “S6 um curriculo planecado em parte na
escola e pelo professor, opcional, flexivel e aberto e com objetivos em si mesmo pode
ser adequado a variedade de alunos da escola unificada.” (p.26). Esta indicagdo pretende
acentuar o papel mediador do docente em relacdo ao que o curriculo propbe e as
especificidades de cada aluno.

Nas primeiras semanas de pratica pedagdgica, a principal preocupacdo era a de
auxiliar o méximo de aprendizagens propostas pelo curriculo para o ano assinalado, mas
rapidamente se compreendeu que a aquisi¢do de conceitos e compreensdo de factos nédo
se traduz na quantidade de matéria aprendida, mas sim no desenvolvimento de
competéncias sociais, a par das normas de trabalho individual e em grupo, e da
persecucdo do conhecimento correspondente as areas curriculares. Contudo, as
primeiras tentativas de introducdo do trabalho cooperativo, que é aglomerador de
competéncias cognitivas e relacionais, foram desmotivadas pelo tempo que os alunos
precisavam para terminar trabalhos simples de producdo textual, por exemplo. Daqui
salientou-se que os principais entraves a um trabalho mais proficuo seriam a falta de
partilha de conhecimento e o desinteresse pelas capacidades do outro. A investigacéao-
acdo foi entdo fundamental para determinar os indicadores de otimizacdo das
competéncias sociais no seio do grupo, com andlises as interacGes e utilizagdo de
estrategias de melhoria a cooperagéo entre os alunos.

A nivel mais especifico e respeitante as areas curriculares de portugués,
matematica e estudo do meio, as preocupac6es foram distribuidas de forma uniforme,
numa tentativa de ndo sobrecarregar os alunos com matéria das primeiras duas areas

referidas, visto serem as que determinam o0s exames que existem no final do 1.°CEB.
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Sobre este assunto, importa referir que a colocagdo a parte do estudo do meio nos
ultimos anos deste 1.° ciclo é um impedimento para que os alunos avancem na biologia,
fisica, quimica, geografia, etnografia, astronomia e historia em ciclos posteriores,
portanto é imprescindivel que a avaliagdo sumativa nacional do portugués e matematica
ndo se tornem um entrave ao desenvolvimento integral das competéncias do aluno.

Ainda que existissem muitas dificuldades nos dominios do portugués, a
estruturacdo das aulas em fases, que permitiam a compreensdo total de um texto para
passar para a sua analise de forma consciente, e o recorrente recurso a producdes livres
em pequenos grupos e individualmente, partindo de dialogos informais, aumentaram a
participagdo e empenho dos alunos, assim como a identificacdo de erros ortogréaficos e
de sintaxe para uma escrita mais correta. A matematica apresentava-se como uma area
de interesse, por parte de alguns elementos da turma, e de grandes dificuldades por parte
de outros. Por isso, a utilizagdo de materiais e, mais uma vez, do trabalho em
cooperagdo, foram a base para uma passagem suave entre o concreto e o abstrato que
demonstraram ser facilitadores das aprendizagens.

No geral, as aprendizagens dos alunos surtiram sentimentos de reconhecimento
perante o trabalho de toda a equipa pedagodgica que permitiu que o estagio decorresse da

melhor maneira para consolidar o que me havia proposto a fazer: ajudar a aprender.

Em sintese...

A inclusdo de um elemento estranho num grupo tdo especifico e heterogéneo
como uma turma implica um grande trabalho tedrico-prético ndo visivel aos olhos dos
alunos. O primeiro momento de reconhecimento da instituicdo, equipa pedagogica e
alunos do 4.°A foi uma mais-valia para que, em conjunto com a professora titular se
conjeturassem estratégias adequadas, diversificadas e estimuladoras, visto que esta
etapa escolar pauta-se pelas exigéncias perante o exame nacional que se realiza no fim
do 1.°CEB.

A partir do conhecimento da turma e dos meios socioculturais dos quais
provinham, foi possivel criar relacfes empaéticas e saudaveis ao trabalho em aula, numa
tentativa constante de se melhorar a autoestima de cada aluno para otimizar as suas
competéncias sociais. Pretendeu-se, com isto, criar um grupo estavel a nivel de relagdes
para que os momentos de aprendizagem fossem geridos com respeito, inclusdo e

cooperagéo entre todos 0s intervenientes.
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Capitulo VI — Intervencao Pedagdgica em Contexto de Educacéo

Pré-Escolar

O estagio decorrido na Pré 2 da EB1/PE do Lombo Segundo prolongou-se pelas
135 horas equivalentes ao estagio anterior e, por se ter iniciado em marco (meados do
ano letivo), muitas das metas descritas nas OCEPE ja estavam a ser alcancadas por
algumas criancas, e desenvolvidas por outras, como é do caso da iniciacdo a escrita.
Posto isto, num primeiro momento, a semana de observacao serviu para apropriacdo das
carateristicas do MEM, modelo curricular sobre o qual assentam as diretrizes da sala,
identificacdo das personalidades das criancas, seus interesses e motivacdes no contexto
educativo e compreensdo da estrutura de trabalhos realizados no ambito do modelo
(execucéo e objetivos para a aprendizagem).

Depressa se percebeu que a quantidade e especificidade de instrumentos e técnicas
utilizados pelo MEM iria prever momentos de inseguranca no auxilio as criangas que
faziam registos diariamente e j& conheciam na integra a rotina da sua sala, visto que a
maioria do grupo tinha frequentado, no ano anterior, a Pré 1, que segue 0 mesmo
modelo. Contudo, a predisposicdo da educadora cooperante para mostrar o desenrolar
do trabalho numa sala de MEM denotou o espirito de cooperacdo que os docentes que
seguem este modelo demostram.

De um ponto de vista global, as aprendizagens das criancas surgiram pelas suas
duvidas e interesses, numa dindmica de acompanhar o trabalho que queriam
desenvolver e otimizar as relacdes dentro do grupo. Este trabalho foi possivel gracas a
colaboracdo existente entre os agentes da acdo educativa e que foi facilmente alargado a
estagidria, € ao empenho que muitas das criancas mostravam em aprender,

compreendendo que também este elemento novo no grupo estava a aprender.

6.1Caraterizacdo da Sala da Pré 2

A caraterizacdo da sala da Pré 2 passa pela identificacdo das carateristicas grupais
e individuais, das respetivas familias e espagos educativos que abarcam as rotinas e
materiais existentes no espaco fisico. E de relevar a diversidade de areas criativas na
sala aos niveis da iniciacdo a escrita e de expressdes artisticas, por forma a garantir um
bem-estar geral a partir de atividades que enriquecem as competéncias comunicacionais
e relacionais, visto que existiam problemas a nivel comportamental que eram agravados

por uma crianga em especial, com comportamentos agressivos quase constantes.
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As atividades especificas de biblioteca, inglés, musica e expressdo fisico-motora
eram maioritariamente desenvolvidas por docentes das areas especificas, sendo que a
educadora planeava momentos de culinaria, de entre todas as outras atividades
correspondentes a area do conhecimento do mundo e da expressdo e comunicagdo
previstas pelas OCEPE. No entanto, quando algum dos docentes referidos atrasava-se
ou faltava por motivos extraordinarios, a educadora dava inicio as atividades inscritas
no horéario da sala, dai que a pratica pedagdgica tenha decorrido igualmente nestes
momentos, para uma apropriacdo de estratégias em todas as areas em que existiam
aprendizagens nesta valéncia.

Como ja foi referido, as aprendizagens eram dirigidas especialmente, mas sem
descurar as restantes, para a iniciacdo a leitura e escrita, visto que 18 criangas
transitariam, no ano posterior, para o 1.°CEB. Importa esclarecer que a iniciacdo a
comunicacdo grafica ndo pretendia preparar para o ensino formal e diretivo que muitas
vezes pauta o 1.°CEB, mas sim facilitar as aprendizagens posteriores, num paradigma de
continuidade educativa. Esta estratégia contemplava, mais que tudo, criar condi¢des de
sucesso para aprendizagens posteriores, a partir do conhecimento sobre a grafia
adquirido no quotidiano das criancas (OCEPE, 1997).

Num ultimo aspeto, a sala era acompanhada por duas educadoras, uma durante a
manha e outra durante a tarde, com prestacdo esporadica de uma educadora auxiliar e de
uma assistente de acdo educativa, visto que a maioria do tempo, a educadora era a unica

acompanhante do grupo.

6.1.1 Caraterizacdo do Grupo

A sala da Pré 2 era constituida por 22 criancas, sendo que 12 criangas eram do
sexo masculino e as restantes do sexo feminino. Um dos meninos ausentou-se por um
periodo indeterminado a meio da pratica pedagdgica, acabando por ndo voltar a escola,
visto que emigrou com a sua familia. Outra das criangas, com Trissomia 21, era
acompanhada por uma educadora especializada na UEE, frequentando apenas atividades
esporédicas na sala, durante curtos espacos de tempo. Apesar do seu pouco contacto
com o resto do grupo, as criancas sentiam a sua falta, por ser um menino afetuoso e
perante o qual o resto do grupo sentia vontade de ajudar a aprender e brincar.

A maioria das criangas tinha cinco anos, sendo que duas delas tinham quatro anos
de idade e apenas ndo se encontravam na Pré 1 por ja estar completa. Uma dessas

meninas de quatro anos comecou a frequentar a escola a partir de maio, o que tornou
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dificil o estabelecimento de relagBes com o resto do grupo, apesar de ser uma crianga
extrovertida. Os seguintes graficos mostram as informac6es sobre 0 género e idades das
criancas de forma mais detalhada:

Graficos7e 8
Género e idades das criancas
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A identificacdo do género e idades das criancas permite conjeturar, de forma mais
apropriada, estratégias para a satisfacdo das suas necessidades emocionais e cognitivas.
Apesar de ser uma tarefa dificil — a de atribuir carateristicas emocionais e cognitivas as
criancas — a observacdo reflexiva e pareceres constantes com a educadora, que ja
conhecia as criancas mais aprofundadamente, residiram como base para aprofundar o

trabalho em momentos de planeamento e colocagcdo em pratica.

Motivacdes e Interesses

As diferencas motivacionais das criancas constituem claramente, e de acordo com
Vayer e Roncin (1994), realidades de desenvolvimento distintas. Neste sentido, as
OCEPE, relevam uma das func@es principais do educador como observador, para que,
através da recolha de informacfes especificas da crianca — familia, motivacdes,
potencialidades e fraquezas — adequem a sua agéo educativa.

Logo, a partir das observacdes realizadas, identificaram-se estratégias de trabalho
preferenciais para as criangas, assim como areas de interesse, dentro e fora da sala.
Carateristica das idades em pré-escolar, as criangas gostavam de brincar com 0s seus
amigos, sendo que, nestes pequenos grupos formados pelas criangas com objetivos

ludicos, existia, quase sempre, uma crianga que determinava as regras do jogo e as
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restantes seguiam-na. O momento de recreio era 0 mais esperado, pois gostavam de
correr, saltar e procurar insetos na relva que circundava o jardim. Dentro da sala, a
maioria das criangas centrava-se constantemente nas mesmas duas ou trés areas da sua
preferéncia e, como existia nimero maximo de criancas em cada espaco, 0 momento de

planeamento seguia-se sempre de alguma tensao.

Figura 46
Plano de atividades do més de marco
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Visto que a observacdo é o suporte intencional da acdo educativa (OCEPE, 1997),
associam-se as areas as atividades de interesse, pois foi o aspeto mais visivel e
orientador da identificacdo de jogos e atividades que agradavam as criangas, de forma
individual. Assim, numa andlise ao plano de atividades do més de marco de 2014, as
areas com maior afluéncia foram a da Biblioteca (AM, An, Cr, Ed, In, JG, LB, MB, P e
Rd), Oficina de Escrita (AM, Cr, LB e Le), Faz-de-conta (Cr, JG, JA, LB, M, MB, Mt,
Mi, Rd); Laboratério de Matematica (Le, M e Mt), Animais e Bonecos (IT, Lu e T),
Garagem (Ed, JA, T e Le) e Expressdo Plastica (S, T, Le, LM, LB, JG, IT e Cr). As
criangas enunciadas foram as que frequentaram, mais do que uma vez, estas areas de
atividade.

O plano de atividades é uma ferramenta que permite, para além da leitura
iconografica, a utilizacdo de uma quadro pelo cruzamento dos dados, neste caso ‘nome’
e ‘atividade’, assim como utilizar um sistema de cores. As criangas preenchiam o que
pretendiam fazer com um circulo azul e no fim da atividade procediam a avaliagdo
através da pintura do interior do circulo a azul, caso tivessem realizado o que planearam,

ou a amarelo caso ndo tivessem realizado o que planearam. Considera-se que a
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utilizagdo correta desta ferramenta carece de algum tempo para que a crianga assimile

os dados horizontais e verticais e compreenda a ligagéo entre eles.

Grafico 9
Atividades planeadas pelas crian¢as no més de marco
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E de referir que a oficina de escrita podia realizar-se com escrita no quadro de
arddsia ou no caderno, com recurso a cartdes ilustrados de objetos do quotidiano das
criancas. As atividades de animais e bonecos, construces e garagem eram prediletas
dos meninos, pois tinham espaco no tapete para brincarem livremente. Quando essas
atividades estavam cheias, 0s meninos que costumavam frequenta-las dirigiam-se para o
laboratério de matematica, com jogos de construcao.

A expressao plastica abarcava a pintura, desenho, recorte e colagem, e modelagem.
O recorte e colagem era uma atividade de grande interesse paraa S e LM, em especial, e
a modelagem para o IT. O facto de existir um momento para a demonstracdo das suas
produgdes perante todo o grupo e educadora, incentivava as criangas a produzirem com
qualidade para explicarem os materiais que utilizaram e o cenario/artefacto que

produziram.

Area de Formacéo Pessoal e Social

A EPE, como primeira etapa social fora do seio familiar, permite o
desenvolvimento, por parte da crianca, das suas proprias competéncias relacionais. O
ser humano é um ser social que se afilia, nestas idades, a quem sente que lhe

proporcionard maior seguranca. Vayer e Roncin (1994) explicitam que, quando uma



| Universidade da Madeira — Relatorio de Estagio de Mestrado

crianga esta sozinha, as suas atividades podem tornar-se desinteressantes e que o
contacto com o outro gera euforia e entusiasmo. Sabe-se, igualmente, que as estruturas
cognitivas progridem a medida que as relacfes sociais se desenvolvem, numa inter-
relacdo dinamica das duas partes que estruturam a personalidade da crianca (Piaget &
Inhelder, 1976). Posto isto, importa que o educador observe a conduta das criangas
quando estdo sés e a sua relacdo com os seus pares, de forma a contemplar momentos
valorativos para todo o grupo.

As OCEPE discriminam que, na area de formacdo pessoal e social, devam ser
tratados os valores da autoestima, autonomia e participacdo democratica, assim como 0s
conceitos antagonicos ‘certo’ e ‘errado’ que permitem a assimilacdo de normas para
uma convivéncia social positiva. Restritamente ao grupo da Pré 2, pelo recurso
metodoldgico ao MEM, a participacdo democratica era a base do quotidiano, sendo que
as criangas tinham voz ativa na construgdo das atividades e do seu proprio
conhecimento. Decorrente desse aspeto, 0 grupo conhecia bem as regras de convivéncia
e 0S aspetos positivos e negativos ocorridos ao longo do dia. Como tinham espaco para
resolverem os assuntos que as incomodavam, as criangas conheciam bem os termos
certo e errado e, em conjunto, tentavam solucionar problemas que, na sua maioria, eram
de relagéo.

De forma geral, as criangas mostravam niveis de autoestima satisfatorios no que
diz respeito a sua percecao corporal e psicoldgica. O seu discurso dirigia-se largamente
para 0 que eram capazes de fazer, sendo que também apontavam para situacdes
incorretas que houvessem cometido. Nestas situagfes, as criancas eram incentivadas
para chegarem a uma solucdo. Todo este didlogo constante promovido pela educadora,
assim como a distribuicdo de tarefas diarias por pares, dotava a maioria das criangas
com graus de autonomia elevados. Apenas um menino (5 anos) precisava de indicacdes
constantes das outras criangas para realizar as tarefas, enquanto outro, pela sua
constante distracéo (5 anos), tinha de ser acompanhado nas tarefas de registo.

A autonomia é uma faculdade carateristica das aprendizagens que as criangas
obtém numa sala que segue a estrutura do modelo pedagdgico do MEM. As aces
decorriam sobre uma perspetiva social, de apoio mutuo e de participacdo democratica
em que cada crianga dava o0 seu contributo para as atividades que seriam realizadas. A
par disto, as atividades integrantes da rotina como o registo diario, apresentacdo de
producbes e constantes niveis de didlogo, demonstravam que as criangas eram

autonomas para intervir e predispostas para fazé-lo, visto que, e segundo Niza (1998b),
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o trabalho em cooperacdo torna as criangas mais satisfeitas do que quando realizam
trabalhos competitivos.

No que diz respeito a participacdo democratica, a reunido de conselho, que se
realizava a sexta-feira de manhd, para além de abarcar momentos transversais de
tomada de decisdo e confronto entre as criangas por forma a resolverem situagdes
problemaéticas, era a atividade que mostrava maior grau de participacdo curricular. Além

de outras tarefas, registou-se o0 seguinte na primeira reunido de conselho observada:

A lista de regras de conveniéncia é preenchida nas reunides; a educadora
incentiva que 0s meninos resolvam os seus problemas para diminuir a coluna
[do plano semanal] ‘Nao gostamos’; a coluna ‘Queremos’ [do plano da
semana posterior] € a primeira a ser preenchida e serve para as criangas
dizerem o que querem aprender na semana seguinte. (Diario de bordo, 21 de
marco de 2014).

A partir deste registo, confirma-se 0 grau de participacdo que as criangas tinham
na gestdo do que queriam fazer na semana posterior e na avaliacdo do que haviam feito
nessa semana, de forma direta. Outra das atividades em que se verificava esta
participacdo era em momento de votacdo do texto da semana, as segundas-feiras. O
problema residia no autor que havia escrito o texto. Muitas vezes, a crianca que escrevia
0 texto coagia 0s seus amigos para votarem na sua producdo, 0 que muitas criangas
faziam, mostrando que, em certas alturas, a sua democraticidade ndo estava bem assente.
N&o se queira por isto dizer que a democracia que aqui se explana é anéloga a politica
dos nossos dias, no entanto, esta inerente o sentido de justica e votacdo, neste caso, do
texto que mais lhes havia agradado.

Em jeito de sintese, todas as criangas gostavam de participar, principalmente nas
decisbes do que iriam fazer ao longo da semana, assim como na resolucdo dos seus
proprios conflitos, ainda que algumas criangas continuassem a ndo respeitar totalmente
0 grupo. Apesar da autonomia e autoconfianga serem carateristicas da maioria das
criancas, alguns dos meninos provocavam disturbios nas atividades que exigiam calma e

concentracdo, o que demonstrava lacunas a nivel de interacéo.

Area de Expressdo e Comunicacio

De um ponto de vista global, as criangas conseguiam manter um diélogo de forma

fluida, mostravam-se interessadas em conhecer e colocar questbes, gostavam de
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dramatizar e exprimir-se através de trabalhos plasticos. No dominio da matemaética, trés
criangas demonstravam mais aptiddes na identificacdo de figuras, solidos e composicao
de sequéncias. A nivel da expressdo fisico-motora, muitas das criancas, apesar de terem
desenvolvido algumas das metas propostas pelas OCEPE, nédo respeitavam as regras de
J0go, ou aproveitavam para brincar livremente.

O quadro seguinte permite observar, no que diz respeito a &rea de expressdo e
comunicacdo, as potencialidades das criancas e 0s aspetos que poderiam ser melhorados,
fosse a nivel técnico ou de motivacédo e concentracdo perante os diversos dominios.

Quadro 8 (1.2 parte)
Potencialidades e necessidades educativas da Pré 2

Potencialidades e Necessidades Educativas da Pré 2

Dominio das expressdes Dominio da
. linguagem oral | Dominio da
Criancas L. L. . N fy
Motora Dramética | Pléastica Musical e abordagema | matematica
escrita
A Nao observado
An (] )
AM (] ® )
Cr ) ® ® )
Ed ) ® ® )
In (] ® ® )
IT ° ® ) )
JA (] ® ® )
JG
LB (] ® ® ® ® )
Le ° (] () ® ') )
LM ° () ® ') )
[ ]
Identificar os
Lu dias da
semana e do
més.
M (] )
Ma ®
MB [ J [ J [ [ ] [ ] [ ]
ME e
Imitar a grafia.
)
® Identificar os
Permanecer ® ° dias da
quieto; Recortar; . - semana e do
. ] () ) Imitar a grafia; A
Mi Deslocar-se; . Limpar o mes;
- Comunicar. L Expressar-se -
Projetar e material; Identificar
oralmente. ;
receber Desenhar. ndmeros,
objetos. figuras e
sélidos.
Mt (] o ® ®
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Quadro 8 (2.2 parte)
Potencialidades e Necessidades Educativas da Pré 2

Potencialidades e Necessidades Educativas da Pré 2

Dominio das expressdes Dominio da
. linguagem oral | Dominio da
Criancas L .. . R P
Motora Dramética | Pléastica Musical e abordagema | matematica
escrita
®
Identificar os
dias da
® ° semana e do
Deslocar-se; [ Imitar a arafia: mes;
P Segurar Tocar; Leitugra ! Identificar
objetos; Dancar. . e nimeros,
L iconografica. .
Direcionar-se. figuras e
s6lidos;
Classificar
grupos.
[ ]
° ° Iden_tlflcar 0s
Rd Dramatizar Imitar a grafia dias da
' g ' semana e do
més.
S () ° )
[ ] ° [ ]
(] Recortar e . Identificar os
- . Escutar; .
T Comunicar; colar; Cantar: dias da
Dramatizar. Limpar o ' semana e do
. Dangar. .
material. meés.
Legenda:

@ Potencialidades;
— Necessidades motivacionais ou de concentracao;
®-— Necessidades de intervencdo urgente.

A partir de uma leitura transversal, observa-se que existe uma grande
heterogeneidade no que diz respeito as potencialidades e necessidades educativas do
grupo, atendendo a que, perante os varios dominios, existem fatores que condicionam a
motivacdo e concentracdo das criancas em momento de atividade. De forma mais
especifica, dez das criancas apresentavam potencialidades na maioria dos dominios
(AM, Cr, Ed, In, JA, LB, LM, Le, MB e Mt), sendo que quatro costumavam distrair-se
com frequéncia, ou ndo se mostravam implicados nas tarefas, interferindo nos trabalhos
em grande grupo (JG, Lu, Ma e ME). A ME foi a crianga que iniciou 0 Seu percurso na
Pré 2 em maio, e, por ser 0 seu primeiro contacto com o grupo e com as atividades
realizadas no MEM, muitas vezes permanecia deitada ou pedia para fazer uma atividade
diferente, em que n&o tivesse de interagir com 0s seus pares.

As criangas que demonstravam necessidades de intervengdo urgente, como
observado e referido, em conversas informais com a educadora cooperante, eram na sua

maioria rapazes. A ME ainda ndo havia iniciado a grafia quando chegou a sala, portanto
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a sua imitacdo grafica estava numa fase primitiva. No caso do Lu o0s seus niveis
elevados de desconcentragdo no inicio do dia ndo o permitiam assimilar, em momento
de acolhimento, a ordem dos dias, a distin¢cdo entre dia do més e da semana e a
associacdo do dia da semana a um numero (ex.: segunda-feira [2]). Relativamente ao P,
Rd e T, apresentavam atitudes de desinteresse e desrespeito pelo que estava a ser
realizado, perturbando o desenvolvimento normal das atividades, por isso, tinham
necessidades relevantes em diversos dominios da area de expressdo e comunicacao. Por
ultimo, o Mi era uma criangca com motricidade fina e grossa descoordenadas, sendo que
tinha dificuldades extremas em permanecer sentado e, quando deslocava-se, corria
quase sem orientacdo. Pela sua atividade extrema, ndo era capaz de arrumar e muitas
vezes estragava 0S materiais; agredia as outras criangas, sendo que tinha fracas
competéncias de comunicacdo; e a sua mancha grafica ndo correspondia ao
desenvolvimento etério, pois ainda realizava tracos distinguidos apenas por si proprio.
Como refere Luquet (1911) relativamente a evolucao do desenho na crianga, “Dans ces
traits tracés sans intention, l'enfant voit une signification. C'es t alors du dessin
proprement dit, bien qu'accidentel, puis quelles traits ont maintenant a ses yeux un
caractere représentatif ou symbolique.” (p.19).

Sumariamente, é a partir da identificacdo de necessidades e potencialidades que se
pode agir em conformidade com elementos motivadores para o auxilio a ultrapassagem
de dificuldades que as criancas possam apresentar e valorizacdo do que a crianca €

capaz de fazer através da otimizacdo dessas competéncias.

Area de Conhecimento do Mundo

As OCEPE preveem que esta area seja desenvolvida a partir do conhecimento das
criancas, tendo em conta uma educacao ambiental e de cariz social. De forma geral, as
criangas interessavam-se pelo seu meio préximo, o que era bem visivel no recreio,
quando procuravam plantas e insetos voluntariamente. As oportunidades que tinham
para explorar traduziam momentos de grande agitacdo e descoberta, sendo que uma das
carateristicas quase transversais ao grupo era 0 questionamento. Muitas vezes,
consequéncia da agitacdo que as atividades de descoberta traduziam, as criancas

demonstravam comportamentos desrespeitadores, sem ouvir o outro.
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Relativamente aos saberes sobre 0 mundo, o grupo tinha experiéncias quotidianas
que possibilitavam o conhecimento meteorolégico (registo em tabela)?’, e “quando
existe um interesse (ex.: cobras, pedras, etc.), a educadora pede para fazerem um projeto
com esse tema.” (Diario de bordo, 18 de marco de 2014%). Por isso, a maioria das
criancas utilizava termos corretos no que diz respeito ao conhecimento do mundo e
tinha consciéncia da seguranca e higiene do préprio corpo. Notou-se igualmente que as
criangas cujos pais eram mais presentes na sua vida escolar — falavam frequentemente
com a educadora sobre o desenvolvimento dos seus filhos — tinham maior interesse
perante 0 meio e acontecimentos discutidos pelos adultos.

De um modo geral, quando se dirigiam para a biblioteca, as criangas tinham
predilecdo por livros sobre a natureza, os animais e as plantas, descobrindo um pouco

mais sobre 0 meio ambiente e relacionando-o0 com o que ja conheciam.

Caraterizacdo do nivel etario (4-6 anos)

Para Schaffer (1996), é a partir dos quatro anos de idade que a crianca apercebe-se
que o outro tem interpretaces distintas do mesmo mundo, por isso age consoante as
suas ideias, que sdo diferentes. Esta primeira percecdo do outro € fundamental para o
desenvolvimento de competéncias no seio do grupo. Perante este aspeto, Vayer e Rocin
(1994), contrapbem que as relacbes que a crianca mantém aos 5 anos sdo de carater
individualista e com propositos egocéntricos centrados essencialmente na atividade
ludica. Estes dois ultimos autores acrescentam que a realidade da crianca tem
consequéncias diretas na formagdo da sua personalidade, logo influencia os seus
interesses. A partir deste pressuposto releva-se a necessidade de criar oportunidades de
aprendizagens significativas que se dirijam a estratégias motivadoras, integradas numa
atitude experiencial. A crianca é diferente por tudo o que a rodeia e o educador deve
integrar essa potencialidade na sua agéo.

Importa aqui referir que uma das criangas, pela sua constante dificuldade em
controlar os seus impulsos, afetava o trabalho ou brincadeiras dos seus pares, sempre
numa tentativa de dirigir a atengdo para ela. Brazelton e Sparrow (2004) consideram
esta uma carateristica habitual destas idades, visto que existe muita atividade fisica que

impede o autocontrolo. Perante estas acOes indesejadas, a educadora e toda a equipa

2T \ser ANEXOS, Anexo 2.
%8 \Ver APENDICES — Pasta C, Apéndice 12.
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pedagogica tentavam sempre responder a qualquer necessidade emocional da crianca,
fazendo-a compreender que as suas agdes poderiam ter consequéncias negativas.

O desenvolvimento emocional da crianca desempenha, nestas idades, um papel de
relevancia, perante o qual o educador tem a funcdo de mediar as atitudes pessoais entre
a crianca e o outro, para que se estruturem relacGes interpessoais apoiadas no respeito e

na valorizacéo.

6.1.2 Caraterizacdo das Familias®

Subentende-se que a familia, como cooperadora das aprendizagens da crianca,
estabelece ligagdes constantes com o trabalho que é desenvolvido na escola, através de
trocas de informacdes sobre o seu desenvolvimento fisico, psicologico e relacional.
(OCEPE). Por isso, importa que o educador conheca o ambiente familiar em que a
crianga esta inserida e de que forma os pais contribuem para a sua formacao global.
Como anteriormente referido, Costa (1999) evidencia que a contextualizagdo
socioprofissional familiar amplia este conhecimento, dai a inclusdo dos seguintes
gréficos 10 e 11, construidos sob as indicacdes do mesmo autor, em consonancia com a
Classificacdo Portuguesa das Profissdes (2011), e com dados retirados do Projeto
Curricular de Grupo (PCG) para o ano letivo de 2013/2014 (p.10).

Gréfico 10
Situacéo socioprofissional individual dos pais

Indicador Socioprofissional Individual

Legenda:

EDL — Empresérios, Dirigentes
e Profissionais Liberais;

PTE — Profissionais, Técnicos

Numero de Pais
OFRPNWRAUUIOON0OO

R

N m Pai

Situacdo Profissional

2 \Jer ANEXOS, Anexo 3.

e de Enquadramento;

TI — Trabalhadores
Independentes;

Al — Agricultores
Independentes;

EE — Empregados Executantes;
O — Operarios;

AA — Assalariados Agricolas.
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A nivel individual, existiam quatro pais sem dados, por motivos de separacdo
conjugal, um pai incapacitado de trabalhar e dois desempregados. Os restantes
trabalhavam essencialmente como operarios, empregados executantes, e profissionais,
técnicos e de enquadramento. Como resultado, a situacdo socioprofissional familiar
traduziu-se nos seguintes dados:

Griéfico 11
Situacao socioprofissional familiar

Indicador Socioprofissional Familiar
Legenda:

EDL — Empresarios, Dirigentes
e Profissionais Liberais;

PTE — Profissionais, Técnicos e
de Enquadramento;

TI — Trabalhadores
Independentes;

Tlpl — Trabalhadores
Independentes Pluriativos;

Al — Agricultores

Y QA Qw0 > & Independentes;
&L NS R w @deo

OFRPNWPKAMOIUOIO N O

NUmero de Familias

EE — Empregados Executantes;
& O — Operérios;

S . .

) o AA — Assalariados Agricolas;

Situacéo Profissional AEpl — Assalariados

Executantes Pluriativos.

Enqguanto ndo foi possivel, por falta de dados, a carateriza¢do socioprofissional de
trés familias, denota-se que seis das criangcas proveem de familias de profissionais,
técnicos e de enquadramento, empregados executantes na area de servigos e assalariados
executantes pluriativos, essencialmente como empregados de limpeza. Existia ainda
uma crianga cujo indicador socioprofissional familiar residia no enquadramento de
operarios.

Esta conjetura do meio em que a crianca vive € essencial para compreender quais
as oportunidades de aprendizagem que os pais podem provir aos seus filhos, assim
como a sua disponibilidade temporal para apoia-los no seu desenvolvimento. Deste
modo, estruturou-se igualmente, a partir do PCG, os dados relativos ao nivel de
escolaridade dos pais que podem estar diretamente ligados as respostas educativas que

providenciam aos seus filhos:
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Gréfico 12
Grau de escolaridade dos pais

Nivel de Escolaridade dos Pais

Sem Dados
Ensino Superior
Ensino Secundario
3°ciclo EPaj

2% ciclo

1°ciclo

m Mae

0 2 4 6 8
NUmero de pais

Nivel de Escolaridade

Observa-se que o0s niveis de escolaridade estdo distribuidos quase uniformemente,
com pais e maes com 0s Varios graus de ensino. A maioria dos pais € maes tinham
frequentado até ao 3°CEB e ensino secundario, ainda que existissem trés pais e quatro
mées apenas com o 1.°CEB. Relativamente ao ensino superior, existiam somente um pai
e trés mdes com este nivel escolar. Mais uma vez salienta-se que a valorizacdo de
aprendizagens em contexto formal estabelece lagos com o desenvolvimento de cada

crianga:

A educacdo pré-escolar € a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita relagdo, favorecendo a
formag&o e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua
plena insercdo na sociedade como ser autonomo, livre e solidario. (Lei n.°

5/97, de 10 de fevereiro [Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar], artigo 2.°).

Saliente-se, partindo desta afirmacédo, que a familia € igualmente parte ativa na
acdo educativa, por isso, as relagdes entre educador e familia devem ser realizadas no
sentido de contextualizar 0 ambiente da crianca e otimizar o trabalho que é realizado

nos dois nacleos principais do seu quotidiano, escola e casa.
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6.1.3 Organizacdo do Ambiente Educativo e Recursos

A sala da Pré 2 situava-se no piso -1, incluida no nucleo da EPE. Ao seu lado
existia a sala amarela que servia de apoio ao acolhimento e atividades das criancas da
Pré 1 e 2. As paredes da sala eram preenchidas com producfes dos alunos, tabelas de
registo e listas de palavras (rimas, palavras terminadas em..., cangdes, jogos, técnicas
de pintura, area vocabular, em inglés, e as que fossem necessarias ao grupo).

Com uma grande abertura a luz e organizacdo a nivel de materiais e espagos, as
criancas ndo demonstravam dificuldade em momento de escolha de atividade. No lado
superior da imagem seguinte, observa-se a biblioteca, computador — que se encontrava
desativo, oficina de escrita — realizada na mesa indicada e no quadro de ardésia, e o faz-
de-conta, com materiais reprodutores de uma casa, mas construidos a medida das
criancas, de forma a se potencializar o imaginario com atividades de faz-de-conta.

Observe-se a seguinte figura demonstrativa da planta da sala:

Figura 47
Planta da sala da Pré 2

..-...s?;.
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Legenda:

1- Laboratorio de matematica;

2— Laboratorio de ciéncias;

3— Faz-de-conta;

4— Arrumacdo de brinquedos;

5- Recorte e colagem;

6— Desenho e modelagem;

7— Oficina de escrita;

8— Tapete (garagem, animais/
bonecos e construcdes);

9- Quadro de ardosia;

10— Computador;

11- Biblioteca;

12— Armério de arrumacao;
13- Porta principal;

13a — Porta secundaria;

14— Janelas;

15— Placard expositivo;

16— Quadro de planeamento;

16a — Quadros de presencas de meses anteriores;

17— Ecoponto.
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Na faixa central e horizontal da planta, do lado esquerdo, existe uma mesa
utilizada pela educadora para receber os pais, apontar assuntos relevantes e organizar a
documentacao dos alunos; o tapete em que decorrem as atividades em grande grupo,
assim como os jogos de garagem, animais/bonecos e construcdes; e o laboratorio de
ciéncias com ficheiros de projetos desta area, realizados pelas criangas, assim como
plantas que sdo cuidadas pelo grupo.

Ja no lado inferior da imagem, procedendo a uma leitura da esquerda para a direita,
o nimero 13 indica a entrada principal da sala e logo ao lado existem cabides para as
criangas, autonomamente, colocarem 0s seus pertences e vestirem a bata. Releve-se que
a educadora promovia a independéncia das criangas neste momento, no sentido em que
os adultos ndo as ajudavam no processo de abotoar. As criancas pediam ajuda umas as
outras, desenvolvendo a motricidade fina nesta simples tarefa.

As mesas conjuntas serviam para as reunifes de conselho a sexta-feira e, durante a
semana, para atividades livres ou planeadas de expressdo plastica. Finalmente, a mesa
figurada no canto inferior direito da imagem servia de apoio ao laboratorio de
matematica, com um movel adjacente que continha jogos da mesma area.

A nivel de espacos, a sala estava organizada em conformidade com o modelo
pedagdgico do MEM, com atividades diversas, promotoras da busca pelo conhecimento
e criacdo de autonomia. Os placards denotavam largamente este aspeto, como podemos
analisar pela sua enumeracdo: placards de informacdo aos pais (saidas e visitas, rotina
diaria, agenda semanal, grupos para as atividades de complemento curricular,
informagdes extraordinarias); placards expositivos (quadro de noticias e novidades,
texto da semana com organizacdo textual, calendario de aniversarios e mapa de tarefas);
placards de registo (listas de cancgdes, técnicas de expressao plastica, jogos, histdrias,
regras de convivéncia, receitas de culinaria, producdes, projetos de pesquisa, palavras,
trabalhos de texto; mapa de presencas; plano de atividades; mapa do tempo mensal;
calendario e mapa do tempo anual; planificacdo de projetos de pesquisa); e placards de
identificacdo das areas com numero de criancas que podia frequentar em simultaneo
cada local. Para Hohmann e Weikart (2003), a variedade e qualidade de materiais e
espacos dentro da sala possibilitam tomadas de decisbes conscientes por parte das
criancas, assim como sentimentos de implicacdo por estarem a realizar atividades que
vao ao encontro dos seus interesses.

Importa esclarecer que os placards de registo eram de preenchimento frequente

pelas criancas, como 0 mapa de presencas que se pode ver na figura seguinte:
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Figura 48
Registo no mapa de presencas

O mapa de presencas era mensal e, no

inicio de cada més, as criancas registavam o
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registo como podemos observar na imagem.

Na parte superior do mapa, 0s responsaveis

1 B

pela tarefa de ilustrar, desenhavam
acontecimentos relevantes para 0 grupo, ao
longo do més respetivo. O registo das
presencas era a primeira tarefa diaria de
todas as criancas, por isso, 0 mapa constituia

um material muito importante da sala.

O carater social e democratico do modelo pedagogico seguido pela sala justifica a
utilizacdo destes recursos e a sua organizacao espacial, no momento em que, ao longo
do dia-a-dia das criancas, importa que se veiculem principios de autonomia e respeitem

normas e regras para este contexto social (Oliveira-Formosinho, 2003).

6.1.4 Gestéo das Rotinas

A definicdo de rotinas nas escolas permite, mais do que uma organizagdo dos
tempos letivos e controlo das atividades programadas, criar nas criangas uma seguranca
funcional no que estdo a realizar ou porque estdo a realiza-lo. Este conceito é tratado
com maior relevancia na EPE, visto que as criangas, por serem mais pequenas, Sao mais
dependentes e precisam de uma estabilidade emocional maior que surge também da
manutencdo de tempos fixos. Como nos indica Korintus (2008), “Os acontecimentos
marcantes, como a refei¢do ou o banho, constituem o enquadramento que as ira ajudar,
posteriormente, a compreender o mundo.” (p.8), dai a importdncia de manter uma
sequéncia légica de acontecimentos na sala de EPE.

Concretamente em relacdo a Pré 2, as rotinas eram marcadas por necessidades

cognitivas, emocionais, alimentares e de higiene das criancas. Ao longo do dia, 0s
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grupos desempenhavam as tarefas de presidente, registo das presengas e faltas,

atualizagdo do calendario, registo do tempo, ilustracdo, ecoponto e recados, canto dos

bons dias e data, orientacdo do comboio, toque do sino e observacdo da arrumacédo da

sala, e cuidar das plantas e dos animais.

Veja-se o0 seguinte quadro com identificacdo dos momentos do dia relativos as

atividades de complemento curricular, assim como das tarefas que cada grupo deveria

desempenhar ao longo da semana, com carater rotativo.

Quadro 9 (1.2 parte)
Rotina diaria da sala da Pré 2

8h15
8h45

Atividade
- Acolhimento/Registo de presenc¢as/Planeamento individual,
Atividades na Sala Amarela:
- Jogos livres.

8h45
10h15

- Mostrar o que trouxe;

- Mudar as tarefas (segunda-feira);

- Trabalho de texto (um grupo por semana, segunda-feira);

- Escolha por votacdo do texto da semana (segunda-feira);

- Técnicas de expressdo pléstica/no¢es de matematica/experiéncias/ culinéria (uma atividade
por més, terca-feira);

- Reunido de conselho (sexta-feira);

- Avaliacéo das tarefas da semana (sexta-feira);

Tarefas:

- Cantar os bons dias;

- Indicar a data;

- Som para arrumar/Orientar o comboio;

Atividades de enriguecimento curricular:

- Expressdo Musical (segunda-feira, das 9h45 as 10h15 e quinta feira, das 11h15 as 11h45);

- Biblioteca (terca-feira, das 8h45 as 9h15 para o grupo 2);

- Expressao Fisico-Motora (quarta-feira, das 8h45 as 9h45);

- Natagdo (quinta-feira, das 8h45 as 9h35 para o grupo le das 9h45 as 10h35 para 0 grupo 2).

10h15
11h15

- Higiene/Lanche da manhéd/Higiene/Pausa.

11h15
11h45

- Atividades livres nas &reas/Projetos/Avaliacdo do plano de atividades;

Tarefas:

- Som para arrumar/Orientar o comboio/Registar o tempo/Atualizar o calendario/
lHustrar/Registar nimero de faltas e presencas/Cuidar das plantas/Observar a arrumacgéo da
sala;

Atividades de enriguecimento curricular:

- Inglés (quarta-feira, das 11h15 as 11h45 para o grupo 2).

11h45
12h45

- Higiene/Almoco/Higiene/Pausa.

12h45
13h15

- Comunicacdes;

- Balanco do dia;

- Hora do conto (segunda, quarta e sexta-feira);
- Hora do jogo (terca e quinta-feira);

Tarefas:

- Mediar o dialogo (presidente).
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Quadro 9 (2.2 parte)
Rotina diaria da sala da Pré 2

- Comunicacgdes;
- Balanco do dia;
12h45 | - Hora do conto (segunda, quarta e sexta-feira);
13h15 | - Hora do jogo (terca e quinta-feira);
Tarefas:
- Mediar o dialogo (presidente).
13h15 | Atividades de grande grupo:
15h | - Dialogos, historias e can¢oes;

15h . .
16h15 | - Higiene/Lanche da tarde/Higiene/Pausa.

- Atividades livres nas areas;
Atividades orientadas:

- Atividades em grande grupo;

- Atividades em pequeno grupo;
Atividades na Sala Amarela:
16h15 | - Jogos em grupo;

18h15 | - Modelagem;

- Jogos de mesa;

- Construcdes;

- Visualizagdo de filmes;

- Recolha das produgdes para levar para casa (sexta-feira);
- Saida.

Fonte: PCG (2013).

Figura 49
Mapa de tarefas
Muitos dos tempos eram identificados pelas criancas

| . . . MAPA DE TAREFAS“
através das tarefas que deveriam cumprir, estabelecidas *"‘E‘“*
PRESIDENTES/ESCREVER A ATA ] * i)
A

semanalmente e realizadas a pares como mostra a figura A2
adjacente. Em momento de acolhimento, eram contemplados | - lale
objetivos do dominio da matematica como a leitura de tabelas N L1
e cruzamento de dados para marcarem as presencas. Ja no Ty wo;«: nle
acolhimento em grande grupo, as criancas indicavam a data | & 2|n
no quadro, associavam o dia da semana a0 numero respetivo |5 i [
(ex.: segunda-feira [2]), recordavam a ordem dos ndmeros “*”_“'E% m|E
(“ontem foi..., hoje é..., amanhi sera...”). A segunda-feira, [rare=e al=
existia outro momento relevante da rotina do grupo. Um wgm i;’"
pequeno grupo realizava textos para o resto da sala poder === & a

votar como texto da semana. Através desta atividade de apoio
a leitura e escrita, o processo de voto promovia atitudes democraticas no seio do grupo,

assim como um sentido de pertenca que as dinamicas em grande grupo possibilitam
(Hohmann & Weikart, 2003).
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Outro momento relevante da rotina da Pré 2 era a reunido de conselho a sexta-
feira, que se iniciava pela observacgdo do diario semanal, em que, como nos mostra Niza
(1998b), eram indicados aspetos positivos e negativos de situagdes mais significativas
enunciados como “gostamos” e “ndo gostamos”. Todos os dias a coluna “fizemos” era
registada pela educadora que escrevia o que era dito pela criangas nas comunicacoes e,
na reunido de conselho, o grupo escolhia o que pretendia fazer na semana posterior,
preenchendo a coluna “queremos”. Para Niza (1998b), esta estrutura rotineira
desenvolve a nocdo de valor e de planeamento democratico, numa jornada continua de
trabalhos em grupo.

Em suma, a rotina estabelecida sob orientacdo do modelo pedagdgico do MEM
organiza momentos varios gque assumem a crianca como o agente principal da acdo,
tornando-a igualmente consciente dos valores de respeito, autonomia e participacdo

social.

6.2 Momentos de Aprendizagem

A prética pedagogica que decorreu no seio da Pré 2 iniciou-se pela observacao
participada nos diversos momentos da rotina diaria do grupo. Desde logo, denotou-se a
preponderancia do papel das criancas ao longo da manhé e no desenvolvimento de todas
as atividades que faziam parte da rotina, planeadas ou ndo planeadas.

Posto isto, a intervencdo direta nas atividades comecou pelo momento de
acolhimento em que eram tratados assuntos do interesse do grupo, existia a
identificagcdo do dia do més e da semana, assim como do més e ano respetivos, com
grande caréater dialogal. De forma progressiva, a intervencdo pedagogica descrita foi-se
alargando até abarcar os diversos momentos da parte da manha na sala.

A observacdo de uma reunido de conselho no inicio da préatica pedagogica foi
essencial para se compreender os pressupostos implicados no MEM. Era a partir desta
reunido, realizada as sextas-feiras, que se estruturavam as atividades planeadas com
vista & execucdo das propostas das criancas, escritas pela educadora na coluna
“Queremos” do plano semanal. Existiram igualmente intervencOes nas atividades de
complemento curricular, pela necessidade de se desenvolver planos e contactar com
objetivos especificos da Culinaria, Inglés, Musica, Expressdao Fisico-Motora e
Biblioteca.

O conhecimento real das criangas alargou-se a todo o periodo de prética

pedagdgica, visto que a volatilidade a nivel de relagdes e emocgdes € grande na infancia.
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No entanto, a primeira semana foi marcada pelo contacto com o que as criangas mais
gostavam de fazer e as suas especificidades respeitantes ao desenvolvimento de cada
uma; assim como pelo percurso de cooperacdo e democratico durante a escolha de

atividades, divisdo de tarefas e regulacdo de problemas no seio do grupo.

6.2.1 O Percurso Cooperativo na Construgdo de Contetdos Educativos no MEM
Os contetdos tratados numa sala em que se seguem as diretrizes do modelo
pedagdgico do MEM pretendem a criacdo de uma consciéncia social e de motivacao
para a acdo em qualquer contexto grupal, desenvolvendo largamente a autonomia e
identidade civica. A partir destes pressupostos, a sala da Pré 2 construia os seus proprios
conteddos, provenientes das experiéncias das criancas e das necessidades e motivacoes
que as proprias sinalizavam. Niza (citado por Niza 1998a) estrutura como linhas
orientadoras do processo pedagdgico no MEM os seguintes aspetos:

v “Do processo de produgio para a compreensdo” (p.145), em que as criangas,
através de atividades de manipulacdo, registo e participacdo ativa nos diversos
momentos, construiam consciéncia sobre o processo que guiaria determinado resultado.

v’ “Da intervengdo para a comunidade” (p.145), em que as criangas, através das
suas producbes e projetos, comunicavam O que aprendiam aos Seus pares,
comtemplando, segundo momentos de investigacdo, producdo e validacdo,
aprendizagens correspondentes a cada etapa.

v “Da experiéncia pessoal para a didatica ‘a posteriori’” (p.145), em que a
pedagogia se estruturava a partir das aprendizagens anteriores das criangas, criando
significacbes no percurso cognitivo individual. Tome-se como exemplo a seguinte
passagem do Diario de bordo de 31 de margo de 2014: “Relevam-se 0S conceitos de
semana e fim-de-semana que sdo explicados a partir do que a crianga conhece — ‘0s
fins-de-semana sdo os dias em que ndo estas na escola, quantos dias sdo?’ (questdo da
educadora); ‘Dois’ (resposta da crianga).” Nota-Se que as referéncias a experiéncia
pessoal da crianca serviam de base para a estruturagdo de contedos especificos.

Queira-se por isto salientar a acdo das criancas da Pré 2 na construcdo dos seus
proprios conhecimentos, fosse através de escolhas, da avaliagdo do que haviam
realizado ou da mediacdo de problemas que surgissem no grupo, sendo que as
atividades escolhidas preconizavam maior crédito por parte de quem queria aprender.
Isto tornava a educadora numa verdadeira auxiliar das aprendizagens, ao invés de uma

agente com atuacao diretiva.
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6.2.1.1 O Trabalho de Projeto

Na sala da Pré 2, o trabalho de projeto era uma das atividades de relevo que previa
uma sequéncia de a¢6es com fim altimo de se responder a uma questdo colocada pelo
grupo (Niza, 1998a). Ao longo da intervencdo pedagdgica assistiu-se a apresentacao de
dois projetos intitulados “Qual o peso das criangas da Pré 2” e “Como ¢ a familia dos
animais da quinta?”, realizados por JG, LB, MT e S, In, IT respetivamente,
correspondente a fase final do projeto que € a comunicagéo ao grupo.

Observou-se que este ultimo momento da execucdo de projetos servia para
partilhar conhecimentos com o resto do grupo e criar um espaco de perguntas e
respostas para esclarecimento dos ouvintes, assim como auto e hétero avaliacdes
relativas a competéncias carateristicas do trabalho cooperativo, como a divisdo de
tarefas, exposicdo dos resultados e capacidade de resposta a questdes colocadas por
outros.

Por forma a existir uma integracéo efetiva neste tipo de trabalho carateristico do
MEM, foi dada a oportunidade de auxiliar o desenvolvimento de um projeto desde a
primeira fase — formulacdo. Entdo, em momento de comunicac¢do no acolhimento, em
que as criangas podiam mostrar objetos trazidos por elas mesmas, uma das criangas
trouxe um brinquedo em forma de dinossauro, 0 que suscitou a seguinte questéo pelo Ed:
“O que ¢ que os dinossauros comem?” (Ficha de planificacdo do projeto, 6 de maio de
2014).

A partir desta questdo do Ed, outras trés criancas (LB, M e Le) mostraram
interesse conjunto em participar na busca pela resposta a esta questdo e passou-se para a
segunda fase do projeto que seria o balanco diagndstico, registando o que as criangas ja
sabiam sobre o0 assunto e 0 que gostariam de aprender. Esta sequéncia de trabalho de
projeto era seguida por uma ficha de planificacdo do projeto de pesquisa® utilizada na
sala e que correspondia a planificacdo dos projetos apresentada por Niza (adaptado de
Grave-Resendes, 1998a, p.149):

Figura 50
Fases dos projetos
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%0 \er ANEXOS, Anexo 4.
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Figura 51
Pesquisa de informagdes sobre os dinossauros

Retomando a segunda fase do projeto,
registou-se o que as criangas deste pequeno
grupo queriam descobrir relativamente a
pergunta, assim como o que ja sabiam sobre
0 tema. As respostas sobre a alimentagédo

dos dinossauros foram recolhidas ap6s o

surgimento da questdo e registadas na ficha
de planificacdo do projeto a 6 de maio de 2014: “O T-Rex come folhas.” (LB); “O
Teropode, ndo sei o que come.” (Ed); “O dinossauro come folhas.” (M); “O
Velociraptor come carne.” (Le). Para além das criangas terem a nogao de que existiam
varias espécies de dinossauros, sabiam que a alimentacdo deles variava. Aproveitou-se,
igualmente para registar as escolhas das criancas relativamente a forma de apresentacao
(cartaz) e de pesquisa (livros). Ao longo das duas semanas seguintes, em momentos de
atividade livre, o grupo reuniu-se para dividir as tarefas de trabalho e pesquisar, de
modo a encontrar respostas para o problema formulado inicialmente. Estas duas fases
cruzaram-se Vvarias vezes, pois as criancas tinham novas ideias a medida que
encontravam nova informacao.

Apobs a pesquisa em enciclopédias e livros escolares sobre os dinossauros, e
identificacdo da sua alimentagdo, as criangas lancaram ideias para a estrutura dos
cartazes de apresentacdo, tendo em conta o que haviam aprendido: “Usamos imagens
para recortar os dinossauros e 0s seus alimentos.” (M); “Fazemos uma tabela de
carnivoros e herbivoros com desenhos dos alimentos.” (LB); “Uma imagem do T-Rex
(M) a atacar um dinossauro doente com os imanes (LB).” (Diério de bordo, 13 de maio
de 2014). Na semana seguinte, também na terca-feira, com o auxilio das imagens de
dinossauros que as criancas tinham identificado nos livros, procedeu-se a realizacdo dos
cartazes com a finalidade de apresentar os resultados do projeto ao resto do grupo.

Figuras 52 e 53
Selecdo dos dinossauros carnivoros e herbivoros (recorte e colagem nos cartazes)
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Apesar de algum conflito, as criangas dividiram tarefas para que todos pudessem
participar na construcdo do trabalho final. As quatro criangas recortaram as imagens de
dinossauros a comerem carne, peixes, ratos, lagartixas, arvores, folhas e ovos, sendo que
0 grupo decidiu colocar num cartaz os animais herbivoros e noutro cartaz os animais
carnivoros: “Existem dinossauros herbivoros que comem folhas (Le) e plantas (Ed).”;
“Os dinossauros carnivoros comem carne, peixes, ratos, lagartixas.” (LB); “O T-Rex é
carnivoro porque como outros dinossauros.” (Ed); (Diario de bordo, 20 de maio de
2014). Umas das curiosidades que as criancas descobriram foi o facto de os dinossauros
serem animais apenas terrestres: “Nao ha dinossauros que vivem por baixo do mar e no
ar.” (Le); “Os que viviam No mar e no ar eram répteis.” (Ed); “O Elasmossauro ¢ um
réptil que vive debaixo do mar. Ele come peixes. Também comia voadores.” (M);
(Diério de bordo, 20 de maio de 2014). Por isso quiseram mostra-lo aos colegas através
do desenho de répteis voadores e nadadores como as figuras seguintes apresentam:

Figuras 54 e 55
lHustracéo de répteis voadores e nadadores

Por forma a facilitar a leitura dos cartazes por outras pessoas, pediu-se as criangas

para copiarem 0s nomes dos dinossauros apresentados através da escrita modelo de

caligrafia semelhante ao tipo de letra impressa, mas com tracos menos rigidos, Comic

Sans, utilizado pelo MEM como grafia de motivacdo a leitura e escrita. E, com 0s

cartazes finalizados, as criangas ensaiaram a apresentagdo a partir da divisdo dos
cartazes pelo grupo, para que pudessem apresentar o projeto a turma. Esta Gltima fase,
correspondente & comunicacdo, realizou-se dia 3 de junho no momento das

comunicacdes, previsto na rotina diaria.
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Figuras 56 e 57
Identificagdo gréafica do réptil voador e dinossauro Deinonico (por criangas de 6 e 4 anos, respetivamente)

Para a comunicagdo ao grupo, as criancas decidiram igualmente representar “O
Tiranossauro Rex a comer um Triceratopos doente.” (LB) (Diario de bordo, 13 de maio
de 2014) através de imagens em cartdo manipuladas com imanes numa base acrilica
translucida, por ser uma estratégia anteriormente utilizada pela educadora.

Ap6s a partilha do trabalho realizado em “regulacdo cooperada (...) [durante] todo
0 processo de realizagdo.” (Niza, 1998a, p.149), ocorreu um dialogo entre o grupo de
trabalho e o grande grupo, em que foram feitas perguntas aos ouvintes para determinar a
sua atencdo, e em que o0s ouvintes realizaram questdes para esclarecerem possiveis
duvidas. Tendo em conta os registos realizados nesse dia — 3 de junho de 2014 — no
diario de bordo, observe-se o dialogo:

Figura 58
Dialogo entre as criangas apds a comunicagdo do projeto

Perguntas do grupo de trabalho:

1O que € que o T-Rex comeu?” (M).

.- “Um dinossauro doente.” (Ma).

1 “Como se chama o conjunto de dinossauros que comiam carne?”” (Le).
. “Carnivoros.” (An).

: “Como se chama o conjunto de dinossauros que comiam folhas?”” (Le).
.1 “Herbivoros.” (IT).

: “Haviam dinossauros nadadores e voadores? O que eram?.” (LB).

. “Reépteis.” (JG).

WU T R W

Perguntas do grande grupo:
P.: ““Ha dinossauros que comem ovos?” (IT).
R.: “Ha, chamam-se carnivoros.” (LB).

Denotou-se que tanto o grupo de trabalho como o resto das criancas aprenderam
conceitos importantes relativos a questdo formulada e a conteddos mais globais, como o

caso dos tipos de alimentacdo. Como nos refere Niza (1998a), o processo decorreu em
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atividades ordenadas correspondentes as necessidades relevadas pelas criangas e que
pretendiam dar resposta a formulacdo inicial, sempre sob um ambiente de cooperacéo,

pautado pela divisdo das tarefas e respeito uns pelos outros.

6.2.2 O Acolhimento: Momento Motivador para a Literacia

Na sala da Pré 2, o momento de acolhimento e di&logo inicial era pautado por
varias competéncias do dominio da matematica, como ja foi evidenciado.
Concomitantemente, existia um carater largamente dialogal, com objetivos inerentes ao
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita. Como anteriormente referido, um
grupo rotativo de cerca de quatro criangas, as segundas-feiras, dizia algo sobre um tema
proposto pela educadora, ou livre, e esse texto era copiado e ilustrado pelo autor,
seguindo-se de uma leitura em voz alta para todo o grupo e votacdo do texto da semana.

O trabalho de texto era uma das atividades que permitia observar a progressao da
grafia das criancas, sendo que muitas delas, no inicio do ano letivo, ndo eram capazes de
desenhar uma letra, passando para a escrita de letras legiveis, que os proprios pares
apontavam como tal. Importa salientar que esse trabalho desenrolava-se de forma
conjunta e democratica, sendo que o texto da semana ficava em exposic¢do para que as
criancas pudessem colocar as palavras que o compunham pela mesma ordem da escrita,
como nos mostra a imagem a esquerda. A imagem a direita mostra o trabalho posterior
que a educadora realizava com as criancas produtoras dos seus textos e que passei a
acompanhar ao longo do estagio:

Figuras 59 e 60
Sequéncia do texto da semana e trabalho realizado com o texto

fexto sarStmera -
Zv-as-rol

A educadora registava a ideia da crianga sobre um tema para que a crianga
pudesse imitar a grafia e ilustra-la de forma a ler iconograficamente. Numa segunda fase,

a educadora escrevia uma das palavras do texto no caderno e outra com letras
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semelhantes para que a crianga identificasse e associasse letras iguais, procedendo
novamente a sua ilustragdo. Este método possibilitou melhorias visiveis na imitagdo
gréafica da maioria das criancas acompanhadas na sala desde o inicio do ano letivo,
como registado no Diario de bordo: “Pelas breves observagdes realizadas, concluem-se
evolugBes visiveis, em poucos meses, sendo que algumas criangas que ndo escreviam
uma letra, em pouco tempo, escrevem algumas letras legiveis.” (31 de margo de 2014).
Relativamente a votacdo do texto da semana, realizado no mesmo dia, registou-se

0 seguinte:

A votagdo ¢ motivada por frases como: ‘Votem no texto que nos ensina mais
ou que ¢ mais engracado’ (educadora cooperante). Mais uma vez, em
momento diéario consciencializa-se para uma atitude responsavel de cidaddo
ativo e consciente. (...) Os votos sdo contabilizados através de tracos e
contados em grande grupo, aproveitando-se para referir conceitos como

maior ¢ menor.” (Diério de bordo, 31 de margo de 2014).

De forma mais concreta, uma das atividades realizadas neste momento e que
contemplou igualmente a motivacéo para a leitura e escrita, foi a listagem de palavras.
Como o texto da semana em que esta intervencdo ocorreu foi sobre a primavera, em
didlogo com a educadora, planeou-se a criacdo de uma lista de palavras da area
vocabular de primavera, para ilustracdo e exposi¢do na sala. Esta atividade, simples para
este determinado grupo que ja conhecia o conceito de lista de palavras e area vocabular,
foi iniciada com um fantoche flor, ao qual as criancas denominaram Flor Margarida,
que declamou um poema>' sobre a primavera.

A partir da audicdo do poema, pediu-se o levantamento de palavras escutadas
referentes a primavera e outras, da mesma area vocabular, que as criangas conhecessem.
Entdo, surgiram as seguintes palavras: “Flores (Ed); borboletas (Cr); formigas (LM);
arvores (Ma); lesmas (Le); gafanhotos (LB); abelhas (LM).” (Diario de bordo, 31 de
margco de 2014) que, ao longo da manhd, foram ilustradas pelas respetivas criangas

como podemos observar na figura:

31 Ver APENDICES — Pasta C, Apéndice 14.
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Figura 61
lustragdo da lista de palavras da area vocabular de primavera

O facto da maioria das criancas ter frequentado a Pré 1, que segue 0 mesmo
modelo pedagdgica, influenciou os conhecimentos das criancas perante a construgédo de
uma lista de palavras, assim como perante o conceito tdo especifico de area vocabular.
Porém, ressalta-se que a utilizacdo constante deste tipo de instrumentos €, sem duavida,
uma mais-valia para uma interacdo cooperativa e consciencializacdo da importancia da
leitura e escrita.

Em suma, as criangas associavam palavras a uma mais geral e realizavam a leitura
dessas palavras através de ilustracdes que elas prdprias desenhavam, num trabalho
motivador para a “decifracdo e reconhecimento elementar das estruturas textuais”
(Amor, 2003, p. 82), que é a primeira fase para despertar curiosidade e,

consequentemente, motivagédo para as competéncias de leitura e escrita.

6.2.3 Atividades de Complemento Curricular

O RI (2013 — 2017) da EB1/PE do Lombo Segundo prevé, para a EPE, uma
Componente Curricular e Componente de Apoio a Familia, numa tentativa de
proporcionar 0 maximo de oportunidades de qualidade as criangas, dentro e fora da
escola. Deste modo, as atividades de complemento curricular, sdo as que, inscritas no
horario de componente curricular, eram desenvolvidas por docentes e técnicos
especializados nas areas de Expressdo Musical, TIC, Natacdo, Biblioteca, Inglés e
Expressdo Fisico-Motora, sendo que a atividade de culinéria era acompanhada pela
educadora cooperante.

Apesar da maioria das atividades serem desenvolvidas por docentes exteriores a

rotina da sala, interessa que o educador conheca o planeamento dessas mesmas
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atividades, assim como 0s objetivos propostos e em que medida enriquecem o
crescimento cognitivo, emocional e relacional das criancas. Importam também relevar
que as atividades em componente curricular adotam pressupostos e competéncias
transversais destas atividades consideradas de complemento ao curriculo.

Nesta perspetiva, foi proposta a realizagcdo de pelo menos uma atividade para 0s
momentos de complemento curricular que correspondessem a presenca da estagiaria.
Tendo em conta este aspeto, realizaram-se atividades de Expressdo Musical®?, Inglés®,
Biblioteca®, Culinéria e Expressio Fisico-Motora no horario estipulado:

Quadro 10
Atividades de complemento curricular

Segunda | Terca | Quarta Quinta

8h15 Acolhimento (Sala Amarela)
Biblioteca Expressao x

8h45 (Grupo 2) Fisico- (gfltja%acl))
9h15 Motora P
9h45 2l Natacéo

Musical (Grupo 2)
10015 P
10h45 Pausa (lanche)

Inglés Expressdo
11h15 (Grupo 1) Musical
11h45 Pausa (almoco; desempenhar tarefas/recreio)
12h45
13h15

Inglés
14h15 (Grupo 2)
14h45 Pausa (lanche)
Biblioteca
15h45 (Grupo 1) TIC
16h15

Fonte: PCG (2013).

Assim, este ponto serve para explanar duas das atividades desenvolvidas numa
perspetiva de contactar com os objetivos especificos de cada area e com o desenrolar
das mesmas atividades, apresentando-se a atividade realizada em Culinéria e Expresséo

Fisico-Motora.

% \er APENDICES - Pasta C, Apéndice 16.
% Ver APENDICES - Pasta C, Apéndice 20.
% \er APENDICES - Pasta C, Apéndice 15.
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6.2.3.1 Atividade de Culinaria®

O momento de culinéria ocorria uma vez por més na sala da Pré 2, com grupos de
quatro a cinco criangas, acompanhados pela educadora, onde eram confecionados
alimentos saudaveis propostos pelas criangas, como sumo de laranja (confecionado no
més de outubro) e torradas com manteiga, queijo para barrar e compota (confecionado
no més de novembro).

De acordo com Niza (1998a), esta atividade deve ser privilegiada nas salas do
MEM, com um espago propicio ou adaptado para tal, onde se devem desenvolver
competéncias relacionadas com confecdo basica de alimentos, higiene alimentar e
normas para a utilizacdo de utensilios. Portanto, numa conversa informal, o grupo
previsto para 0 més de maio, composto pela Ma, Ed, LM e A, decidiu-se pela confecdo
de pdo que seria barrado com queijo.

Esta atividade foi, entdo, planeada e realizada tendo em conta os objetivos de
respeito pelas regras da atividade de cozinha, identificagdo dos ingredientes e mistura de
ingredientes com as maos. Porém, por falta de espaco nos fornos da escola, a atividade
teve de se desenvolver numa segunda-feira e, nesse dia, apenas duas criancas do grupo
compareceram a escola.

Como néo existia um espago para cozinha na sala, utilizaram-se as mesas de
expressdo plastica. As criangas limparam o espaco, colocaram o avental e lavaram as
maos para comecgarem a confecdo. Quando se chegou & mistura dos ingredientes, uma
das criangas demonstrou mal-estar, pois ndo gostava da textura mole da massa. No
entanto, por ser encorajada, sentiu-se mais a vontade e as duas criancas fizeram dois
pdes em massa, que levaram em tabuleiro para a cozinha da escola. Perante esta
proposta, 0 apoio das assistentes operacionais foi essencial.

Figuras 62 e 63
Confecdo do pdo

% \Ver APENDICES — Pasta C, Apéndice 18.
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Figuras 64 e 65
Confecdo do pao

Apbs a confecdo do pdo, as criangas monitorizaram o0 tempo necessario para que o
mesmo levedasse e cozinhasse. Aproveitou-se a hora do almogo para cortar o péo ja
cozido, barré-lo com queijo e distribuir pedacos por todo o grupo e outras criancas
presentes no refeitorio nessa hora. Esta ultima parte foi realizada pela estagiaria, devido
a perigosidade dos utensilios.

As criangas da sala agradeceram e, em suma, concluiu-se que as atividades de
cozinha promovem, mais do que técnicas e cuidados a ter na confecdo de alimentos,

normas sociais e uma cultura de alimentacdo saudavel e ponderada.

6.2.3.2 Atividade de Expressdo Fisico-Motora™®

A atividade de Expressdo Fisico-Motora, orientada por uma docente da area de
Educacéo Fisica, decorria no pavilhdo adjacente e cedido a escola no inicio das manhds
de quarta-feira. Este momento prolongava-se por uma hora, com aquecimento,
desenvolvimento de jogos e relaxamento. Por isso, foi sugerido pela educadora
cooperante que planificasse uma destas fases para o grupo, de forma a estruturar uma
planificacdo especifica deste dominio.

Perante 0 dominio da Expressdo Fisico-Motora, as OCEPE preveem a garantia
pelo respeito do desenvolvimento motor das criangas, assim como a otimizacao das suas
motricidades global e fina. Para tal, escolheu-se colocar em préatica um jogo de
movimento, visto que se desdobra em “ocasides de controlo motor e de socializac¢do, de

compreensdo e aceitacdo das regras e de alargamento da linguagem.” (1997, p. 59).

% \Ver APENDICES — Pasta C, Apéndice 18.
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Para além da exploracdo das competéncias assinaladas, o jogo escolhido previa a
busca por solucGes, a cooperagdo entre elementos de equipa, a construcdo de objetos
representativos e a dramatizagdo. Este jogo desenrolou-se ap0s o aquecimento realizado
pela docente e iniciou-se pela explicacdo das regras. A partir dai, 0s momentos de jogo,
por seguirem uma historia que foi contada gradualmente, ocorriam de forma fluida e
sem grandes duvidas. O conto da historia preconizou quatro momentos essenciais de

atividade, que foram dramatizados com o auxilio de papel de jornal, distribuido a cada

crianga no inicio do jogo:

Quadro 11
Operacionalizagéo do jogo

Era uma vez, num lugar muito distante, duas
aldeias.

Perto dessas aldeias, ia passar um grande tornado,
por isso, 0s habitantes tinham de se proteger.

O tornado passou e levou com ele todos os
campos de trigo e outros alimentos, deixando a
populacdo das aldeias com fome.

A falta de comida levou a que os habitantes
entrassem em guerra a procura de tesouros para
trocar por comida.

Mas esses tesouros estavam muito bem
escondidos.

Enguanto a guerra decorria, existiu um romance,
em que o rapaz era da aldeia (nome atribuido
pelas criancas) e a rapariga era da outra aldeia.

O casal, apaixonado, decidiu casar-se, trazendo a
paz para as duas aldeias com a sua unido.

Para o casamento, vieram todas as pessoas. O
padre, familia do noivo e da noiva e respetivos
amigos, todos vestidos a rigor.

No fim do casamento, fizeram uma grande festa e
o champanhe ndo faltou!

Claro que no fim, tiveram de limpar tudo, mas
foram, de certeza, felizes para sempre!

Constituir dois grupos;
Atribuir um nome a cada aldeia;
Proteger-se do tornado com os jornais.

Cada equipa esconde um objeto representativo do
tesouro;

Construir espadas para batalhar com os inimigos e
paus para se defenderem;

Imobilizar os adversarios ao tocar com a espada
abaixo do joelho;

Revistar o adversério a procura do tesouro;
Defender a sua érea e tesouro.

Distribuir papéis para os intervenientes no
casamento;

Construir indumentarias a partir dos jornais;
Dramatizar o casamento.

Juntar os pedagos de jornal que foram usados ao
longo do jogo, no centro do pavilhéo;

Sentar-se, um de cada vez, no centro da pilha de
papéis;

As restantes criangas jogam os papéis para o ar,
simulando a espuma do champanhe servido nas
festas;

Juntar todos os pedacos de papel num saco de
lixo;

Limpar o espago.

As poucas indicac¢Oes dadas ao longo do jogo (partes da historia) foram suficientes
para que as criangas compreendessem o que tinham de fazer, sendo que o jornal, pela
sua facilidade construtiva, foi utilizado para varios fins Gteis e criativos. A rececdo da

atividade por parte das criancas foi de grande entusiasmo, denotando-se grande
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interpretacdo nos diversos papéis, assim como iniciativa e curiosidade para se chegar ao

fim da historia.

Figuras 66 a 69
Fases do jogo (tornado, guerra e casamento)

A implicacdo de competéncias dramaticas ao longo do jogo foi relevante para a
promogao da autonomia e, mais visivel nesta faixa etaria, conhecimento progressivo do
corpo e das capacidades fisicas e relacionais de cada um. As criancas formaram
verdadeiras equipas, formando estratégias, distribuindo papéis e funces. Notou-se
igualmente que, apesar das criangas terem dificuldade em ficar quietas, no primeiro
momento isso ndo se revelou, pois queriam realizar a sua tarefa de permanecerem

intactas perante o tornado que foi simulado com vento, utilizando novamente os jornais.

6.2.4 Atividades em Grande Grupo
A formacdo pessoal e social alarga-se grandemente em momentos de
comunicacédo e relagdo com o grande grupo. Compreende-se que esta dindmica tem
maior preponderancia na EPE, visto que existem mais atividades ludicas e dialogais ao
longo da rotina. Concretamente em relagdo ao MEM, Niza (1998a) afirma que “Os
processos de trabalho escolar reproduzem os processos sociais auténticos da construgdo
da cultura nas ciéncias, nas artes e no quotidiano.” (p.143), atribuindo um verdadeiro

sentido social a instituicdo, ao invés de reproducdes técnicas.
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A apresentacdo das atividades realizadas em grande grupo preconizaram
momentos de pedagogia com as criangas e ndo para as criangas, no momento em que as
atividades foram propostas pelas mesmas através do preenchimento da coluna
“Queremos” do plano semanal. Expdem-se, portanto, atividades referentes a expressdo
plastica, dominio da matemética e &rea do conhecimento do mundo, mas com conteddos
e conhecimentos transversais a todas as areas e dominios.

Saliente-se que todas as atividades planeadas, a excecdo das realizadas como
complemento curricular, foram determinadas em conselho pelas criangas, por forma a se

comtemplar o carater participativo de todos nos seus proprios processos pedagogicos.

6.2.4.1 Atividades com Texturas®’

Como referido, o MEM prevé a construcdo das atividades, logo dos planos
propostos a executar, entre todos os agentes educativos. Neste sentido, as atividades
apresentadas relativas as texturas foram determinadas em conselho por duas vezes,
sendo que a crianca Cr pediu um jogo com texturas e, trés semanas seguintes, desenho
com decalque e texturas, sendo que o IT mostrou igual interesse para esta Ultima
atividade.

Figura 70
Preenchimento da coluna ‘queremos’ do plano semanal

De acordo com as OCEPE, este tipo de atividades

plasticas e de contacto, promovem a motricidade fina, aliada ao
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desejo de explorar através da experimentacdo, dai a sua
inclusdo ao longo da EPE. A primeira atividade desenvolvida

sobre as texturas preconizou dois momentos que decorreram em

dos termos aspero, macio, liso e rugoso. Para tal, utilizaram-se
materiais do dia-a-dia — escova, bola de tecido, tecidos, “‘faw as ku‘fura.:.‘l i
esfregdo, lixa — e superficies de diferentes texturas. A crianca que pediu esta primeira
atividade foi a primeira a realizd-la, visto que esta estratégia era utilizada pela
educadora para que as criangas se interessassem por dizer o que pretendiam fazer, em
momento de conselho. Distribuiu-se, entdo, um objeto por cada crianca para que, a vez,
associassem a sua textura a textura das placas ordenadas no chdo, explicando o que

sentiam.

" \Ver APENDICES - Pasta C, Apéndices 16 e 19.
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Figura 71
Associagdo de texturas

As reacdes as texturas foram varias, e registadas em
Diério de bordo de 29 de abril de 2014: “Pica.” (IT); “E
suave.” (JG); “Magoa.” (LM). No entanto, a passagem
destes termos para o0s relativos as texturas foi facil, pois a
crianca que solicitou a atividade tinha conhecimento e
distinguia materiais asperos de macios e lisos de rugosos.
Como foi a primeira a exercitar, pediu-se as criancas que
utilizassem os mesmos termos e assim foram capazes de
ligar o termo suave a0 macio ou 0 picar ao aspero. o

No segundo momento desta atividade, pediu-se que =
as criancas, descalcas, passassem por cima das placas em fila e explicassem ao resto do
grupo o que estavam a sentir em cada uma delas e tentassem associar esse toque aos
termos referidos.

Figura 72
Caminhada sobre as superficies de diferentes texturas

Este momento demorou mais
tempo do que previsto (20 minutos),
pois as criancas passavam devagar
sobre as superficies, amaciavam o0s pés,
sentiam a texturas, explicavam o que
sentiam e tentavam lembrar-se do termo
associado. A tarefa foi mais simples,
pois todos ja tinham comparado a ;
textura dos objetos com as mesmas [£§ - p N/
placas. Outro aspeto interessante foi o facto de as criahgas tentarem associar 0 que
sentiam a objetos ou superficies do seu meio, como a relva, cimento ou lencdis.

Como tal, observou-se que os objetivos foram alcancados pela maioria das
criangas que passaram a utilizar, com correcdo, os termos relativos as texturas, atraves
da promocéo do dialogo sobre o que sentiam e associagdes constantes com objetos do
seu conhecimento.
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Em semanas posteriores, o tema das texturas voltou a surgir, mas interligado a
pintura e desenho, quando, em conselho semanal, duas criangas solicitaram o registo na
coluna do plano semanal “Queremos” do desenho com decalque e impressao de texturas.
Por isso, na semana seguinte, foi planeada uma atividade do dominio de expressao
plastica para a contemplagdo de objetivos como a impressdo de texturas, utilizacdo das
diferentes potencialidades de impressao dos materiais dispostos e a utilizacao da area de
desenho (folha A4). Enquanto as criangas brincavam livremente nas areas, outras quatro
dirigiam-se para a area de expressdo plastica para produzirem desenhos através do
decalque de materiais como moedas, letras em plastico, cartdo e tecidos; e imprimirem a
textura de outros como plantas, fios, rede, plastico e tecido de ganga.

De forma intuitiva, as criancas comecaram a escolher tintas para a impresséo,
porém, para o desenho com decalque foi necessario explicitar o procedimento.

Figuras 73 e 74
Impresséo de texturas e desenho com decalque

b7/ '//,‘/ 1, ‘7
VL

Tomando em consideragao que as atividades foram escolhidas em conselho, pelo
grupo de criancas que estava interessado em fazé-lo, a sua implicacdo e bem-estar em
momento de execucao foi maior, pois ja sabiam que o iam fazer e estavam motivados
para tal. Mais especificamente em relacdo ao desenho com decalque, a maioria das
criangas circundava os matérias que eram colocados por cima da folha. Porém, quando
se mostrou a técnica de decalque, as criangas ficaram surpreendidas com a imagem que
aparecia a superficie.

De um modo geral, a maioria das criangas precisou de mais tempo para a
atividade de impressdo, pois queriam utilizar todos os materiais e cores possiveis,
notando-se que para esta atividade concreta, as folhas de tamanho A3 teriam sido mais

viaveis.
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Figura 75
Lista de técnicas de expresséo plastica

Apls a realizacdo das producbes por

todas as criancas, a educadora apontou para

[ Pinhira com
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s k}\\ TRER | 9¢ identificacdo dos seus nomes e data em que
eyturas 1 , 1 2014
| . foram realizadas na sala.

Concluindo, as atividades propostas e envoltas em dialogo e colaboracao entre as
criancas, possibilitaram, de forma mais fluida, a aprendizagem de novos contetdos
relativos as texturas tacteis e visiveis, assim como a otimizacdo de competéncias
expressivas, a0 mesmo tempo que se mantinha um ambiente de escuta, respeito pelo

outro, materiais e espacos utilizados.

6.2.4.2 Atividades ao Ar Livre®

Relativamente ao espaco exterior das instituicdes escolar, as OCEPE aproximam
este espaco ao interior, sendo que, pelas suas potencialidades de aprendizagem, nédo
pode ser descurado da acdo do educador, através de planeamentos conjuntos entre
criangas e adulto. Tendo em consideracdo que este mesmo espaco era utilizado pela Pré
1 e 2 para o recreio, em que 0s adultos se tornavam meros observadores das atividades
livres, tentaram-se estruturar atividades que interligassem o espaco ja conhecido pelas
criangas com novos materiais.

As atividades ao ar livre, pelas possibilidades de expressdo e movimento, eram
muito requisitadas pelas criancas da Pré 2. Para a ultima semana de marco, a Le e o Ed
solicitaram um jogo na rua, sendo o mesmo projetado no plano semanal de atividades e
desenvolvido no dia 25 do mesmo més — abril. Esta primeira atividade no exterior
preconizou os circuitos de comunicagédo utilizados ao longo da rotina de uma sala do
MEM, no momento em que existiram largos niveis de didlogo.

A atividade apresentada decorreu com os objetivos de formacgédo pessoal e social,

para uma participacdo espontanea, respeito pelos colegas e capacidade de escutar ao

%8 \Ver APENDICES - Pasta C, Apéndices 13 e 17.
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longo de todo o jogo; contemplando igualmente objetivos do dominio da matematica
através da seriacao e classificacdo de objetos.

O primeiro momento de jogo desenrolou-se com a explicitacdo das regras no
exterior, correspondente ao recreio anexo as salas da EPE. Apenas com regras bem
fixadas, torna-se possivel passar para a realizagdo de um jogo com objetivos e limites
estabelecidos, sendo que, caso seja necessario, deve existir uma interrupcdo para
recordar as regras e acalmar o grande grupo.

Antes do inicio do jogo, foram dispostos objetos descontextualizados deste espaco
e pediu-se que as criancas, duas a duas, procurassem materiais que ndo costumavam ver
no recreio, trazendo-os um de cada vez para um tapete. Apesar de a atividade ter
decorrido no tempo estipulado, as criancas demoraram a encontrar 0s objetos, pois
aproveitaram para correr, sem observar bem todos os cantos.

Figuras 76 e 77
Descoberta e seriagdo das figuras

Apos a descoberta de todos os objetos, pediu-se que as criangas enumerassem 0
gue encontraram e onde estava, para que utilizassem termos da localizagéo espacial, por
exemplo ‘em cima’, ‘dentro’, ‘por baixo’. Este breve didlogo foi 0 mote para a seriacéo
de objetos semelhantes e a identificagcdo das suas conformidades, de modo a se

comporem conjuntos, como se descreveu no Diério de bordo do mesmo dia:

Depois de todos os objetos recolhidos, cada criangca mostrou um dos objetos,
nomeou-o e descreveu a sua funcdo, momento que demorou mais tempo do
que previsto (15 minutos), devido as suas indecisdes. Como o tempo em que
permaneceram sentadas prolongou-se ao momento de procura, as criangas
ficaram um pouco irrequietas, tornando a atividade de classificacdo de
conjuntos, seriacdo e contagem maioritariamente proficua para 0s que

estavam realmente envolvidos a construir os grupos de objetos. No entanto,
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0s objetivos foram alcancados e as ideias para a construcdo de grupos deram

oportunidade a didlogos relevantes (como o conjunto de objetos que abrem).

Como referido em Diério de bordo, as criancas propuseram a construgdo de um
grupo com objetos que abrem e fecham, figurado na imagem 77. Para tal, o grande
grupo voltou-se para o tapete com a totalidade de objetos, numa tentativa de
encontrarem mais objetos para aumentarem o grupo, apresentando sacos, leques, um
guarda-chuva, e carteiras como objetos que tém em comum essa carateristica.

A atividade finalizou-se com a previsdo do grupo com mais objetos, contagem dos
dois grupos formados e identificagdo dos grupos menor e maior, facilmente
identificados por todas as criancas. E de referir que, ap6s o lanche, a educadora
cooperante colmatou as aprendizagens através da indicacdo de desenho, pelas criancas,
de conjuntos e numeracdo de objetos. Estes trabalhos foram apresentados
posteriormente nas comunicacdes diarias para as restantes criangas.

Em conclusdo, a atividade permitiu otimizar competéncias sociais e dialogais
através da justificacdo da escolha de objetos, e matematicas pela identificacdo de
semelhangas entre objetos, por forma a se conjugarem objetos e proceder a contagem
dos mesmos.

Apbs algumas semanas, foi realizado mais um jogo no exterior, que teve como
inicio a solicitacdo da construcdo de taxis e motas por quatro criangas (JG, Mt, Le e P)
em momento de conselho semanal. Apesar de apenas quatro criangas terem mostrado
interesse nesta atividade, planearam-se alturas de didlogo e jogo com o grande grupo,
relativos ao mesmo tema. Para tal, em momento de acolhimento, dialogou-se sobre os
meios de deslocacdo que as criangas utilizavam para chegar a escola, obtendo respostas
como ““ De carro.” (Ma) ou “No autocarro.” (JA) (Diéario de bordo, 6 de maio de 2014),
na sua maioria.

A partir deste dialogo, construiu-se uma lista de palavras sobre a area vocabular
de meios de transporte, que listou as palavras mota (Le), camido (Ed), bicicleta (ME),
caiaque (Mt), triciclo (In), barco (M), trator (Ed), carro e camioneta (Ma). Ent&o, depois
do lanche, as criangas que haviam solicitado a construcdo de taxis e motas, foram
encaminhadas para a sala amarela, enquanto o resto do grupo permaneceu nas diversas
areas. Para isso, levaram-se taxis e motas em miniatura, de modo que identificassem
semelhancas e diferencas e apontassem as principais carateristicas necessarias a sua

construcéo.
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Figura 78
Desenho e pintura do taxi em cartdo

Os meios de transporte foram
construidos em caixas de papeldo, para que
as criangas pudessem simular a sua
conducdo. Relativamente a este aspeto, as

OCEPE preveem atividades de jogo

simbolico através da disposicao, na sala, de Py

materiais que potenciem a simulacdo de atividades do quotidiano das criancgas, para que
comuniquem entre si e atribuam significancias aos objetos que utilizam e as relacGes
que estabelecem durante este tipo de jogo.

Como os objetos a construir eram a trés dimensdes, o cartdo serviu para criar a
consciéncia observadora perante os constituintes da parte da frente, parte de tras e partes
laterais do taxi e mota. Assim, visualizando uma parte de cada vez, tornou-se mais facil
o0 desenho dos fardis, da matricula e do aspeto das rodas nas diferentes vistas. A pintura
dos meios de transporte decorreu ao longo da semana para que, durante o fim-de-
semana se acrescentassem algas que permitissem o seu transporte pelas criangas.

Em espaco de comunicacdo, as criangcas mostraram estas suas produgdes ao
grande grupo e, em conformidade, decidiram que o material deveria ficar na area dos
jogos de faz-de-conta, por existir mais espaco para tal, ao invés da garagem.

No dia 19 de maio, em sequéncia da prevencao rodoviaria realizada na escola, a
educadora criou, com giz, um circuito com passadeiras e sinais para que as criangas
soubessem circular no mesmo. Portanto, no dia seguinte de estagio, foi proposta a
utilizacdo dos meios de transporte construidos e de um carrinho de cana cedido a sala,
por pedido da educadora. O grupo dirigiu-se a rua e foram distribuidos papéis de
motoristas da mota, taxi e carro de cana, e de pedfes, cuja funcdo era de passar na
passadeira para que 0s condutores tivessem em atencao essa condicao ao dirigirem.

Figuras 79 e 80
Circulagao com os meios de transporte construidos
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Como este momento coincidiu com o intervalo geral, as criangas do 1.°CEB
vieram assistir ao que estava a ser realizado, demonstrando o gosto por atividades do
faz-de-conta e pelos materiais que se escolhem para tal. Como as criancas estavam a
gostar da atividade, respeitaram bem as regras de esperar pela sua vez, assim como as
indicacOes dadas pelos sinais de obrigatoriedade desenhados no chdo (passadeira, stop e
obrigatorio virar).

A atividade foi colmatada com um jogo de mimica e som dos meios de transporte
e transportes de lazer. Este tipo de atividade suscitou animo no meio do grupo, pois
diziam varios meios de transporte até serem capazes de identificar o solicitado. As
criangas mimavam 0s meios de transporte através de niveis corporais ou de sons
produzidos pelos mesmos.

Sumariamente, as atividades ao ar livre, por proporcionarem momentos mais
dindmicos a nivel de espacos, potenciam a criatividade das criancas para explorarem o
meio. Importa, por isso, facultar oportunidades de aprendizagem também fora da sala,
motivando o grupo para a descoberta e apropriacdo progressiva do seu proprio corpo,

em atividades mais espontaneas.

6.2.4.3 O Ar Ocupa Espago?™

Para a ultima semana de estagio, a educadora cooperante propds a escolha livre de
uma atividade, portanto decidiu-se optar por uma atividade pratica relativa a area do
conhecimento do mundo. Quando esta proposta foi apresentada em conselho de sexta-
feira, as criangas referiram que gostariam de realizar uma experiéncia sobre o ar.

Além da curiosidade em implementar uma atividade deste carater em EPE, o
principal objetivo foi o de incentivar as criangcas a questionarem o que veem, assim
como 0s conceitos que detinham sobre o ar. Neste sentido, importou contextualizar a
atividade a partir do que as criangas conheciam, informacao que foi adquirida a partir de
um momento motivador que precedeu um dialogo sobre a existéncia do ar.

Como atividade motivadora e de relaxamento, visto que foi realizada ap6s metade
do grupo regressar da atividade de complemento curricular de biblioteca, pediu-se que
as criangas se juntassem ao seu par de trabalho e foi atribuido um baldo a cada par.
Esclareca-se que as regras desta atividade foram ditas antes do seu inicio, para um

desenvolvimento com menos interrupgoes.

% Ver APENDICES — Pasta C, Apéndice 21.
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Figura 81
Massagem com baldes

Ao som de musica de relaxamento,
pediu-se que um elemento de cada par se
deita-se no chdo, enquanto o0 outro
massajava-o com um bal&o cheio, realizando
0 minimo de barulho possivel. Depois dos

pares trocarem de fungfes, iniciou-se um

didlogo sobre o que tinham feito e 0 material
utilizado, orientando-o para o inicio da atividade demonstrativa, como mostra o registo
em Diério de bordo de dia 3 de junho de 2014,

A maior parte das criangas respeitou o siléncio proposto e relaxaram,
massajando todas as partes do corpo do seu par. No fim deste momento, o
didlogo sobre o ar decorreu com fluidez e as criangas chegaram a pergunta —
0 ar ocupa espaco? — quando foram questionadas sobre o que havia no
interior do baldo e qual o baldo maior, o cheio ou vazio. Algumas criangas
responderam logo que o ar ndo ocupava espago, outras, depois do didlogo
sobre o baldo maior [baldo cheio de ar], disseram que 0 ar ocupava 0 espaco,
entdo deu-se inicio a um problema e introduziu-se a experiéncia para se

tentar responder a questdo.

Apesar de se apresentar a atividade como uma experiéncia, por serem
manipulados materiais especificos com vista a obtencdo de resultados visiveis, a
atividade foi apenas demonstrativa e pratica, pois ndo existiu controlo de varidveis. De
acordo com Martins (2009), as atividades reportadas as ciéncias devem despertar o
interesse das criangas através da busca de respostas a questdes que Ihes sdo proximas,
dai a experimentacao sobre um tema proposto pelo grupo.

Para iniciar a atividade demonstrativa, apresentaram-se 0s materiais para que as
criangas pudessem nomea-los e prever 0s passos seguintes. Com orientacéo, solicitou-se
0 auxilio de uma crianca para colocar algoddo no fundo de um copo, virar o bocal do
copo para baixo e posiciona-lo no fundo de uma terrina transparente cheia de agua.
Enquanto esta crianga segurava no copo, as restantes colocaram hipoteses sobre o que
poderia acontecer — “O algodao molha.” (JA); “O algodao fica seco.” (MB) (Diéario de
bordo, 3 de junho de 2014). Quando o copo foi retirado da terrina transparente, todas as

criangas quiseram toca-lo para comprovarem se o algodéo tinha ficado seco ou molhado.
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Como sentiram que [0 algodéo] ficou seco, quiseram realizar a experiéncia
novamente para verificarem os resultados. Uma crianga propos colocar o
copo de lado para ver se o resultado se mantinha, entdo o grupo verificou
que sairam bolhas de ar, confundidas, por algumas criangas, por bolas de
sabdo. (...) Uma crianga acrescentou que o ar saiu pelas bolhas de ar, quando

se colocou o copo de lado. (Diario de bordo, 3 de junho de 2014).

Apos algumas experimentagBGes, por criangas que apresentaram mais duvidas
sobre o facto de o algoddo ter ficado seco, notou-se, em didlogo, que a maioria das
criancas, apesar da complexidade do conteddo, compreendeu que o algoddo ficou seco
porque o ar ocupou espaco dentro do copo. Esta conclusdo foi obtida através de
questBes colocadas ao grupo como — O que estava dentro do copo? Porque é que 0
algodéo ficou seco? O que impediu a entrada de ar no copo?

Como o tempo de experimentacdo foi superior ao planeado, o registo dos
materiais, procedimentos e resultados foi realizado apds o almoco. Esta estratégia foi
posterior & atividade para que as criangas centrassem a sua atencdo no que estava a
acontecer.

Figuras 82 e 83
Registo dos materiais, procedimentos e resultados da atividade prética
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A medida que as criancas acabavam de almocar eram reencaminhadas para a sala
de modo a fazerem o registo, 0 que permitiu que se escrevessem as suas ideias, a partir
do que diziam, relativas aos seus desenhos. Denote-se que as indicagdes na folha de
registo eram adequadas ao vocabulario das criangas — “a folha de registo foi realizada
com as seguintes orientacOes: escrever o nome e data, desenhar materiais, desenhar o
que foi feito (procedimento) e o que aconteceu (resultados).” (Diario de bordo, 3 de
junho de 2014).
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Sumariamente, a utilizacdo da folha de registo foi fundamental para, a par da
explicacdo das criangas, compreender 0s seus conceitos prévios e 0 que pensavam sobre
0 que estava a acontecer, como sugere Campos (2009) que aconteca perante as
producdes dos alunos. Ainda que o contetdo programado fosse demasiado abstrato para
as idades referidas, considera-se que, visto que na atividade de relaxamento as criancas
distinguiram os baldes cheios como 0s que ocupavam mais espaco, a demonstragdo do
ar a ocupar espaco foi compreendida, mesmo que de forma superficial.

Assim, esta atividade tornou-se a base, tanto para as competéncias desenvolvidas
de respeito pelo material, observacdo critica e formulacdo de questdes, como para 0s

factos de que o ar existe e ocupa espaco, para aprendizagens posteriores.

6.2.5 A Hora do Conto*

A hora do conto € um momento contemplado no plano semanal das salas de MEM
e que se deveria desenrolar a segunda-feira (Niza, 1998a). Na sala da Pré 2, esta
atividade cultural em tempo coletivo intercalava-se com a hora do jogo, sendo que se
desenrolava as segundas, quartas e sextas-feiras entre as 13h e as 13h15, enquanto a
hora do jogo ocorria as tergas e quintas-feiras.

Corroborando a ideia de Poslaniec (2006), de que a literatura deve ser um
momento prazeroso para as criancgas, varias vezes a educadora cooperante relembrava
esta estratégia para que as criancas criassem interesse e motivacdo perante a histéria
escutada e pelos grafismos associados, sem existir analises formais posteriores.

Figura 84
Audicao da histéria Oh, Ndo!, contada pela educadora cooperante

“0\/er APENDICES — Pasta C, Apéndices 13 e 18.
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A simples audi¢do de uma historia, sem interpretacdes ou pedidos de producgdes
decorrentes dé espaco a crianga para que assimile o que ouviu, sem se sentir pressionada,
adquirindo gosto pela literatura e cultura dai proveniente. Mesmo que ndo exista um
dialogo, as criancas acrescem consciéncia sobre as relac@es entre o codigo escrito e oral.

Tendo em conta as indicagdes da educadora cooperante para que a hora do conto
se baseasse na audicdo de historias do universo infantil, foram escolhidas algumas
historias livres ou que dependeram de reunides de conselho. Apresentam-se entdo, duas
historias solicitadas em reunido de conselho de sexta-feira — “Historia do Mickey.” (Mi,
registado na coluna ‘queremos’ do plano semanal no dia 7 de marco de 2014) e
“Historia sobre borboletas.” (Cr, registado na coluna ‘queremos’ do plano semanal no
dia 9 de maio de 2014). A primeira historia seria sobre o Noddy, no entanto, em altura
de registo, existiu confusdo e foi contada uma adaptacdo a histéria de Matthew
Grimsdale “O Ratinho das amoras”, com o titulo, “Mickey e as amoras”. Apesar deste
percalgo, as criangas gostaram muito da historia e, como utilizou-se como recurso ao

conto cenario e personagens manipulaveis, quiseram recontar o que escutaram.

Figuras 85 e 86
Reconto da historia “Mickey e as amoras” através do material auxiliar

Como ainda restava algum tempo para o final da manha, aproveitou-se para, com
0 auxilio das amoras, colocar algumas questdes do dominio da matematica, sendo que
as proprias criancas dirigiam-se ao cenario em esferovite e acrescentavam ou retiravam
amoras do arbusto para efetuar adicbes ou subtraces, dependendo do problema
colocado.

Uma outra histéria bem aceite pelas criancas foi o conto de “A lagartinha
comilona” de Eric Carle. Apds a sua audigdo, o grupo recordou que ja a tinha escutado
no ano anterior. Mais uma vez, como auxilio ao conto, utilizaram-se as imagens em

cartdo, que foram progressivamente colocadas, surgindo como imagem global, uma
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piramide dos alimentos comidos pela lagarta ao longo da historia, como nos mostra a
figura:

Figura 87
Material auxiliar utilizado no conto da historia “A lagartinha comilona”

De uma forma geral, a hora do conto transparecia
calma e atencdo perante 0 que as criangas estavam a
ouvir. Importa relevar que a educadora contava histdrias
com auxilio a recursos variados, como livros de
ilustradores distintos, lindgrafo, historias em rolo, mapas
de historias ou utilizando personagens manuseadas
através de um iman. Todas estas estratégias de conto

agucavam a curiosidade das criancas, aumentando o

prazer por este momento.

Um outro aspeto registado € o de que é também necessario ler historias que
interessem as criangas, como as historias da personagem Bolinhas ou do Noddy, ainda
que a educadora cooperante apontasse para a necessidade de variar os contos escolhidos.

6.2.6 A Hora do Jogo™

Apesar das salas do MEM, de acordo com Niza (1998a) seguirem as atividades
culturais em grande grupo como a hora do conto (segunda-feira), didlogo com adultos
convidados (terca-feira), balanco de visitas de estudo (quarta-feira), atividade por
iniciativa das criancas (quinta-feira) e reunido de conselho (sexta-feira), a sala da Pré 2
apenas realizava a hora do conto e do jogo, sendo que a reunido de conselho decorria no
inicio da manha de sexta-feira, como anteriormente referido.

Como a hora do jogo realizava-se durante 15 minutos, os jogos escolhidos
envolviam todo o grupo, quase em simultdneo, em atividade com objetivos de curta
duracdo para uma dindmica mais libertadora. Neste sentido, explanam-se dois jogos que
foram igualmente solicitados em reunido de conselho de sexta-feira — “Jogo com
solidos.” (Le registado na coluna ‘queremos’ do plano semanal no dia 28 de marco de
2014) e “Jogo da pesca.” (JA, registado na coluna ‘queremos’ do plano semanal no dia

16 de maio de 2014).

*1'\Ver APENDICES - Pasta C, Apéndices 14 e 19.
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O primeiro jogo foi solicitado, pois as criangas tinham aprendido recentemente a
nomenclatura relativa aos solidos geométricos. Optou-se, entdo, por produzir o jogo do
bingo com imagens dos solidos aprendidos — esfera, piramide, cubo, cone,
paralelepipedo, prisma triangular e cilindro. Foram distribuidos cartdes por cada duas
criancgas e outras duas, como mostra a figura da direita, retiravam os solidos em cartéo e
nomeavam-nos para que os jogadores pudessem identificar o sélido do seu cartdo com
uma tampa de iogurte.

Figuras 88 e 89
Jogo do hingo

Visto que este conteddo ja havia sido trabalhado, a maioria das criangas conseguia
identificar os sélidos mais comuns — cubo e esfera. Apenas outras duas criangas eram
capazes de inventariar todos os sélidos presentes no jogo. Porém, como as figuras eram
mostradas e ndo somente nomeadas, tornou-se facil o desenrolar da atividade. As regras
foram novamente explicitadas no inicio do jogo, mesmo que a maioria das criangas ja as
conhecesse.

A grafia das figuras nos cartbes de jogo, associada as imagens justificou-se pela
associacao das letras que algumas criangas ja conheciam, assim como da audicdo dos
nomes das figuras a sua escrita, numa tentativa de criar nogdes sobre a importancia
desta competéncia. Para além do objetivo explicito de identificar os solidos, pretendeu-
se desenvolver, com este jogo, o respeito pelas regras e pelos restantes participantes,
assim como a identificagéo de cores nas imagens.

Retrospetivamente, a introducdo de um novo jogo era sempre bem recebida pelas
criangas, ainda que apenas nos primeiros momentos. O jogo foi oferecido a sala para
que, em tempos livres, as criangas pudessem dirigir-se a area da matematica para o

utilizar em grupo, otimizando os objetivos descritos.
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Ja relativamente ao segundo jogo enunciado, partiu da indicagdo de uma crianga
que gostou de um jogo da pesca realizado na escola aquando da celebracdo do dia da
familia. Decidiu-se utilizar figuras em cartdo de peixes e de lixo que € deitado ao mar,
para se criar consciéncia da necessaria preservacdo do ambiente maritimo. Para tal, cada
figura tinha um clip preso que possibilitava a sua pesca com imanes presos as canas.

Foram criadas quatro canas para que 0 mesmo nimero de criangas pudesse jogar
em simultaneo. Primeiramente, pediu-se que as criangas tirassem o maior nimero de
lixo no mar — representado por plastico azul, sem o pisar. Depois, & medida que 0 jogo
se desenrolava, pedia-se que retirassem 0s peixes azuis ou rosa. Assim, as criangas, no
fim do jogo, contavam e verificavam qual o melhor pescador.

Figura 90
Jogo da pesca

Ao longo do jogo, por ser rotativo, existiram algumas chamadas de atencdo, pois
as criancas que observavam ajudavam as que estavam a jogar para que a atividade
terminasse mais depressa. No geral, as criangas demonstraram grande entusiasmo ao
longo do jogo, a0 mesmo tempo que eram estimuladas a sua concentragéo e lateralidade,
pela capacidade de mobilizar e movimentar a cana em dire¢do aos imanes.

A ultima fase de contagem para ordenar 0s numeros de peixes em cada pesca era
igualmente motivada pelo facto de quererem ganhar, e voltavam a colocar o material no
lugar para que outros pudessem usufruir do mesmo, observando-se que, por ser um jogo
simples e rapido, ndo retirou dindmica ao grande grupo que observava atentamente o
que se passava no jogo.

Em suma, os momentos de jogo eram pautados por grande euforia caso as
criancas pudessem expressar-se com poucas restricdes. Quando 0s jogos exigissem

maiores niveis de monotonia, quase a generalidade do grupo desinteressava-se, sendo,
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portanto, a hora posterior ao almog¢o constituia um bom momento para dindmicas mais
livres e que continuavam sem dispensar conteudos aproximados aos interesses e

necessidades cognitivas, fisicas e emocionais das criancas.

6.3 A Implicacdo da Avaliacdo no Desenvolvimento Fisico, Emocional e Cognitivo
da Criancga

O processo de avaliacdo abarca, ao longo de todos os ciclos educativos, uma
componente reflexiva e de carater formativo muito vasta, no sentido que se alarga a
todos os intervenientes da acdo pedagdgica, numa perspetiva de proporcionar, a crianga,
oportunidades de aprendizagem adequadas as suas especificidades.

Em contexto especifico da EPE, o educador cria, atraves da avaliacdo, relacGes
com as criancas, pois, pela observacao e registos que efetua, estabelece nogdes sobre as
necessidades e potencialidades de cada um, tornando a sua acéo educativa personalizada.
Neste sentido, o Decreto-Lei n.°241/2001, de 30 de agosto (Perfis especificos de
desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino
basico), salienta a seguinte competéncia: “Avalia, numa perspetiva formativa, a sua
intervengdo, 0 ambiente e o0s processos educativos adotados, bem como o
desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianga e do grupo.” (capitulo II, artigo 3,
alinea e).

Tendo em consideracdo que a sala seguia 0 modelo pedagdgico do MEM,
existiam instrumentos de autorregulacdo didrios e semanais (diario e plano de
atividades), chamados de instrumentos de pilotagem no seio do movimento, que
contribuem para aprendizagens cognitivas, atitudinais e comportamentais (Gonzélez,
2002). Este tipo de avaliagdo proporciona, as criancas, um papel ativo e consciente
perante a avaliacdo. Em momento de comunicacdo diaria, existia uma reflexdo em
grande grupo sobre o que as criangas gostaram durante aquele dia, ndo gostaram e o que
foi feito.

Figuras 91 e 92
Registos no diario

Didrio
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Considerando a cooperagdo implicita a todos os momentos do MEM, os
instrumentos de pilotagem estavam diretamente ligados a avaliagdo, no momento em
que os balangos diarios e semanais serviam de apoio a reflexdo das criancas perante o
que haviam feito e o que precisavam de fazer. A partir destas estratégias, as
planificacdes eram estruturadas com vista a se desenvolver uma prética pedagogica
contextualizada e com base no desenvolvimento fisico, emocional e cognitivo de cada
um. Niza (1998b, p.20) apresenta os instrumentos de avaliagdo do MEM segundo a

estrutura apresentada:

Figura 93
Organizagdo cooperada de trabalho no modelo pedagégico do MEM
Planificagéo Pilotagem Avaliacao
( Mapas ) ( Diaria h
—  Planos e projetos. -Plano anual: (balanco do dia)
-Lista de projetos; | -Fizemos/nao
o fizemos;
-Plano diario; Gost »
— i -Gostamos/nao
| Responsabilidades e “PEEENEES;  gostamos). )
tarefas. -Inventarios;
-Tarefas;
’ ( )
(Regras de vida. ) Semanal
(em conselho -
balango da semana)
| -Leitura do diério;
-Sugestdes de
trabalho e de regras
ee convivéncia. Yy

As estratégias enunciadas na figura prevalecem sobre os restantes instrumentos de
avaliacdo conhecidos, visto serem o mote para o trabalho que se realizaria no dia ou
semana seguinte. Para Santana (2000), estes instrumentos de registo pelas criangas
desencadeiam analises diarias para a regulacdo da sua vida escolar. Assim, a avaliacéo,
com preponderancia em conselho semanal de sexta-feira, servia de motor para as
aprendizagens afetivas, sociais e cognitivas através da reflexdo cooperada sobre “os
avancos, as regressoes, a definicdo de contratos de trabalho.” (p.32).

Para além das estratégias definidas pelo MEM, utilizaram-se grelhas de

observagdo respeitantes aos dominios fisico, emocional e cognitivo das criancgas,
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durante os periodos e atividades em momento de estagio. Gongalves (2008) enquadra
este instrumento como sendo pré-construido e que permite identificar a progressao das
criancas no que respeita as areas e dominios de desenvolvimento.

Deste modo, tendo em conta as atividades propostas a realizar com o grupo e as
observagdes em momento de rotina didria, projetou-se uma grelha de observacdo com

registo semanal *?

que contemplou os dominios fisico (expressdo fisico-motora,
expressao dramatica, expressdo musical e expressdo plastica), emocional (formacéo
pessoal e social) e cognitivo (linguagem oral e abordagem a escrita, matematica e
conhecimento do mundo), sem se descurar as interligagdes de competéncias entre os
dominios avaliados.

A primeira crianca apresentada ao longo das grelhas (A), com Trissomia 21, ndo
foi observada em nenhum momento, pois apenas se dirigiu a sala um dia para audigédo
de um conto pela educadora cooperante e apenas presenciava na hora de almogo.
Segundo a educadora, esta crianca deveria vir mais vezes a sala, porém, devido a vérias
consultas e acompanhamento fora da escola e na UEE, ndo estava muito presente com o
grupo, apesar de ser muito bem recebida por todas as criancas, inclusive o Mi com

dificuldades de relacionamento (comportamentos egoistas e agressivos).

Avaliacdo das Competéncias relativas ao Dominio Fisico

Neste ponto, apresentam-se as conclusdes principais obtidas a partir de
observacdes e registos efetuados aquando da colocacdo em pratica de atividades com
competéncias ligadas ao dominio fisico, que se entendem na expressdo fisico-motora,
expressao dramatica, expressdo musical e expressdo plastica. Esta assercdo surge da
definicdo das expressbes artisticas e fisico-motora como dominios que se
complementam na obtencdo de um objetivo comum — percecdo e utilizacdo progressiva
do corpo, em relagdo com materiais, com o outro e com o proprio meio (OCEPE, 1997).

Quadro 12 (1.2 parte)
Avaliacdo global das competéncias relativas ao dominio fisico

Avaliacéo Global

- Oito criancgas tinham dificuldade em procurar objetos no espago e variar 0s niveis
de deslocacdo, pois concentravam-se nos objetos que viam no seu angulo de visdo em
pé;

- Grande implicacdo em jogos com maior atividade fisica;

- Facilidade em permanecerem em posicoes estaticas, caso fizesse parte do jogo (em
momentos de audicao das regras, cerca de 5 criangas distraiam-se constantemente);

Expresséo
Fisico-Motora

*2\/er APENDICES - Pasta C, Apéndice 23.
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Quadro 12 (2.2 parte)
Avaliacdo global das competéncias relativas ao dominio fisico

Avaliagio Global

- O respeito pelas regras do jogo e pelos seus intervenientes dependia do
comportamento diario do grande grupo;
- Eram imaginativos na manipulacdo de material em jogos simbolicos;
- Apresentavam niveis de implicacdo elevados em jogos de concentracdo e de
competéncia 6culo-manual;
- Tinham dificuldade no respeito pelas regras do jogo quando era realizado em
grande grupo.
- Mostravam gosto pelo jogo simbdlico, observado pela afluéncia a area do faz-de-
conta;
Expressédo - Cerca de metade do grupo tinha dificuldade em mimar objetos/situacGes do seu
Dramatica conhecimento;
- Facilidade em dramatizar histdrias escutadas, em relacionar-se com o outro e em
recontar historias através do corpo e voz.
- Uma crianga desrespeitava constantemente os momentos de audicao e repeti¢do das
mausicas cantadas pelos seus pares;
Expressdo - No geral, eram capazes de memorizar e cantar cangdes simples, seguindo o ritmo e
Musical entoacdo apresentados na musica;
- Dangavam de acordo com o sentimento que a musica transmitia;
- Eram capazes de repetir passos observados.
- Cerca de metade das criancas tinha dificuldade no manuseio da tesoura;
- Exploravam todas as potencialidades dos materiais dispostos;
- Criavam, através da modelagem, rasgagem e desenho, essencialmente, objetos e
Expressao situacdes do seu quotidiano e imaginario;
Plastica - Cinco criangas apresentavam grandes dificuldades em pintar dentro dos limites da
imagem;
- Uma crianca tinha dificuldades em ilustrar dentro da area de desenho e em construir
a figura humana com todos 0s membros.

Expressao
Fisico-Motora

As conclusdes obtidas a partir das grelhas de observacdo demonstraram que as
atividades de expressdo, dependendo dos objetivos a que se propdem, devem ser
realizadas, tanto quanto possivel, em pequenos grupos, de forma a existir espago e
tempos alargados a comunicacdo de cada crianca. No entanto, quando em atividade em
grande grupo, caso 0s objetivos fossem mais curtos, o grande grupo cooperava para uma
meta comum. No caso especifico dos jogos, visto que as criangas tinham carateristicas
competitivas e um pouco egocéntricas, as regras tinham de ser bem explicitas desde o
seu inicio, observacdo inicial que serviu de mote para as atividades posteriores e
centralizar as atividades na promogao de objetivos do dominio fisico.

Observou-se, igualmente, que as atividades em que era facultada a oportunidade
de manipular objetos diversos, e escolher e explorar varios materiais, a implicacdo das
criancas eram maior, pois era proporcionado espaco suficiente para uma expressdo
voluntaria e ndo diretiva. No geral, as criangas sentiam-se a vontade para expressarem
as suas opinides e sentimentos em grande grupo, alargando a facilidade em dramatizar e

recontar historias.
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Avaliacdo das Competéncias relativas ao Dominio Emocional

De acordo com as OCEPE, a é&rea de Formac&o Pessoal e Social alarga-se a todas
as outras areas, ja que as competéncias que se pretendem estimular nesta area especifica,

sdo adquiridas nos varios momentos da rotina da EPE,

A Formacdo Pessoal e Social integra todas as outras areas pois tem a ver
com a forma como a crianca se relaciona consigo prdpria, com 0s outros e
com o mundo, hum processo que implica o desenvolvimento de atitudes e
valores (1997, p.49).

Desta forma, tentaram-se avaliar aspetos prementes para o bem-estar geral do
grupo, que estivessem relacionados com o alcance de objetivos pessoais e em relagéo,
num processo continuo de satisfacdo consigo proprio e com o outro. Para tal, foram
observados, ao longo de todas as semanas de estagio, objetivos de cariz unipessoal —
como a participacdo espontanea nas atividades, realizacdo das tarefas diarias, respeito
pelas regras das atividades e da sala, formulacdo de ideias proprias e vontade de
comunicar; e de cariz interpessoal — respeito pelos seus pares e intervenientes na vida
escolar, compreens&o das ideias dos outros e trabalho em grupo.

Assim, ao se utilizarem as grelhas de observacdo ao longo de um periodo de
tempo alargado, puderam-se realizar deducbes perante a evolucdo destes parametros
avaliativos. As grelhas foram estruturadas, numa fase posterior a intervencdo, em
grelhas de apenas um parametro, sendo que as figuras mostram a evolucdo de muitas
das criancas quanto a sua formacao pessoal (figura a esquerda) e social (figura a direita):

Figuras 94 e 95
Evolugdo das competéncias de formacéo pessoal e social
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Tendo em conta a legenda de cores atribuidas nas figuras, observa-se que, ao

longo das semanas, as criangas, quase na sua totalidade, evoluiram no que se refere as

suas relacGes e ao usufruto da sua autonomia e da organizacdo social do grupo. As

aprendizagens em grande grupo respeitantes a formacéo pessoal e social basearam-se na

exaltacdo de objetivos do MEM e consolidacdo de metas cooperativas, através de uma

dindmica dialogal alargada a varios momentos da rotina, resolucdo de conflitos no

momento da sua ocorréncia, e identificacdo e resolucdo de problemas em conversas

informais com a educadora cooperante, com vista a persecucao do respeito pelos valores

identitarios que surgiam gradualmente a partir das relacfes provenientes deste contexto

determinado. Deste modo, avaliaram-se competéncias a partir de observacgoes lineares

as atitudes e comportamentos das criancas, resultantes no seguinte quadro de avaliacao:

Quadro 13

Avaliacao global das competéncias relativas ao dominio emocional

Avaliagdo Global

Formagéo
Pessoal

Formagéo
Social

- Cinco das criangas raramente participavam espontaneamente em momentos de jogo,
ao contrario do restante grupo;

- Duas das criangas, assim como a crianga que chegou mais tarde a sala, precisavam
de acompanhamento na realizacdo das tarefas diérias e semanais;

- Eram independentes em momento de votacdo e escolha de atividades, e materiais
dispostos na sala;

- Uma das criangas ndo tinha nogdes de certo e errado quando agia. Ou seja, dizia o
que podia ou ndo fazer, mas ndo o concretizava,

- Todo o grupo participava ativamente na rotina da sala (abotoavam a bata uns aos
outros, iam a casa de banho sozinhos, comiam sem auxilio);

- Trés das criangas mostravam inseguranga em varios momentos, devido aos
comportamentos de uma outra;

- Assumiam responsabilidades pelos seus atos;

- Eram capazes de partilhar poder entre todo o grupo;

- Cumpriam as regras de convivéncia dentro da sala, mas, por vezes, desrespeitavam-
nas em momento de intervalo.

- Apenas uma crianga ndo mostrava respeito pelos sentimentos e produc@es dos seus
pares, enquanto o resto do grupo mostrava respeito perante todos os que contactavam
na escola;

- No geral, ouviam os seus pares e colocavam o dedo no ar para poderem intervir,
esperando pela sua vez;

- Interagiam entre si em momentos de atividade livre, nas diferentes areas da sala;

- Interagiam de igual forma em atividades programadas e momentos de trabalho
planeado;

- Mostravam sensibilidade estética perante as produgdes dos outros;

- Valorizavam o outro apenas quando eram realizadas atividades do seu interesse;

- Resolviam conflitos no dia do seu acontecimento através das comunicagoes;

- Todos participavam democraticamente na construcdo do plano semanal e em outros
momentos da vida da sala.

Entenda-se que se sentiu necessidade de separar, mas sem deixar de interligar, as

competéncias pessoais e sociais, ja que é nestas idades que se devem reforgar as regras e

limites de um espago social, a partir da adocéo de estratégias que permitam, a crianga,
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descobrir-se a si propria e adquirir confianga, autoestima e autonomia para concretizar
0S seus proprios objetivos (Portugal & Laevers, 2010).

Portanto, em todos os momentos da rotina diéria, tentava-se, em conjunto com a
educadora cooperante, consciencializar para os sentimentos do outro de modo a que
todos pudessem respeitar, ndo s6 0s espagos e materiais, mas também as criancas e
adultos da sala, numa perspetiva integradora. A utilizacdo da lista de regras de
convivéncia e comunicacOes diarias possibilitaram a valorizacdo do respeito pelo outro
e consciéncia progressiva de si proprio, como demostram as manchas gréficas das
figuras 94 e 95.

Avaliacdo das Competéncias relativas ao Dominio Cognitivo

Apesar das competéncias do dominio cognitivo estarem diretamente ligadas as
duas areas apresentadas pelas OCEPE, evidenciam-se, nas grelhas de observagdo, como
pardmetros, a linguagem oral e abordagem a escrita, matemética e conhecimento do
mundo. N&o se queira por isto dizer que as competéncias provenientes dos parametros
identificados séo exclusivas do conhecimento, no entanto, como nos referem as OCEPE,
promovem, respetivamente, o conhecimento e dominio progressivo da linguagem oral e
escrita, desenvolvimento do pensamento I6gico-matematico, e conhecimento do mundo
potenciado pela curiosidade e desejo de saber intrinseco as criangas.

Ao longo das semanas, com maior preponderancia relativamente a observacéo da
linguagem oral e abordagem & escrita pela sua extensdo a todos os momentos da rotina
da sala, identificaram-se os niveis de conhecimento relativos a comunicacdo e
componentes formais da linguagem oral e escrita, no¢cdes matematicas, e sensibilizacédo
as ciéncias e método cientifico, explanados no quadro seguinte:

Quadro 14 (1.2 parte)
Avaliacao global das competéncias relativas ao dominio cognitivo

Avaliagéo Global

- A maioria das criangas identificava elementos de um texto narrativo escutado
(personagens, local e tempo);

- Cinco criangcas mostravam-se sempre dispostas a recontar as histérias ouvidas;

- Quatro das criangas tinham dificuldade em associar imagens a passagens de

Linguagem histori i
Oral & |stor|as_escutadas, S ]
. | - Atotalidade do grupo era capaz de identificar palavras da area vocabular de nomes
Abordagem a heci .
Escrita do seu conhecimento;

- As criangas conseguiam ilustrar palavras escritas em trabalho de texto, diario ou
listas de palavras;

- Apenas 4 criancas identificavam, sem errar, o dia do més e da semana em momento
de acolhimento, a partir do seu registo no quadro;
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Quadro 14 (2.2 parte)
Avaliacao global das competéncias relativas ao dominio cognitivo

Avaliagio Global

Linguagem
Oral e
Abordagem a
Escrita

Matematica

Conhecimento
do Mundo

- Todas as criangas comunicavam assuntos importantes do seu dia, explanando as
suas opinides e escutando as dos colegas;

- Mostravam as suas producoes através da justificacdo da sua realizacéo;

- Tinham dificuldade em enumerar atividades para registo no diario, que nao fossem
de rotina;

- Registavam autonomamente o seu nome no diario para comunicar algo que
gostaram ou ndo gostaram;

- A maioria das criancas escrevia 0 seu nome em maidsculas, de forma legivel, sem
auxilio do cartdo;

- Quatro criangas escreviam o seu nome ocultando algumas letras ou registando-as
espelhadas na vertical ou horizontal;

- Cerca de metade do grupo identificava a escrita do nome dos colegas;

- A totalidade do grupo mostrava interesse na audicéo e construcdo de historias.

- Todas as criancgas utilizavam termos como em cima, em baixo, dentro e fora;

- Seis criangas distinguiam a esquerda da direita;

- Eram capazes de identificar carateristicas comuns a objetos de modo a agrupa-los;

- Todas as criangas procediam a contagens até dez;

- Doze criangas realizavam adi¢des simples com auxilio de material;

- Oito criancas realizavam subtracdes simples com auxilio de material;

- Eram capazes de identificar dois s6lidos, o cubo e a esfera;

- Duas criangas eram capazes de identificar todos os solidos apresentados ao grupo
(cubo, esfera, cone, paralelepipedo, prisma triangular, piramide e cilindro);

- Apenas uma crianca confundia 0s nomes das cores;

- Realizavam contagens de votos em grande grupo;

- Quatro criangas diziam o dia do més e da semana a partir da identificagdo do dia
anterior;

- Conheciam a ordem dos dias referente a ontem, hoje e amanha, porém tinham
dificuldade em associa-la aos dias da semana;

- Oito criangas eram capazes de identificar o dia da semana quando associado ao
respetivo nimero;

- Apenas trés criangas precisavam de auxilio para utilizar as tabelas de dupla entrada
presentes no plano de atividades e quadro de presencas.

- Todas as criangas demonstravam interesse em conceber projetos de pesquisa que
permitissem responder a questdes colocadas sobre o seu préprio meio;

- A maioria dos meninos tinha gosto por explorar, voluntariamente, 0s seres vivos
presentes no jardim da escola e cuidar dos bichos-de-conta 14 existentes;

- Colocavam questdes, frequentemente, sobre assuntos do seu meio;

- Em atividade prética, previram os resultados a partir do que conheciam;

- Observavam factos e acontecimentos da ciéncia ocorridos em seu redor.

As competéncias intrinsecas a linguagem oral e abordagem a escrita foram

desenvolvidas constantemente em momentos de comunicagdo e motivacgao para a escrita

previstos na rotina didria do grupo, dai o alcance, pela maioria das criancas, dos

objetivos propostos, no fim do ano letivo. Compreende-se igualmente que, para o

auxilio do desenvolvimento de no¢fes matematicas, foi indispensavel a utilizacdo de

materiais e representagdes distintas de numeros. As deslocagGes das criancas nos

espacos e utilizacdo dos materiais permitiram avaliar de forma mais precisa as

dificuldades individuais de cada um e promover estratégias especificas em momentos de

Jogo, essencialmente.
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Relativamente ao conhecimento do mundo, o grupo demonstrava desejo por
conhecer mais, 0 que era exponenciado a partir de dialogos sobre o que consideravam
sobre cada assunto e que duvidas gostariam de esclarecer.

De modo conclusivo, as avaliagcdes obtidas pela observacdo dos comportamentos,
atitudes e registos das criancas possibilitaram, progressivamente, a escolha de
estratégias mais adequadas a cada atividade, proporcionando momentos dirigidos a

busca pelo conhecimento e pelo raciocinio linguistico, matematico e cientifico.

6.4 Intervencdo com a Comunidade Educativa®

A atividade proposta em contexto de estagio para reunir toda a comunidade
educativa da EB1/PE do Lombo Segundo perante um objetivo comum, surgiu a partir
do reconhecimento e apreciacdo de bons valores no meio escolar, objetivos presentes no
PEE. Deste modo, com a aproximacdo da celebracdo do Dia da Crianga, em conjunto
com a colega estagiaria da Pré 1, estruturaram-se momentos de sensibilizacdo para o
valor da partilha, em especial, com criancas desfavorecidas.

Esta sequéncia de trabalho seguiu a estrutura de um projeto apresentado
anteriormente por Niza (1998a), pois foi identificado um problema na sala que era a
falta de partilha e cooperacdo nos diversos momentos da rotina diaria. O segundo
momento desenrolou-se pelo balanco sobre as nocBes das criangas perante o valor da
partilha e foi possivel avancar para a realizacdo de um trabalho com o objetivo final de
partilhar, com o apoio de toda a comunidade educativa.

Para tal, ap6s uma anélise a instituicbes com cariz social para apoio a jovens e
criancas, planeou-se uma recolha de bens a entregar ao Abrigo Infantil de Nossa
Senhora da Conceicdo, situado no centro do Funchal. O primeiro momento decorreu
com a visita a instituicdo e proposta da atividade, por forma a se enumerarem 0s
principais artigos em falta para as criancas do abrigo. Os responsaveis pela instituicdo
receberam esta iniciativa de bragos abertos e sinalizaram o material escolar, produtos de
higiene e protetores solar como bens de maior necessidade.

Mais uma vez, foi apresentada a proposta a Diretora da escola e as educadoras
cooperantes que apoiaram a ideia. Na sala da Pre 2, o tema foi introduzido com o texto

da semana, cujo tema foi: “Partilhar é...”.

*\Ver APENDICES — Pasta C, Apéndice 22.
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Figura 96
Trabalhos de texto (grafia modelo pela educadora cooperante)
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Os textos da semana, para além dos visualizados na figura — “Partilhar é dar coisas
aos meninos.” ¢ “Eu gosto de partilhar brinquedos.” — basearam-se em experiéncias
vivenciadas pelas criancas no que diz respeito a partilha — “Partilhar é emprestar e
brincar com brinquedos.”; “Podemos partilhar os brinquedos.”; “Podemos partilhar
comida: pdo, laranja e maca.”.

Apo0s a votacdo do texto da semana, concretizaram-se duas atividades de partilha
através de estratégias do dominio da expressdo musical. Com o auxilio do leitor de
CD’s colocou-se uma musica instrumental barroca para que, par a par, criassem trés
passos de danca para partilharem com o grande grupo, visto que, segundo as OCEPE,
“A danca pode também apelar para o trabalho de grupo que se organiza com uma
finalidade comum.” (p.64).

Figuras 97 e 98
Partilha da danca a pares e imitacéo pelos restantes pares

As criancas demonstraram grande animagéo por poderem mostrar aos colegas 0s

seus passos de danca e todo o grupo dangou com entusiasmo e correcdo, pois estavam
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atentos ao que observavam para concretizarem 0s passos de forma ordenada, como

registado em Diario de bordo:

Com as indicacGes dadas, as criancas foram capazes de criar passos, aos
pares, criativos e dindmicos utilizando diversos niveis e formas de
deslocamento, por exemplo. A recriacdo dos passos dos colegas foi bem
aceite tendo em consideracdo que esta era uma atividade de partilha e que o

conhecimento também é partilhavel. (26 de maio de 2014).

Visto que a aula de mdsica decorria apds este momento, no fim do tempo desta
atividade de complemento curricular, pediu-se ao professor de musica para distribuir
seis instrumentos de percussdo pelo grupo que estava sentado em roda. As criangas
exploraram livremente os instrumentos e repercutiram o numero e ritmo de palmas
apresentados. Mas para que as restantes pudessem tocar, foi necessario que esses seis
instrumentos fossem partilhados, facto apontado pelo grupo. A intervencédo do professor
de mausica foi deveras relevante, pois ensinou uma masica para que as criangas com
instrumento pudessem tocar com 0 acompanhamento da guitarra tocada pelo docente.

Figura 99
Partilha dos instrumentos na sala de musica

De forma geral, o objetivo principal de desenvolver o valor da partilha a par de
uma atividade musical foi alcancado, sendo que os momentos de danca deveriam ter
maior intervencdo na rotina do pré-escolar, pois contemplam a otimizagdo das formas
de movimento, producdo e reproducdo de sequéncias corporais e a exploracdo e
comunicagdo com corpo.

Apds estes momentos de partilha da danca e dos instrumentos, concretizou-se um
didlogo, na sala, em grande grupo, para introduzir a proposta de se partilnar com

criangas com caréncias. A conversa seguiu de forma fluida e as criancas responderam
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que poderiam partilhar comida, brinquedos, roupa, espacos, materiais da sala, ideias e
até mesmo sentimentos.

No decorrer da mesma semana, as salas da Pré 1 e Pré 2 construiram cartazes de
sensibilizacdo para que toda a comunidade educativa pudesse colaborar com esta
iniciativa, deixando dois pontos de recolha dos produtos mais necessarios — material
escolar, produtos de higiene e protetores solar. Foram igualmente produzidos, em
colaboracdo com a estagiaria da Pré 1, panfletos para que as criancas pudessem entregar

aos pais.

Figuras 100 a 102
Construgéo dos cartazes para exposi¢ao nos pontos de recolha

Apos a recolha das nogbes das criancas relativas a partilha e da construgdo de
cartazes com imagens alusivas aos produtos que as criancas do abrigo mais precisavam,
deu-se inicio a sensibilizacdo nas salas de 1.°CEB e entrega de panfletos para que os
alunos pudessem informar os pais desta acdo e trazer materiais para 0s pontos de
recolha. Nos cartazes lia-se 0 seguinte:

Figuras 103 e 104
Cartazes de sensibilizacéo

Vamos todos Partilhar!

Recolha de material escolar, produtos
de higiene e protetores solar

Deixe aqui o seu contributo para o
Abrigo da Nossa Senhora da Conceigdo!

Agquando da construcdo do primeiro cartaz, o texto foi escrito a lapis para que as
criancas fossem capazes de, ao seguir as linhas, criar as letras de tamanho grande. A
este aspeto, a educadora cooperante acrescentou que teria sido mais proficuo colocar a

escrita modelo por cima do cartaz para que as criangas néo se limitassem a delinear as
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letras, mas sim produzi-las, o que poderia ter acontecido com mais tempo para o
trabalho.

Ja o segundo cartaz foi desenhado pelas estagiarias e emoldurado com a
impressdo das méos das criangas da Pré 1 para criar uma analogia entre a partilha e a
cooperagdo com o outro. Juntamente com o auxilio das criancas, foram colocados 0s
pontos de recolha e realizada a sensibilizagdo a todas as turmas da escola, com recurso
ao segundo cartaz apresentado. Solicitou-se a duas criancas de cada Pré para
transportarem o cartaz e pedir aos alunos a sua participacdo nesta atividade de partilha.

Figuras 105 e 106
Sensibilizacéo para a recolha de produtos
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Todas as turmas receberam a iniciativa muito bem, o que se demonstrou com a
quantidade de produtos recolhidos, principalmente a nivel de material escolar e produtos
de higiene. Em momento de sensibilizacéo, as criancas da EPE listaram alguns produtos
que podiam ser entregues a instituicdo, alertando para a existéncia de criangas mais
carenciadas e com necessidade de materiais que sdo tomados como garantidos para a
maioria dos alunos.

A comunidade educativa teve a sua disposi¢do um periodo de duas semanas para
tomar conhecimento desta acdo e poder colaborar. Para os pais, esta atividade
proporcionou momentos de didlogo com os filhos sobre a necessidade de partilhar e
valorizar o outro. Esta constatacdo foi retirada ap6s a organizacdo dos produtos
recolhidos, tendo em conta o nimero de produtos e participacdo das criancas para
completarem os pontos de recolha.

Como tal, no dia 11 de julho de 2014, os produtos foram separados em sacos e
entregues a instituicdo, com aval prévio dos pais das criangas que realizaram a visita, da

direcéo escolar e do préprio Abrigo da Nossa Senhora da Conceicéo.
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Figuras 107 e 108
Organizagdo dos produtos recolhidos e entrega as criangas da instituicdo

Apenas uma crianga de cada pré foi visitar a instituicdo e contactar com as
criangas ai residentes. Toda a visita foi acompanhada por uma educadora da escola e
pelo condutor da carrinha da escola. As criangas foram muito bem recebidas por uma
das responsaveis pela instituicdo e tiveram espaco para dialogar com duas meninas, pois
o resto das criancas ainda estava a almocar. Aquando do regresso a escola, as criangas
contaram 0 que tinham visto ao seu respetivo grupo que estava ansioso por saber a
reacao das criancas do abrigo.

Na opinido de Monteiro e Queirds (1994), os trabalhos de projeto, como o
presente, mesmo que realizados por um grupo especifico, devem ter extensdes a toda a
area escolar e fora dela, pois sdéo momentos motivadores da intera¢do, que promovem o
alargamento dos objetivos primeiramente definidos, para se responder a uma questdo
colocada num contexto mais pequeno.

Portanto, considera-se que a atividade desenvolvida com a participacao de toda a
comunidade educativa foi benéfica, mesmo que para alertar para a necessidade de se
conhecer, compreender e ajudar o outro. O facto da recolha de bens se basear na
valorizacdo da partilha teve pretensées proprias do grupo da Pré 2, com dificuldades na
partilha de brinquedos ou dos espacos da sala, no entanto, este objetivo chegou ao resto
da escola, com repercussdes tambem junto dos pais, visto que a formacdo pessoal e
social das criangas alarga-se a todos os seus nucleos sociais. Da mesma forma, as suas
aprendizagens também se devem estender e constituir processos diretos no meio que as

envolve.
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6.5 Reflexdo Final da Intervencdo Pedagogica na Sala da Pré 2

Posteriormente aos desenvolvimentos da teoria e pratica decorrentes do estagio na
sala da Pré 2, estruturar uma reflexdo sobre o mesmo implica o elenco de observacdes
relativas as estratégias utilizadas e das suas repercussdes nas aprendizagens das criancas.

Tome-se, por isto, em conta, a seguinte afirmagéo de Mendonga (1997):

A intervengdo parte do que a crianca é, afirmando-se esta num clima de
liberdade, numa atmosfera de empatia e autenticidade que pretende facilitar
0 longo percurso da crianca que caminha para a sua autonomia, que s ela

poderé conquistar. (p.38).

A partir desta perspetiva, que promove a execugdo de atividades significativas que
partem de uma atitude experiencial, privilegia-se 0 que a crianca sabe e é capaz de
alcancar. A partir do momento em que 0s materiais e oportunidades foram colocados a
disposigdo das criangas, de forma livre e programada, as potencialidades de
aprendizagem aumentaram significativamente, assim como as suas proprias
competéncias fisicas, emocionais e cognitivas.

O primeiro contacto com o grupo, anterior ao estagio, foi essencial para se
estabelecerem relagdes de confianca que as criancas tanto precisam de forma a se
sentirem bem e predispostas a participar na dinamica do grande grupo. Este momento
pautou-se por alguma incerteza perante o modelo pedagdgico do MEM, visto que o
unico contacto que tinha estabelecido tinha sido anos antes, com uma turma de 1.°CEB.
Assim, as conversas informais com a educadora cooperante foram a base para uma
interiorizacdo das estratégias do modelo e das suas implicacBes diretas nos tempos e
espacos da sala. Logo se compreendeu que o papel do educador, nesta sala, era
verdadeiramente o de auxiliador dos percursos individuais das criangas, pois 0 grupo
tomava as decisOes sobre as atividades que pretendiam desenvolver e eram, na sua
maioria, autbnomos nas tarefas diarias e resolucao de conflitos através do dialogo.

Perante esta preposicdo, Gonzélez (2002) esclarece que a escola deve ser
entendida como uma comunidade em que existe afeto para a promogéo de carateristicas
intra e interpessoais. Concomitantemente, numa sala que segue o modelo pedagogico do
MEM, os seus intervenientes, ao terem oportunidade de se exprimirem em espagos de
didlogo aberto, estabelecem graus elevados de autonomia e confianga, tdo necessarios a

desenvolver nesta etapa escolar.
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A par da identificacdo do papel do educador como promotor de aprendizagens e
ndo ditador de atividades, a utilizacdo das OCEPE foi uma das bases para todo o
trabalho desenvolvido. Ainda que as criangas expusessem 0s contetdos ou materiais que
pretendiam trabalhar, os principios da acdo pedagogica surgiram tendo em consideracao
0s objetivos da LBSE e deste documento orientador da EPE, sempre numa dindmica
conjugada com os objetivos propostos a longo prazo para 0 grupo, assim como 0S
objetivos que as criangas colocavam para si proprias. Neste sentido, uma das principais
preocupacbes foi a de contemplar atividades em grande grupo com estratégias
procedentes em pequenos grupos ou de trabalho individual. Por isso, muitas das
atividades comtemplaram momentos posteriores de esclarecimento de duvidas a
algumas criangas ou auxilio mais aprofundado perante as necessidades que
apresentavam no desenrolar das tarefas propostas.

Relativamente as atividades programadas, o trabalho de projeto, foi o que
constituiu um maior volume de aprendizagens para este novo elemento na sala.
Observou-se que a partir da fase de pesquisa em livros, as criancas foram capazes de
retirar conclusbes das leituras iconograficas que iam realizando em pequeno grupo,
pedindo a leitura de legendas para que pudessem compreender um pouco mais sobre as
imagens apresentadas. Ou seja, concluiu-se que, desde que seja dada oportunidade para
tal, as criancas procuram conhecer e aprendem. Todas as outras atividades eram prova
disso e do trabalho anterior ao estagio realizado pela educadora cooperante, visto que a
maioria do grupo era autbnomo e independente nos momentos da rotina, com objetivos
temporais, espaciais, comunicacionais e l6gicos alcancados a partir de um momento téo
rotineiro como o acolhimento.

Em relacdo ao grupo, denotou-se que as acdes do educador eram consideradas
como modelo para as criangas, mas nao era o Unico. Entre si, as criancas tinham a
capacidade de identificar comportamentos e atitudes corretos e menos corretos,
estabelecendo relagcGes sinceras e promovidas pela expressdo das opinides individuais
sobre si e sobre 0 outro. Por isso era, de certa forma, facil lidar com conflitos no seio do
grupo, ainda que uma das criangas exigisse maior atencdo da parte dos adultos da sala,
tornando-se essencial percorrer estratégias, com a educadora cooperante, dirigidas as
competéncias sociais dessa crianca, que impediam o alcance pleno das restantes.

Ja quanto a relacdo com a comunidade educativa, especificamente em relacdo a
familia das criangas da sala, concluiu-se que, ao contrério do 1.°CEB, existe um grande

contacto com os seus familiares diretos através do momento de acolhimento. Mais do
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que a atividade planeada com a comunidade, este momento prevaleceu no que diz
respeito ao conhecimento das diferengas familiares que também compreendem a
realidade da crianca (OCEPE, 1997). De forma progressiva, foram-se estabelecendo
pequenos dialogos com os familiares que traziam as criancas a sala, por forma a se
esclarecerem davidas ou colocar os adultos da sala a par de especificidades ou situacoes
relevantes, e vice-versa.

De um modo geral, as atividades ocorreram com entusiasmo por serem solicitadas
pelas criancas que se apercebiam do seu contributo para a sua vida escolar. E 0s
instrumentos de monitorizacdo presentes na sala tornaram-se indispensdveis na
reestruturacdo de estratégias para o aumento do bem-estar das criancas, através da
resolucdo diaria dos problemas. Para além de aprendizagens tedricas e praticas, este
estagio possibilitou o alcance de objetivos pessoais e profissionais que passaram pelo
acréscimo de competéncias relacionais com criancas destas idades e adaptagdo a um
modelo pedagdgico especifico, como 0 MEM.

Em sintese...

Todo o trabalho pratico desenvolvido, sempre com o apoio da educadora
cooperante, foi o culminar de reflexdes tedricas anteriores e ao longo do estégio,
valorizando o papel ativo de cada crianca na construcdo do seu conhecimento cientifico,
fisico e emocional. Para tal, foram realizadas analises geograficas e socioculturais a
instituicdo e familias das criancas da sala da Pré 2, de forma a tornar possivel a
adequacdo de materiais e estratégias a cada um, com distintos niveis de

desenvolvimento, idades, motivacGes, necessidades e oportunidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Bem ciente da tarefa que é partir para 0 mundo do trabalho como um docente
formado por uma academia, mas com uma longa formacéo pessoal e profissional pela
frente, termino o relatorio de estagio apresentado com algumas das aprendizagens
reiteradas ao longo de todo o processo que culminou neste trabalho.

Antes de mais gostaria de deixar claro o sentimento de pertenca que sempre
denotei em relacdo a escola e que continuei a sentir na Universidade da Madeira. As
relagbes com os professores desta universidade ndo se bastaram pela sala de aula,
mostrando que ser docente exige uma vocagao que se acarreta ao longo de toda a vida.
Sem uma grande extensao tematica, faz-se, entdo, uma triade andlise aos pilares que
sustentam a minha formacdo como docente e dos quais provieram 0s conhecimentos
principais para a estruturacdo do presente trabalho, sendo eles a teoria (formacao
academica), pratica (estagio) e o proprio relatorio (contributo pessoal e social). Queira-
se por isto afirmar que a relacdo dinamica entre estes trés indicadores favoreceu o
florescimento de capacidades reflexivas, estratégicas e contextualizadas para uma
preparacdo completa e unissona.

A primeira parte enunciada reportou-se, entdo, a justificacbes estratégicas e
analises do trabalho que &, pode e deve ser feito em contexto de sala. Tudo isto para que,
através da criacdo de uma consciéncia sobre a implicacdo social da profissdo docente e a
crianga como ser ativo, Unico e dinamico que aprende dentro e fora da escola, se
conjeturasse uma base reflexiva e de pensamento flexivel perante o que ocorreu no
estagio. Sobre esta parte, concluiu-se que a relacdo entre docente/crianca/familia é mais
do que essencial, é a base para um trabalho diferenciado e conjunto que permite, ao
docente, conhecer as necessidades da crianca; a familia, atentar sobre o seu
desenvolvimento; e a crianca, sentir-se confiante para dialogar sobre o seu dia-a-dia no
seio destes dois contextos.

Relativamente a conclusfes obtidas sobre o projeto de investigacdo apresentado,
no ambito do estagio com a turma do 4.°A, apesar de ter sido um problema identificado
neste grupo especifico, permitiu retirar elagcdes sobre estratégias que, ao melhorarem as
relacfes que as criangas tém com o outro e até consigo proprias, promovem capacidades
dirigidas ao processo de aprendizagem. Sendo este 0 objetivo primeiro e Gltimo da

educagdo, “favorecendo a formacao e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo
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em vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser auténomo, livre e solidario.” (Lei
n.° 5/97, de 10 de fevereiro [Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar], artigo 2.°).

Deste modo, as atividades apresentadas na terceira parte, relativas a intervencao
pedagdgica, pretenderam mostrar as estratégias utilizadas com maior frequéncia, visto
serem as que, ao respeitarem a integridade do grupo e individual, promoveram a
cooperagdo entre o0s aprendentes, com motivagdes e necessidades distintas,
aprendizagens significativas e baseadas nas experiéncias de cada um.

Especificamente em relacdo ao estagio desenvolvido em EPE, a adaptacdo a um
modelo pedagdgico como o0 MEM possibilitou um alerta para o trabalho que é realizado
em cada grupo, com valores e dinamicas distintas, em que o educador tenta pesquisar e
formar-se para que, ao melhorar o ato pedagoOgico, potencie as aprendizagens
individuais.

Por fim, todo o percurso aqui apresentado pretende mostrar um pouco sobre 0s
valores que motivaram a minha acdo pedagdgica, o que me propus a fazer e o quanto o0s
alunos do 4.°A e criancgas da Pré 2 me ajudaram a crescer em tdo curto espaco de tempo
e que, decerto, ira determinar muitos dos percursos profissionais e pessoais que estardo

pela frente.
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