RELATORIO DE ESTAGIO
DE MESTRADO

Lina José Goncalves Andrade
MESTRADO EM EDUCAGCAO PRE-ESCOLAR E
ENSINO DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

ORIENTACAO
José Paulo Gomes Brazao






Agradecimentos

O caminho percorrido até ao culminar deste processo ndo teria sido possivel sem
0 apoio, compreensdo, dedicacdo e orientacdo daqueles que me acompanharam e a
guem lango os meus mais profundos agradecimentos.

Comeco por agradecer & Universidade da Madeira, na figura do Magnifico
Reitor, por me conceder as condi¢des necessarias a concretizacao deste trabalho.

Ao meu orientador da pratica em 1° Ciclo e de relatério de estagio, Professor
Doutor Paulo Brazéo, pela sua disponibilidade, pela forma como potenciou a reflexéo
constante, centrando-a num processo construtivo, pela partilha de conhecimentos e pelo
modo como orientou o trabalho desenvolvido.

A minha orientadora de estagio em Educacdo Pré-Escolar, Mestre Guida
Mendes, pela exigéncia, pelo seu empenho, orientacao e disponibilidade prestada.

As criangas da sala “As Historias” e aos alunos do 3° A, que tornaram possivel a
minha intervencgdo no seu contexto educativo.

As educadoras e professora cooperantes pela ajuda, pela orientacdo e partilha de
experiéncias.

As minhas colegas de curso, por partilharem comigo as suas experiéncias, 0s
seus saberes, em especial, pelo apoio e compreensdo, amizade e incentivo durante esta
caminhada.

As colegas da instituicdo onde trabalho, por disponibilizarem-me tempo para
frequentar o curso e pela forma como me apoiaram.

A toda a minha familia, em especial ao meu marido e aos meus filhos, por
acreditarem em mim, pelo carinho, compreensdo e apoio nos momentos mais dificeis

em que me incentivaram a prosseqguir.



Expectativas iniciais para o Estagio

Ingressar na universidade, aos 34 anos, no curso que sempre pretendi, foi um
passo marcante para concretizar os meus objetivos, tanto no campo profissional como
pessoal. Ao partir para esta aventura, fi-lo com a certeza do que queria fazer, trabalhar
com criancgas. Este facto conduziu a uma ansiedade prévia a realizacdo de um estagio
que se aproximava e que me ponha a prova quanto as minhas capacidades de resposta
ao atuar como educadora/professora das criangas com as quais iria interagir.

O percurso realizado até ao estagio permitiu-me adquirir um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes essenciais & orientacdo da minha pratica, numa
atuacdo correta e consciente de como deve agir um educador/professor no papel que
desempenha. Estas aquisi¢cdes permitiram-me, de facto, fundamentar as minhas opgdes
enquanto estagiaria, tendo em vista a resolucdo de problemas e a aceitacdo de criticas,
na construcdo de um saber pratico baseado na autoestima e confianca de querer
aprender mais.

Neste sentido, foram muitas as expectativas sentidas perante o aproximar do
estagio, todas elas decorrentes da reflexdo sobre a forma como iria decorrer a pratica,
nomeadamente, se estaria a altura do contexto educativo das criangas. Questionava-me:
Que pratica seria utilizada pela educadora/professora? Seria capaz de desenvolver uma
pratica de acordo com o contexto educativo? Promoveria uma aprendizagem
significativa? Como agiria perante situacdes emergentes? Seria capaz de criar condi¢oes
para a producdo e construcdo dos alunos, uma vez que partilho da ideologia de Paulo
Freire que “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua constru¢ao” (Freire, 2009, p. 22).

Todas as questdes supramencionadas foram dando lugar a outras que, no seu

conjunto, determinaram o caminho a ser trilhado, o da realizacdo de um estagio que



seria 0 culminar de uma formacdo inicial e o comeco de uma vida futura como
profissional reflexivo de educacéo.

Estes momentos de reflexdo prévios a iniciagio do estagio como
educadora/professora estagiaria das criancas/alunos com quem tive o prazer de conviver
permitiram-me desenvolver um estado de alerta constante perante os sinais presentes
nos contextos educativos, a medida que punha em agdo a minha pratica profissional.

A verdade é que, apesar de todos 0s pensamentos que surgiram, a vontade de
estar ali, naqueles espacos educativos, a desempenhar o que desde sempre desejei, foi
muito proficua e conducente a uma prética centrada nas emergéncias de cada contexto

educativo.



Os Intervenientes do Estagio

A orientacdo pedagogica é entendida na formacgdo de educadores/professores
como uma estratégia para a sua formacéo inicial. Esta deve assentar nas boas relages
que se preconizam entre os diferentes intervenientes, estagiarios, professores
cooperantes e professores das institui¢cdes de ensino superior.

O desempenho de cada um destes interlocutores deverd concorrer para o
desenvolvimento de um ambiente favoravel, de cooperacdo e de partilha, de forma a
possibilitar a estagiaria um crescimento da sua autonomia, da sua responsabilidade e
que, em simultaneo, Ihe possibilite agir ativamente no seu processo de
desenvolvimento, no das criangas/alunos, no da escola e no da comunidade educativa
em que esta inserida.

O estagio decorreu em duas vertentes educativas, tendo primeiramente sido
realizado na vertente de Educacdo Pré-Escolar, com um grupo de criangas que se situa
na faixa etéria dos 5 anos, e contou com o apoio da professora orientadora de estagio e
de uma educadora cooperante da instituicdo. Foi também importante a colaboracdo de
trés colegas estagiarias na organizacdo de uma sensibilizacdo para a comunidade
educativa.

A segunda parte do estagio realizou-se na vertente de Ensino de 1° Ciclo do
Ensino Bésico, numa turma de 3° ano, sob orientacéo do professor orientador de estagio
e de uma professora cooperante, tendo este ultimo sido efetuado aos pares, sendo a
responsabilidade da intervencdo educativa de cada uma e das duas estagiarias. A
intervencdo das duas estagiarias foi baseada no trabalho em parceria, na cooperagéo, no
respeito, na sinceridade e numa atitude experiencial conjunta com vista a concretizacao

de objetivos comuns.



Em ambas as vertentes, as relacbes entre estagiaria, orientadores e professores
cooperantes, estiveram centradas no respeito, no apoio, na inter-ajuda e na reflexdo
constante da prética da estagidria. Em todos os momentos escutei os conselhos que me
deram aproveitando-os para “crescer”, tanto no aspeto pessoal como profissional.

Acrescento que poder contar com 0 apoio de todos os intervenientes foi
fundamental para prosseguir o meu caminho, contribuindo para esta realidade a partilha
com as colegas, em especial, com a colega com quem estagiei no 1° Ciclo e de quem me

hei-de sempre recordar.



Resumo

O relatério de estagio presente neste documento encontra-se dividido em trés
capitulos, antecedidos por uma introducéo e seguidos pelas consideraces finais.

No primeiro capitulo é colocada a énfase na construcdo do profissional
reflexivo, onde se encontra expressa a identidade docente, a formacdo inicial do
docente, seguindo-se com o seu perfil, o papel do educador/professor num so
profissional e a importancia do docente enquanto profissional reflexivo. Ainda neste
capitulo, serdo dadas a conhecer as opcGes metodoldgicas, incidindo sobre o modelo
Hihg/Scope e 0 Movimento da Escola Moderna, algumas metodologias e a importancia
da observacao, da planificacdo e da avaliacéo.

O segundo capitulo apresenta a pratica desenvolvida em Educacdo Pré-Escolar,
onde se encontram expressas algumas atividades, as avaliacfes e uma reflexdo da
pratica neste contexto educativo.

Relativamente ao terceiro capitulo, neste encontra-se a préatica desenvolvida com
uma colega num 3.° ano do 1.°Ciclo do Ensino Basico, descrita através de algumas
atividades realizadas com os alunos, das avaliagdes, e ainda de uma reflexdo da prética.

Dou por concluido este relatério com as consideragdes finais de todo o estagio.

Palavras chave: Pratica Pedagdgica, Educacéo Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino Basico
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Abstract

The probation report present in this document is divided into three chapters,
preceded by an introduction and followed by final considerations.

In the first chapter there is an emphasis on building the reflexive professional,
where teachers identity and the initial teachers formation are expressed, followed by the
teachers profile and the role of educator/teacher as a single professional and the
teacher's importance as a reflexive professional. Further in this chapter the
methodological options will be made known, focusing on the Hihg/Scope model and the
Modern School Movement, some methodologies and the importance of observation,
planning and evaluation.

The second chapter presents the practice developed in pre-school education,
where are expressed some activities, evaluations and a reflection of the practice in this
educational context.

Relatively to the third chapter, in this there is the practice developed with a
coworker in one third year of the first cycle of the primary education described by some
activities performed with students, evaluations and a reflection about the practice.

| conclude this report with the final considerations regarding the entire

probation.

Key Words: Pedagogical Practice, Pre-school Education, First cycle of Primary

Education
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Introducéo

O presente relatério surge no dmbito do Estagio Curricular do Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Baésico, realizado na Escola
Bésica com Pré-Escolar do Canico e na Escola Bésica com Pré-Escolar da Nogueira.
Pretende espelhar de forma clara e consciente o percurso da estagidria em contacto
direto com dois grupos de criangas, um em idade pré-escolar e outro no 3° ano do 1°
Ciclo do Ensino Basico, em dois contextos distintos, realizado em ambientes e
instituigdes diferentes.

O estagio deve ser entendido como um momento especifico que proporciona a
estagiaria um confronto com a realidade profissional docente e que lhe possibilita
colocar em prética 0os conhecimentos tedricos adquiridos durante todo o percurso
académico. Constitui-se, em simultaneo, numa forma de aquisicdo de competéncias
distribuidas pelas habilidades e atitudes que devem fundamentar a préatica docente. E,
acrescento, para complementar o conjunto de crencas e valores que fazem parte de cada
um de nos e que conduzem a nossa forma de agir enquanto pessoas.

Nesta fase, para além de colocarmos a prova as nossas capacidades, crencas e
valores, é-nos dada ainda a oportunidade de aprender e “crescer” enquanto
profissionais, ao interagirmos com pessoas competentes que desenvolvem a sua pratica
na forma como acreditam, e que ddo o melhor as criangas com quem lidam diariamente.

O estagio é também a oportunidade que todos os estagiarios tém para se
integrarem no mundo do trabalho, que se configura a partir de interagfes sociais com 0s
diversos intervenientes com quem teremos de contactar ao longo da nossa vida
profissional, em especial com as criangas a quem temos o dever de proporcionar uma

educacéo de qualidade.



Neste tempo, € possivel ao estagiario refletir sobre a sua escolha profissional,
sobre as suas aprendizagens e confronta-las, enquanto académico e profissional, no
papel de um so, o de aprendiz e profissional. Acresce, ainda, a dupla capacidade de ver-
se envolvido em duas realidades distintas na sua pratica, mas que sao interdependentes,
como € o caso da Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino bésico.

Desempenhar em tdo pouco tempo estes dois papéis, o de educador/professor,
ndo foi tarefa facil, mas desafiadora e aliciante por permitir experienciar duas realidades
que poderdo ser exercidas ao longo da vida profissional.

Na verdade, a situacdo atual no mercado laboral ndo nos deixa muitas
alternativas, exigindo, cada vez mais, um profissional versatil com vérias habilidades no
que concerne ao seu proprio estatuto. Para fazer face a estas transformacbes que se
operam, as exigéncias educacionais sofrem igual alteracdo. Neste sentido, e com o
processo de Bolonha, a nova formacdo inicial para os docentes destes dois niveis
educacionais determinam que um profissional de educacéao tenha esta dupla capacidade.

Noutra perspetiva, entende-se ser importante que um mesmo profissional tenha a
capacidade de se enquadrar nos contextos para o qual estd sendo preparado, para
assegurar a continuidade educativa no contexto de aprendizagem das criancas.

A educacdo e aprendizagem das criangas inicia-se na mais tenra idade e, como
tal, considera-se que a sua formacao prolonga-se ao longo da sua vida, sendo de facto
esta encarada como uma trajetoria que envolve uma continuidade, justificada pela
importancia do antes e do depois na vida de um ser em constante formacao. Assim, ao
acreditarmos nestes dois processos educacionais como complementares um do outro, €
fundamental, entdo, que numa mesma pessoa se incorpore estes dois desempenhos
profissionais, primeiramente como educador e, posteriormente, como professor centrado

numa aprendizagem que se pretende ampliar e complexar.



Neste relatdrio, tenho como objetivo deixar expresso este duplo desempenho
colocado em pratica como estagiaria, e que se encontra organizado em trés capitulos,
sendo estes precedidos de uma introducdo e prosseguidos de uma concluséo.

Comeco, entdo, por apresentar no primeiro capitulo deste relatorio umas breves
nogOes sobre a identidade do docente, sobre a sua formacéo inicial e o seu perfil. Segue-
se com o papel do educador/professor num sé profissional, ndo como duas partes
separadas, mas como uma vertente indissociavel, configurada de uma continuidade
indispensavel a uma educacdo que se pretende de qualidade, fazendo referéncias ao
processo de Bolonha no que concerne a estes papéis. Apresenta-se ainda a importancia
da reflexdo enquanto condutora da pratica docente.

Neste mesmo capitulo, também estardo expressas as op¢Ges metodoldgicas para
o0 desenvolvimento da pratica, assim como todos os aspetos a ela inerentes,
nomeadamente a observacdo, as metodologias, as estratégias, a planificacdo e a
avaliacdo em ambos os contextos educativos, suportada pela teoria que ha muito se
debruca sobre estes elementos fundamentais a educacdo e que contribuem para as
mudangas que se efetuam ao longo dos tempos.

No segundo capitulo focarei a atencdo no desempenho do educador em contexto
de educacdo Pré-Escolar, iniciando com uma breve caracterizacdo do Meio e da
Instituicdo e ainda da Sala e das Criancas, seguindo-se a pratica desenvolvida no
contexto educativo das criancas e finalizando com uma reflexao.

No que respeita ao terceiro capitulo, debrugco-me sobre a pratica desenvolvida
como professora estagiaria do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Apresento, em primeiro
lugar, uma breve caracterizacdo do Meio e da Instituicdo, da Sala e das Criangas,
seguida da préatica desenvolvida neste contexto, que se efetuou aos pares, concluindo

com uma reflexdo.



A finalidade deste relatorio incide, sobretudo, na apresentacdo da prética
desenvolvida como estagiaria, ndo me limitando apenas a uma discricdo das atividades
realizadas, mas realcando algumas dimensfes pelas quais direcionei a minha acao
durante este percurso e que compreendem a prética, a reflexdo e a avaliagdo,

acompanhadas de fundamentacdo teorica.



Capitulo I — A Construcéo da Identidade do Docente Reflexivo

No presente capitulo, pretende-se deixar expressas algumas noc¢des sobre
identidade docente. Em primeiro lugar serd definido o conceito de identidade pessoal,
social e profissional, tendo por base o0 que é expresso na literatura. Posteriormente,
aborda-se, em tracos gerais, a identidade da profissdo docente e algumas caracteristicas
que caracterizam o profissional de educagdo enquanto construtor da sua identidade
profissional.

Sera explanada, em breves linhas, a formacédo inicial do docente, seguindo-se
com o seu perfil. Falar-se-4& também do papel do educador/professor num so
profissional, tendo em vista uma continuidade educativa de qualidade na educacdo das
criangas pequenas e nas criangas que se encontram no 1.° Ciclo, evitando ruturas entre
estas duas vertentes que se querem interdependentes, fazendo referéncias ao processo de
Bolonha no que concerne a estes papéis. Conclui-se este subcapitulo realcando a
importancia do docente enquanto profissional reflexivo.

Posteriormente, serdo dadas a conhecer as opg¢fes metodoldgicas no desempenho
da prética no tempo de estagio, incidindo sobre as metodologias e em alguns modelos.
Serdo abordados os aspetos relacionados com a observacdo e a importancia desta para
promover uma educacao de qualidade.

Segue-se com as planificacbes, explicando em que moldes estas foram
estruturadas em ambas as vertentes educacionais. Por fim, serdo também foco de
atencdo os tipos de avaliacdo utilizados nos dois contextos durante o tempo de estagio.

O trabalho apresentado neste subcapitulo visa dar a conhecer as opgdes tomadas
durante o estagio, fundamentadas pela teoria. S8 o resultado de crencas, valores,
conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridos ao longo da formacéo académica e de

alguma pratica.



1.1- Contextualizacéo Teoérica

1.1.1 - A Identidade Docente

A construgdo da identidade docente é resultado de um longo percurso
percorrido, até entdo, pela mudanca de paradigmas e da concecdo do que é na realidade
a educacdo, sobretudo, suportada pela interagdo, reflexdo e avaliagdo da pratica docente.

Estas mudangas que conduzem “a construgdo de identidades passam sempre por
um processo complexo gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua histéria
pessoal e profissional” (Diamond, 1991 citado por Névoa, 2000, p. 16).

Assim, e para abordarmos a identidade docente neste ponto, importa primeiro
entendermos o conceito de identidade enquanto constructo que pode ser visto como
pessoal, social e profissional. Nos dizeres de Goffman, citado por Capelo (2004), a
identidade pessoal pode ser entendida como um conjunto de varios itens da histéria da
vida de um individuo, que se articulam para garantir a sua singularidade. Todavia, e
embora a identidade se refira ao eu pessoal, esta s6 ganha significado quando o
individuo vé-se confrontado consigo e com os outros dentro de uma sociedade e ainda
na construcdo que faz das diferencas entre ambos (Fino & Sousa, 2003).

Ja a identidade social é referida por Gomes (2008), como sendo construida por
meio da interacdo dos sujeitos sociais e da expetativa que os membros do grupo tém
sobre os papéis a serem desempenhados pelos sujeitos que dele fazem parte e que o
sustentam. Neste sentido, € fundamental que haja interacdo e partilha entre os sujeitos
durante o0 seu processo de construcdo para que, de facto, se aceite uma determinada

identidade social, sendo esta suportada pela pertenca social que sustenta a existéncia do

grupo.



Quanto a identidade profissional esta é entendida por Fino e Sousa (2003), como
“uma identidade especializada que diz respeito a um mundo institucional especializado
que partilha saberes especificos, isto €, saberes profissionais” (p.2). Nesta linha, a
identidade profissional, de acordo com Lopes e Ribeiro (2000), resulta da relagdo
equilibrada entre a identidade pessoal e coletiva. A identidade, sendo algo que se
constroi a medida do seu contexto, ndo pode ser considerada como “um dado adquirido,
ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de
conflitos, ¢ um espago de constru¢do de maneiras de ser ¢ de estar na profissdo”
(Ndvoa, 2000, p.16).

Esta luta na construcdo das identidades tem sido travada pelos professores ao
longo da histdéria da educagdo. Ceia (2002) define o professor como o principal
construtor da sua identidade ao acreditar que eles sdo cada vez mais aquilo que dizem
ser. Cremos que a identidade do professor é construida com base nas crencas que estes
tém no seu papel enquanto atores do processo educativo e nos valores e objetivos que

definem para orientar a sua acédo (Caldeira & Rego, 2004). De facto,

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores enquadrando-o na
procura da identidade profissional, na forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construcéo do eu profissional, que evolui ao longo das suas
carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e
gue integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as
crencgas, 0s valores, 0 conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam,
as experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade profissional (Marcelo,

2009, p.7).



Pensar na atividade exercida pelo professor implica, segundo Rold&o (1998),
analisar algumas caracteristicas que definem a sua profisséo: a funcéo, o saber, o poder
e a flexibilidade.

Relativamente a funcédo, o que distingue o professor de outro profissional é a sua
tarefa de ensinar e de gerir formas de fazer aprender. Na perspetiva de Rold&o (1998),
“aprender ¢ um processo complexo e interactivo que se torna necessario um profissional
de ensino — o professor” (p.82). A fung@o do saber para um professor ¢ uma area muito
complexa, porque lhe é exigido que seja conhecedor, que detenha um leque
diversificado de conhecimentos que ndo se limitam aos saberes cientificos, escolares ou

culturais.

O saber educativo consiste na mobilizacdo de todos esses saberes em torno de cada
situacdo educativa concreta no sentido da consecuc¢do do objectivo definidor da accéo
profissional — a aprendizagem do aluno sendo daqui que emerge o saber especifico da
profissdo, nascido do exercicio da mesma e da dialéctica saberes/situagdes que o acto de

ensinar envolve (producéo de saber) (Roldéao, 1998, p.82).

No respeitante ao poder conferido ao profissional de educagdo na forma de
autonomia e na possibilidade de decisdo sobre o conteido do seu trabalho, este
caracteriza também a profissdo. Na verdade, a base de um bom desempenho esta ligado
com o poder que se tem sobre o0 que se faz, atribuido pela possibilidade de decidir sobre
a acédo que se pretende realizar.

Assim, na sua profissdo, o professor tem a liberdade de ser flexivel, de poder
essencialmente refletir sobre o papel que desempenha, analisando as suas praticas de

acordo com os saberes que detém



e como fontes de novos saberes, questionar-se e questionar a eficacia da accdo que
desenvolve no sentido de aprofundar os processos e os resultados, os constrangimentos
e 0s pontos fortes, a diversidade e os contextos da accdo, reorientando-a, através da

tomada fundamentada de decis6es (Rold&o, 1998, p.83).

Sdo estas opgbes que cada um de nds, enquanto profissionais de educacgdo
decidimos tomar, sendo que estas cruzam com a nossa maneira de ser, com a nossa
maneira de ensinar e descobrem na nossa forma de ensinar a nossa forma de ser. Neste
sentido, torna-se, assim, “impossivel separar o eu profissional do eu pessoal” (Novoa,
2000, p.17).

O professor, mais do que detentor de conhecimento, de sabedoria, de capacidade
e habilidade de fazer os outros aprenderem, €, principalmente, um profissional
reflexivo, aquele que no exercicio da sua prética reflete e avalia a qualidade do seu
desempenho.

Nesta linha, pretende-se que o docente da escola atual seja detentor de todo um
conjunto de caracteristicas que pressupdem, principalmente, uma mudanca de atitude
que o faca acompanhar as transformacdes constantes que ocorrem na sociedade. Como
afirma Alarcdo (2010), para que os professores ndo se sintam ultrapassados no exercicio
da sua profissdo, urge que se reconstextualizem “na sua identidade e responsabilidades
profissionais. Na mesma logica das capacidades e das atitudes que pretende ajudar a
desenvolver nos seus alunos, o professor tem, também ele, de se considerar num

constante processo de autoformacgao e identificagdo profissional” (Alarcao, 1996, p.34).

1.1.2 - A Formacao inicial do Docente
Importa, neste ponto, abordar em linhas muito gerais a formacéo inicial do

docente, uma vez que a partir daqui segue o seu percurso profissional.



E Garcia (1999) quem nos refere que a formagc&o dos professores deve contribuir
“para que os professores em formacao se formem como pessoas, consigam compreender
a sua responsabilidade no desenvolvimento da escola e adquiram uma atitude reflexiva
acerca do ensino” (p.80). Esta tomada de consciencializagdo do desempenho do seu
papel, que é bem mais amplo, conduz ao desenvolvimento de um profissional
consciente de si, dos outros e de tudo o que o rodeia. Por este facto, os professores que
se encontram em formacdo devem ser preparados para trabalhar numa escola
encarando-a como um espaco de relagcdes democraticas, onde o seu papel visa promover
nos alunos valores democraticos com vista ao desenvolvimento da cidadania (Garcia,
1999).

Nos dizeres de Joyce e Clift (1984), a formacdo inicial propde-se preparar 0S
candidatos para o estudo do mundo, de si mesmo e do conhecimento académico, para o
estudo continuado do ensino, para participar em esforcos de renovagdo da escola, para
enfrentar os problemas gerais do seu local de trabalho e para a capacidade de aprender e
ainda desejo de exercer este conhecimento (Joyce e Clift, 1984 citados por Gércia,
1999).

Nesta linha, as metas a atingir pelo professor que se encontra na formagéo inicial
prendem-se com o0s conhecimentos, as destrezas, as habilidades e atitudes. Este
conjunto de caracteristicas que devem ser adquiridas pelos professores na sua formagéo
inicial procura, na sua plenitude, uma formacao de qualidade.

Para tal, Garcia (1999) insiste ser importante, também, que “a formacgéo
universitaria seja consistente com o que a escola proporciona” (p.100) aos professores

no estagio da sua pratica.
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O conhecimento teorico e o prético deveriam, assim, caminhar a par e passo,
uma vez que é o proprio professor em formacdo a quem cabe o papel de fazer a

integracdo entre ambos os tipos de conhecimento (Garcia, 1999).

1.1.3 — O Perfil do Profissional Docente

O perfil do professor ¢, segundo Peterson (2003), “...aquilo que o professor deve
saber (homo sapiens), fazer (homo faber), e ser (homo socialis) no fim da sua formagao”
(p-31). Podemos distinguir dois tipos de perfil: o de entrada, considerado como um
conjunto de capacidades ou comportamentos essenciais antes de se iniciar uma
aprendizagem, e o perfil de saida, tido como um conjunto de capacidades ou
comportamentos que se esperam adquiridos no fim de uma aprendizagem (Peterson,
2003).

O perfil do professor tem sido alvo de alteragdes ao longo da histéria da
formacdo do profissional docente, preconizadas, na sua maioria, pelas politicas
institucionais e educativas da sociedade em que se encontravam, com exce¢do da
qualidade ética que estd sempre presente em todo o seu percurso. Neste sentido, as
mudangas que se tém vindo a operar na concecdo da sociedade e a ideia de que a
educacdo e a instrucdo sdo os pilares do desenvolvimento da humanidade e das nagoes
conduziram a validade que hoje ¢ atribuida ao perfil do professor.

De facto, todas estas transformacgdes exigem a formacao de individuos capazes
de acompanhar a mudanca e de dar resposta as novas emergéncias. A aposta recai sobre
o0 professor no desenvolvimento de competéncias que lhe possibilitem promover uma
educacdo de qualidade nos cidad&os, para que possam viver de acordo com as demandas

da sociedade em que se encontram inseridos.
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N&o se espera que o docente exerca a sua profissdo apenas pelo gosto, ou pelo
conhecimento, ou até porque tem predisposi¢do. A esta funcdo estdo inerentes varios
fatores que, no seu conjunto, contribuem para a formacéo de profissionais capazes,
auténomaos, ativos, empreendedores, reflexivos e emancipados.

Ao profissional docente é-lhe exigido que seja detentor de um perfil que o
caracteriza enquanto agente com funcéo educativa. Neste sentido, a definicdo de perfis
para o desempenho da profissédo docente visa na sua plenitude constituir um referencial
para a organizacdo da formacdo dos educadores e professores, e “identificar um quadro
de referéncia que possa ser considerado para o desenvolvimento da accdo educativa nas
escolas e naturalmente para a propria avaliagdo de desempenho dos professores”
(Sanches, 2008, p. 45). Assim, para o desempenho profissional do educador/professor
foi tracado um perfil geral ao abrigo do Decreto-lei n.° 240/01 de 30 de agosto e n.°
241/01 de 30 de agosto sendo este comum a ambos (Sanches, 2008). De referir, todavia,
que existe também um perfil especifico para cada um destes profissionais atendendo a
realidade educativa presente em cada um destes niveis de educacao.

As qualidades inerentes a realidade do perfil do docente devem incidir, de
acordo com Peterson (2003), sobre quatro dimensfes que nos sdo apresentadas e que
devem contemplar:

- O dominio dos conhecimentos cientificos, dos problemas sociais, politicos,
culturais e economicos do seu pais;

- A competéncia profissional no que respeita ao dominio dos conteudos
programaticos, a promocao do sucesso, a reflexdo e analise da sua acéo, ao incentivo a
cooperacdo atraves da partilha diferenciada de culturas e experiéncias, ao estimulo para

a pratica de trabalhos de grupos e a integracéo;

12



- A competéncia de gestdo das relacbes entre escola/meio e teoria/prética, da
articulacdo dos contetdos com os objetivos propostos, das estratégias e da avaliacdo do
processo ensino/aprendizagem;

- Finalmente, a sua capacidade de atitude pessoal de contextualizar os programas
com as necessidades de aprendizagem, abarcando todo um conjunto de conhecimentos
que se prendem com os direitos humanos, das criangas e outros, com um conjunto de
atitudes, assentes na luta dos valores democréticos, civicos, ecoldgicos, de paz e na
promocao do espirito de solidariedade, compaixao, entreajuda e afetividade.

Para os profissionais de educacdo, a formacdo continua constitui uma aposta na
mudanca do pensar do professor, “na actualizagdo ¢ no desenvolvimento de
competéncias. Destina-se a fazer face aos novos desempenhos. Esta € uma exigéncia
que cada vez mais se torna pertinente num mundo como este, em constante e acelerada
mudanga” (Couvaneiro & Reis, 2007, p.21). Para estes mesmos autores, a formacao

persiste no interior

de quem forma, em sintonia com que é formado, pela optimizacéo de percursos comuns,
no questionamento permanente, no encontro de solucdes, no ir, mais além, juntos. E
preciso para tal, parar para reflectir e, serenamente, avaliar, parar se necessario for,

refazer ou retomar novos caminhos (Couvaneiro & Reis, 2007, p.22).

Esta atitude reflexiva por parte do educador/ professor é o que o caracteriza
enquanto agente de transformacdo e de educacdo, de mediador de conhecimentos. As
informagdes que os professores possuem sobre varios assuntos “sdo, sem duvida, muito
importantes. Mas s6 o conhecimento que resulta da sua compreensdo e interpretacao
permitira a visdo e a sabedoria necessarias para mudar a qualidade do ensino e da
educagdo” (Couvaneiro & Reis, 2007, p. 63).
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1.1.4 - Um Breve Olhar sobre o Docente no papel do Educador/ Professor

Atualmente, e decorrente das transformacdes que tem ocorrido ao nivel da
educacéo, o papel que tem sido desempenhado por dois profissionais de educacéo, o de
educador e o de professor, podem ser incorporados numa sé pessoa.

O Processo de Bolonha vem uniformizar este papel docente ao promover uma
formagdo que permite ao profissional de educacdo formar-se em duas vertentes
educacionais, Educacdo de Infancia e 1° Ciclo do Ensino Bésico, duas faces do
desempenho docente. Ora, com esta dupla formagdo ndo se deve olhar estas duas
realidades educacionais como compartimentos estanques, antes tém uma relacdo de
continuidade que perspetiva-las como duas partes separadas duma mesma moeda é
quebrar todo o seu fundamento. Neste sentido, e de acordo com Serra (2004), embora

nestes dois niveis de educacdo existam diferencas e se organizem

com objectivos educativos e metodologias de trabalho substancialmente diferentes,
professores e educadores tém o mesmo publico-alvo — a infancia — e ambicionam o
mesmo: ajudar as criangas a crescer harmoniosamente, a serem cidaddos responsaveis, a
terem igualdade de oportunidades na sociedade em que estdo inseridos e a aprenderem a

ser felizes (Serra, 2004, p.14).

A compreensdo que se faz da realidade destes dois papéis, anteriormente
desempenhados por diferentes profissionais, so se torna realmente efetiva quando ¢é dada
a oportunidade de um e outro profissional colocar em prética a sua acdo pedagdgica em
ambas as vertentes, ou entdo quando ha uma forte ligacdo entre estes dois profissionais
que, quando ndo cabem na mesma pessoa, devem partilhar informacdes que permitam

dar continuidade a um trabalho iniciado (Serra, 2004; Ministério da Educacéo, 2007).
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Repare-se que os educadores e professores podem ser diferentes, mas as criangas
por vezes sdo as mesmas e, entdo, porque ndo questionar-se sobre um elemento
fundamental de todo o processo educativo, a crianga, como é que esta encara a sua
educacdo e aprendizagem, normalmente decorrida de grandes transfiguragdes? Nos
dizeres de Serra (2004), o bem-estar emocional das criancas € um fator decisivo na sua
aprendizagem e, como tal, os professores e educadores que ainda ndo desempenham
este papel num s6 devem munir-se de esforcos para encontrar mecanismos de
articulacdo curricular que promovam esse bem-estar nas criancas.

Neste sentido, a Organizacdo Curricular e Programas do 1° Ciclo (2004) é clara
nos seus principios em relacdo ao que se pretende para as criangas, onde se encontra
explicito que devem ser proporcionadas experiéncias de aprendizagem ativas,
diversificadas, integradas, socializadoras e significativas para todas as criangas
(Ministério da Educacdo, 2004). Estes principios ndo diferem muito no que se encontra
designado nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (2007), onde é
referido que o educador deve promover momentos de desenvolvimento da formacao
Pessoal e Social, de aprendizagens significativas, diversificadas e interligadas com as
diferentes areas de contetdo (Ministério da Educacdo, 2007). Em ambas as vertentes
educacionais, a base para o alargamento dos saberes encontra-se na crianga, pois €
partindo desta, “dos seus saberes e do seu desenvolvimento que, o professor € 0
educador deverao regular as suas praticas educativas” (Serra, 2004, p.85).

O conhecimento do profissional de educacao, agora formado sobre o processo de
Bolonha, abarca ambas vertentes, o que contribui para uma maior valorizagdo destes
dois papeis, sendo que o desempenho do atual professor/educador, embora com

contornos que dizem respeito a estes dois niveis de ensino, torna-se mais consistente,
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dado que o conhecimento teorico/pratico adquirido na formacdo atual permite uma
melhor percecdo do que se desenvolve em ambos os niveis de educacéo.

Considero que ter realizado toda a componente cientifica e a pratica em ambas
as vertentes conduziu a uma maior compreensdo da interdependéncia destes dois papéis,
sendo uma das suas fungdes primordiais a criagdo de momentos ricos de aprendizagem
e fazer despertar nas criancas/alunos a vontade de aprender e, a0 mesmo tempo,
proporcionar situacfes que potenciem a sua formacdo integral e continua com o apoio

da escola, da familia e do meio envolvente.

1.1.5 - O Docente enquanto Profissional Reflexivo
A reflexdo é uma forma especializada do pensar do ser humano. Esta

fundamenta-se

na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica. Sendo um processo simultaneamente légico e psicologico,
combina a racionalidade da ldgica investigativa com a irracionalidade inerente a

intuicdo e a paixdo do sujeito pensante (Alarcdo, 1996, p. 175).

Sendo a reflexdo um ato do pensar e uma forma especifica do ser humano
analisar a acdo, de modo a muda-la sempre que necessario €, entdo, fundamental que
esta forma reflexiva do pensar acompanhe 0 ser humano nos Seus percursos
profissionais. Neste sentido, a reflexdo deveria acompanhar cada profissional como um
meio para possibilitar o seu “crescimento”, entendo-se que nenhuma profissao deve ser

exercida sem antes contemplar a possibilidade, a necessidade e a capacidade de
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o profissional reflectir sobre a funcdo que desempenha, analisar as suas praticas a luz
dos saberes que possui e como fontes de novos saberes, questionar-se e questionar a
eficacia da accdo que desenvolve no sentido de aprofundar os processos e os resultados,
0s constrangimentos e os pontos fortes, a diversidade e os contextos da accéo,

reorientando-a, atraves da tomada fundamentada de decis6es (Rolddo, 1998, p.83).

A reflexdo como forma de desenvolvimento profissional pode ser distinguida
entre aquela que decorre na agdo e a que ocorre durante a agdo. “No primeiro caso 0s
profissionais reflectem no decurso da propria accdo sem a interromperem, embora com
brevissimos instantes de distanciamento (...). No segundo caso reconstroem
mentalmente a ac¢do, a posteriori, para a analisarem” (Alarcdo, 1996, p.176). Todavia,
e, segundo esta mesma autora, estas duas formas de reflexdo ddo normalmente lugar a
reformulacéo da acéo (Alarcdo, 1996).

De facto, um professor ndo € um mero transmissor de saberes e também n&o é o
unico meio de informacgdo. O que o difere dos restantes meios de informacédo é a sua
capacidade em lidar com o conhecimento, em transformar esse conhecimento em
aprendizagens significativas para os alunos. Assim, a nocdo de professor reflexivo
funda-se “na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que carateriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo
exteriores” (Alarcdo, 2010, p. 44).

Nos dizeres desta autora,

Os professores desempenham um importante papel na producdo do conhecimento
pedagdgico porque reflectem, de uma forma situada, na e sobre a interac¢ao que se gera

entre o conhecimento cientifico (...) e a aquisi¢ao pelo aluno, reflectem na e sobre a
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interaccdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a

sociedade no geral (Alarcéo, 1996, p. 176).

N&o podemos, contudo, considerar que o papel de professor reflexivo conjuga-se
unicamente com a acdo, este é bem mais abrangente, pressupfe saber quem &, porque
razdes faz o que faz e ter a consciéncia do lugar que ocupa na sociedade (Alarcdo,
1996). Refletir ndo se resume a um ato isolado, é algo mais complexo que faz parte do
ser humano, mas que este nem sempre faz uso dessa faculdade tdo importante para que
0 desempenho de uma profissdo seja de qualidade, em especial no caso da profisséo
docente.

Nesta linhade pensamento, o momento fundamental da profissdo docente é
mencionado também por Freire (2009) como sendo o da reflexdo critica. O proprio
discurso tedrico necessario a reflexdo critica, diz-nos este autor, “tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica, o seu “distanciamento” epistemologico
enquanto objecto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo” (Freire, 2009,
p.39). De salientar ainda que & medida que a sua reflexdo se acentua e melhora, o
professor vai ganhando mais inteligéncia da pratica em anélise e maior rigorosidade
sobre a mesma. Assim, quanto mais se assume como esta sendo e percebe as razdes de
ser porque estd sendo assim, mais se torna capaz de mudar, de promover-se, no caso do
estado de curiosidade ingenua para o de curiosidade epistemologica (Freire, 2009).

Tal como ocorre com o professor, ndo podemos descurar este ato de refletir
também nos alunos, pois devem construir 0 seu pensamento, o0 seu saber a partir da
reflexdo sobre a sua prética, na sua capacidade de gerir a sua aprendizagem e de ser
autonomo (Alarcédo, 1996). Nao esquecamos que alunos e professores encontram-se nos
seus trajetos de aprender e de ensinar a aprender e, como tal, a reflexividade deve

acompanhar ambos numa promocéo para uma educacao de qualidade.
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Para finalizar, importa ainda referir que o professor ndo deve agir isoladamente
na escola onde desenvolve a sua pratica, pois € neste local de trabalho que ele, em
comunhdo com os outros colegas, constréi a sua profissionalidade docente. A escola
deve, para tal, estar organizada de modo a criar condigdes de reflexividade individuais e

coletivas nos professores (Alarcéo, 2010).

1.2- Percursos Metodoldgicos

A atual sociedade coloca a sua aposta em cidaddos que detenham a preocupagéo
constante na sua formacéo e que esta seja continua de modo a acompanhar as mutagoes
incessantes preconizadas pelos desafios que ela nos impde. Esta ideologia marca um
processo sucessivo da aquisicdo de capacidades, competéncias e de conhecimentos
presentes e futuros no cidaddo, possibilitando-lhe dar resposta as questes sociais que
emergem no decorrer da sua vida.

A realidade destas mudancas tem o seu verdadeiro impacto no seio das
instituicOes educacionais, espaco onde passam grande parte do tempo da sua vida
criangas, jovens e adultos em formacdo. Aqui, também o profissional de educacéo nao é
mais que um aprendiz ao longo da vida, pois na sua preocupacgéo de agir com qualidade
no contexto educativo das criancas/alunos emerge a necessidade de permanecer em
formagé&o continua (Delors, 1997).

Nesta linha, e de acordo com Ponte e Oliveira (2002)

Discute-se muitas vezes se 0 ensino ¢ uma verdadeira profissdo ou apenas uma semi-
profissdo. A verdade é que o ensino corresponde a um dominio de pratica social que
exige competéncias especificas, nomeadamente na concep¢do e conducdo de situacoes

de ensino-aprendizagem e na realizacdo de projectos educativos (p.4).

19



Conduzir o ensino/aprendizagem €, nos dias de hoje, uma tarefa muito mais
complexa, que exige do docente a capacidade e a habilidade de construir um curriculo
flexivel, aberto a mudanga e ao acompanhamento das necessidades educativas atuais.

Neste sentido, é fundamental que o educador /professor ndo se limite a
transmissdo de informagdes, mas que saiba como transformar a informagdo em
conhecimento significativo, que utilize métodos, técnicas e estratégias que visem a
construgdo das criangas/alunos num processo em que eles devem estar envolvidos
através de uma participacgdo ativa e democratica.

Assim, ao profissional de educacdo no seu quotidiano profissional cabe-lhe a
capacidade de colocar em evidéncia uma pedagogia pautada pelos saberes adquiridos,
numa préatica suportada pela teoria e pelas crencas, numa perspectiva de partilha e de
democracia, em que o0 caminho a percorrer centra-se na construcdo e formacao de seres
emancipados, capazes de deter uma posicao responsavel para 0 bem comum de toda
uma sociedade.

Todavia, para que tudo isto seja possivel, & imprescindivel que este seja detentor
de um conjunto de competéncias que lhe possibilite conduzir a sua pratica a partir da
realidade do contexto educativo. Para tal, necessita construir o seu curriculo com base
no que observa, no que questiona, no que planeia, no que coloca em pratica, no que

reflete e no que avalia durante toda a prética letiva.

1.2.1 - Observar para Actuar
A observacgéo constitui-se como uma estratégia fundamental para o exercicio da
pratica de um profissional docente. A observacdo, segundo Formosinho (2002),

“implica e pressupde um trabalho de analise das principais componentes de uma
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percepcdo, e um trabalho de relacdo e/ou integragdo dessas mesmas componentes”
(p.170).

Neste sentido, ao recorrer de uma estratégia de observacéao, o educador/professor
observa cada crianga e 0 grupo de maneira a conhecer as suas capacidades, interesses e
dificuldades, recolhe as informagdes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as
criancas vivem, sendo estas “praticas necessarias para compreender melhor as
caracteristicas das criangas e adequar o processo educativo as suas necessidades”
(Ministério da Educacao, 2007, p. 25).

A observacdo participante no contexto de educacdo pré-escolar permitiu-me
olhar as criangas de forma a avaliar o seu contexto educativo e que opc¢des tomar para
colocar em pratica a intencionalidade educativa, pela qual me regi durante o estagio,
nesta vertente e que teve continuidade, embora com outros contornos, no 1° Ciclo do
Ensino Baésico.

Na sua esseéncia, a observacdo facilita o conhecimento do desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, possibilita a organizagcdo de um ambiente educativo e a
elaboracdo de uma planificacdo que va ao encontro das suas necessidades e interesses
para proceder, posteriormente, a uma avaliacdo continua dos seus progressos e da
intencionalidade da intervencao educativa.

Nesta Gtica, “O professor para, poder intervir no real de modo fundamentado,
tera de saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir
hipdteses explicativas) (Estrela, 1994, p.26). Para tal €, também importante que o
educador/professor tenha alguma formagao em investigacao, “ndo so para desenvolver a
atitude experimental exigida pela sua pratica quotidiana, como para poder integrar nela

os resultados da investigacdo. Para ter pleno acesso aos resultados da investigacao, o
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professor terd de dominar a terminologia e os processos que a investigacdo utiliza”
(Estrela, 1994, p.26).

Nas palavras de Oliveira-Formosinho (2007), “Observar em educacdo requer
uma simbiose entre a teoria e a pratica, pois requer a observagdo da “crianga-em-acg¢ao”,
ndo a observacdo do individuo solitario, mas um individuo que se situa em varios
contextos-familiares, comunitarios, sociais e culturais” (P. 32). Na realidade, através da
“observagdo identificam-se as formas habituais ou ndo habituais de intervencdo, isto é,
avaliar os comportamentos, atitudes, interesses e niveis de desempenho dos alunos e

também do professor” (Afonso & agostinho, 2008, p. 44).

1.2.2 — Modelos/ Metodologias que Suportaram o Desenvolvimento da
pratica Educativa

A literatura é clara ao esclarecer-nos que ao longo da historia da educagéo varias
foram, e sdo, as pedagogias emergentes que levaram a formulacdo de modelos e
métodos que influenciaram e influenciam os agentes educativos no seu processo de
intervencdo. Estes sdo mediados pela compreensédo que fazem de cada um e com o qual
se identificam, pois sdo portadores de valores e crengas que conduzem o0 seu
pensamento até a acdo (Serra, 2004).

De acordo com Beirao e Vasconcelos, um “modelo curricular em Educacgao de
Infancia é entendido como um conjunto de teorias e conceitos que estdo na base de
praticas diversificadas de ensino aprendizagem de criangas em idade pré-escolar”
(Beirdo & Vasconcelos, citado por Serra, 2004, p.40).

Os modelos atuais centram a sua atencdo na crianga como protagonista do seu

desenvolvimento integral e equilibrado. O adulto € visto como um orientador e
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promotor de condi¢Oes e experiéncias, que proporcionam 0 processo construtivo do
desenvolvimento e da aprendizagem das criancas.

No que se refere & minha pratica, ndo poderei centrar-me num Unico modelo
pedag6gico no contexto Pré-Escolar, uma vez que no meu local de estdgio as
educadoras ndo seguiam nenhum modelo especifico. Deste modo, regime por algumas
linhas orientadoras do Modelo High/Scope e do Movimento da Escola Moderna, tendo
sido este Gltimo colocado na integra no 1.° Ciclo do Ensino Basico, sendo o suporte de
trabalho da professora cooperante.

As metodologias utilizadas estiveram assentes numa atitude participativa e ativa
das criancas durante o desenvolvimento da pratica. Sendo estas defendidas por mim,
uma vez que acredito que uma pedagogia que se centra na participacdo e acad das
criancas, em todo o processo pedagdgico, tornam mais ricas e “verdadeiras” as suas

experiéncias.

1.2.2.1. O Movimento da Escola Moderna

O Movimento da Escola Moderna (MEM) foi fundado em Portugal, em 1966, e
emergiu da fusdo de trés praticas pedagdgicas convergentes, nomeadamente, a
integracdo educativa, a pratica de integragdo de criangas deficientes visuais do centro de
Hellen Keller e o curso de aperfeicoamento profissional, organizado por Rui Garcia,
entre 1963 e 1966, com o apoio dos sindicatos dos professores (Niza, 1998).

A pedagogia do MEM é entendida pelos seus seguidores como cultura. Algo
construido por eles para guiar a acdo, todavia logo transformado pela reflexdo critica
para melhor acompanharem os contextos e as ideias em devir.A cultura pedagogica do
Movimento “¢ um instrumento social da ac¢ao educativa que, no caso vertente, se

institui, enquanto accdo democréatica, entre professores e alunos: os projectos de
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conhecimento e de intervencdo sdo concebidos e desenvolvidos democraticamente, em
trabalho contratualizado de cooperagdo” (Niza, 1998, p. 3).

Neste sentido, os docentes do MEM encaram a escola como um espago onde se
iniciam as praticas de cooperacao e de solidariedade de uma vida democrética. Nela, 0s
educadores/professores e as criangas devem, em conjunto, contribuir para a criagéo de
um ambiente com condi¢Oes materiais, afetivas e sociais, que permitam organizar o
espaco educativo onde todos possam apropriar-se dos conhecimentos, dos processos e
dos valores morais que a humanidade preconiza no seu percurso historico-cultural.

Neste modelo, a construcdo dos saberes é feita pela propria crianga, sendo esta
baseada numa aprendizagem cooperativa por meio de trocas sistematicas de producgdes e
saberes e da partilha de experiéncias (Niza, 1998). O trabalho é realizado em
cooperacdo entre 0s pares e 0s adultos e na media¢do do conhecimento. O adulto é um
orientador e mediador do conhecimento da crianga, onde ela tem um papel participativo,
ativo e construtivo neste processo e consequente desenvolvimento (Niza, 1998). A
principal finalidade deste modelo é proporcionar as criangas meios para que estas sejam
as principais construtoras da sua aprendizagem ao longo da vida (Delors, 1997).

Este modelo foi praticado na integra no estagio em 1.° Ciclo do Ensino Bésico
com os alunos do 3.° A, sendo este adotado pela professora cooperante para o exercicio
da sua pratica. A meu ver, o MEM tem trazido resultados muito positivos nos
comportamentos e aprendizagem desta turma considerada problematica por
apresentarem comportamentos muito inconstantes e perturbadores e dificuldades de
aprendizagem. Na verdade, a forma como este modelo fomenta as relac@es intrapessoais
e interpessoais dos alunos, através dos instrumentos de regulacdo das acOes e do

trabalho pela sua consciencializagdo, produz efeitos de mudanca de atitude
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comportamental e de desenvolvimento da sua aprendizagem suportada pelo trabalho em

cooperacéo, pela diferenciacéo, pela partilha e pelas vias da democracia.

1.2.2.2 - O Modelo High/Scope

O Modelo High/Scope surge na década de 60, desenvolvido a partir de uma
perspetiva desenvolvimentista para a Educacdo de Infancia. Este modelo segue uma
pedagogia centrada na crianga em interacdo com 0 meio envolvente e no seu
desenvolvimento cognitivo, respeitando os seus estadios, determinados por Piaget,
como fundamentais para um desenvolvimento equilibrado (Hohmann & Weikart, 2003;
Serra, 2004).

Neste modelo, privilegia-se o trabalho dos educadores na interagdo com as
criangas e as suas familias, na organizacdo dos espagos e no equipamento fisico, no
estabelecimento de rotinas e horéarios e na observacédo das criancas, de modo a planificar
atividades adequadas ao seu desenvolvimento (Hohmann & Weikart, 2003).

O espaco de brincadeiras é organizado por areas de interesse especificas, de
forma a apoiar o interesse das criancas de idade pré-escolar, em atividades que
envolvam as brincadeiras. A rotina didria é, também, alvo de um planeamento
consistente que permite auxiliar a aprendizagem ativa das criancas. As atividades, estas
podem ser realizadas em pequenos grupos ou em grande grupo e normalmente existe
um espaco para realizarem jogos cooperativos e refletirem sobre os seus projetos
(Hohmann & Weikart, 2003).

De acordo com 0 que aqui se encontra expresso foram, de facto, evidentes,
algumas linhas destes modelos no contexto educativo das criancas em educacgdo pre-
escolar que se relacionam com a disposicdo dos espacos, das rotinas e dos materiais

etiquetados e colocados ao nivel das criangas, sendo também visivel a importancia dada
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a criangca como construtora das suas aprendizagens, em que elas participam de forma

ativa nas brincadeiras e na tomada de decisdo do trabalho a realizar na sala.

1.2.3 — A Metodologia de Trabalho em Projeto

O termo projeto ¢ designado por Katz e Chard (2009), como “um estudo
aprofundado de um determinado tema, realizado, normalmente, por uma turma inteira e
dividido em subtemas por grupos mais pequenos, as vezes por um pequeno grupo de
criangas da mesma turma e por vezes apenas por uma crianca” (p.3).

De acordo com estes autores, um projeto caracteriza-se, essencialmente, por ser
uma investigacdo, uma parte da pesquisa que conduz um grupo de criangas na procura
de respostas para as perguntas que elas proprias formularam, sozinhas ou em
cooperacao com o educador/professor, sendo que essas respostas vdo surgindo a medida
que a investigacdo avanga. Os projetos podem desenvolver-se por um nimero de dias
ou semanas e envolvem normalmente as criancas em tarefas de planeamento e em
diversas atividades num trabalho continuado (Katz & Chard, 2009).

O Trabalho em Projeto possibilita 0 envolvimento das criangas e a sua agao
torna-se mais rica e fundamental para a aquisicdo de saberes e de competéncias que
abrangem todas as areas do desenvolvimento (Many & Guimaraes, 2006; Ministério da
Educacao, 2007).

O projeto, enquanto Abordagem a Educagdo de Infancia, € mais do que um
conjunto de técnicas pedagdgicas, rotinas ou estratégias, €, sobretudo, uma forma de
ensinar e aprender. Este “acentua a participagdo activa das criangas no planeamento,
desenvolvimento e avaliagdo do seu proprio trabalho” (Katz & Chard, 2009, P. 20).

O método de Trabalho em Projeto caracteriza-se pelo método da educacéo

sistematica, sendo este inspirado nas ideias de Dewey, considerado o mais completo de
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todos. Este método pressupde ainda que todos os participantes cooperem na
identificacdo da resolucdo do problema, de interesse para o grupo, que envolve uma
constante interagdo teodrico/préatica e pondera os recursos e limitacdes existentes (Leite,
Malpique & Santos, 1989).

Também de acordo com Vasconcelos (1998), “A pedagogia de projecto implica
flexibilidade, inflexdes ¢ mudangas e reformulagdes ao longo do processo” (p. 139).
Trata-se, no fundo, de um trabalho que envolve dinamica e ndo de um processo linear
inalteravel, que deve ser ajustado de acordo as necessidades emergentes do momento no
contexto educativo.

Ja Pecas (1999) salienta que “o projecto ndo é por si uma panaceia universal
nem ¢ um dispositivo inerte a integrar na pedagogia” (p. 57). Este tem em vista o
desenvolvimento da mente das criangas, uma vez que pressupde a sua participacéo ativa
em todas as fases de desenvolvimento do mesmo, visando, também, ajudar as criancas a
desenvolverem capacidades no sentido de participarem e contribuirem para uma
sociedade democratica.

O Trabalho em Projeto, por partir do proprio interesse da crianca, tem o poder
de despertar nesta a vontade intrinseca de aprender. “Este tipo de motivagdo explora o
interesse das criancas pelo trabalho e o apelo nelas exercido pelas actividades
propriamente ditas” (Katz & Chard, 2009, p.20).

O desenvolvimento do Trabalho em Projeto encontra, nos dizeres de Pecas
(1999), “o seu espago natural na turma, enquanto estrutura sociocéntrica de reinstituicdo
de significados culturais e de aprendizagem democratica” (P. 59). Os alunos apropriam-
se do conhecimento através de um processo que pressupde uma passagem por diferentes
fases, mas que sao eles que estdo no centro, séo eles que védo gerar o conhecimento sob

orientacdo do professor e partilhar essa apropriacdo com toda a turma. Este trabalho
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rege-se, essencialmente, com base no contrato e na democracia (Niza, 1998; Pecas,
1999). Trabalhar em projeto ajuda na construgdo da cidadania, porque promove uma
implicacgdo ativa nas solucfes e na mudanga participada em democracia, sendo que este
requer um tempo proprio para organizacdo, desenvolvimento e comunicagdo aos pares
ou em grupo (Niza, 1998).

Verificou-se, na prética, que o Trabalho em Projeto permitiu uma envolvéncia
dos alunos que, para além de despertar todas as suas capacidades, contribuiu para
melhorar as relagdes interpessoais entre os alunos e alunos/professor e intrapessoais dos

alunos.

1.2.4 - Uma Abordagem ao Ensino Experimental das Ciéncias

O ensino experimental das ciéncias centra-se no que a crianca aprende, no que é
capaz de fazer com o conhecimento adquirido e com as suas atitudes perante novos
problemas.

De acordo com Sa (2002), a introducdo do ensino experimental das ciéncias
contribui para desenvolver competéncias aos VArios niveis, pois promovem um
desenvolvimento mais alargado dos saberes e das praticas fundamentais a resolucao de
problemas.

Efetivemente, a area do conhecimento do mundo aponta para a sensibiliza¢éo do
educador na utilizagdo da metodologia experimental, como uma estratégia para
desenvolver nas criancas a tomada de consciéncia, reflexdo e espirito critico,
competéncias fundamentais a sua aprendizagem (Ministério da Educacéo, 2007).

Compreendemos que o Ensino Experimental das Ciéncias abre novas portas

para aquisicdo do conhecimento, pois encontra-se centrado na acdo do sujeito sobre o
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meio envolvente, desenvolvendo o pensamento critico e uma prética reflexiva sobre
tudo o que o rodeia (S4, 2002).

Nesta perspetiva, e uma vez que as experiéncias praticas permitem, por meio da
experimentacao, interiorizar conceitos e compreender alguns aspetos relacionados com
o conhecimento do mundo, recorreu-se a Abordagem Experimental das Ciéncias para
clarificar junto das criancas em idade Pré-Escolar alguns conceitos sobre o processo de
respiracdo no ser humano. Para tal, foi realizada uma actividade experimental que se
revelou numa boa praxis para desenvolver nas criancas a tomada de consciéncia,
reflexdo e espirito critico, competéncias essenciais a sua aprendizagem. O
desenvolvimento do pensamento critico requer, da parte das criancas, um exercicio
constante de interagdes com o meio envolvente e conhecimento do mesmo, pelo que,

desde cedo, devem ser proporcionadas as condig¢des para que tal aconteca.

1.2.5- A Aprendizagem Cooperativa como suporte do Ensino/Aprendizagem

Pujoléds (2001) define o conceito de Aprendizagem Cooperativa como um
recurso ou estratégia que tem em linha de “conta a diversidade dos alunos dentro de
uma mesma turma onde se privilegia a aprendizagem personalizada que s6 sera possivel
se conseguirmos que os alunos cooperem para aprender, em detrimento de uma
aprendizagem individualista e competitiva” (Pujolas, 2001 citado por Fontes & Freixo,
2004, p. 26).

Ja Fathman e Kessler (1993) “definem a aprendizagem cooperativa como o
trabalho em grupo que se estrutura cuidadosamente para que todos os alunos trabalhem
em conjunto para maximizarem a sua propria aprendizagem” (Fathman & Kessler, 1993
citados por Lopes & Silva, 2009, p.3).

A Aprendizagem Cooperativa € vista por Fontes e Freixo (2004)
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como uma pratica pedagégica capaz de desenvolver, nos alunos, a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Ou seja, a colaboragcdo com outra pessoa (0 par mais
capaz), que pode ser o professor ou um colega de grupo mais competente, na ZDP,
conduz ao desenvolvimento cognitivo, no sentido em que o professor ou 0 colega se

torna o objecto para o qual tende o desenvolvimento (Fontes & Freixo, 2004, p.26).

De acordo com estes mesmos autores, “Um dos grandes objectivos da
Aprendizagem Cooperativa é permitir que cada elemento do grupo se transforme num
individuo que conheca os seus direitos e as suas responsabilidades” (Fontes & Freixo,
2004, p.34).

O compromisso individual nesta metodologia desempenha um papel
fundamental, uma vez que “permite assegurar que todos os elementos do grupo saiam
mais fortes deste trabalho, tanto do ponto de vista cognitivo como das competéncias
atitudinais, para que futuramente possam realizar sozinhos tarefas semelhantes aquelas
que realizaram de uma forma cooperativa” (Fontes & Freixo 2004, p.34).

Neste tipo de trabalho cooperativo, ao formarem os grupos de aprendizagem, 0s
alunos aceitam trabalhar juntos e fazem-no com motivacdo e satisfacdo. Os alunos
sabem em que consiste 0 seu trabalho, porque foram previamente preparados neste
sentido, sabem que o seu aproveitamento e o0 dos seus colegas, assim como o sucesso do
resultado final de todo o grupo, depende da sua capacidade de trabalho e do
empenhamento de cada um dos elementos e de todo o grupo (Fontes & Freixo, 2004;
Lopes & Silva, 2009).

Lopes e Silva (2009) remetem-nos para um aspeto fundamental da aprendizagem
e da convivéncia em comum ao referirem que a aplicacdo de técnicas de aprendizagem

cooperativa na educagéo ¢ importante ndo s6 para obtenc¢ao de sucessos “em relagdo ao
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proprio processo de ensino-aprendizagem, mas também na preparacdo dos individuos
para situagdes futuras do ambiente de trabalho, onde cada vez mais actividades exigem
pessoas aptas para trabalhar em grupo” (p.4).

De facto, verifica-se que ao utilizarmos esta forma de trabalho possibilitamos
ndo sO o sucesso dos alunos, como as interagdes sociais e a capacidade de trabalho com
0 outro, em que ndo existe competitividade, mas objetivos comuns numa atuacdo de
partilha e de convivéncia saudavel essencial ao ser humano enquanto cidadao.

Também estamos certos que se ndo houver por parte do educador/professor
estimulos e condicdes de aprendizagem que fomentem esta forma de ver o trabalho em
cooperacdo, em vez de obtermos resultados positivos para todas as criangas teremos,
antes, seres competitivos que dentro do mesmo grupo de trabalho competem para
unicamente atingirem o0s seus objetivos. Daqui ser importante que o profissional de
educacéo saiba em que consiste o trabalho cooperativo e como implementar na sua sala
esta dinamica de trabalho, que pressupde que todos aprendam em entreajuda através da
interdependéncia positiva vista como “a sensacdo de que se estd dependente dos outros
de modo que ndo se consegue ser bem-sucedido a ndo ser que eles também o sejam e
vice-versa; isto ¢, o trabalho de um beneficia com o trabalho de todos” (Lopes & Silva,
2009, p.16).

Considero que ao recorrer ao trabalho cooperativo o resultado dos alunos foi
sempre mais positivo. Isto foi percetivel em ambas as vertentes onde estagiei, dado que
grande parte do trabalho desenvolvido com as criangas pressupds o trabalho em
cooperacdo, em que esteve sempre assente o desenvolvimento de capacidade de trabalho
individual, em pequeno grupo e em grande grupo, tendo em vista o resultado positivo de
todos e de cada um. Dando como exemplo o trabalho individual em que a construcao de

um mobil pressupds que cada crianca fizesse uma das pecas para esse mobil
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contribuindo cada uma para a realizagdo de um produto final comum a todas. A
realizacdo desta atividade levou a que sentissem necessidade de ajudarem os colegas
que apresentaram algumas dificuldades na concretizacdo da sua tarefa. Também o
trabalho em pequeno e grande grupo, em que as criangas eram incentivadas a realizarem
as atividades de modo a que todos pudessem participar, contribuiu para o bem do grupo

e de cada um, havendo pelo meio a entreajuda na concretizacao das tarefas.

1.2.6 - A Diferenciacédo Pedag6gica com vista a uma Educacado de Qualidade

Durante a préatica pedagdgica em ambos 0s contextos houve sempre uma
preocupacdo em utilizar a Diferenciacdo Pedagdgica como forma de responder as
necessidades de todos os alunos. Entende-se que cada crianca tem o seu ritmo e a sua
forma propria de aprender, como tal, é importante que durante a sua pratica o
educador/professor organize o seu curriculo de modo a dar resposta a diversidade de
alunos (Niza, 2004).

A diferenciagdo tem como finalidade o sucesso educativo de cada um que ocorre
mediante “um processo de educacdo global e complexo em que o ser/individuo, em
todas as formas de manifestacdo, é o centro condutor das accdes e actividades realizadas
na escola” (Pacheco, Paraskeva & Morgado, 1999, p. 91).

Neste sentido, Roldao (1999) refere-nos que “No essencial, diferenciar, significa
definir percursos e op¢Oes curriculares diferentes para situagdes diversas, que possam
potenciar, para cada situacdo, a consecucdo das aprendizagens pretendidas (...)”
(Roldéo 1999 citado por Niza, 2004, p.67). Niza (2004) acrescenta, destacando que “A
accao de diferenciacdo do trabalho escolar, como resposta a diversidade dos alunos,

deverd, entdo, constituir-se um instrumento estruturante da actividade escolar” (p. 66).

32



Também de acordo com as Orientagcdes Curriculares para a Educacdo Pré-

escolar (2007),

O conhecimento da crianca e da sua evolucdo constitui o fundamento da diferenciagédo
pedagdgica que parte do que esta sabe e é capaz de fazer para alargar os seus interesses e
desenvolver as suas potencialidades. Este conhecimento resulta de uma observacdo
continua e supde a necessidade de referéncias tais como, produtos das criangas e

diferentes formas de registo (Ministério da Educacéo, 2007, p. 25)

Nos dizeres de Tomlinson (2008), os alunos aprendem de maneiras distintas,
nomeadamente, uns aprendem ouvindo, outros fazendo, alguns sozinhos, outros na
companhia dos colegas, alguns num ritmo mais acelerado, e outros a custa de alguma
reflexdo. Este mesmo autor refere, ainda, que os alunos interessam-se ou deixam-se
inspirar por diferentes topicos ou temas, sendo esta “curiosidade e a inspiragdo
catalisadoras poderosas do processo de aprendizagem” (Tomlinson, 2008, p. 7).

Nesta linha, é fundamental que o educador/professor consiga lidar com todos
estes factores e consiga identificar em cada crianca estas diferentes formas de
desenvolvimento da sua aprendizagem, para poder atuar visando o sucesso de todas as
criangas.

Niza apresenta-nos algumas sugestdes de como devemos proceder no processo
de diferenciagdo atendendo a diversidade dos alunos, sendo estas: individualizar os
percursos dos alunos atraves do trabalho em cooperacéo; diferenciar o atendimento dos
alunos; diversificar e tornar acessiveis 0s recursos coletivos; dar prioridade ao trabalho
de aprendizagem dos alunos na sala e na escola; fazer comparticipar o trabalho dos

alunos nas fungbes de ensino através do trabalho em cooperacdo e valorizar a
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heterogeneidade dos grupos de trabalho e das turmas de forma a “dar mais qualidade a
educacdo e mais sucesso as aprendizagens curriculares” (Niza, 2004, p. 68).

Byers e Rose (1996) corroboram das sugestdes apresentadas por Niza ao
afirmarem que diferenciar implica, “também, envolver os alunos em experiéncias de
aprendizagem, o mais diversificadas possivel e mobilizar diferentes formas de
organizacdo do seu trabalho recorrendo, por exemplo, a trabalho individual, a par, em
pequenos grupos ou ao grupo/turma no seu todo” (Byers & Rose, 1996 citados por
Morgado, 2004, p. 70).

Em suma, e segundo Oliveira-Formosinho (2007), “diferenciar nao ¢
individualizar o ensino (...); ¢ assumir a heterogeneidade ¢ a diversidade como riqueza
e conseguir a integracdo da autonomia individual de exercicio do poder e influéncia

com o exercicio social reciproco e relacional, da participagdo colectiva” (p. 33).

1.2.7 - A Pedagogia por Participacéo e Acdo na Construcao de Saberes

A pedagogia é um espaco “ambiguo” que se processa numa triangulagéo
interativa em constante renovacdo das agdes, das teorias e das crengas. “A pedagogia
organiza-se em torno dos saberes que se constroem na ac¢do situada, em articulagéo
com as concepgdes tedricas (teorias e saberes) e com as crencas (crencas valores e
principios” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2010, p. 98).

Existem duas formas de fazer pedagogia de acordo com o0s autores
supramencionados: a Pedagogia de Transmissdo que se encontra centrada nos
conhecimentos que se quer veicular sendo que esta forma de fazer pedagogia encontra-
se centrada no professor e ndo no aluno. Por seu lado a Pedagogia de Participacéo
centra-se nos atores que coconstroem o conhecimento participando nos processos de

aprendizagem (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2010).
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No desenvolvimento da pratica a agdo encontrou-se centrada na construgdo dos
alunos atraves da sua participacdo ativa no desenvolvimento da sua aprendizagem,
como tal recorreu-se a uma Pedagogia por Participacdo e Acdo. Aqui a crianga tem um
papel preponderante na construgdo da sua aprendizagem, tornando-a significativa, uma
vez que é tida em conta as suas vivéncias e realiza-se de acordo com as suas
experiéncias. Embora se tenha direcionado o trabalho pela pedagogia de participacdo é
de referir no entanto que em alguns momentos recorreu-se a pedagogia por transmissao
e acdo, nomeadamente em alguns momentos da Matematica Colectiva e no
Conhecimento Explicito da Lingua em que se tornou necessario explicar e direcionar o
desenvolvimento do conteido abordado, todavia sempre com a colaboragdo dos alunos
numa troca interativa de opinides.

N&o se trata de transmisséo de conhecimentos predefinidos e da construgéo de
conceitos académicos pobres em significado porque aprendidos por imposicdo, mas sim
construidos a medida que vai experienciando através das atividades livres e espontaneas
que realiza (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2010).

Centrar a acdo educativa no curriculo emergente das necessidades e interesses
das criancas ou na realizagdo de projetos, tem certamente uma maior influéncia
construtiva no seu desenvolvimento porque pressupfe uma intervencdo e uma
participacdo ativa de todas as suas formas de se manifestar enquanto seres em
construcgéo.

Na realidade a aprendizagem pela Ac¢do assenta num processo fisico e mental
complexo sendo este “entendido como uma inter-relac¢do entre as acgdes do aprendiz,
orientadas para um objectivo, ¢ as realidades ambientais que afectam essas acc¢oes”
(Hohman & Weikart, 2007, p.22). A aprendizagem pela Agdo é descrita por estes

autores como uma aprendizagem na qual a crianca, atraves da sua agdo sobre 0s objetos
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e da sua interagdo com as pessoas, ideias, e acontecimentos, constrdéi novos
entendimentos (p.22).

Esta forma de aprender implica que na sala as criangas sejam

agentes activos que constroem o0 seu proprio conhecimento do mundo enquanto
transformam as suas ideias e interaccBes em sequéncias ldgicas e intuitivas de
pensamento e acc¢ao (...) trabalham com diversos materiais para criar experiéncias e
resultados significativos do ponto de vista pessoal e enquanto falam das suas
experiéncias, que descrevem com as suas préprias palavras (Hohman & Weikart, 2007,

p.22).

Assim, mediada por todo o conjunto de fatores supramencionados e que
influenciaram as minhas op¢6es educativas, considera-se que no decorrer do estagio
foram proporcionadas condicGes ao desenvolvimento das criangas, sendo que estas
vivenciaram uma pedagogia ativa e de participacdo no seu contexto educativo. O papel
da estagiaria foi o de orientar o de atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal destas
criancas, despertar a sua curiosidade sobre tudo o que as rodeia e 0 seu gosto por
aprender. De facto é incumbida ao educador/professor a tarefa de adoptar estratégias
gue promovam o saber numa atitude de saber fazendo, e refletir o resultado desse

conhecimento, s assim a aprendizagem dos alunos podera ser significativa.

1.2.8 - A Planificagido como Instrumento de Trabalho

Para o desenvolvimento da préatica, a Planificacdo tomou 0s seus contornos na
orientagéo do trabalho (Pacheco, Flores & Paraskeva, 1999).

Na realidade, o educador/professor, ao planificar a sua intervencdo nos contextos

educativos, tem uma base de trabalho que Ihe serve de organizacdo e de orientagéo a
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partir da reflexdo, uma vez que ao planificar deve refletir cuidadosamente sobre as
atividades que realiza com as criancgas e sobre as estratégias que utiliza para promover o
desenvolvimento de competéncias que lhes sdo fundamentais. Nos dizeres de Cro

(1998). Uma das vertentes essenciais da formacdo do educador/professor é o saber planificar.

O educador é talvez o melhor colocado para planificar o desenvolvimento das tarefas, ja
que é ele que dispde de informagBes mais recentes e directas relativamente aos alunos, é
ele gue conhece as areas do desenvolvimento ou devia conhecer, é ele que deve dominar
os procedimentos e as técnicas em relacdo a tal ou tal método. Estes recursos permitir-
Ihe-iam prever, racionalizar e sua intervencdo, tendo em conta os objectivos imediatos e

longinquos (Crd, 1998, p. 37).

Neste sentido, na Planificacéo, o educador/professor traca objetivos e estabelece
metas que devem ser alcancadas (Zabalza, 2001). Para tal, é importante que estes
construam a sua Planificacdo de acordo com as informacdes recolhidas através do
processo de observacgéo participante em que avaliam e analisam o contexto.

O educador/professor deve utilizar informagdes sucessivas recolhidas das suas
intervencdes, a fim de orientar a sua acdo e explanar os resultados da sua pratica, de
modo a questionar “os progressos realizados pelos alunos, os métodos em vigor € a sua
propria ac¢ao (...). Esta forma de permanecer dono da situagdo de ensino sera uma
condic&o indispensavel para o estabelecimento e para o desenvolvimento das estratégias
de ensino” (Cro, 1998, p. 37).

Durante a sua prética, o educador/professor pode considerar diferentes tipos de
Planificacdo como orientagdo desta, nomeadamente, a Planificacdo Diaria, a
Planificacdo Semanal, a Planificacdo da Unidade, a Planificacdo do Periodo e a

Planificagdo Anual (Yinger, 1980 citado por Arends, 1995). Seja qual for a sua escolha,
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a Planificacdo ndo pode, porém, ser considerada um instrumento estanque, deve ser
flexivel e estar aberta a alteragcdes e deve decorrer, essencialmente, das necessidades e
interesses das criangas.

Embora seja apresentada esta diversidade de planificacfes, a verdade é que
durante a pratica foram utilizadas PlanificacGes Semanais para o exercicio da Educacéo
Pré-Escolar e planificacfes Diérias para o exercicio da pratica no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico. Ambas as Planificacfes estiveram sempre flexiveis e abertas a reformulacGes
que se ajustavam a medida das emergéncias do contexto. Nos dizeres de Pacheco e
Flores (1999) “uma planificagdo flexivel, aberta ao ritmo da participagdo e
aprendizagem dos alunos, serd mais directa e dependente da motivacdo e empenho dos
alunos” (p.183).

Nesta linha, as planificagdes foram estruturadas de forma clara e continua, tendo
como base as questdes fundamentais na elaboracdo da mesma: O que planear? — Porque
planear? — Como se pretende desenvolver a pratica? (Zabalza, 2001).

Na Educacdo Pré-Escolar, embora as planificagdes tivessem uma estrutura
semanal, estas eram reformuladas diariamente mediante os interesses e necessidades das
criancas e da reflexdo com a educadora cooperante. Neste sentido, as planificagdes
apresentadas sdo um resultado do que era realizado durante a semana.

Nas Planificagdes constaram, em tracos gerais, as competéncias, as atividades,
as interacdes, a observacdo/ avaliacdo, a reflexdo da pratica e a definicdo de estratégias
que eram utilizadas para ajudar em fases posteriores 0 desenvolvimento da pratica. A
definicdo das competéncias decorria da observacdo/ avaliacdo da préatica das criangas
em que se verificava o seu desempenho no decorrer das atividades. A reflexdo constante

da préatica permitia delinear novas estratégias que dessem resposta as exigéncias de cada
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e todas as criangas, uma vez que existem ritmos diferentes, necessidades e interesses
também distintos.

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, as planificacdes foram elaboradas de acordo com
0s momentos do Movimento da Escola Moderna, uma vez que este era desenvolvido na
sala em que estagiei. As planificacbes foram construidas diariamente e decorriam das
necessidades e interesses das criancas, dos conteddos dos programas e da reflexdo
permanente entre estagiarias e professora cooperante. Nestas planificacGes constam a
contextualizagéo, ou seja, o porqué do trabalho desenvolvido, as competéncias previstas
no Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001), os contetidos abordados, as atividades,
o0s papéis desempenhados pelos alunos e pelo professor, os descritores de desempenho
de acordo com o Novo Programa de Matematica (2007), os indicadores de avaliacdo
segundo o Novo Programa de Portugués (2009), a observacdo/avaliacdo e as
perspetivas de intervencdo pedagogica.

Pretendemos com estas planificagcdes ndo trabalhar de forma estanque os saberes
dos alunos mas adequar a pratica aos diferentes momentos trabalhados na sala,
avaliando pormenorizadamente as dificuldades e interesses dos alunos, de modo a
recorrer de estratégias e atividades como “o elo de ligacdo entre a teoria e a pratica,
entre o plano das ideias e o plano da ac¢do” (Gimeno, 1998 citado por Pacheco &
Flores, 1999, p.158). Recorreu-se também a materiais que tornassem a sua
aprendizagem mais significativa. Sendo estas planificacbes baseadas num processo
construtivo e continuo, a definicdo de perspetivas de intervencao fizeram todo o sentido,
na medida em que a partir destas tracavamos novas estratégias de trabalho com a
finalidade de chegar a cada aluno e a todo a turma. Nesta linha, Pacheco e Flores (1999)
referem-nos que as estratégias “surgem como etapas complementares de estruturagdo e

organizacédo das tarefas e actividades, criando situacfes favoraveis ao desenvolvimento
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de experiéncias por parte dos alunos” (p.161).

Considero que as planificagdes, na sua plenitude, ttm um elevado peso na
organizacao e orientacdo da pratica quando sdo construidas tendo em vista os alunos e
ndo o professor, sendo por isso fundamental toda a reflexdo em torno do planeamento
para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. As planifica¢fes construidas por
noés centraram-se assim nos alunos e na sua participacdo ativa durante o

desenvolvimento do trabalho.

1.2.9 - A Avaliagéo nos dois Contextos Educativos

A Avaliacdo, segundo Arends (1995), refere-se a um “largo leque de informagao
recolhida e sintetizada pelos professores acerca dos seus alunos e das suas salas de aula”
(p.229). Esta deve fazer parte da pratica do educador/professor que num processo de
avaliagéo vé refletido o seu trabalho e o do aluno.

A recolha de informacgéo sobre os processos de aprendizagem dos alunos pode
ser feita através de uma série de maneiras informais e formais dependendo do tipo de
Avaliacdo. Na sua forma informal podem ser recolhidos dados através da observacéo e
das verbalizagdes dos alunos. A Avaliagdo Formal pressupde, por seu lado, a recolha de
informacdes através de outros dados como trabalhos de casa, testes e outros que possam
avaliar os alunos (Arends, 1995; Allal, 1986 citados por Ferreira, 2004).

Neste sentido “é tarefa da avaliacdo descrever convenientemente o0s
conhecimentos, os comportamentos que os alunos adquiriram ou néo, e que capacidades
desenvolveram ou ndo, quer dizer, que objectivos programaticos foram alcancados ou

nao durante o percurso escolar” (Afonso & Agostinho, 2008, p.10).

Na perspetiva destes mesmos autores,
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a avaliacdo constitui uma das componentes mais importantes no processo de ensino-
aprendizagem, por isso, deve estar sempre presente no dia-a-dia escolar para permitir
gue se regule, de forma desejada, o exercicio pedagogico, as aprendizagens dos alunos,
as relagbes entre as metodologias de ensino-contetdo-aluno-professor, as relacdes
escola-comunidade, etc (Afonso & Agostinho, 2008, p.10).

Ao avaliar, um docente deve ter como ponto de referéncia prévio algumas etapas
pelas quais atravessam a avaliacdo: a planificacdo; a recolha de dados; a formulagéo de
juizos e a tomada de decisGes. Para avaliar, € também imprescindivel que coloque
algumas questdes que orientam esse processo, nomeadamente, o que avaliar? — Para qué
avaliar? — Quando avaliar? — Como avaliar? (Afonso & Agostinho, 2008). Estes
questionamentos possibilitam ao educador/professor refletir sobre a sua pratica, sobre os
pressupostos da avaliacdo, da clareza e seriedade com que esta deve ser encarada e
direcionada.

Existem vérios tipos de avaliacdo: Avaliacdo Diagnoéstica; Formativa e
Sumativa, todavia, apenas farei uma abordagem as duas primeiras por terem sido
utilizadas na minha pratica enquanto estagiaria. Relativamente a Avaliacdo Diagndstica
ou Inicial, esta realiza-se no inicio de novas aprendizagens com a finalidade “de
conhecer o nivel inicial de conhecimentos e/ou aptiddes dos alunos que permitirdo
estabelecer a ponte com 0s novos conhecimentos a adquirir “ (Afonso & Agostinho,
2008, p.17). No que concerne a Avaliagdo Formativa e Continua, esta € a que nos dias
de hoje acompanha o0 processo de ensino-aprendizagem e pressupfe um
acompanhamento permanente que fornece ao aluno, ao professor e ao encarregado de
educacdo, os resultados imediatos da acdo pedagogica permitindo, em simultaneo, ao
aluno fazer a auto-avaliacdo das suas aprendizagens e ao professor conhecer 0s pontos

fortes e necessidades dos alunos (Afonso & Agostinho, 2008).
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A avaliacdo no decurso do estagio decorreu primeiro do diagnéstico do grupo
através da observacdo e de informacgdes partilhadas com as educadoras e professora
cooperante na medida em que precisamos conhecer as potencialidades dos alunos para
proceder a uma pratica com significado para eles. Esta avaliacdo serviu como guia para
iniciarmos a pratica nos contextos educativos. A Avaliagdo Formativa foi a base do
trabalho desenvolvido, sendo que esta permitiu avaliar o desenvolvimento das
criangas/alunos e a0 mesmo tempo o desempenho da nossa pratica. Este tipo de
avaliacdo prmite, sobretudo, acompanhar de forma processual as evolugdes dos alunos.

N&o se pretendeu sumariar os resultados dos alunos ao fim de uma série de
atividades, mas verificar o seu desempenho e o nivel de aprendizagem em que se
encontravam a medida que realizavam as suas tarefas e interagiam, podendo, assim,
ajuda-los a ultrapassarem as suas dificuldades e, ao mesmo tempo, mudarmos de
estratégias e atividades de acordo com as dificuldades apresentadas. Entendemos que
todo este processo avaliativo deve ser feito de forma integrada avaliando, em
simultdneo, os alunos e a pratica, possibilitando aos alunos, através da sua
autoavaliacdo, a tomada de consciéncia da sua prépria aprendizagem. Achamos ser este
um processo mais consistente, pois ao avaliarmos o conjunto e as partes estamos a
contribuir, numa perspetiva reflexiva, para o0 melhoramento da qualidade educativa.

Assim, para a educacdo pré-escolar, foram consideradas as Metas de
Aprendizagem (2010) num processo de avaliar o desenvolvimento das criangas,
atendendo que estas explicitam que na pratica dos jardins-de-infancia o educador “deve
procurar uma construcdo articulada do saber em que as areas devem ser abordadas de
forma globalizante e integrada” (Ministério da Educacgéo, 2010, p. 3).

Como tal, a definicdo das metas de aprendizagem pressupds contribuir para

esclarecer e clarificar condices favoraveis ao sucesso escolar e serviu de referencial
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para a delineagcdo das competécias presentes na planificagdo (Ministério da Educacéo,
2010). Em paralelo, foi ainda avaliado o bem-estar e a implicagdo das criancas de
acordo com a escala de Portugal e Laevers (2010).

No que concerne ao 1.° Ciclo, a avaliacdo foi efetuada tendo por base as
competéncias para as diferentes areas do saber nomeadamente: a Matemaética, em que
foram seguidos os descritores de desempenho estipulados no Novo Programa de
Matemaética (2007); a Lingua Portuguesa, também no que se encontra designado no
Novo Programa de Portugués (2009); O estudo do Meio, atraves do desempenho dos
alunos no desenvolvimento dos projetos. Foram ainda utilizados alguns critérios para a
avaliacdo continua dos alunos, como o levantamento de informagbes sobre os seus
pontos fortes e necessidades através dos seus instrumentos de trabalho (caderno de
escrita, Caderno de Estudo Auténomo, no ler Mostrar e Contar, na Matematica
Colectiva, etc.), de acordo com Correia (2003), muito importantes para perceber quais
as necessidades educativas dos alunos de modo a atuar nesse sentido, e o0 registo das
observacdes diarias nas planificacdes. Este conjunto de indicadores permitiram verificar
os niveis de aprendizagem dos alunos, as suas aquisi¢cBes, e reformular a pratica a

medida das suas necessidades e interesses.
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Capitulo 11 — O Estagio Pedagdgico em Educacéo Pré-Escolar

Pretendo, neste capitulo, apresentar a minha pratica pedagogica realizada em
contexto Pré-Escolar, num total de 100 horas diretas com as criangas.

O contato inicial com a educadora cooperante foi fundamental para definir os
dias em que se processaria a minha intervencdo, ficando decidido que interviria no
contexto das criangas quatro dias por semana, no periodo da manhd, entre as 8h00 e as
13h30, horério este compativel com o da educadora, o que limitou, de facto, uma
intervengdo em todos os momentos do dia daquela sala.

Apb6s o primeiro contato naquele contexto educativo, seguiu-se um breve
periodo de observagdo participante que me possibilitou conhecer as rotinas e a dinamica
da sala.

No decorrer dos dois dias de observacdo pude aferir que as educadoras néo se
regiam por um Unico modelo ou metodologia. Utilizavam, antes, algumas linhas
orientadoras dos varios modelos para desenvolverem a sua pratica, referindo ser esta a
filosofia que sustenta o seu trabalho. De facto, € sabido que na Educacdo Pré-Escolar é
da responsabilidade do educador desenvolver o seu curriculo dado que ndo existe um
programa predefinido pelo qual se possa orientar, existindo apenas como apoio da sua
pratica educativa algumas diretrizes estabelecidas nas Orientacfes Curriculares para a
Educacgéo Pre-Escolar (Ministério da Educagéo, 2007).

Nesta linha, as educadoras constroem o seu curriculo e colocam em pratica a sua
intencionalidade educativa visando o melhor para o desenvolvimento das criangas com
quem trabalham.

O curto tempo de observacdo e o didlogo com as educadoras foram

imprescindiveis para perceber o funcionamento da sala, uma vez que me foi dada a
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oportunidade de orientar o trabalho pedagdgico durante todo o periodo de estagio
naquele espaco educativo.

Pude, a partir de entdo, colocar em acdo a préatica na forma como acredito que
ela deve ser, centrada nas criangas e na sua participagédo ativa enquanto construtoras da
sua identidade. Assim, no tempo em que estagiei na sala As Historias orientei as
diversas atividades de rotina, livres, orientadas e algumas atividades que envolveram a
comunidade educativa. Através das atividades orientadas quis tracar alguns percursos
que contribuissem para o desenvolvimento da identidade daquelas criangas visando, em
simultaneo, o seu desenvolvimento integral. Nesta perspetiva, Dahlberg, Moss e Spence

(1999) referem que, efetivamente,

o0 conhecimento e a identidade sdo construidos e que a construcdo ocorre ndo devido as
criancas pequenas terem sido ensinadas, mas devido ao que as proprias criancas fazem,
como uma consequéncia de suas atividades, relacionamentos e dos recursos a elas

disponiveis — por estarem em relacdo e didlogo com o mundo (p. 104).

Durante o estagio foi realizada uma avaliacdo geral do grupo recorrendo, para o
efeito, a tomada de notas de campo tendo por base as competéncias delineadas pelas
Metas de Aprendizagem para a educagdo Pré-Escolar (2010) e, ainda, a escala de
Implicacdo e Bem-Estar de Portugal e Laevers (2010). Procedeu-se, também, &
avaliacdo individual de uma crianga de acordo com o Sistema de Acompanhamento das
Criancas (SAC), (Portugal & Laevers, 2010).

Assim, e para dar a conhecer a prética desenvolvida com estas criangas, pretendo
deixar expresso, neste meu relatério, algumas linhas sobre 0 meio e a institui¢do, a
caraterizacédo da sala e do grupo de criancgas e algum trabalho desenvolvido no tempo de
estdgio acompanhado de reflexdo e fundamentacdo tedrica sobre a contribuicdo do
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mesmo para o desenvolvimento das criancas, finalizando com uma reflexdo da prética
realizada neste contexto. Deixo ainda em apéndice (apéndice 12) um video construido a

partir do registo fotografico de algumas actividades que as criangas realizaram.

2.1 - Contextualizagdo do Ambiente Educativo

2.1.1 - O Meio e a Instituigdo

Conhecer o contexto onde estd inserida a escola possibilita, a comunidade
escolar, o desenvolvimento de agdes que deem resposta as necessidades e interesses das
criancas que nela se encontram. Normalmente, o meio é possuidor de recursos que
podem e devem ser aproveitados para fins educativos, com vista a alargar o
conhecimento dos alunos e potenciar o desenvolvimento das varias competéncias,
aproximando-os da comunidade em que estdo inseridos e que ndo devem ser descurados
pela instituicdo escolar (Ministério da Educacéo, 2001).

Nesta perspetiva, todo o processo educativo deve assentar numa “filosofia
baseada na parceria entre criancas, pais, professores, conselheiros educacionais e
comunidade” (Gandini 1999, p.146). Aproveito ainda para destacar que estas parcerias,
estando bem estruturadas e sélidas, permitem avancar para uma educacao de qualidade.

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar do Cani¢co é uma instituicdo
publica situada no centro da cidade do Canico, no concelho de Santa Cruz. Nesta cidade
envolvida por um meio predominantemente urbano, encontram-se implantadas varias
infra-estruturas, servicos sociais e culturais que visam dar resposta as necessidades da
populacéo ali residente.

A populacdo do Canigo tem vindo a aumentar rapidamente na ultima década. Os

dados preliminares apresentados pelos Censos 2011 indicam que, em 2001, a freguesia
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do Canico contava com 11 mil e 500 habitantes, todavia, em 10 anos esta realidade
populacional alterou-se, situando-se atualmente nos 25000 habitantes. Este acréscimo
populacional deveu-se a crescente oferta habitacional, ao bom clima, a sua proximidade
da capital da regido, a beleza natural da zona, a extensdo litoral da cidade e ao
desenvolvimento economico que se fez sentir nos ultimos anos, em especial o
decorrente da atividade hoteleira, o que resultou num namero significativo de hotéis,
residenciais e restaurantes muito procurados pelos turistas. Nas zonas periféricas da
cidade existe ainda um nimero consideravel de moradores que se dedicam & agricultura,
sendo este 0 seu meio principal de subsisténcia.

A populagéo residente no Canigo, bem como a sua condi¢do socioeconémica sdo
muito heterogéneas, sendo esta situacdo decorrente da diversidade de familias
provenientes dos diferentes meios e estratos sociais. As familias com rendimentos mais
baixos recorrem ao apoio da Acdo Social Escolar para dar resposta as necessidades dos
seus educandos.

Atualmente, com 381 criancas/alunos, 48 docentes, 22 funcionarios, e a
funcionar entre as 8h00 e as 18h30, a Escola Basica do 1° Ciclo com Pré-Escolar do
Canico tem ao dispor dos seus educandos espacos, materiais e recursos humanos
necessarios ao seu processo educativo. Conta com trés salas destinadas ao Pré-Escolar,
seis salas destinadas as aulas curriculares, duas salas onde s&o leccionadas as
componente curriculares de Informéatica e de Expressdo Plastica, trés salas para os
Complementos Curriculares de Inglés, Estudo e Educacdo Fisico-Motora. Existem duas
salas com dimensdes reduzidas e que sdo utilizadas para o0 apoio pedagogico e ensino
especial e, ainda, outros espacos imprescindiveis ao bom funcionamento da instituicéo e

de todo o processo educativo.
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Faz parte da instituicdo um espaco, no sitio da Azenha, a funcionar no rés-do-
ch&o do antigo edificio da Seguranca Social, composto por uma sala de atividades de
pré-escolar I, e uma sala que serve de apoio as brincadeiras das criangas, uma cozinha,
um refeitério, uma casa de banho, um saldo polivalente e recreios. Este anexo,
pertencente & escola do Canico, fica situado a uma distancia considerdvel da mesma, o
que impede a interacdo com as outras criangas de toda a instituicdo, estando portanto

isoladas de grandes convivéncias didrias com outros grupos de criancas e adultos.

2.1.2 - Anélise do Projeto Educativo

O Projeto Educativo da escola do 1° Ciclo com Pré-Escolar do Canico foi
elaborado pela comunidade escolar. Contou com a colaboragdo dos Docentes, da
Associacdo de Pais e Encarregados de Educagdo, e do Pessoal Auxiliar de Agéo
Educativa e Administrativo para a identificagdo dos problemas e necessidades
emergentes da comunidade (Morais, 2008).

Os problemas apresentados, aquando da elaboracéo do Projeto Educativo (PE),
incidiram particularmente sobre as diferentes dimensdes envoltas nas atitudes e valores,
em que foram detetados incumprimentos nas regras de convivéncia e onde foram
observadas faltas de respeito pelo outro. Também ao nivel dos recursos humanos foram
apresentadas algumas limitacbes no desenvolvimento de atividades conjuntas
decorrentes da falta de espaco, assim como no sucesso de aprendizagem dos alunos,
facto que a escola pretende melhorar, criando condi¢fes que conduzam a igualdade de
oportunidades educacionais e sociais (Morais, 2008).

Nesta linha, o PE, reconhecido como uma ferramenta de trabalho organizacional

e orientador do desenvolvimento de toda a acdo educativa, tem tracados alguns
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objetivos que servem de linhas orientadoras ao trabalho pedagdgico desenvolvido nesta
comunidade.

Para o quadriénio 2008 - 2012, as principais linhas condutoras e objetivos do PE
assentam, sobretudo, na construcdo de lacos de partilha e de cooperacédo de trabalho em
equipa entre os docentes, atraves da criacdo de espagos que promovam a troca de
saberes e experiéncias, e no sucesso educativo dos alunos de forma a garantir a
descoberta, o desenvolvimento dos seus interesses e aptidGes, a capacidade de
raciocinio, memoria e espirito critico, sentido moral e sensibilidade estética. Visa,
também, o desenvolvimento nos alunos de atitudes de auto-estima, respeito mutuo e
regras de convivéncia que contribuam para a sua educacdo como cidad&os tolerantes,
justos, autbnomos, organizados e responsaveis (Morais, 2008).

Pela anélise feita ao PE da escola do 1.° Ciclo com Pré-Escolar do Canico,
verificou-se uma preocupagdo acrescida da escola em considerar todos 0S seus
intervenientes, ndo como simples produtores e recetores de saberes mas, sobretudo,
como seres humanos. Procura aqui uma busca pela igualdade, pela constru¢do de uma
sociedade justa, baseada em interagdes sociais que ocorrem mediadas pelo respeito, pela
preocupacdo com os outros e pela partilha de saberes, num processo de cooperacao, em

que todos os intervenientes tém um papel ativo e responsavel pelo seu desenvolvimento.

2.1.3 - Caraterizacdo da Sala As Historias
A organizagéo do espago, na Educacdo Pré-Escolar, espelha a intencionalidade
educativa do educador que o adequa aos contextos, de forma a promover aprendizagens

significativas e o desenvolvimento integral das criancas. Para o educador,

49



A sala de atividades ndo tem um modelo Unico, tal como ndo tem uma organizagdo
totalmente fixa, desde o inicio do ano letivo até ao seu final. E o desenrolar do jogo
educativo quotidiano que vai requerendo a sua organizacao e reorganizacdo (Oliveira-

Formosinho & Andrade, 2011, p.12).

Neste sentido, o espago da sala deve ser amplo e flexivel e os materiais devem
estar colocados ao alcance das criangas de modo a que estas possam ser autdnomas e ao
mesmo tempo cooperarem na dinamica da sala. A fungdo do espago, de acordo com
Zabalza (1992), “é dar op¢ao a iniciativa da crianga. A funcdo do educador é a de
providenciar um clima de seguranga e reconhecimento que estimule as criangas e lhes
combata a inibi¢ao” (p.127).

O papel do educador centra-se, de facto, em proporcionar um espaco organizado
e securizante que responda as necessidades e interesses das criancas, sendo 0 seu
principal objetivo, o desenvolvimento de uma praxis de qualidade no seu contexto
educativo, tornando-o significativo para todos os que nele participam e interagem. Nesta

linha, torna-se fundamental compreender que

A sala é antes de mais nada, e sobretudo na escola infantil, um ambiente de vida. E, ndo
apenas pelo tempo que professores e alunos nela passam, como também pelo seu
sentido totalizante, de construgdo geral do que serdo 0s recursos vitais de cada aluno

(Zabalza, 1992, p. 132).

E precisamente neste espaco educativo que as interagdes ocorrem e se traduzem
em grandes momentos de vitalidade, de partilha de diferentes experiéncias de vida onde

a aprendizagem € potenciada pelas condic¢des fisicas e humanas que dele fazem parte.
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Neste sentido, e, embora a sala As Historias seja um espaco dinamico flexivel
que espelha vitalidade e riqueza de materiais contribuidores da aprendizagem das
criancas que nele interagem, a verdade é que a sala é caraterizada pelas suas dimensdes
reduzidas com algumas condicdes de claridade e de arejamento, fornecido pelas trés
janelas que ocupam grande parte da parede sul.

No que diz respeito ao espago vertical desta sala, este carateriza-se por ser
dindmico e ativo, na medida em que é um espago de trabalho em constante alteracéo,
que serve para expor os trabalhos realizados pelas criangas e onde estdo afixados alguns
instrumentos de pilotagem das rotinas tais como: o quadro das presencas, do tempo, dos
aniversarios, das tarefas e das atividades. Na sala existem também armarios utilizados
para guardar material didactico e de desgaste. J& os materiais ludicos e pedagdgicos do
uso das criangas encontram-se ao seu alcance para que os possam utilizar de forma
auténoma.

No centro da sala existem duas mesas redondas e 16 cadeiras que, para além de
servirem de apoio aos jogos de mesa, a matematica e a escrita, sdo utilizadas na
realizacdo de varias atividades.

A sala tem o seu espaco horizontal dividido por areas que possibilitam as
criangas experimentarem uma diversidade de experiéncias no seu contexto educativo,
nomeadamente, as areas da expressdo plastica, area da biblioteca, area da escrita e da
matematica, area dos jogos, area do faz de conta e o0 cantinho das experiéncias. Segundo
Oliveira-Formosinho e Andrade (2011), esta organizacdo do espago permite as crianca
experienciar o ambiente educativo de varias formas e fazer dessas experiéncias
momentos ricos de aprendizagem significativa.

Quanto as Areas da Expressdo Plastica, esta fica situada num espaco com

relativa claridade natural e permite as criangas explorarem diferentes materiais e
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técnicas. Encontra-se apetrechada com os diversos materiais adequados que potenciam
as criacOes artisticas das criangas. Aqui estdo incluidos “todo o tipo de papéis, materiais
de pintura, (...) instrumentos para desenhar e cortar, e ainda materiais de modelar e
colar (Hohmann & Weikart, 2003, 195).

Relativamente & Area da Biblioteca, esta caracteriza-se por ser acolhedora e
iluminada, pois fica situada junto a uma das janelas da sala, e encontra-se equipada com

material de suporte as interacdes e aprendizagens das criangas. Neste espaco

as criangas observam e léem livros, simulam a leitura com base na memaria e em pistas
visuais contidas nas imagens, ouvem historias, (...), podem ver livros e revistas
sozinhos, com os amigos ou com um adulto que concordou em lhes ler em voz alta

(Hohmann & Weikart, 2003, pp. 202-203).

A Area dos Jogos esta situada num espaco confortavel, amplo e com
luminosidade. Neste espaco, as criancas fazem algumas constru¢cdes com os blocos de
madeira e de plastico e, dando asas a sua criatividade, “... brincam com jogos simples,
puzzles e conjuntos de materiais ludicos que podem ser manipulados e usados de
diversas maneiras. Trabalhando sozinhas ou perto de outras...” (Hohmann & Weikart,
2003, p. 199). Este espaco revela-se um desafio para aprendizagens diversas das
criangas através do jogo, onde o adulto raramente intervém diretamente.

No que concerne & Area da Escrita e da Matematica, esta corresponde as mesas
utilizadas nas diferentes atividades. Neste espaco, as criangas fazem uso dos diversos
materiais que suportam as suas produgdes escritas, em alguns casos, imitando a escrita e
a leitura da vida corrente. Pretende-se aqui permitir a crianca ‘“contactar com as

diferentes fungdes do codigo escrito. Nao se trata da uma introdug@o formal e “classica”
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a leitura e escrita, mas de facilitar a emergéncia da escrita” (Ministério da Educacgao,
2007, p. 65).

A matematica é também aqui explorada através de alguns jogos de domind e
outros que permitem as criangas adquirirem algumas nogdes matematicas. Importa
destacar que o desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico das criangas é feito
nesta sala nas mais variadas formas, desde a sua aplicacdo no quadro dos aniversarios,
tarefas, presencas e outros, as suas construcdes e seriacOes e ainda atividades que Ihes
possibilitem desenvolver as suas capacidades neste dominio. Pois, de acordo com as
OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), “ A vivéncia e
experimentacdo de situacGes de deslocacao no espacgo, do prdprio corpo e de objectos, a
verbalizacdo dessas acgOes e a sua representacdo gestual ou gréafica séo modos de
realizar e de sistematizar aprendizagens matematicas” (Ministério da Educagdo, 2007,
p.76).

De salientar que tanto a Area do Faz de Conta como o Cantinho das Ciéncias
estdo colocadas em espacos fora da sala de atividades devido, como ja referido
anteriormente, as reduzidas dimensdes desta. A separa¢do entre a sala e a area do faz de
conta ¢ feita por um estreito corredor, ficando no entanto muito proximas, estando as
portas de ambos 0s espacos quase de frente uma da outra. Esclarece-se que esta situagdo
ndo comporta perigosidade para as criangas pois o edificio oferece as condi¢cbes de
seguranca fisicas e humanas que possibilitam esta diviséo.

Quanto a agdo pedagogica na sala, esta separa¢do tem outro peso, pois impede
que haja um contato visual entre todas as criangas quando estdo nas diversas areas, e ao
adulto de a0 mesmo tempo observar as diferentes interacdes que se preconizam nestes
espacos externos a sala (Hohmann & Weikart, 2003). Importa, no entanto, referir que,

por outro lado, esta situacdo € promotora de uma autonomia acrescida das criangas que
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se comprometem, por exemplo, quando querem estar na area dos faz de conta, a cumprir
as regras do saber estar, condicdo para que possam usufruir desse espago sempre que
queiram.

Na minha perspetiva, optaria por colocar esta area dentro da sala, alterando a
organizagdo do contexto sempre que necessario, como foi feito com o espaco para
reunido em grande grupo, porém, nem sempre € possivel fazer as alteragbes que se
achem pertinentes se ndo forem do consenso de todos. Uma sala, a meu ver, deve ser
polivalente, de modo a que possibilite ajustd-la as necessidades do contexto
aproveitando o espaco existente, sendo que uma dada &rea pode ser aproveitada para
outra (Zabalza, 1992).

A Area do Faz de Conta é um espaco bem iluminado, composto pelos materiais
ludicos e mobiliario adequado a faixa etaria deste grupo. Aqui “as criangas exprimem,
actuam, elaboram as coisas que conhecem, que lhes sdo familiares, proximas e
significativas do seu meio vital: papéis, situagdes, pessoas ¢ ideias” (Zabalza, 1992,
p.150). Esta area reflete o ambiente familiar e ¢, sobretudo, um espaco que contribui
para “a descoberta de si e do outro, na afirmagdo de si proprio na relagdo com o(s)
outro(s) que corresponde a uma forma de se apropriar de situa¢des sociais” (Ministério
da Educagéo 2007, p. 59).

Na area do Faz de Conta, a crianga cria, imagina e representa situacfes do seu
quotidiano de uma forma natural, interagindo com os pares. Muitas vezes, neste espago,
foi possivel observar que criancas com dificuldade em comunicar com o0s pares e
adultos em outras situacfes aqui libertavam-se e interagiam, revelando capacidades que
de outro modo nao foram logo identificaveis.

No que concerne ao espacgo onde esta situado o Cantinho das Experiéncias, este

fica ainda mais distante, pelo que sempre que € utilizado torna-se necessario deslocar-se
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até 1a em grande grupo. Este espaco € composto por materiais que convidam a
descoberta sendo, na sua maioria, livros e enciclopédias que as criangas podem
consultar e colocar as suas questoes.

Tém ainda alguns materiais de algumas experiéncias realizadas com as criangas
e uma tela pintada por uma mée aquando dos trabalhos realizados sobre o corpo
humano. Este espago possibilita as criangas em conjunto com a educadora aprofundar as
questBes e encontrar as solucBes através da pesquisa e da experimentacdo (Ministério da

Educacao, 2007).

2.1.4 - Caraterizacédo do Grupo de criangas

Para o desenvolvimento da sua pratica torna-se fundamental que o educador
conheca as suas criancas e adeque o trabalho a sua faixa etaria e ao seu ritmo de
desenvolvimento, respeitando as diferencas individuais de cada uma.

Neste sentido, a observacdo realizada as criangas durante a pratica pedagdgica,
seja esta dirigida as suas interacdes em grupo ou individuais, possibilita ao educador
conhecer e adequar a sua intencionalidade educativa as necessidades e interesses de
todas e de cada crianca (Ministério da Educagéo, 2007).

De considerar que a caraterizacdo deste grupo de criancas é resultado de todo o
tempo de estagio realizado no seu contexto educativo, onde a observacao participante
permitiu recolher todas estas informacdes. O grupo da sala As Histdrias é constituido
por 21 criancas com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s cinco anos, entre as
quais, 10 séo do genero feminino e 11 do género masculino. Todas as criangas nasceram
em 2006, diferenciando-se a sua idade apenas pelo més de nascimento. Quase todas sdo
provenientes de outros estabelecimentos de educacdo de infancia com excecdo de uma

crianca que permanece nesta sala desde o ano anterior.
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Este grupo, que se carateriza pela homogeneidade quanto a faixa etéria, €,
todavia, heterogéneo em interesses e em necessidades, tendo em conta que algumas das
criangas apresentam um maior desenvolvimento e autonomia do que outras.

No geral, sdo criangas autonomas, ativas e cheias de energia, que gostam muito
de ouvir historias, de ouvir e cantar cangdes. Revelam preferéncia pela area dos jogos,
pela casinha das bonecas, pela pintura e pelas brincadeiras de exterior, nomeadamente,
pelo escorrega, baloigo e jogar a bola.

Pela observacdo, considera-se que, no geral, estas criangas tiveram uma
adaptacdo razoavelmente positiva. Demonstraram uma boa interacdo em grande grupo,
aos pares e com os adultos. Cooperam nas dindmicas da sala, ajudando na arrumacao de
jogos e materiais por elas utilizados. Relativamente a sua higiene, a alimentacéo e as
rotinas sdo, na sua maioria, autbnomas. Nas atividades em grande e pequeno grupo
colaboram na realizacdo das mesmas.

No diélogo, o grupo revela alguma iniciativa em dar sugestdes ou opinar sobre o
desenvolvimento do seu trabalho. S8o criangas pouco observadoras, porém, quando
confrontadas com alguma coisa diferente querem ver e experimentar. Gostam de
pesquisar, mas nao o fazem por iniciativa prépria.

Quase todas as criangcas gostam de se expressar oralmente em grande grupo,
estruturam frases simples, falam de si, contam experiéncias vividas e recontam uma
historia, havendo, no entanto, algumas que se inibem no dialogo em grande grupo,
preferindo expressar-se de forma individualizada com o adulto e aos pares com 0s
colegas.

Algumas criangas apresentam dificuldades em cumprir regras quando reunidas

em grupo para o dialogo. N&o gostam de esperar pela sua vez de intervir, interrompendo
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0s colegas e adultos quando estes intervém. Nem sempre cumprem as regras estipuladas
para estarem nas areas.

Na sua maioria, as criangas derivam de um nivel social médio/baixo, verificado
através dos seus dados pessoais, sendo este um motivo pelo qual alguns pais a recorrem

a dois empregos.

2.1.5 - As Familias

A caracterizacdo das familias faz-se a partir do registo das suas habilitagdes
literarias, situacdo profissional e outros dados que em conjunto permitem tracar o
contexto familiar de cada crianga. Estes dados permitem ao educador compreender em
que contexto social as criancas que tem a seu encargo vivem e, deste modo, adequar a
sua acdo pedagdgica de acordo com as suas necessidades e interesses. Desta forma,
apresentamos a faixa etaria dos pais, as habilitacdes literarias, a situacdo profissional
atual em que os pais se encontram e em que categorias profissionais estdo os pais, de
acordo com o Instituto Nacional de Estatistica (INE).

Considera-se pois, que a projecdo de uma qualidade educativa por parte do
educador é mais significativa quando aplicada a um contexto que pressupde o
conhecimento das vivéncias das criancas, nomeadamente, no seu meio social/familiar,
na comunidade e no meio envolvente (Ministério da Educagéo, 2007).

Relativamente a idade os resultados apresentados no grafico indicam-nos que a
maioria dos pais se encontra na faixa etaria dos 30 anos. Entre os 20 e 0s 29 anos o
numero é menor, havendo uma ligeira subida quanto aos pais que tém entre 40 e 50

anos (figura 1).
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Figura 1. Faixa etaria dos pais

M 7 pais - Entreos 20 e
29 anos

M 22 pais-entre0os 30 e
39 anos

i 10 pais - entre os 40 e
49 anos e

Verificamos, portanto, que as idades dos pais variam, sendo visivel uma
discrepéncia entre as faixas etéarias que oscilam entre os 20 e os 50 anos de idade.

No que concerne as habilitacdes literarias dos pais o presente grafico da-nos uma
visdo clara dos seus niveis de escolaridade. Constatamos que a maioria dos pais atingiu
0 ensino secundario, sendo visivel um nimero consideravel de pais apenas com o 1.°

Ciclo e com 0 2.° Ciclo. Nos pais com licenciatura verificou-se uma minoria (figura 2).

Figura 2. HabilitagBes Literarias dos Pais

W5 Pais com 1° Ciclo

| 4 Pais com 2° Ciclo

m 10 Pais com 3° Ciclo

W 16 Pais com Ensino
Secundario

B 3 Pais com
Licenciatura

3 Pais Nao
Identificados

A
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Podemos concluir que os niveis de escolaridade destas familias variam entre o
1.° ciclo e a licenciatura e que existem ainda muitos pais com um nivel de escolaridade
baixo e poucos com uma formacao superior.

Quanto a situacdo profissional, os dados apresentados no grafico que se segue
expressam 0 numero de pais que estdo empregados, 0S que Sse encontram

desempregados e, ainda, 0 nimero de pais dos quais nao existem dados (figura 3).

Figura 3. Situagao profissional dos pais.

M 33 Pais - Empregados
B 7 pais - Desempregados

i 2 Pais - Sem dados

Assim, verificamos que na maioria os pais estdo empregados, todavia, 0 nimero
de pais desempregados €é consideravel, havendo dois pais dos quais ndo existem dados.

No que respeita a classificacdo nacional das profissdes, segundo o Instituto
Nacional de Estatistica (INE), podemos constatar no seguinte grafico (figura 4) que
mais de metade dos pais empregados (17 pais) exercem profissGes incluidas na
categoria de trabalhadores dos servigos pessoais de protec¢éo e seguranca e vendedores,

estando os restantes dispersos pelas outras categorias (apéndice 1).
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Figura 4. Categorias profissionais dos pais de acordo com o INE.

H 2 - Especialista das atividades intelectuais e
Cientificas

| 3 - Técnicos e profissdes de nivel intermédio
i 1- Pessoal administrativo
H 17 - Trabalhadores dos servicos pessoais de
protec¢do e seguranga e vendedores

M5 -Trabalhadores qualificados da industria,
construcdo e artifices

H 1- Operadores de instalagdo de maquinas e
trabalhadores da montagem

i 2 -Trabalhadores ndo qualificados

7 - Sem atividade profissional

2 - Sem dados

2.2 — Desenvolvimento da pratica profissional numa Sala de pré-escolar

2.2.1 - As Atividades de Rotina

Na educagdo de infincia, o tempo pedagodgico permite organizar “o dia e a
semana numa rotina diaria respeitadora dos ritmos das criangas, tendo em conta o bem-
estar e as aprendizagens, incorporando os ritmos de uma dindmica participativa na
organizagdo do trabalho e do jogo” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011, p.72).

As atividades de rotina orientam a crianca dentro do seu contexto educativo e
sdo fundamentais para a interpretacdo didria que faz dos acontecimentos, pois
permitem-lhe, de forma segura e progressiva, diferenciar e identificar os momentos de

trabalho, antecipando-os (Ministério da Educacéo, 2007).
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Importa referir que as rotinas conduzem ainda as criangas num processo de
confianca no ambiente educativo, dando como exemplo, quando entram na sala pela
manha sabem que devem marcar a presenca e posteriormente escolher onde querem
“brincar”. Sabem de antemdo que este momento é da sua escolha livre e compreendem
que a estes periodos outros se seguem durante todo o dia em que se encontram na
escola. Estas devem, sobretudo, “permitir as criangas construirem as suas acg¢oes sobre
os seus planos, interesses e talentos” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 224).

A sala As Histdrias segue uma rotina diaria (apéndice 2) que as criancas foram
paulatinamente interiorizando. Esta rotina oferece as criancas “uma sequéncia de
acontecimentos que elas podem seguir e compreender. Também ajuda os adultos a
organizarem o0 seu tempo com as criangas de forma a Ihes oferecer experiéncias de
aprendizagem activas ¢ motivadoras” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 224).

Das atividades da rotina fazem parte o acolhimento das criancas na sala, a
marcacdo das presencas, a higiene das maos, antes e apos as refeicdes, as refeicGes
almocgo e lanches, a marcacdo das atividades, o dialogo no inicio da manhd, as
atividades livres, entre outras fundamentais ao processo de interiorizagcdo e execugéo
por parte das criangas neste ambito

De destacar a importancia destes diferentes momentos que, informalmente,
traduziram-se em regras a serem cumpridas por todos e concorreram para o equilibrio

do trabalho desenvolvido na sala. Considera-se, pois, que

A rotina diaria mantém um equilibrio entre limites e liberdades das criangas. As
criangas sentem-se seguras devido a estrutura predizivel da rotina diaria e dos seus
limites claros e apropriadas, dentro dos quais elas se sentem livres para desenvolverem

as suas proprias formas de fazer as coisas (Hohmann & Weikart, 2003, p. 225).

61



Para o desenvolvimento de algumas rotinas da sala, foi fundamental a introducéo
de alguns instrumentos de pilotagem, num processo decorrido de forma gradual, em que
as criangas tiveram um papel participativo na constru¢cdo dos mesmos, o que de facto
proporcionou-lhes momentos de grandes decisfes durante o planeamento prévio a sua
elaboracdo. Destaca-se, ainda, que a construcdo destes instrumentos foi alvo de
atividades orientadas, mas que, pela sua dimensdo e pelo contexto, sdo neste ponto
explanadas.

O quadro das presengas foi construido e introduzido nas rotinas destas criancas,
apo6s o didlogo com as mesmas sobre a importdncia deste instrumento. Teve como
fundamento criar hébitos de rotina e responsabilizacdo nas criangas, para que
adquirissem nogdes dos diferentes dias da semana e de tempo, para que desenvolvessem
0 sentimento de pertenga ao grupo e, em especial, para que interviessem ativamente em
todo o trabalho realizado na sala. Nesta linha, Oliveira-Formosinho e Andrade (2011)

alertam-nos para a importancia dos instrumentos de rotina, referindo que

Os instrumentos de gestdo do quotidiano, tais como o quadro de presengas, (...) sdo
antes de mais, uma manifestacdo de uma imagem de crianca ativa, competente, com
direitos, que pode participar na construcao, utilizacdo e analise dos meios de regulacao

social interpessoal e intrapessoal no &mbito do grupo (p. 26).

Assim, para explorar e construir o quadro das presencas e partindo do dialogo
em grande grupo, as criancas, mediadas pelo adulto, decidiram os materiais, as cores e
codigos que utilizariam para marcarem a sua presenca ou identificarem a sua auséncia
na escola. Decidiram, ainda, quem iria desenhar os cddigos na cartolina e quem os iria

colorir.
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Depois de todo o trabalho definido, partiu-se para a constru¢cdo do quadro,
através de um trabalho em cooperacdo entre adultos e criangas até a obtencdo do
produto final. Esta atividade suscitou um grande envolvimento de todo o grupo no
decorrer da mesma, quer na tomada de decisdes, quer na construcao deste instrumento.

A partir da elaboragdo deste quadro tornou-se possivel as criangas, quando
iniciavam o seu dia na escola, pelas 8h00, marcarem a sua presenca diariamente (figura
5).

Possibilitou-lhes, também, e aos poucos, “tomarem consciéncia de que fazem
parte de um grupo e de que é importante para elas ir a escola regularmente. Aprendem

umas com as outras que cada uma é importante e tinica” (Vasconcelos, 1997, p. 125).

Figura 5. Exemplo de marcagdes no Quadro das Presencas.

F R fi - o rYyg
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Durante os diferentes momentos rotineiros desta sala fui-me apercebendo de
algumas situacOes aquando da chegada das criancas a escola, quando escolhiam as areas
onde gostavam de estar. Este momento da rotina diaria levou-me a refletir sobre as suas
opcdes que, em alguns casos, eram sempre as mesmas. Em resposta a esta situacéo, que
a longo prazo poderia ou ndo trazer quaisquer beneficios para estas criancas, dialoguei

com a educadora sugerindo a introducdo de um quadro de atividades, um instrumento
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de pilotagem das rotinas, onde as criangas colocavam 0 nome nas areas que escolhiam

durante a semana (figura 6).

Figura 6. Exemplo do Quadro de Atividades

R |4

3 ‘. I\Q_, 4

20005 e B

Com a introdugédo deste instrumento a atencdo prendeu-se numa averiguagédo
diéria das areas escolhidas pelas criancas através do seu registo diario neste quadro e da
sua propria avaliacdo. Esta estratégia possibilitou-nos verificar o que mais lhes
despertava o interesse e se era, ou ndo, necessario orienta-las para outras areas a fim de
explorarem todo o contexto educativo, visto a necessidade de um variado leque de
experiéncias para o seu desenvolvimento equilibrado.

A construcdo deste instrumento foi precedida do didlogo com o grupo em que a
estagiaria expressou a utilidade do mesmo. As criangas mostraram-se empenhadas na
construcdo deste instrumento, principalmente porque planificaram em conjunto toda a
atividade. Decidiram quais os cddigos para fazer o registo, a ilustragdo para representar
as areas e quem ficaria responsavel por fazer o qué. A construcdo do quadro das
atividades foi realizada de acordo com a tarefa de cada um, sendo que, engquanto
esperavam para fazerem a sua parte, as criancas exploravam as areas. Toda a atividade
resultou do planeamento do grupo, na forma de decisdo conjunta, através de um

processo democratico em que criancas e adultos estiveram envolvidos.
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A utilizacdo do quadro de atividades gerou, inicialmente, alguma confuséo, pois
as criangas esqueciam-se por vezes de marcar a sua ida para as areas, ou quando se
lembravam ndo o faziam de forma correta, tendo sido necessaria a orientacdo dos
adultos para que o0 seu processo de interiorizacdo e compreensdo se fosse construindo,
atuando deste modo na sua Zona de Desenvolvimento Proximal como mediadoras da
sua aprendizagem (Diaz, Neal & Amaya-Williams, 2002).

A introducdo do quadro das tarefas na sala foi, também, eficaz para a
regularizacdo das rotinas destas criangas. Este instrumento de pilotagem adveio das suas
necessidades e interesses que, em muitas situacdes, gostavam de tomar o papel de
lideres na gestdo de algumas rotinas da sala, dando como exemplos a formacdo do
comboio, a arrumacéo da sala, a colocagdo da mesa e a marcacao das faltas no quadro
das presencas. Assim, e para que todas as criangas pudessem participar nestas tarefas,
sem causarem conflitos entre si, ficou decidido, no didlogo em grande grupo, a
construcdo de um quadro para dar oportunidade a todos de desempenharem as tarefas

democraticamente (figura 7).

Figura 7. Exemplo de Quadro de Tarefas

| QUADRO DAS TAREFAS |
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Esta atividade consistiu na constru¢cdo de um quadro de pregas com quatro
divisdes, igual ao nimero de tarefas didrias que eram desempenhadas pelas criangas e
na elaboracdo de cartdes, ficando cada crianca responsavel por construir o seu préprio
cartdo.

Quanto aos cartdes com as tarefas, estes foram elaborados por quatro criangas
que se ofereceram para fazé-lo.

Para a construgdo do seu cartdo, cada crianga colou o seu nome e a fotografia
num rectdngulo que depois foi colocado numa caixa e sé tirado de la para ser usado no
quadro.

Na definicdo das regras de utilizacdo do quadro todas as criangas concordaram
que as tarefas seriam divididas por quatro criancas e que cada uma delas ficaria
responsavel pela sua tarefa num periodo de uma semana.

Ficou ainda acordado que as tarefas seriam realizadas pela ordem alfabética do
quadro das presencas para que todos antevissem a sua vez e tivessem a sua
oportunidade.

Das rotinas da sala fazem parte, ainda, o quadro dos aniversarios, que permite as
criangas partilhar algo tdo grande para elas como é celebrar a sua data de nascimento,
em que estdo envolvidos vérios sentimentos de afecto e de empatia (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011). Temos também o quadro do tempo que promove nas
criangas condigdes de aprendizagens significativas. Este é entendido como potenciador
do desenvolvimento de capacidades nas criangas, pois permite-lhes “desenvolver a
percepcao das variacdes meteoroldgicas, tomar consciéncia da sequéncia dos dias da
semana e dos dias do més, fazer contagens em contexto significativo, tomar consciéncia
e ser autonomo na escolha dos agasalhos que usam no recreio (...)” (Oliveira-

Formosinho & Andrade, 2011 p. 26).
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Os instrumentos de pilotagem revelaram-se muito importantes para o
desenvolvimento das rotinas deste grupo, como reguladores de conflitos, de sentimento
de pertenca e de partilha de uma convivéncia comum e contribuiram para o processo de
construgdo de cada um. De acordo com Vasconcelos (1997), “Estes instrumentos de
trabalho ajudam a estruturar a vida na sala de atividades, criam um ambiente onde as
criangas se sentem seguras, podem tomar iniciativas e desempenhar tarefas situadas
acima do seu estadio de desenvolvimento” (p. 121).

Considera-se importante referir que a elaboragdo destes instrumentos partiu de
um momento rotineiro desta sala, o didlogo em grande grupo, efetuado diariamente, em
especial ao inicio da manha. Este era aproveitado para as criancas expressarem algumas
das suas vivéncias/experiéncias com a familia e para delinear o trabalho a realizar na
sala, dando possibilidade a todas as criancas de participarem nas tomadas de decisdes
que diziam respeito a todos.

Por este facto, torna-se fulcral referir que o didlogo em grupo comporta, em si,
uma dindmica transformadora de interacGes sociais e de construcdo de identidade da
crianca. Vasconcelos (1997) refere-nos que “Enquanto as criangas conversam (...) estdo
a dar sentido ao mundo, a reconstruir o mundo em conjunto” (p. 154). O didlogo, na sua
complexidade, possibilita as criangas adquirirem habitos de partilha, de construcdo de
saberes e de interagcdes que conduzem a tomada de decisbes por parte de cada um e de
todos, numa atuagdo democratica, importante para tornarem significativas as suas
aprendizagens, para além de ser um verdadeiro motor de desenvolvimento da
comunicacdo. No dizer de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), “estes ambientes
linguisticamente estimulantes (...) sdo (...) vias complementares que podem ajudar a
combater as assimetrias que afectam o desenvolvimento da linguagem nas criangas” (p.

12).
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Um aspeto a considerar no tempo dedicado ao diélogo € que

este deve corresponder ao grau de motivagao do grupo, sendo nem curto de mais — para
nao gerar o stress e um trabalho pela rama...acabando por o adulto ter de o
“aperfei¢oar” sozinho — nem longo de mais — o que levaria a uma disperséo da atencéo e

uma desmotivacdo vinda da desconcentracdo (Rigolet, 2006, p. 33).

Nesta linha de pensamento, remeto-me para alguns momentos, no decorrer da
prética, quando nos prolongdvamos no dialogo gerava-se a desconcentracdo de algumas
criangas, a quem me dirigia questionando sobre o que estivéssemos a falar, uma
estratégia para captar a atencdo que em algumas vezes resultava, porém outras nem por
isso. A resolugdo para este problema foi de, aos poucos, ir equilibrando o tempo do
didlogo a medida que a envolvéncia das criancas ia crescendo.

De facto, era a partir do didlogo que todo o trabalho da sala se desenvolvia, pois
através dele eram planificadas, em conjunto, as atividades diarias realizadas. Este ndo
permite um distanciamento entre educadora e criangas, antes aproxima-os para as
emergéncias do seu contexto educativo.

N&o podemos, contudo, considerar que o didlogo terminava nestes momentos do
dia, pois toda a acdo pedagdgica era embebida de producbes verbais e todas elas
significativas neste contexto educativo, quer em grupo, quer individualmente com cada
crianca, quer entre crianga/crianca.

Por tudo o que foi aqui expresso, defende-se que a rotina diaria deve ser
considerada como um factor guia no contexto destas criangas que, através dela,

prosseguem o seu dia e aprendem de uma forma natural e significativa.
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2.2.2 - As Atividades Livres

Pretende-se que as criancas, através da realizacdo das atividades livres,
desenvolvam aspetos relacionados com a sua autonomia na escolha de experiéncias em
que se sintam efetivamente felizes e com as quais se relacionem, intimamente, a fim de
se sentirem seguras durante o que constroem. Estas devem permitir & crianca deslocar-
se livremente de uma atividade para outra de acordo com 0s seus interesses e
capacidade de atencdo e devem partir da sua necessidade de brincar no que mais Ihes da
prazer (Ministério da Educacédo, 2007).

De acordo com Zabalza (1992),

Talvez o aspecto mais saliente das criangas pequenas seja 0 da necessidade de
autonomia. Encontram-se num processo de construcdo da sua identidade individual, de
conquista da sua autonomia operativizada em termos de movimentos, de atividade

fisica, de relagcdo com as coisas e com 0s outros (p. 125).

As atividades livres permitem a crianca estar em contato com 0s outros, com 0s
diferentes espacos e objetos de forma autbnoma em que a orientacdo do educador €
apenas a de proporcionar 0s meios e materiais que possibilitem as criangas agirem sobre
eles de forma segura e confiante.

A crianga, ao poder escolher 0 espaco ou &rea onde pode livremente brincar, esta
a desenvolver a sua autonomia e responsabilidade. Neste sentido, e segundo as
Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (2007), esta “possibilidade de
fazer escolhas e de utilizar o material de diferentes maneiras, que incluem formas
imprevistas e criativas, supde uma responsabilizagdo pelo que € partilhado por todos”

(Ministério da Educacdo, 2007, p. 38). Entdo, a responsabilizacdo é adquirida pelas

69



criancgas, quer de forma individual, quer na partilha que efetuam com os pares e grupo,
durante as suas brincadeiras livres.

As atividades livres revelam-se muito enriquecedoras por permitirem a crianca a
possibilidade de procurar as suas areas de interesse e também porque pode fruir de todos
0S espacos e atuar sobre eles desenvolvendo diferentes capacidades. Esta condigéo
proporciona ao educador, de igual modo, averiguar o que desperta maior interesse nas
criangas e como se processam as suas interacdes em cada uma das areas, levando a que
possa atuar no contexto educativo tendo em vista tanto interesses como necessidades
(Ministério da Educacdo, 2007).

Na sala, As Histdrias, as criangas no geral gostavam de estar nas diferentes
areas, contudo, a escolha de algumas criangas prendia-se mais com as pinturas, com 0

do faz de conta e com os jogos (figuras 8, 9, 10 e 11).

Figura 8. As criancas realizando jogos de Figura 9. As criangas brincando ao faz de
interior conta
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Figura 10. As criancas construindo um puzzle  Figura 11. As criancas realizando alguns jogos

de dominé e outros

& :

/1

No exterior, na hora dos recreios, as suas opg¢oes para as brincadeiras livres eram
0 jogo de futebol, brincar as apanhadas, deslizar no escorrega e andar de baloico. As
criancas irradiavam felicidade neste espaco, explorando-o de todas as formas.

Estes momentos no exterior possibilitam “as criancas expressarem-se e
exercitarem-se de formas que habitualmente ndo lhes séo acessiveis nas brincadeiras de
interior” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 433). As criangas exploram livremente o
espaco com o corpo correndo, saltando, trepando, rastejando e jogando s6s, aos pares e
ou com os adultos. Na perspetiva destes mesmos autores “o tempo no exterior permite
as criancgas brincarem juntas, inventar os seus préprios jogos e regras e familiarizarem-
se com os ambientes naturais” (p. 231).

Neste sentido, as escolhas para as brincadeiras eram feitas pelas criancas, que
muitas vezes faziam-nas em grupo, outras individualmente, dependendo do tipo de

brincadeira que realizavam (figura 12).

71



Figura 12. Exemplo de brincadeiras no exterior
745 ;

Em muitas situacdes recorreram a estagiaria para participar nas suas atividades
livres, levando a que nesses momentos todos quisessem brincar a0 mesmo tempo nas
mesmas brincadeiras. Estas interagOes entre adultos e criangas nos momentos livres
possibilitam “aos adultos observar e interagir com as criangas num contexto que as faz
sentirem-se confortaveis” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 231).

No seu global, tanto as brincadeiras livres de interior como as de exterior
possibilitam as criancas crescerem desenvolvendo competéncias fundamentais a sua

formagéo pessoal e social e integral.

2.2.3 - As Atividades Orientadas

As atividades orientadas sdo da responsabilidade do educador que, tendo em
vista 0s interesses e necessidades das criancas, planifica a sua pratica tracando
atividades e desenvolvendo um conjunto de a¢Ges que deem resposta ao seu contexto
educativo.

Neste sentido, torna-se importante salientar que toda a pratica deve partir “do
processo reflexivo de observacéo, planeamento, accdo e avaliagcdo desenvolvidos pelo

educador de forma a adequar a sua pratica as necessidades das criancas” (Bertram &
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Pascal, 2009, p. 48). E, ainda, da iniciativa do educador ouvir as criancas relativamente
aos seus interesses e possibilitar momentos de planificacdo conjunta em que estas
possam participar na construcdo do seu processo de aprendizagem (Oliveira
Formosinho & Andrade 2011; Rigolet, 2006).

Assim, para além das atividades de rotina e livres, foram também realizadas
atividades orientadas que se desenvolveram em torno das seguintes dimensfes: As
Cores, O Corpo Humano e os Projetos: Para que servem as maminhas? — Os pulmdes

respiram?

2.2.3.1 — Conhecer as Cores através das Expressdes

As atividades aqui expressas emergiram das necessidades e interesses das
criancas verificados durante a realizacdo de algumas atividades de desenho e pintura, no
periodo de observacdo. Das suas necessidades porque aferiu-se que algumas criangas
ndo identificavam nem nomeavam corretamente algumas cores, e dos seus interesses
porque demonstraram muito gosto nas atividades de pintura. Isto também pdde ser mais
perceptivel mediante reflexdo com a educadora cooperante sobre a dindmica da sala,
sobre as caracteristicas do grupo e sobre o trabalho desenvolvido até ao momento.

Neste sentido, foram desenvolvidas varias a¢cdes no periodo compreendido entre
28 de Setembro e 7 de Outubro, que visaram, por um lado, a aprendizagem das cores e,
por outro lado, um alargamento dos seus conhecimentos nesta dimensédo (apéndices 3 e
4). As estratégias definidas foram ao encontro de uma pedagogia por participacao e agdo
envolvendo as criangas em todo o trabalho desenvolvido.

Neste seguimento, foi sugerido as criangcas o conto de uma historia infantil que
abordava as cores, A Bruxa Mimi, na qual as criancas depositaram a sua concentragdo e

atencdo. “Na sua pratica educativa, o educador deve ter em consideragdo este aspecto,
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ajudando as criangas a gerirem a sua capacidade de atencdo, atraves de atividades que
os ensinem a saber escutar” (Sim-Sim, Silva & Nunes 2008, p. 37). Os contos permitem
ao educador captar a atencdo das criancas e desta forma trabalhar a sua capacidade de
atencdo selectiva. Esta competéncia nas criangas uma vez desenvolvida torna-as capazes
“de reorganizar o campo preceptivo de acordo com um plano, um objectivo ou uma
tarefa especifica” (Diaz, Neal & Amaya-Williams, 2002, p. 123).

Optou-se por esta historia atendendo a uma escolha adequada de livros infantis
de qualidade, rigor e de autores bem referenciados na area da literatura infantil
(Ministério da Educacdo, 2007). Pretendeu-se com este conto trabalhar as cores e, em
paralelo, os valores da amizade e do trabalho, sendo este um dos objetivos a considerar
no projeto curricular deste grupo.

O conto foi lido pausadamente, com a interpretacdo de diferentes vozes e
entoacOes, mediante a mudanca de personagens e acompanhado da apresentacdo das
imagens as criancas. E importante que, durante o conto de uma historia, esta seja
seguida de imagens pois facilita a interiorizacdo e concentracdo das criangas que podem
mais facilmente recrear o que ouvem.

O reconto da historia foi feito pelas criancas que, a vez, e, através das imagens,
expressaram as partes que mais gostaram.

A exploracdo da historia em grande grupo possibilitou experienciar algumas
noc¢Oes da vida pratica ligadas as cores, nomeadamente a auséncia de luz, em que tudo é
preto, ou pelo contrario tudo muito colorido como as casas, as flores, as roupas, entre
outros. Falou-se ainda da amizade da bruxa Mimi pelo seu gato e da maneira como ela
procedeu para voltar a usufruir da confianca do seu animal de estimacao.

O diélogo apds o conto e reconto da histdria permitiu verificar, de uma forma

mais clara, os conhecimentos prévios sobre as cores, pois ao destacar alguns tons
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presentes na histdria algumas criancas revelaram dificuldade na sua identificag&o,
dizendo ao acaso sem contudo responderem acertadamente.

Averiguou-se, também, que as criangas no geral ndo classificavam as cores
agrupando-as em primérias e secundarias, tendo sido explicado as suas diferencas e,
posteriormente realizadas atividades que envolveram o conhecimento destas. Foi entdo
desenvolvida uma atividade plastica que consistiu, numa primeira fase, na identificacéo
das cores primérias a medida que as criangas as utilizavam e, numa segunda fase, na
mistura de duas cores para obter uma cor secundaria.

A atividade relacionada com a mistura de cores permitiu as criancas
desenvolverem novos conceitos e compreenderem o processo de formacdo das mesmas

(figura 13).

Figura 13. Representa a atividade em que as criangas misturaram duas cores e obtiveram a cor
secundaria

Esta atividade plastica deu-me oportunidade de aferir ndo s6 o conhecimento
sobre as cores, mas, também, se utilizam de forma adequada os materiais e observar a
sua capacidade criativa, uma vez que nao definimos um padrdo, ficando as criangas a

vontade para criarem as suas misturas. Ao terminarem esta parte da atividade, as
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criancas apresentaram aos colegas os seus resultados explicando as cores utilizadas e
finalizaram expondo os seus trabalhos num placar.

A realizagéo desta atividade resultou num despertar do interesse das criangas em
experimentarem todas as outras cores.

A partir das atividades supramencionadas tive oportunidade trabalhar com as
criancas que evidenciaram algumas dificuldades na identificacdo e nomeacao das cores,
através da realizagdo de jogos, da leitura de livros apoiada nas imagens, através do
desenho e da plasticina. Entende-se ser fundamental que o educador tenha o
conhecimento da crianca e da sua evolucéo para proceder a diferenciacdo pedagogica de
modo a partir “do que esta sabe e é capaz de fazer para alargar os seus interesses e
desenvolver as suas potencialidades” (Ministério da Educagdo, 2007, p. 25). SO assim é
possivel ao profissional de educagdo estruturar o ambiente educativo respeitando o
ritmo e adequando estratégias que promovam aprendizagens em todas as criancas.
Refere-se, como exemplo, o ocorrido com as cores e que por meio da diferenciagéo foi
possivel as criangas ultrapassarem estas dificuldades e avangarem.

Foram, também, realizadas atividades relacionadas com as cores no a&mbito da
Musica e da Expressdo Oral. Relativamente a atividade musical que envolveu uma
cancdo sobre as cores, esta foi bastante produtiva para as criangas, pois revelaram gosto
por cantar e mimar a musica, demonstraram grande facilidade na sua memorizacgéo,
tanto ao nivel da letra, como do som e gestos e, a0 mesmo tempo, compararam as
diferentes cores com situacdes e objetos do quotidiano através da letra da cancédo. Ja a
atividade de Expressdo Oral que compreendeu uma poesia sobre as cores possibilitou as
criancas desenvolverem diferentes formas de expressdo e verbalizagdo ao utilizarem
diferentes interpretacGes, nomeadamente, ao expressarem a poesia rapidamente, em tom

alto, baixo, melddico, pausado, entre outros. Também o facto de, posteriormente, terem

76



sido elas a conduzirem as duas atividades despertou a sua vontade intrinseca de
aprender fazendo por si.

Através destas atividades, para aléem do grande envolvimento na descoberta
pelas cores, as criancas trabalharam a sua oralidade, a expressividade, a criatividade,
atencdo e raciocinio.

Também dentro da Expressdo Plastica as criancas realizaram o reconto da
historia A Bruxa Mimi, através das suas producdes plasticas, explorando uma vez mais
as cores, permitindo-Ihes, deste modo, alargar os seus conhecimentos nesta dimensao e,
ao mesmo tempo, desenvolver aspetos relacionados com a memorizacgao, capacidades
plasticas e a sua propria representacdo do que ouvem e véem.

A atividade consistiu na representacdo grafica e pintura da histéria A Bruxa
Mimi contada em dias anteriores. As criancas fizeram as suas representacfes da historia
e pintaram, fazendo-o de acordo com os aspetos que Ihes despertaram maior interesse

(figura 14).

Figura 14. Atividade em que as criancas fizeram o reconto, através do desenho, da historia da Bruxa
Mini

A medida que iam finalizando o seu trabalho era-lhes perguntado que partes da

historia estavam representadas no seu desenho, sendo as suas respostas registadas de
acordo com o que descreviam.
Contribuiu para esta aprendizagem a atividade desenvolvida em pequenos

grupos na construcdo das personagens da histéria dos trés porquinhos. Atendendo que o

77



nome da sala intitula-se As Historias e por sugestdo das criangas que ja tinham
trabalhado a histéria com as educadoras, partimos para a construgdo em 3D das
personagens e casas.

Para a realizacdo desta atividade foram utilizados materiais reciclaveis como
copos de iogurte, papel de revista, cartdo, entre outros que permitiram a construcdo das
figuras da historia. Pretendeu-se, nesta atividade, incentivar a reutilizacdo numa atitude
de preservar o meio ambiente.

Posteriormente, para pintarem as suas construcdes, as criancas procederam a
mistura de cores para obter as tonalidades escolhidas por elas. Concretizou-se a
atividade com a apresentacdo dos trabalhos realizados pelos grupos. Por deciséo
unanime, entre criancas e adultos, decidiu-se colocar as figuras num mabil da sala, onde

estaria sempre visivel o trabalho realizado em cooperacéo (figura 15).

Figura 15. As personagens e casas da histéria Os Trés Porquinhos em 3D, construidas e pintadas pelas
criancas

A par das primeiras atividades foi realizada uma experiéncia pratica com as
cores, A explosdo das cores, que consistiu em proporcionar momentos ludicos de
aprendizagem baseada na resolucdo de problemas para atingir um fim.

O diélogo em grande grupo foi o ponto de partida para o planeamento da
atividade, nomeadamente, de todos os passos e materiais a utilizar, assim como da

forma que se procederia a experimentacdo por todos. Torna-se imprescindivel que a
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crianga planifique em conjunto com a educadora todo o seu trabalho, sendo que isto
reflete-se na sua vontade de aprender que cresce a medida que o seu envolvimento €
maior, e que se tem verificado no decorrer desta intervencdo pedagogica. No dizer de
Oliveira Formosinho e Andrade (2011) “planificar é dar a crianga poder para se escutar
e para comunicar a escuta, para fazer planificagbes como forma reflectida de iniciar a
acgdo” (p. 77). Também de acordo com as OCEPE, “o planeamento realizado com a
participacdo das criangas, permite ao grupo beneficiar da sua diversidade, das
capacidades e competéncias de cada crianga, num processo de partilha facilitador da
aprendizagem e do desenvolvimento de todas e de cada uma” (Ministério da Educagao,
2007, p. 26)

Neste sentido, resolveu-se primeiro a questédo relacionada com a cor verde, uma
vez que precisavamos desta para realizar a experiéncia pratica, a que uma crianca
respondeu gque para obtermos esta cor: juntamos a cor azul e amarela. Esta sugestdo foi
verificada por outra crianga que ao fazer a mistura demonstrou ao grupo que a solucéao
estava ali expressando: ele tem razdo, resultou. Com a resolucdo apresentada foi
possivel prosseguir com a experiéncia.

As criangas, em conjunto com o adulto, prepararam o material e, enquanto o
faziam, colocaram algumas questdes: 0 que vai acontecer aos corantes quando
deitarmos no prato com leite? E quando tocarmos neles com o cotonete?

Estas questdes que se foram colocando no pensamento das criancas
conduziram-nas a um processo de querer verificar, querer conhecer os resultados da sua
experimentacao.

Ao realizarem a experiéncia pratica as suas expressdes revelaram fascinio

perante a magia que se operava. Quando tocavam nos corantes, estes espalhavam-se no

79



prato num gesto de repulséo, ora de forma separada, ora misturadas, dando origem a

outra cor (figura 16).

Figura 16. Realizacdo da experiéncia pratica com as cores: Explosdo de Cores

No final da experiéncia, as criangas compararam a explosdo das cores com o
fogo-de-artificio, dizendo: Uau! Parece o fogo-de-artificio quando explode no céu.

Com a realizacdo deste conjunto de atividades, foi nossa intencdo, sobretudo,
despertar nas criangas o interesse em percorrer todo um trajeto que as levara a resolugédo
de problemas, e que as conduzirdo a outros numa busca por quererem aprender e

conhecer sendo a sua participacao activa a chave para todo o desenvolvimento.

2.2.3.2 — Descobrir o Corpo Humano em interacdo e atraves do Trabalho
em Projecto

A presente dimensdo decorreu entre 12 de Outubro e 2 de Novembro e emergiu
do didlogo com as criangas, em que foram aferidos alguns dos seus interesses,
necessidades e questdes colocadas sobre o corpo humano. Foi desenvolvido um
conjunto de atividades de forma articulada e dois projetos decorrentes das questdes

emergentes das criangas durante a realizacdo do seu trabalho (apéndices 5, 6 e 7).
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Numa primeira fase, partimos & descoberta do corpo humano em grande grupo
para, deste modo, adquirir um conhecimento geral sobre 0 mesmo. Iniciamos com
algumas atividades mais ludicas como o conto de uma histdria infantil, O Pinoquio,
recorrendo as imagens como suporte da leitura e a alguns momentos musicais que
envolveram uma cangédo sobre o corpo, Conheco um Pedro cor de carvdo. Ambas as
atividades foram pertinentes dado que este grupo de criangas vivencia com muito
entusiasmo este tipo de experiéncias, referindo, ainda, o facto desta sala se intitular As
Historias, pelo que aqui se conjugaram varios elementos de interesses entre si, em
especial para as criancas.

Partindo destas atividades ludicas e do que foi planificado e decidido no dialogo
em grande grupo com as criangas, prosseguimos com uma atividade de pesquisa em
varios materiais de suporte, nomeadamente, em livros e informagdes trazidas de casa
pelas criancas e adultos. Para efectuarmos a pesquisa formamos trés grupos, igual ao
namero de adultos da sala, o que nos permitiu trabalhar com todos ao mesmo tempo.
Apo0s pesquisa e andlise sobre as informacdes encontradas, cada grupo apresentou ao
coletivo as informacgdes que lhes chamaram a atencdo e que foram registadas pelo
adulto a medida que as criangas as referiam.

Ressalvo, aqui, que houve grande participacdo do adulto, quer na orientacdo da
pesquisa e na analise da informacéo, quer na apresentacdo dos trabalhos dos grupos ao
coletivo. As razdes pela participacdo acrescida do adulto devem-se ao facto desta ter
sido a primeira vez que o grupo realizou este tipo de atividade, a segunda, pela propria
complexidade da pesquisa que envolvia a leitura da informacgéo e escolha de imagens
correspondentes ao que eles pretendiam e a terceira, por serem as suas primeiras
apresentacdes com este tipo de trabalho. Embora, e acresce referir que as criangas ja

tinham realizado algumas apresentacdes em atividades anteriores sobe orientacdo da
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estagiaria, esta apresentacdo, dado ao seu contexto, foi um pouco mais dificil para as
criangas.

Durante toda a desenvoltura da atividade foi notdrio o envolvimento das criangas
guiado pela curiosidade crescente em saber mais sobre o corpo humano.

O objetivo desta pesquisa foi satisfazer e despertar a curiosidade, o interesse e as
necessidades das criancas, indicando-lhes alguns percursos através dos quais elas
podem alargar os seus conhecimentos numa atitude do saber ser e do saber fazer.

Com a realizagdo desta atividade outras foram surgindo dando, assim,
continuidade ao conhecimento do corpo humano. Nesta sequéncia, foram construidos,
pelas criancas, dois esquemas corporais, um masculino e um feminino, utilizando como
modelo o corpo de um menino e uma menina. Depois de tracadas as silhuetas
procedemos a mistura de cores conseguindo um tom aproximado a cor da pele que as
criancas utilizaram para pintarem, em pequenos grupos, os dois esquemas corporais. As
criancas completaram os esquemas desenhando as partes que escolheram fazer,
nomeadamente, os cabelos, olhos, nariz, boca, orelhas, mamilos, umbigo e dedos das

maos e pés (figura 17).

Figura 17. As criancas construindo os esquemas corporais masculino e feminino

Para finalizarem a atividade foram colados em cartdo e cortados os dois

esquemas, com a ajuda da estagiaria, separando-os pelos membros e, posteriormente,
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unidos com ataches com a finalidade de os afixarem na parede da sala e posteriormente
serem utilizados em outras atividades.

A implicacdo e empenho na realizacdo da atividade foram bastante visiveis em
todas as criancas. A atividade levou-as a resolucdo de problemas, baseada na construcao
e identificacdo de todas as partes externas que compdem a figura humana, o que as
levou ao conhecimento do seu proprio corpo.

As criangas realizaram, ainda, no &mbito da Expressdo Plastica, uma atividade
que consistiu na colagem de parte de um corpo escolhido em revistas e o desenho das
restantes partes, alternando entre colagem e desenho de diferentes membros.

Esta atividade surgiu perante dificuldades apresentadas por algumas criangas que
omitiam alguns membros do corpo, ou os colocavam de forma pouco correta quando
desenhavam o corpo humano. Embora se tenha considerado que as criancas fazem as
suas préprias representacdes graficas, achamos pertinente que estas conseguissem
representar, ainda que a sua maneira, a figura humana através do desenho, revelando de
facto que identificam e nomeiam correctamente e, de forma estruturada, todas os
membros que compde o corpo. Apesar de terem realizado esta atividade com empenho e
motivacdo, algumas criancas continuaram com dificuldades na representacdo grafica da

figura humana (figura 18 e 19).

Figura 18. Colagem de um membro de uma figura humana e desenho dos restantes
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Figura 19. Resultado das colagens de um membro do corpo e desenho dos restantes membros

Com o intuito de promover a aquisicdo do esquema corporal e tornar mais
consistente a sua aprendizagem recorreu-se a um trava-lingua, Sapo gato lambareiro, e
a um jogo de movimentos corporais, Jogo das Cadeiras, que permitiram as crian¢as
explorarem o seu corpo, atravées dos gestos e do espaco e, ainda, vivenciarem momentos

de grandes intera¢des entre todo o grupo (figura 20).

Figura 20. As criancas realizando o Jogo das Cadeiras no exterior
I v | Be
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Através desta exploracdo de diferentes formas de movimentacdo, aos poucos, a
crianga comega a “tomar consciéncia dos diferentes segmentos do corpo, das suas
possibilidades e limitagdes, facilitando a progressiva interiorizacdo do esquema corporal
e também a tomada de consciéncia do corpo em relagdo ao exterior — esquerda direita,
em cima, em baixo, etc (Ministério da Educacéo, 2007, p. 58). O educador, ao promover
estes jogos corporais, estd a contribuir para uma apropria¢do por parte da crianga do seu
todo.

E sabido que a aprendizagem faz-se também nos momentos Iidicos e que estes
permitem as criangas vivenciarem experiéncias significativas, uma vez que aprendem na
sua forma natural ou conduzida do brincar. Assim, estes jogos de movimento sao,
também, uma forma de promover a aprendizagem das criangas por meio de interacdes
sociais ludicas. Importa referir que foram desenvolvidas atividades sobre os Sentidos da
Audicéo e do Olfato que decorreram do interesse das criangas aquando a realizacdo de
outras atividades ja expressas.

Para tal, foi primeiro explorado o Sentido da Audicdo em que foram realizadas
duas atividades. A primeira atividade prendeu-se com o uso de instrumentos musicais e
materiais do quotidiano para as criangas adivinharem de que se tratava. Nesta atividade
0 grupo revelou um sentido auditivo bastante claro ao identificarem o0s sons
provenientes dos materiais e instrumentos. Estes foram primeiro tocados a frente das
criancas e posteriormente sem que elas os vissem. Todos participaram na identificagcdo
dos sons e na utilizagdo de outros materiais para despertarem o sentido auditivo dos
colegas.

Na segunda atividade realizou-se de um jogo cantado, Mia Gato, em que era

necessario a crianca com os olhos vendados identificar a voz do colega que cantava e
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miava para ela. Este jogo foi realizado em roda, tendo todos experimentado vendar os

olhos para descobrir que voz ouviam.

Para o Sentido do Olfato, as criangas experimentaram diferentes cheiros de
frutos e de liquidos de modo a identificarem o cheiro a que corresponde procedendo, de

seguida, ao seu registo (figuras 21, 22, 23 e 24).

Figura 21. As criancas explorando olfato Figura 22. As criangas registando os cheiros que
identificaram

através do cheiro de liquidos e frutos
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Figura 24. Registos das Criancas
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Ambas as atividades pressupuseram uma atencdo e concentracdo mais acrescida

das criancas de forma a que, tanto numa como noutra atividade, conseguissem

relacionar os acontecimentos.
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Este conjunto de atividades, que visaram o conhecimento do corpo humano,
despoletou a formulacdo de algumas questfes pelas criangas, que conduziram ao
desenvolvimento do trabalho em projeto, sendo este, uma mais-valia para a aquisi¢gdo
das suas competéncias.

Pretendeu-se abarcar uma diversidade de experiéncias em que o papel das

criancas foi o de agentes participativos e ativos em todo o processo de aprendizagem.

2.2.3.3 - Projeto: Para que servem as maminhas?

O planeamento do trabalho surgiu das questbes colocadas pelas criangas
aquando a realizagéo das atividades relacionadas com o corpo humano.

Com realizagcdo deste projeto pretendeu-se dar resposta as questfes colocadas,
acentuando “a participagdo activa das criancas no planeamento, desenvolvimento e
avaliacdo do seu proprio trabalho. Desta forma, as criangas sdo incentivadas a tomar
iniciativa e a serem responsaveis pelo trabalho que estdo a desenvolver” (Katz & Chard,
2009, p. 5).

A primeira etapa compreendeu a planificagdo do projeto, em que o adulto
preencheu as colunas da grelha com as palavras ditas pelas criangas sobre: O que
sabemos; O que queremos saber; Como vamos saber; O que vamos fazer com o que
aprendemos. Para procederem as pesquisas, as criancas pediram aos pais alguns livros e
informagdes sobre a importancia das maminhas.

Deste modo, e com a informacao que as criancas e a estagiaria levaram para a
sala, foi possivel conhecer que as maminhas servem para amamentar. A medida que as
criancas obtinham as informacg6es foram partilhando em grande grupo para que todos

fossem tomando conhecimento.
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Importa referir que nestas idades o adulto orienta as criangas na procura da
informacdo nos meios que dispde trabalhando, ora em grupo, ora de forma individual,
lendo a informacéo, analisando-a com a crianca e fazendo o registo num cartaz do que
as criangas expressam por suas palavras. A informagdo foi complementada com
algumas imagens selecionadas, recortadas e coladas pelas criangas.

Faco aqui referéncia a estes primeiros contatos com o texto escrito que permitem
as criangas desenvolverem, tambem, “diferentes conhecimentos sobre a linguagem
escrita, mesmo antes de, formalmente, estes lhes serem ensinados” (Mata, 2008, p. 9).
Ou seja, esta forma informal de poderem contactar com o texto, quer da pesquisa, quer
do que o adulto escreve, quer ainda das interacbes com o0s restantes colegas,
proporcionam as criancas interagirem com a linguagem escrita sem contudo lhes ser
exigido esse conhecimento, mas que é fundamental para aprendizagens futuras.

A apresentacdo do projeto foi realizada para o grande grupo, que demonstrou

interesse pelo trabalho dos colegas (figuras 25 e 26).

Figura 25. Apresentacdo do projeto: Para Figura 26. Exposicdo do resultado do
gue servem as maminhas projeto na parede da sala

Apesar da atencdo prestada ao trabalho do grupo, as criancas que assistiram a
apresentacdo nao tomaram a iniciativa em questionar, nem a fazer consideracdes. Isto

demonstra o quanto é importante que se proporcione situacGes diversas que estimulem o
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pensamento critico das criangas para que possam aprender a agir com consciéncia sobre
0 seu processo de aprendizagem.

De considerar que, sendo esta a primeira vez que as criancas realizaram um
projeto, fizeram-no com muita motivagcdo, com empenho. Pesa ainda referir que estes
momentos iniciais das criangas ao trabalho em projeto condicionam um pouco a agdo do
educador e das criancas que, de forma progressiva, poderdo alargar o seu trabalho
recorrendo a um vasto leque de experiéncias que, efetivamente, poderdo ser alvo de
partilha com os familiares e a comunidade escolar (Vasconcelos, 1998).

Estes primeiros passos para desenvolver o trabalho em projeto pressupdem, na
maioria das vezes, um percurso lento e adaptavel, que se vai complexando a medida que
as criangas vao desenvolvendo este método de trabalho. Entende-se que as criancas, ao
aprenderem por si, estdo a desenvolver capacidades intrinsecas que conduzem a sua
formagédo global. Assim, ao promover estes primeiros contatos das criangas com 0

trabalho em projeto, estamos a criar mais condic¢des para que tal possa ocorrer.

2.2.3.4 - Projeto: Os pulmdes respiram?

Este projeto contou com a participacdo de um grupo de quatro criangas, duas
das quais haviam colocado a questao sobre os pulmaes.

Para iniciarmos o projeto procedeu-se a sua planificagdo, fazendo o registo na
grelha de projetos em que foram preenchidas as colunas com as palavras ditas pelas
criangas.

Seguidamente, as criangas, em conjunto com o adulto, elaboraram um pedido a
escola do 2° e 3° Ciclo a fim de nos deslocarmos ate 1a para exploramos o dorso humano

que a escola tem.
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Demos continuidade ao projeto recorrendo a pesquisa nos livros, panfletos e
informacdes recolhidas da internet. As criangas pesquisaram a informagdo com a ajuda
do adulto e fizeram a analise da mesma, expressando por suas palavras para que a
estagiaria fizesse 0 seu registo no cartaz. Durante a recolha da informagdo, um dos
elementos do grupo ndo se mostrou empenhado na mesma acabando por criar alguns
momentos destabilizadores. Todavia, quando sugerido que colasse as imagens junto a
informacdo e dissesse ao que correspondiam a crianca explicou de forma acertada. Com
esta estratégia conseguiu-se que esta crianca depositasse a sua atengdo no trabalho e
continuasse no desenvolvimento do projeto.

Quanto a nossa ida a escola de 2° e 3° Ciclo, tal ndo foi possivel por uma questao
de espaco e horarios das aulas, porém, a escola disponibilizou o dorso humano e este
pode ser explorado por todas as criangas na sala. A exploracdo do dorso humano
potenciou um conhecimento mais alargado da localizagdo dos pulmdes e dos outros

6rgdos no corpo humano (figura 27).

Figura 27. Exploracdo do dorso humano na sala

As criangas, ao estarem em contato com o dorso humano puderam verificar o

que existe dentro do corpo e como se encontra estruturado.
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Na planificacdo do projeto ficou também definida a realizacdo de uma
experiéncia com a respiracdo para melhor compreenderem o processo que envolve a
entrada e saida de ar nos pulmdes. Assim, através dialogo em grande grupo, foi possivel
verificar o que pensavam as criangas da entrada e saida de ar nos pulmdes. Com as
informagdes recolhidas das respostas das criangas procedeu-se a realizagdo da
experiéncia. Foram apresentados as criangas 0s materiais necessarios, referindo a funcéo
de cada um. Explicou-se que a garrafa representava a caixa torécica, as palhinhas o
nosso aparelho respiratério (fossas nasais, laringe, faringe e traqueia), que os dois
baldes pequenos eram os pulmdes e o bal&do grande o nosso diafragma.

Ap0s a construgdo do exemplar, as criancas fizeram o registo das suas previsoes
sobre 0 aconteceria se puxassemos 0 baldo que representa o diafragma e o que
aconteceria se empurrassemos o baldo para dentro. As criancas verificaram que, se
puxassemos 0 baldo, os pulmdes enchiam-se de ar e, se empurrassemos o baldo para

dentro, o ar saia dos pulmdes (figura 28).

Figura 28. Experiéncia realizada com as criancas exemplificando a entrada e saida de ar nos
pulmdes

Para percebermos melhor este processo, todos colocaram as maos junto ao seu

diafragma e verificaram que para entrar o ar o diafragma comprime-se, dando espaco
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aos pulmaes para receber o ar, e para o ar sair o diafragma relaxa, deixando sair o ar dos
pulmdes.

Considera-se que 0 recurso a esta experiéncia revelou-se numa boa praxis para
desenvolver nas criancas a tomada de consciéncia, reflexdo e espirito critico como
competéncias fundamentais a sua aprendizagem, pois baseamos a nossa pratica na forte
convicgdo que “0 objectivo principal da educacdo de infancia é fortalecer a confianca
das criancas no entendimento que tém do ambiente que as rodeia e da sua prépria
experiéncia” (Katz & Chard, 2009, p. 5).

ApOs a realizacdo da experiéncia, 0 grupo procedeu a apresentacdo do seu
projeto aos colegas. As criangas expressaram-se de forma clara e simples, o que
possibilitou aos colegas ouvir com atencgéo a apresentacdo (figura 29). De realgar, uma
vez mais, que este grupo realizou pela primeira vez este tipo de trabalho, como tal, ndo

se prolongou muito o desenvolvimento do projeto.

Figura 29. Apresentacdo do projeto: Os Pulmdes respiram
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Pretendeu-se com estas iniciativas ao trabalho em projeto dar a conhecer

diferentes formas de trabalho as criangas e alargar o seu conhecimento, indicando-lhes
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os diferentes meios pelos quais podem procurar a informacdo e como proceder para o
fazer.

Esta é também uma forma de paulatinamente levar a formacdo de uma crianca
“auténoma e capaz de gerir o seu proprio processo de aprendizagem (...) pretende dar
sentido & atividade da crianga, implicando-a voluntaria e pessoalmente num processo
que ela vai prosseguindo, projectando no tempo a sua acgao futura” (Vasconcelos, 1998,
p.133). Estes séo alguns caminhos que se consideram condutores do desenvolvimento
da sua identidade. Sendo esta encarada ndo como um dado adquirido mas, como um
processo em constante construcdo que sofre tanto as influéncias dos que as rodeiam,
como das suas proprias acGes que ocorrem a partir da sua interacdo e da sua

participacdo ativa durante a sua vida (Dahlberg, Moss & Spence, 1999).

2.2.4 - Avaliacao Geral do Grupo

As atividades, no seu conjunto, visaram o desenvolvimento de competéncias nas
diferentes areas de conteido. Considera-se que estas ndo sdo compartimentos estanques,
mas encontram-se interligadas, de tal modo que, mesmo que o educador tenha apenas a
pretensdo de observar algumas competéncias através da realizacdo de uma ou outra
atividade, a verdade é que estas potenciam o despertar das varias capacidades das
criancas em que se incluem o saber fazer, o saber ser, 0 saber estar e 0 saber conhecer.

Neste sentido, todo o contexto educativo esteve organizado de modo a que fosse
possivel desenvolver aspetos ligado com a linguagem, com a matematica, com as
diferentes expressdes artisticas, com a sua formacdo pessoal e social e com o
conhecimento do mundo. As observacOes efetuadas durante o desenrolar da préatica
diaria permitiram fazer o registo das capacidades e dificuldades apresentadas pelas

criancas e dos seus melhoramentos. Possibilitaram a reflexdo por parte da estagiaria
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que, mediante necessidades e dificuldades, procedeu a delineacdo de estratégias para
uma nova abordagem.

A avaliacdo das competéncias e implicacdo e bem-estar foi alvo de um registo
semanal, nas planificacGes. Este registo permitiu a construcdo de uma grelha onde
constam todas as competéncias relacionadas com todo o trabalho desenvolvido e que
foram avaliadas atendendo contexto e idade das criangas (apéndice 9). Quanto a
avaliacdo da implicacéo e bem-estar geral do grupo, esta teve como base os indicadores
que definem os niveis na escala de Portugal e Laevers (2010).

O processo avaliativo decorreu da observacdo e interacdo com as criangas e da
reflexdo que, no conjunto permitiram averiguar o0 desenvolvimento das suas
capacidades.

Assim, na Area de Formagcio Pessoal e Social, as criancas revelaram algumas
evolugdes na aquisi¢do de competéncias que visaram o trabalho em grande e pequeno
grupo e na cooperacdo do mesmo. Aprenderam a escutar 0s outros e esperar pela vez de
falar, a intervir questionando e dando sugestdes, a prestar atencdo e a concentrarem-se
nas atividades, a falar com confianca perante o grande grupo, a realizar tarefas da sua
responsabilidade, a partilhar jogos em pequeno e grande grupo e a aplicar regras dos
jogos e da sala. Das competéncias aqui apresentadas verificou-se uma maior evolugéo
na capacidade de intervir e sugerir, dado que estas criancas ndo estavam habituadas a
participar de forma ativa na planificacdo do trabalho com os adultos notando-se que,
apos um trabalho incessante assente numa participagdo activa de todos os
intervenientes, isto tornou-se possivel. Quanto as restantes competéncias, houve
também evolugéo e algumas foram bem adquiridas.

No que diz respeito a Area das Expressdes, foi evidente uma evolucio e

aquisicdo de competéncias pelas criancas. Estas adquiram noc¢bes espaciais,
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identificaram e nomearam todas as partes do corpo e aprenderam a Se expressarem
através do corpo, do manuseamento de fantoches e da voz. Cantaram, utilizando
diferentes batimentos como o ritmo e a pulsacdo, e identificaram sons graves, agudos,
rapidos e lentos e, em simultaneo, foram adquirindo capacidades de memorizacao.

As criangas aprenderam também a manusear e a utilizar de forma correta os
diferentes materiais com varias texturas, formas e volumes, souberam nomear e
identificar as cores primérias e secundarias, o que de facto foi conseguido por todas as
criancas, havendo, no entanto, duas que, no recorte com a tesoura, ainda revelavam
algumas dificuldades. Desenvolveram capacidades plasticas através da sua criatividade,
das suas producOes de desenho, construcbes de objetos e figuras e produziram
composicOes plasticas utilizando elementos da comunicacdo visual, etc. Ainda que
tivessem realizado varias atividades para desenvolver este aspeto, algumas criancas
revelaram dificuldade em representar a figura humana completa através do desenho,
todavia, revelaram capacidades plésticas nos restantes trabalhos.

Ainda nas Areas das Expressdes, no Dominio da Matematica, as criancas
aprenderam mais algumas nog¢des de numero, compreenderam algumas associacdes
utilizando a linguagem de mais e menos, reconheceram sem contagem alguns nimeros e
resolveram problemas simples com esquemas simples ou simbolos conhecidos,
expressando e explicando as suas ideias.

Também no Dominio da Linguagem e Abordagem a Escrita, as criancas
desenvolveram aspetos relacionadas com a sua capacidade expressiva, com a sua
oralidade, forma de comunicar, alargaram o seu campo lexical utilizando as palavras
aprendidas e demonstraram evolucdo na utilizacdo de um dialogo diferenciado. Em
alguns casos houve melhoria na articulacdo de palavras das criancas que inicialmente

demonstravam dificuldades neste sentido.
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Nas Areas das expressdes, no geral, observaram-se algumas evolugbes nas
criancas das competéncias apresentadas sendo mais visivel na Area da Expressdo
Plastica relativamente ao manuseamento dos materiais e producdes plasticas e ainda na
identificacdo e nomeacdo das cores priméarias e secundérias e, na linguagem oral no
respeitante a forma de comunicagdo e expressao.

No que diz respeito a Area do Conhecimento do Mundo, as criangas
desenvolveram competéncias relacionadas com a partilha de conhecimentos,
demonstraram ser capazes de relacionar as suas experiéncias com o quotidiano, de
identificar o seu corpo e relaciond-lo com o que as rodeia, pois sabem que fazem parte
de uma familia, que pertencem a um grupo e um espaco. Foram capazes de estabelecer
semelhancas e diferencgas entre materiais e entre materiais e objetos, segundo algumas
propriedades simples como o som que produzem e a sua utilidade. Conseguiam
antecipar agdes simples para o seu futuro proximo e mais distante a partir de contextos
presentes e identificaram diferentes cheiros em diferentes situagdes, nomeadamente em
liquidos e frutos e ainda desenvolveram o gosto pela descoberta.

No geral, o grupo de criangas demonstrou um crescimento das suas capacidades
nas diferentes areas visivel desde o inicio do estagio até ao culminar deste. Algumas
criancas, que inicialmente quase ndo se expressavam em grande grupo, no final ja o
faziam, passando também a questionar e a dar sugestdes para a realizacdo do trabalho.
Muitas desenvolveram o gosto por aprender e por conhecer, trazendo de casa livros
sobre os assuntos que lhes despertava interesse.

Neste sentido, através da avaliacdo, foi possivel averiguar que o trabalho
desenvolvido com as criangas foi positivo na medida em que promoveu 0 Seu interesse,
incentivou a sua participacdo activa e despertou a sua vontade intrinseca de se

envolverem em todo o processo de aprendizagem.
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Importa ainda referir que a implicagdo e bem-estar, também avaliados, foram
crescentes ao longo de todo este processo educativo. Esta avaliagcdo (apéndice 10) teve
por base os indicadores que indicam os niveis de implicagdo e bem-estar descritos
segundo, Portugal e Laevers (2010).

Estes autores afirmam que é possivel reconhecer o bem-estar emocional pelo
prazer e satisfacdo demonstrados pela crianga que se encontra “relaxada e expressa
serenidade interior, sente a sua energia e vitalidade e esta acessivel e aberta ao que a
rodeia” (Portugal & Laevers, 2010, p. 20). Quanto a implicacdo referem que esta é
reconhecida pela concentragdo e persisténcia, que se carateriza pela motivacao, pelo
interesse e fascinio, abertura aos estimulos, satisfacdo e energia (Portugal & Laevers,
2010).

De acordo com os indicadores, e niveis, de bem-estar emocional e implica¢do, o
grupo de criancas da sala As Historias encontra-se, essencialmente, no nivel 4 em
ambas as escalas.

Existem 7 criancas que se encontram no nivel 5 de implicacdo e bem-estar. A
avaliacdo centrou-se na sua concentragdo e atencdo, empenho e dedicagdo nas

atividades que desenvolveram no contexto educativo (figura 30).

Figura 30. Avaliacdo da implicacdo e bem-estar geral do
grupo de criancas da sala As Histdrias
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Foi possivel observar a sua persisténcia, envolvimento e empenho, assim como o
prazer e satisfacdo elevados que evidenciavam aquando a realizacdo das atividades.
Quanto as criancas que se encontram no nivel 4 foi, também, visivel o seu empenho
dedicacéo, alegria e satisfagdo em todo o desenvolvimento do seu trabalho. Apenas uma
crianga se encontra no nivel 3 da Implicagdo, pois em algumas atividades ndo quis se
envolver e noutras a sua implicagdo foi pouco observavel.

A anélise, aqui expressa, indica que a oferta educativa pode ser considerada de
qualidade, uma vez, que esta possibilitou as criancas satisfazerem as suas necessidades,
tanto afetivas, como de aprendizagens essenciais ao seu desenvolvimento (Portugal &

Laevers, 2010).

2.2.4.1 - Avaliacéo Individual de uma Crianca

No ambito do estagio foi, também, realizada uma avaliagdo individual a uma
crianga que se encontra na faixa etaria dos quatro anos. A avaliacdo resultou de um
processo de observacdo e registo das interacbes e trabalho da crianca, de alguns
dialogos informais com os pais aquando a chegada desta a escola e, ainda, das proprias
informacdes dadas pela crianca através de algumas questdes que lhe foram colocadas.

Para esta avaliacdo individual seguiu-se os indicadores propostos por Portugal e
Laevers (2010), assim como a sua tabela destinada a uma abordagem individualizada
(Ficha 1i) para uma melhor orientacdo do que observar, como observar e em que bases
suportar o que foi observado. A Ficha 1i deve ser utilizada em momentos de avaliagéo
intermédia ou final podendo, também, ser utilizada numa fase mais inicial como
avaliacdo diagnostico (Portugal & Laevers, 2010).

Neste sentido, a Ficha 1i foi utilizada durante o periodo de estdgio numa fase

inicial da permanéncia da crianca na sala, uma vez que a pratica da estagiaria decorreu
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entre fins de setembro e inicios de novembro, o0 que de facto apenas permitiu proceder a
uma avaliacdo diagndstico. Esta inclui elementos de identificacdo da crianca e da-nos
uma informacdo global das suas aprendizagens e de aspectos do seu desenvolvimento
mais significativo (apéndice 11).

Para cada area de competéncia sdo atribuidos 5 niveis, sendo o nivel 5, aquele
em que a crianga demonstra uma elevada competéncia e o nivel 1, uma competéncia
muito baixa, revelando dificuldades atendendo a idade da crianca e as competéncias
médias das criancas pertencentes ao mesmo grupo. Foram, entdo, avaliados um total de
13 indicadores, distribuidos por cinco parametros relativamente as atitudes, um que
avalia 0 comportamento no grupo e sete que se relacionam com os dominios essenciais
como a motricidade fina e grossa, expressdes artisticas, linguagem, pensamento logico,
conceptual e matematico, compreensdo do mundo fisico e tecnolégico e compreenséao
do mundo social.

No que concerne as apreciacdes gerais no final de cada indicador, o Santiago
encontra-se, sobretudo, no nivel 3. Conta com 10 avaliacGes neste nivel e trés avaliacdes
no nivel 4.

Assim, seguindo todas as orientagdes e a partir da observacdo e das conversas
informais com os pais foi possivel verificar que a crianga avaliada € alegre, é afectuosa
com alguns colegas e adultos, evidencia confianca em si, sabe do que gosta e revela
responsabilidade com o seu corpo, evitando colocar-se em situacdes de inseguranca.

Demonstra alguns gostos pessoais como jogar no computador, pintar e andar de
baloico. Normalmente, é capaz de se colocar na perspectiva do outro dado que quando
assiste a algum conflito entre colegas tenta acabar com o mesmo.

Revela sensibilidade aos sentimentos dos outros, pois ndo gosta de ver ninguém

chorar, porém nédo sabe como agir nesse momento para confortar o colega.
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Nem sempre demonstra seguranca nas escolhas que faz quanto ao trabalho a
realizar, no entanto, é autbnomo na maioria das tarefas que realiza. E uma crianca que
por vezes necessitava da orientagcdo e incentivo do adulto para iniciar uma atividade.
Gosta de fazer pintura pelo prazer de pintar sem se preocupar em dar forma ao seu
trabalho e nomeia e identifica todas as cores. Os desenhos que realiza sdo quase sempre
cabecas com olhos, boca e nariz, todavia ja consegue desenhar a figura humana quase
completa.

Evidencia destreza no uso de instrumentos de trabalho, nomeadamente, do
pincel e das cores em superficies bidimensionais, na manipulacdo de materiais ludicos e
materiais didaticos. Folheia bem os livros, gosta de modelar, segura e utiliza de forma
correta as pecas dos dominds, de encaixe e de construgdo.

Gosta de participar em algumas situagdes que envolvem amplas movimentagdes,
observado em alguns jogos de roda e das cadeiras. Todavia, evidencia alguma
inseguranca na sua realizagdo. Domina os movimentos basicos de locomog¢do como
correr, saltar com ambas as pernas, andar de forma lenta e rapida.

Revela gosto pela musica, tem facilidade em aprender as cangbes que ouve e
canta e emita sons diversos. Acompanha a musica, batendo a pulsagdo com as maos ou
pés e de forma ritmada, a0 mesmo tempo que outras crian¢as ou adultos.

Evita participar no dialogo em grande grupo e ndo demonstra interesse em ouvir
contos infantis, pois manifesta por vezes desconcentracdo e desinteresse nestes
momentos.

Raramente se focaliza numa conversa, todavia, percebe o sentido das palavras e

do que lhe é comunicado, sendo possuidor de um bom vocabulario.
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Reconhece as caracteristicas dos seres vivos, nomeadamente de seres humanos e
identifica as partes do corpo, assim como algumas fungdes como andar, comer, cheirar,
respirar, etc.

Demonstra sentido de pertenca & familia e grupo, pois identifica-se como
fazendo parte uma familia, e do grupo de criancas da sua sala e que deve cumprir regras
de estar com os outros.

Em suma, a crianca, aqui avaliada é bem-disposta, demonstra prazer e implica-se
nas atividades que realiza, com excepcdo do didlogo em grande grupo, pois ndo
participa dando opinides nem questionando. Demonstra pouco interesse em ouvir
historias e fazer o seu reconto. Em determinadas situacdes revela alguma imaturidade
em relacdo ao restante grupo. Tem evidenciado gosto pela escola e bem-estar quando 1a
esta.

Durante 0 estagio, tentou-se que a crianca interviesse em todas as atividades
respeitando o seu ritmo, gostos e interesses. Insistiu-se para que participasse em todo o
planeamento do trabalho realizado na sala, e, embora ndo sugerisse, nem questionasse,
escolhia sempre o que fazer durante as atividades dando, assim, oportunidade de se
integrar e intervir participando da tomada decisoes.

As criancas ndo sdo todas iguais, sendo que isto requer por parte do educador
uma observagdo mais detalhada, assim como uma sensibilidade acrescida que lhe
possibilite pensar em estratégias que, aos poucos, estimulem nas criancas a vontade de
quererem tomar parte de todas as decisdes que dizem respeito a todo o funcionamento
da sala. E pois importante que a responsabilizacdo seja de cada um e de todos os que
fazem parte do grupo, todavia, este € um processo que se vai construindo e que, em
alguns casos, exige uma maturidade por parte da crianca que ainda ndo se encontra

voltada para esse aspecto.
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2.3 - Intervengédo com a Comunidade Educativa

Para que hoje a educacéo tenha efeitos mais positivos e douradoros nas criangas
torna-se fulcral que haja todo um envolvimento dos diferentes intervenientes do
contexto educativo. E fundamental que toda a comunidade educativa perceba que “A
socializacdo das criangas € hoje feita num mundo em constante transformagdo. E na
familia, na escola e na comunidade que ocorrem as primeiras experiéncias relacionais
das criangas com influéncia decisiva do seu processo de socializacdo” (Magalhaes,
2007, p. 11).

Aqui, todos tém um papel que deve ser desempenhado com a finalidade de
promover as interagbes e o trabalho em parceria de modo a contribuir para o
desenvolvimento de uma educagdo com sucesso para todos e cada um.

Com o objetivo de contribuir, € na convic¢do que somos todos imprescindiveis
para que a educagdo encontre dias melhores, foram realizadas algumas atividades no
decorrer do estagio que tiveram como iniciativas envolver os pais na vida escolar dos
filhos, promover acgdes de partilha e conhecimentos de espacos diferentes pelas criancas
e, ainda, sensibilizar educadores e professores para 0 uso da Abordagem e Ensino
Experimental das Ciéncias, junto das suas criangas/alunos, como um meio de promover

uma aprendizagem centrada num conhecer fazendo.

2.3.1 - A Construcao do Projeto Curricular de Grupo

A construcdo de um Projeto Curricular de Grupo (PCG) parte, na sua maioria,
das evidéncias de um determinado contexto. O PCG *“é um projecto pedagogico que diz
respeito ao grupo, e contempla as opcles e intencdes educativas do educador e as
formas como prevé orientar as oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem de

um grupo” (Ministério da Educagao, 2007, p. 44).
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Neste sentido, o PCG “adapta-se as caracteristicas de cada grupo, enquadra as
iniciativas das criangas, 0s seus projectos individuais, de pequeno grupo, ou de todo o
grupo” (Ministério da educacdo, 2007, pp. 44-45).

N&o pode ser considerado, todavia, como um documento que quando construido
vé-se finalizado, pois constitui-se como aberto, flexivel e sujeito a alteracdes e
reconstrucdes sempre que o contexto assim o exija.

Durante o estagio, pude contribuir para a construcdo do PCG da sala As
Historias. Para tal, participei em reunibes com as educadoras da sala, nas quais se
definiram os moldes de construcdo do mesmo. As reunides entre os educadores séo
descritas pelas OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (2007) como
importantes para a realiza¢ao do trabalho em equipa “fundamental para reflectir sobre a
melhor forma de organizar o tempo e 0s recursos humanos no sentido de uma accao
articulada e concertada que responda as necessidades das criangas e dos pais”
(Ministério da Educacao, 2007, p. 42).

Assim, a partir destas reunides em que refletimos sobre o contexto educativo,
pudemos tracar as linhas para a estruturacdo e delineacdo do PCG. Desta forma,
procedeu-se a analise diagndstica realizada através do levantamento de interesses das
necessidades, capacidades e caracteristicas do grupo de criancas, das opg¢des educativas
definidas no PE e do tema deste ano letivo: Aprender a Ser. Ao delinearmos o0s
objetivos, estratégias e alguns conteddos que consideramos pertinentes desenvolver com
0 grupo de criancas, foi nossa finalidade encontrar um conjunto de condices que
promovessem o envolvimento, participacdo e acdo das criangas no seu contexto
educativo visando a qualidade das suas aprendizagens.

Esta foi uma boa experiéncia no periodo de estdgio, uma vez que a minha

participacdo me permitiu compreender como se procede a elaboracdo do PCG. Estas
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aprendizagens sdo fundamentais ao futuro profissional que, no decurso do seu estéagio,
procura aprender o mais que pode durante a sua pratica. Na verdade, o estagiario leva
muito de si, do que aprendeu no seu percurso académico e quer colocar & prova isso
tudo, todavia, ele assume-se principalmente como um aprendiz e, como tal, todas as
oportunidades para participar na vida escolar e nas decisfes da sala quanto ao grupo séo

momentos de aprendizagens que ndo pode dispensar da sua formacao.

2.3.2 - Atividade realizada pelas familias - Os pais construindo uma historia
com os filhos

Com as actuais transformacdes na sociedade a busca das familias por um suporte
de apoio a educacdo dos seus filhos é cada vez mais maior. Este facto tem levado a que,
desde a mais tenra idade, as criangas experienciem dois contextos sociais distintos, por
um lado o contexto familiar, por outro, o contexto escolar onde ocorrem as mais
diversas intera¢des. Assim, com a entrada na escola, “‘esta e a familia tornam-se 0s dois
espacos privilegiados de educagdo e de socializagao” (Diogo, 1998, p. 50).

De facto, o papel que tradicionalmente era desempenhado pela familia é agora
partilhado com a escola. Nesta linha, a familia e a escola passam a ser encarados como
“...os dois primeiros ambientes Sociais que proporcionam a crianga estimulos,
ambientes e modelos vitais que servirdo de referéncia para as suas condutas, sendo
consequentemente instituicdes fundamentais no crescimento da crianga” (Diogo, 1998,
p. 17). A escola, a par com as familias, tem entéo o dever de proporcionar as condigdes
essenciais ao desenvolvimento das criangas. Todavia, para que tal ocorra é importante
que se estabelecam os lacos de confianca e de trabalho em cooperacédo entre estes dois
contextos, com vista a promover o bem-estar, o desenvolvimento e o sucesso educativo

das criancas, através de uma acg¢édo conjunta e imprescindivel.
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Neste sentido, a atividade expressa neste ponto teve como objetivo envolver os
pais no contexto educativo dos filhos, incentivando-os a constru¢do conjunta, com 0s
seus educandos, de uma historia infantil em que estivessem presentes os valores da
amizade e do trabalho. Em paralelo, pretendeu-se alicercar os lagos entre a escola e a
familia valorizando o contributo de ambos os contextos para o desenvolvimento das
criangas.

A atividade consistiu na construcdo de uma histéria infantil pelos pais e criancas,
sendo esta comum a todos. Cada familia ficou com a missdo de construir uma parte da
histéria. Para o efeito, foi entregue uma capa com folhas brancas, respetivas
informacdes e objetivos da atividade a uma familia, que deu inicio a histéria e que
posteriormente foi entregue, de forma sequencial, aos restantes pais até a concretizagdo
da mesma.

Ressalvo que, antes de ser iniciada a atividade, houve um didlogo em grande
grupo com as criangas e posteriormente com o0s pais para verificar os seus interesses
nesta construcdo. Quer as criangas quer os pais ficaram entusiasmados com a sugestao
revelando muito gosto em participar tdo ativamente.

A atividade revelou-se bastante positiva dado que existiu, por parte dos pais, um
grande envolvimento e colaboragéo, sendo que, a medida que iam construindo a sua
parte, evidenciavam anseio para ver o resultado do trabalho feito em parceria. Alguns
pais abordavam-me quando chegavam a escola expressando: entdo a historia ja esta
quase pronta, esta a correr bem? Outros pais diziam: ndo sei desenhar muito bem, mas
fizemos o melhor que conseguimos; olhe professora, eu fiz a minha parte da historia
com o Pedro, mas néo sei se ficou bem.

Depois de terminada a construcdo da histéria, as criancas convidaram uma mée,

por elas escolhida, para Iha contar (figuras 31 e 32). Durante o conto algumas criancas
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ao verem as imagens iam referindo: Aquele desenho é meu e dos meus pais. Uma
crianca disse: a minha mae desenhou e eu pintei aquele. Outros diziam: Esta parte da

historia € minha, é verdade o desenho € igual ao que a minha mae fez.

Figura 31. Historia construida pelos pais e pelas Figura 32. Conto da histdria por uma mée
criancas
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Foi muito gratificante verificar o entusiasmo e a atencdo com que as criangas
ouviam o conto, fazendo questdo de expressar o trabalho realizado com os pais. Estas
experiéncias familiares de trabalho em cooperacdo, promovidas pela educadora,
conduzem a uma maior aproximacao entre a escola e a familia. Contribui, ainda, para o
fortalecer dos lacos de confianca das criangas em relacdo ao contexto educativo onde se
encontram.

Todos os pais tiveram oportunidade para ler a historia que construiram com 0s
seus educandos e mostraram-se muito satisfeitos pelo seu resultado. Alguns pais
referiram ter gostado da experiéncia e que esta foi uma boa iniciativa para que todas as
familias pudessem participar.

Posteriormente a historia foi colocada na biblioteca da sala para que todas as

criancas pudessem aceder a ela.
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Verificou-se que os pais gostam de participar na vida escolar dos filhos, todavia
a sua situacéo profissional nem sempre Ihes deixa espago para que o possam fazer com
maior frequéncia.

A razdo de ter sido esta e ndo outra atividade prendeu-se um pouco com a falta
de disponibilidade dos pais que, em alguns casos, tém dois empregos, tendo sido esta
uma estratégia encontrada para que todas as familias participassem ativamente na vida
escolar dos seus filhos.

O objetivo principal é que se consiga uma participacdo ativa de todas as
familias, levando a que todos tenham igual oportunidade, evitando discriminacfes que
conduzam a um mau ambiente entre a escola e a familia, e a consequente desmotivacao
das criancas. Para tal, a educadora deve proporcionar “um ambiente amistoso, onde
criancas, familias e professores sintam-se confortaveis (Malaguzzi, 1999, p. 73).

Neste sentido, estes primeiros passos revelaram-se fundamentais para promover
interacdes entre 0 meio familiar e escolar que efetivamente poderdo ser alargados de

uma forma gradual visando um maior envolvimento entre ambos 0s contextos.

2.3.3 - Intercambio entre A sala Golfinhos e a sala As Histdrias — Conhecer
e aprender a partilhar

Esta atividade surgiu no @mbito de dar a conhecer, a dois grupos de criancas
diferentes, espagos e contextos onde a partilha é possivel. Pretendeu-se apresentar as
criancas duas realidades distintas, por um lado um espaco amplo, onde interagem as
criancas da sala Golfinhos, partilhado por muitos onde a auséncia de materiais
exteriores que possibilitem momentos mais ludicos € visivel. Por outro lado a partilha
de um espaco exterior, embora com dimensGes mais reduzidas, que é composto por

materiais ludicos que convidam a brincadeira e que as criancas podem fruir diariamente
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com serenidade dado o facto de que sé as criangas da sala As Histdrias tém acesso ao
mesmo.

Apresentam-se aqui duas realidades distintas ainda que pertencentes a mesma
instituicdo, uma vez que a sala As historias fica isolada do resto da escola sendo
bastante relativa a distdncia que separa o edificio principal onde estd quase toda a
comunidade educativa do edificio em que esta sala se encontra, 0 que condiciona a
interacdo destas criangas com outras criangas e adultos.

Com vista a colmatar estas lacunas foi proposto, por ambas as estagiarias das
salas, promover alguns momentos de interacdo e partilha entre estes dois grupos de
criangas. Desta feita, alguns preparativos anteviram até a concretizacdo da finalidade em
si. Quer numa sala, quer noutra, as criangas entusiasmadas com o que se adivinhava
construiram uma prenda para levar aos amigos desconhecidos. Cada grupo tratou de dar
a conhecer o trabalho que estavam a desenvolver na sala elaborando a prenda tendo em
vista esse mesmo trabalho.

A primeira troca de experiéncias deu-se no edificio principal com a ida da sala

As Historias a sala Golfinhos, onde fomos bem recebidos por todos (figura 33).

Figura 33. Visita a sala Golfinhos e entrega das prendas realizadas pelas
criangas
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Realizaram-se jogos de interior e de exterior explorando assim ambos 0s espacos
da nossa visita.

A segunda troca de experiéncias ocorreu com a visita da sala Golfinhos a sala As
Historias que receberam com muito carinho 0s seus amigos recentes. Neste espaco
realizaram-se também brincadeiras de interior e exterior. Os Golfinhos puderam usar
livremente o escorrega, o baloico e os restantes materiais de exterior que ndo tém no seu
espaco.

As criancas realizaram, para além de atividades livres, algumas atividades
orientadas tais como cangdes e jogos e assistiram a um teatro realizado pelas estagiarias

que depois puderam recontar e dramatizar (figura 34).

Figura 34. Teatro realizado pelas estagidrias na sala As Histérias, aquando a visita
dos Golfinhos

Verificou-se que as criangas apreciaram estes momentos de interagdo conjunta,
dando oportunidade a todos de experimentarem os diferentes espacos e materiais
ludicos. Estas interagdes “nas quais as criangas experimentam os alicerces das relagdes
humanas (...) permitem-lhes formar imagens construtivas de si proprias e dos outros
(Hohmann & Weikart, 2003, p. 574). Acresce a este factor o facto de que estes

contextos e interacfes sociais, sendo positivos, promovem na crianga uma construgdo
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emocional que “lhes permitira perseguir as suas ideias e intengdes noutros contextos e
suportarem as dificuldades” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 574).

Estas experiéncias, baseadas num trabalho em pareceria entre as estagiarias e
educadoras cooperantes, permitiram aos dois grupos de criangas visitarem e interagirem
em espacos diferentes do habitual no seu dia-a-dia. Tentamos ampliar os seus
conhecimentos e promover maltiplas interagdes sociais que se tornam essenciais a sua
formagdo enquanto seres integrantes de uma comunidade e por consequentemente

sociedade.

2.3.4 - Acéo de sensibilizagdo: Abordagem e Ensino Experimental das
Ciéncias no Pré-Escolar e 1°Ciclo do Ensino Basico

Na sociedade em que nos encontramos, sempre em constante mudanga, com
avancos tecnoldgicos e cientificos cada vez mais acentuados, torna-se imprescindivel
uma educacdo que va ao encontro destas transformacoes.

Desde cedo que os educadores/professores devem insistir numa educagdo e num
processo de aprendizagem, que incentive ao conhecimento sobre o meio circundante,
envolvendo as criangas/alunos nas suas praticas, levando-as a uma tomada de

consciéncia sobre tudo o que as rodeia. Na educacgéo deve ser promovida a

experiéncia social, em contato com a qual a crianga aprende a descobrir-se a si mesma,
desenvolve as relagbes com os outros, adquire bases no campo do conhecimento e do
saber-fazer. Esta experiéncia deve iniciar-se antes da idade da escolaridade obrigatoria,
assumindo formas diferentes, conforme a situacdo, e nela devem estar implicadas as

familias e as comunidades de base (Delors, 1997, p. 22).
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A educacéo tem um dever acrescido e, como tal, precisa tomar o seu rumo e dar
a oportunidade a todos de se formar para conhecer, para aprender a fazer e aprender a
ser. Sobretudo aprender a ser criticos, lutadores pelos mesmos direitos numa vida digna,
com conhecimentos e capacidades de agir com responsabilidade sobre o meio
envolvente.

Aprender a aprender deverd entdo fazer parte dos objetivos da educacao,
incorporando no seu contexto uma aprendizagem para todos, adultos e criangas, num
processo de formacdo continua.

Aceitar que o mundo estda em constante mudanca e compreender que O
conhecimento actual podera ndo ser suficiente para amanhd, é um passo para

empreendermos uma educacgéo ao longo da vida. A ideia de educacdo permanente

deve ser repensada e ampliada. E que, além das necessarias adaptacdes relacionadas
com as alteracbes da vida profissional, ela deve ser encarada como uma construgao
continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir
e agir. Deve levar cada um a tomar consciéncia de si proprio e do meio ambiente que o
rodeia, e a desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto trabalhador e cidadao

(Delors, 1997, p. 18).

Para que acontecam alteracdes na educacdo é fundamental que se mudem,
também, as concecbes que se relacionam com 0s conhecimentos prévios das
criangas/alunos. Nestas idades, as criangas/alunos identificam-se, sobretudo, com o
concreto, 0s conceitos mais abstractos tornam-se dificeis de interpretar e interiorizar
sendo mais eficaz uma atitude experimental que ajude a clarificar os seus

conhecimentos. Segundo S& (2002), “nessa fase etaria 0o pensamento da crianca esta
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fortemente ligado a ac¢do sobre 0s objectos concretos: as criangas aprendem fazendo e
aprendem pensando sobre o que fazem” (p. 30).

O conhecimento que as criangas vao interiorizando e, a sua prépria interpretacéo
deste, dependera em parte da forma como é adquirido e se terd ou nédo significado para a
vida de cada crianga/aluno.

A prética profissional do docente deve, neste contexto real em que se verificam
mudancas sociais preconizadas pela globalizacdo, pela rapida evolu¢do das novas
tecnologias e da ciéncia, incidir sobre os quatro pilares da educacgéo (Delors, 1997).

Nesta linha, a abordagem ao ensino experimental das ciéncias promove uma
aprendizagem mais dindmica, pois permite a aquisicdo de conceitos através de
tedrica/préatica centrada em atividades e experiéncias praticas que possibilitam simular
situagdes do quotidiano. O Ensino Experimental das Ciéncias traz-nos a oportunidade
de adquirir conhecimentos que sdo significativos, pois encontram-se ligados a nossa

vida diaria. Este

constitui um instrumento privilegiado de estimulagdo do espirito humano, importante
para o cidaddo comum, enquanto parte integrante do seu desenvolvimento intelectual,
em vista da compreensdo do mundo em que vivemos e da capacidade de resolver de

forma critica os problemas cada vez mais complexos de hoje (S&, 2002, p. 33).

Estimular a pratica sistematica das ciéncias nos educadores /professores que ja
h& muito caminham na sua forma pedagdgica de exercer nem sempre tem 0s contornos
desejados. Todavia, visando uma perpetuacédo destes valores e para fazé-los crescer em
todos aqueles que tém um dever a cumprir, as estagiarias do pré-escolar da EB1/PE

Canico e a estagiaria da EB1/PE de Faial organizaram uma sessdo de sensibiliza¢do
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para a Abordagem e Ensino Experimental das Ciéncias, destinada aos professores do 1°
Ciclo e Educadores de Infancia.

Acresce referir que esta sensibilizacdo adveio, também, do interesse manifestado
por algumas educadoras e pela propria diretora que viu nesta iniciativa um boa
oportunidade para incentivar uma atitude mais pratica do saber nos
educadores/professores.

Pretendeu-se despertar o interesse e sensibilizar os educadores/professores para
a importancia da utilizacdo das experiéncias numa conjugacdo com a teoria onde a
aprendizagem podera ter certamente mais significado para cada crianca.

A acdo de sensibilizacdo teve a duragdo de 1h e 30m e contou com a
participagdo de um preletor convidado, licenciado em Biologia e Mestrando na
Universidade da Madeira (UMa) em Ensino da Biologia e Geologia, com uma
orientadora cientifica e com as estagiarias na organizacdo e demonstracdo de algumas
experiéncias que podem ser realizadas com criancas em idade pré-escolar e no 1° ciclo

(figura 35).

Figura 35. Acéo de sensibilizagdo: Abordagem e Ensino Experimental das Ciéncias no Pré-Escolar e 1°
Ciclo do Ensino Basico
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O convite para esta sensibilizacdo estendeu-se a algumas escolas e infantarios,
todavia a adesdo nao foi muito significativa, o que nos fez refletir que, de facto, sdo
ainda muitos os educadores e professores que manifestam pouco interesse nesta area das
ciéncias.

A assistirem a sensibilizacdo estiveram alguns professores e educadores que
pertencem & escola EB1/PE Canigo e alguns professores de outras escolas.

Durante a sessdo, foram apresentadas novas estratégias e atividades aplicaveis e
complementares aos curriculos escolares, uma vez que se torna urgente encarar a
ciéncia como um meio privilegiado através do qual a crianca expressa a sua natural
curiosidade e criatividade e tem a possibilidade de realizar, de explorar e manipular
espontaneamente objetos e materiais (S4, 2002).

Apesar da divulgacdo da acdo de sensibilizacdo néo ter tido o impacto esperado,
a verdade € gque 0s poucos que a frequentaram mostraram-se curiosos e interessados em
desenvolver uma atitude mais pratica na sua sala. O seu interesse verificou-se pelas
questdes colocadas e a pertinéncia das mesmas.

Quanto a nds, tentamos passar uma mensagem aos profissionais de educacao
indicando caminhos alternativos que possibilitam uma aprendizagem mais significativa

e douradora das criangas. Aprendemos ao longo do nosso curso e a partir de algumas
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intervencOes praticas com as criancas que o Ensino Experimental das Ciéncias d&-nos

esta possibilidade.

Reflexdo da Intervencdo Prética

O estégio realizado em contexto pré-escolar permitiu-me colocar em préatica 0s
conhecimentos, crencas e valores numa atitude do saber fazendo, complementando,
deste modo, o percurso académico até entdo percorrido. Embora tenhamos podido
contactar com a realidade educativa durante a licenciatura e 0 mestrado, a verdade é que
0 estadgio tem um impacto determinante na nossa formacdo. Este visa uma maior
aproximacdo, através da préatica, a nossa profissdo enquanto futuros docentes.

Assim, 0 momento do estagio, apesar de muito desejado, é também repleto de
emocOes, de expetativas, de medos e insegurancas perante o contexto real onde
estaremos envolvidos. Sabemos que nestes ambientes estara refletida a nossa
capacidade de resposta e 0 que somos capazes de fazer no contexto educativo com as
criancas em idade pré-escolar. Os conhecimentos adquiridos, assim como as nossas
crengas e valores, sdo postos a prova, sendo estes determinantes na forma como agimos
perante a realidade.

Considero que ao acreditarmos na crianga como um ser humano com direitos,
como um ser em constru¢do, como um ator do seu proprio desenvolvimento guiamos a
nossa pratica com vista ao desenvolvimento tanto das suas capacidades como das nossas
proprias capacidades. Estou consciente que este pensamento e atitude promovem a
realizacdo de um trabalho baseado na reflexdo diaria enriquecedora do contexto
educativo. Estou ciente, pois, que ao estagiar estamos a aprender e a vivenciar
momentos de grandes interacbes num compromisso de aprendizagens mdtuas com as

criancas e com os adultos. Pretende-se aqui uma simbiose entre a aquisicdo de
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competéncias por parte do estagiario e a promo¢do de um ambiente educativo rico em
oportunidades para as criangas proporcionado durante o periodo de estagio, embora
refira-se balizado pelo curto tempo do mesmo.

Reconheco, aqui, como a reflexdo e a flexibilidade de um educador sé&o
indispensaveis durante o seu trabalho, que deve estar aberto as necessidades emergentes
do contexto educativo (Alarcdo, 2010).

De facto, todo o processo reflexivo durante a minha pratica fez-me prosseguir
adotando uma atitude de mudanca, de adaptacdo e renovacao de estratégias que tinham
sempre em vista 0 melhoramento do contexto educativo. Entende-se que esta atitude
reflexiva fecunda “as praticas nos principios e nas teorias, durante e depois da ac¢do...”
(Oliveira-Formosinho, 2009, p.10).

Acredito que a organizacdo do ambiente educativo reflete-se na crianca que, de
forma natural, deixa transparecer para o0 exterior os efeitos desse ambiente
demonstrando se é adequado ou ndo ao seu desenvolvimento. S8o as criangas que nos
“dizem” se ha ou ndo algo a mudar. Quanto a forma de o fazer, esta compete ao
educador que, conhecendo-as um pouco, tenta adaptar as mudangas de acordo com as
suas necessidades e interesses. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que quase se confunde com a pratica”
(Freire, 2009, p. 39).

A intervencdo pedagogica, durante o estagio, possibilitou, a meu entender, o
conhecimento das criancas e o desenvolvimento de competéncias através de um
processo continuo, onde puderam participar e intervir ativamente. Compreendo, tal
como é referido por Piaget, que as criangas aprendem agindo sobre o meio que as

rodeia, através de uma diversidade de experiéncias que reforcam o seu desenvolvimento
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(Papalia, Olds & Feldman, 2001). Todavia, esta acdo da crianca deve ser entendida, tal
como a descrita na perspetiva de Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), de que a
participacdo das criancas em todo o trabalho, desde a planificacdo a realizagdo do
mesmo, promove uma aprendizagem significativa e desenvolve as suas competéncias.

Foi de facto esta participacdo ativa que potenciou todo o desenvolvimento do
trabalho e consequente empenho, motivacdo e bem-estar das criancas que, de outra
forma, ndo teria sido mais satisfatoria. Depreende-se que “(...) nas condicbes de
verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da
construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito
do processo” (Freire, 2009, p. 26).

Nesta linha, a intencionalidade educativa esteve sempre assente numa pratica
centrada nos interesses e necessidades das criangas, assim como numa implicacdo ativa
e participativa das mesmas e do adulto (Vasconcelos, 1998).

Tive oportunidade de averiguar, durante todo o estagio, que quanto mais as
criancas participavam do seu processo de aprendizagem maior era a sua satisfacdo e
consequente interesse em aprender, em contribuir com as suas sugestdes, ideias e
intencBes. Também foi observavel a sua implicacdo e bem-estar durante a planificacéo e
realizacdo das atividades, demonstrada pela agitacdo e vontade intrinseca em quererem
participar. Percebe-se, assim, a importancia “do papel do educador, (...) que faz parte
de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteidos mas também ensinar a pensar
certo” (Freire, 2009, pp. 26-27).

Quanto as metodologias, as atividades e as estratégias, estas foram diversificadas
e ajustadas, sendo que contribuiram para valorizar este processo, torna-lo consistente e

equilibrado. Julgo que o que tinha previsto para trabalhar, em conjunto, com o grupo
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foi, a meu ver, alcancado, quer nas competéncias sociais e pessoais, como nas
académicas.

Considero que aprendi muito neste curto percurso com estas criangas, sobretudo
como é importante conhecer as suas vivéncias e experiéncias escondidas no curriculo
oculto, muitas vezes ignorado por quem as rodeia e que permite ao educador agir de
acordo com uma diferenciacdo pedagodgica para chegar a todas as criangas, partilhar
entre elas experiéncias distintas e importantes, para que todos aprendam uns com 0s
outros através de um processo cultural.

As opc¢des que se tomam nem sempre sao faceis, todavia, ao recorrer a uma
prética participativa e ativa em que todos sdo tidos como essenciais tornou-se mais facil
o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e consequente aprendizagem das criancas e
adultos num ambiente acolhedor e seguro. De facto, ao desenvolver a minha prética de
forma auténoma orientando todo o trabalho realizado com estas criancas possibilitou-
me entre percalgos e sucessos, medos e insegurangas, promover momentos de qualidade
no seu contexto educativo. Tudo isto deveu-se a um processo decorrente da
participacdo, do respeito, da afetividade e da confianga entre todos os intervenientes da
acao. As criancas, essas foram maravilhosas e o seu contributo para a minha construgéo

pessoal e profissional foi de uma riqueza extrema que jamais esquecerei.

Capitulo 111 - Pratica Pedagogica em Contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo, pretendo deixar expressa a pratica pedagdgica realizada em
contexto de 1.° Ciclo do Ensino basico, numa sala de 3.° ano, num total de 100 horas
diretas com as criangas. O estagio nesta vertente foi realizado aos pares, ficando cada

estagiaria encarregue de orientar a pratica semanal e de forma alternada. Todavia, a
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responsabilidade do trabalho desenvolvido no tempo de estagio foi de ambas
estagiarias, que contaram com a cooperacao da professora cooperante.

Ao considerarmos toda a nossa pratica, ndo podemos deixar de mencionar que o
fruto deste trabalho foi alvo de um processo de cooperacdo, parceria e entreajuda entre
estagidrias e professora cooperante e ainda de outros professores que participam
comummente do processo de aprendizagem desta turma, nomeadamente a professora do
ensino especial e os professores das unidades curriculares ndo disciplinares que, numa
acao conjunta, promoveram nestas criangas momentos de aprendizagem significativas.

Os primeiros contatos com a professora cooperante foram fundamentais na
definicdo dos dias e tempo para a nossa intervencdo pedagdgica, ficando decidido que
interviriamos neste contexto trés dias por semana, no periodo da tarde, entre as 13h30 e
as 18h30, horario este compativel com o funcionamento das aulas curriculares
disciplinares.

Apos estes momentos iniciais de formalizacBes naquele contexto educativo,
seguiu-se um breve periodo de observacao participante, que nos possibilitou conhecer o
funcionamento e a dindmica da sala. Reconhego que estes momentos de observacéao
educam a nossa Visdo e acdo enquanto atores no desempenho do nosso papel, pois
permitem-nos atuar visando o publico-alvo.

Assim, nestes primeiros dias, foi nossa pretensdo conhecer um pouco mais a
turma, o seu modo de funcionamento e obter o maior nimero de informacgbes para
agirmos de acordo com 0s seus interesses, necessidades e curriculo, em simultaneo.

A professora cooperante desenvolve a sua pratica de acordo com 0s principios
pedagdgicos do Movimento da Escola Moderna (MEM), um modelo que defende o

trabalho contratualizado de cooperacéo realizado em sala de aula, que ocorre em estreita
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colaboracgéo entre os alunos e professoras. A participagcdo do aluno em toda a dinamica
da sala é tida como fundamental para o sucesso da sua aprendizagem.

Sentimos que, pelo facto de o contexto educativo desta turma ser desenvolvido
segundo as diretrizes do Movimento da Escola Moderna, tdo bem posto em prética, foi
necessario observar, uma vez mais, esta dindmica, apesar de ja termos tido a
oportunidade de contactar com esta forma de trabalho em situagdes anteriores.

Como ja referido, toda a pratica desenvolvida durante o estagio decorreu de um
trabalho em parceria e cooperacdo entre as estagiarias e professora cooperante. Em
conjunto, planificamos, refletimos, avaliamos e tragamos 0os caminhos que entendemos
serem pertinentes para desenvolver com os alunos uma pratica significativa. Aqui, ao
professor cabe-lhe a tarefa de orientar os alunos, ajudando-os através de um processo
democratico a interiorizarem conhecimentos numa partilha de saberes e cultura.

No decurso da nossa acdo pedagdgica procuramos seguir 0s pressupostos do
MEM e, sobretudo, agir mediante um processo construtivo, onde a turma teve um papel
participativo, ativo e decisivo na sua aprendizagem.

Assim, pretendemos deixar aqui expressas, e em linhas gerais, uma breve
caracterizacdo do meio e da instituicdo, da sala e das criangas. Seguimos com a préatica
desenvolvida no contexto educativo desta turma, explanada pelos momentos de trabalho
e respetivas avaliacbes de acordo com o novo Programa de Matemética do Ensino
Basico (2007) e a Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Basico — novo
programa de portugués (2009). Estardo também expressas algumas atividades que
realizamos com a comunidade educativa. Finalizamos a apresentacdo do trabalho
desenvolvido nesta vertente com uma reflexdo da pratica no contexto educativo da

turma do 3.° A.
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3.1 - Contextualizacdo do Ambiente Educativo

3.1.1. - Meio Envolvente

Conhecer o Meio envolvente onde uma escola estd inserida possibilita a
comunidade escolar pedagogica pensar sobre as necessidades inerentes as criancas que
fazem parte do contexto educativo, dando, deste modo, sentido a elaboracdo de um
projeto educativo que dé resposta as dificuldades dos que frequentam este espaco de
aprendizagem.

A escola Bésica do primeiro Ciclo com Pré-Escolar da Nogueira encontra-se
implantada no centro do Complexo Habitacional social da Nogueira, na Freguesia da
Camacha, Conselho de Santa Cruz, num meio predominantemente rural. Olhando em
redor, verificamos uma certa frieza provocada pelo clima e pelo préprio ambiente
social. Nao existe um grande distanciamento entre a escola e as casas, apenas uma rua
que a circunda faz essa separacao.

O Bairro Social da Nogueira abrange uma grande area e € composto por casas
tipo geminadas com tipologias que variam entre 0 T1 e o T4. Este é marcado por graves
problemas econémicos, sociais e culturais. A populacéo ali residente é proveniente de
varias zonas do Funchal, usufruindo na sua maioria do Rendimento Social de Insercéo.

Esta comunidade é conhecida por ser constituida por familias desestruturadas e
alargadas, que apresentam um nivel de escolaridade muito baixo. Fatores como o
emprego precéario, a gravidez na adolescéncia, problemas de toxicodependéncia por
alcool ou por estupefacientes e as casas sobrelotadas, sdo 0s que mais contribuem para
uma negligéncia bastante acentuada por parte destas familias. Estas vivéncias familiares
deficitarias refletem-se no comportamento das criancas que frequentam a escola da

Nogueira, para onde transpdem todas as mas condi¢fes que vivenciam no seu contexto
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familiar. Estas familias ndo interferem na vida escolar dos seus educandos, ignorando
ou simplesmente negligenciando o processo educativo em que estes estdo envolvidos.

Os residentes que habitam nas periferias mais proximas do bairro e alguns
moradores do proprio bairro ndo colocam os seus educandos na escola da Nogueira,
preferem antes colocéa-los numa outra escola. Existe por parte da populacdo em geral
uma certa discriminacdo em relagdo aos habitantes do Complexo Social da Nogueira,
pelas particularidades acima apresentadas.

A escola de Nogueira foi inaugurada em 1995, encontra-se em funcionamento
desde 1998/1999. Esta escola apresenta uma arquitetura comum, com dois edificios
ligados entre si, sendo um destinado ao pré-escolar e outro ao primeiro ciclo. As suas
instalacOes encontram-se estruturadas por diferentes espacos, interiores e exteriores. No
seu interior a escola possui um espaco polivalente, um refeitério, salas de atividades
extracurriculares e curriculares, uma biblioteca, gabinetes, entre outros. Os espacos
exteriores compreendem 0s espacos de recreio e um campo.

As instalacGes apresentam, a meu ver, boas condic¢des, porém muito frias devido
ao clima frio e humido caracteristico da freguesia da Camacha e a falta de calor
humano. Nas paredes dos corredores encontram-se alguns trabalhos dos alunos que
verificamos serem muito bons.

A escola, no seu todo, tem capacidade para acolher um maior nimero de
criancas do que aquele que atualmente tem. Os recursos humanos e materiais que a
escola dispde satisfazem as necessidades de toda a comunidade educativa. Devo
acrescentar que atualmente a escola encontra-se em obras, 0 que limita um pouco 0s
espacos existentes.

A escola funciona a tempo inteiro, com um horario compreendido entre as 8h 30

e as 18h 30. O recreio dos alunos do 1.° Ciclo é feito em espacos separados das criangas
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do pré-escolar, embora, de vez em quando, sejam efetuadas visitas do primeiro ciclo ao
pré-escolar e vice-versa. As refeicdes dos alunos sdo garantidas pela escola, a exce¢ao
do jantar. O almocgo ocorre em tempos especificos, prevendo momentos alternados para
0 1.° Ciclo e para o pré-escolar. Dentro do 1.° Ciclo existem também diferentes periodos
para o almoco, sendo as 12h30 para as turmas do terceiro e quarto ano e as 13h30 para
as turmas dos primeiros e segundos anos.

No que concerne a seguranca da escola, esta encontra-se ladeada de muros e
vedacdes, que Ihe ddo cobertura contra o vandalismo e impede a saida inadequada dos
alunos, evitando, deste modo, transtornos que ponham em causa a seguranca de toda a
escola. Existe ainda um seguranca que supervisiona toda a area da escola. A entrada dos
pais ocorre unicamente na hora da entrada e saida dos seus educandos e em ocasides de
reunido marcadas antecipadamente. Durante o dia, os portdes mantém-se fechados para
evitar contratempos desnecessarios. Todos 0s espagos interiores e exteriores estdo
limpos, revelando uma preocupacédo constante nas questdes da higiene.

Algumas paredes da escola apresentam grafites, e 0s espacos exteriores mostram
sinais de algum vandalismo preconizado nos periodos em que a escola esté fechada.

O diretor e a equipa pedagdgica da escola relnem-se uma vez por més, para a
tomada de decisGes em conjunto sobre todos 0s aspetos inerentes ao contexto educativo.
Nestas reunides, os docentes refletem sobre a problematica em redor dos alunos,
prevendo estratégias e delineando solugdes para a resolucdo de situacfes causadas pelo
comportamento dos alunos.

As épocas festivas sdo também alvo de discuss@o nas reunides, por serem
comemoradas em comum por toda a comunidade escolar. As criangas do primeiro ciclo
e do pré-escolar partilham estas festividades, o que propicia momentos de interagdo

entre grandes e pequenos. Nestas alturas, existe uma colaboracdo e cooperacdo entre
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adultos e criangas de ambas as valéncias na preparacdo das épocas festivas
simbolizadoras de uma cultura e valores sociais.

A escola toma para si as necessidades dos seus alunos, tentando colmatar as
“deficiéncias” provocadas pelo contexto familiar e que tenham sido contempladas

aquando da elaboracédo do projeto educativo da instituigéo.

3.1.2 - Anélise do Projeto Educativo

A educacdo configura-se em todas as suas formas como construtora da
identidade cultural, mais do que a simples transferéncia de conhecimentos, preocupa-se,
agora, com a criacdo de um programa de saberes, que se articulem entre si e que se vao
construindo & medida que sofre as evidéncias do meio. Esta construcdo articulada é
resultado de um processo, que envolve a construcdo de projetos de forma a contribuirem
para a orientacao e organizacao do trabalho escolar.

O PE de escola do 1.° Ciclo do ensino basico com Pré-Escolar da Nogueira,
com a tematica “Valorizar o Saber”, pretende ser um instrumento de trabalho da
comunidade educativa, onde se encontram refletidas as linhas orientadoras e principios
nele tracados, decorrentes das necessidades da comunidade envolvente.

Para o quadriénio 2010-2014, foram definidas as linhas e o0s principios
orientadores que visam redefinir o papel da escola, a responsabilidade dos pais, a
promogdo de aprendizagens significativas ao contexto escolar e, ainda, a valorizacdo
das aprendizagens numa perspetiva de futuro. Estas linhas e principios partiram da
identificacdo dos varios problemas que acompanham este contexto educativo,
nomeadamente dificuldades de aprendizagem e necessidades educativas especiais em
um elevado numero de alunos de todas as turmas; uma baixa autoestima dos alunos; o

desinteresse dos alunos pelas atividades da escola; desordens de comportamento e o
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fraco acompanhamento dos pais no processo de aprendizagem dos seus educandos
(Silva, 2010).

A forma de alcangar os objetivos da escola, tendo em conta os problemas
apresentados, passa pelo incremento de metodologias ativas: aprendendo através da
descoberta; da cooperacéo e do trabalho de projeto; da diversificacdo dos materiais de
aprendizagem; da utilizacdo do reforgco positivo e da pedagogia diferenciada. Passa,
também, pela utilizacdo de estratégias como o envolvimento dos alunos em atividades
relacionadas com a Musica EB, com os Jogos Escolares, com os intercdmbios de teatro,
com os Projeto Comenius, com visitas de estudo, entre outras. Todas estas estratégias
tém como finalidade contribuir para a construcdo destes alunos enquanto cidad&os
autébnomos, capazes, sabedores, responsaveis por si e pelos outros (Silva, 2010).

Pela andlise feita ao PE, verifica-se que, para tentar superar as suas
problematicas, toda a equipa da escola traca linhas comuns, em torno de acGes que
presenteiam os alunos, de modo a promover as suas competéncias sociais e académicas
enriquecidas de significado para cada aluno e para todos. A verdadeira atencdo aponta
para a formacdo dos alunos, para o desenvolvimento de valores democraticos e

cooperativos numa agao conjunta.

3.13-Asalado3.°A

A sala de aula do 3° ano A é partilhada com uma turma de 1.° ano, que a utiliza
no turno da manha. E uma sala ampla e com condicdes de trabalho razoaveis. Dispde de
dois quadros pretos, armarios com materiais de desgaste e outros como revistas, folhas
brancas, tampas, colheres, cores, plasticina, fantoches, jogos, as capas com os trabalhos
dos alunos, armério dos cadernos, colas, tesouras, cores, lapis, borrachas e os cadernos

de estudo autbnomo, de escrita e de matematica e um armario de biblioteca.
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Possui varias mesas que sdo suporte de trabalho para as diferentes areas
desenvolvidas na sala de aula. A disposicdo das mesas € alterada mediante o tipo de

trabalho a desenvolver. De acordo com Sanches (2001),

A organizacdo da sala tem a ver com o clima que se quer criar e o clima é um dos
factores mais importantes no desencadeamento das aprendizagens (...) os nossos alunos
e nds proprios também precisamos de ambientes diferentes e renovados: salas em U,
umas vezes, salas organizadas para o trabalho de grupo, salas com disposicdo

tradicional, outras vezes (p. 19).

Também Niza (1998) refere-nos que “O cenario de trabalho numa sala de aula
deverd proporcionar um envolvimento cultural estruturado para facilitar o ambiente de
aprendizagem curricular deste ciclo de educacao escolar” (p. 9).

Assim, e relativamente ao seu espaco vertical, a sala conta com alguns suportes
de apoio ao seu funcionamento, nomeadamente um placar de registos de pilotagem
constituido por um registo do ler, mostrar e contar, um registo das tarefas, um plano
semanal e pelas listas de verificacdo; um fio fixo a parede, sob forma de “estendal”,
para expor os trabalhos realizados na sala e as listas das palavras, uma vez que as
paredes s&o muito humidas impedindo a afixacdo dos trabalhos. Existe, ainda, uma zona
social onde estéo os placares de apoio aos restantes trabalhos.

No que concerne ao seu espaco horizontal, a sala encontra-se organizada em as
diferentes areas de trabalho que acompanham a rotina da sala do 3.° A e que promovem
os diferentes momentos de trabalho.

Relativamente a Biblioteca, esta € um lugar acolhedor composto por almofadas

cuja finalidade é a de lazer e de descoberta. Conta, também, com uma estante com
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livros, enciclopédias e manuais. Neste espaco, cada aluno pode encontrar a informacéo
que necessita para os seus projetos e escolher livros que o faga sonhar.

A Oficina de Escrita encontra-se apetrechada de diversos materiais, desde jogos
de palavras, jogos de silabas, silabarios, abecedarios, imagens e diversas capas de
ficheiros, que sdo construidos ao longo do ano, de acordo com os temas abordados.
Aqui, os alunos podem usufruir destes materiais para desenvolverem os varios aspetos
da sua aprendizagem de forma autdnoma ou acompanhada.

J& o Laboratério de Ciéncias e Matematica € composto por materiais diversos
como o cuisenair, blocos ldgicos, tangram, geoplanos, dominés, jogos de adicdo e
subtracdo, jogos de numeros, dinheiro, cubos, materiais de contagem, jogos referentes
ao Estudo do Meio e capas de ficheiros de Matemaética e Estudo do Meio, que véao sendo
construidos ao longo do ano consoante os temas abordados. Estes materiais construidos
com os alunos sdo mais apelativos a sua aprendizagem, pois permitem-lhes reforcar os
seus conhecimentos através da sua utilizacdo, sempre que necessitarem.

Quanto ao Atelier de Expressdo Plastica, este ndo se encontra na sala por falta
de espaco. Quando necessario, recorre-se a sala da Expressao Plastica, onde os alunos
podem expressar-se livremente através do desenho, da pintura e construir as suas
producdes plasticas utilizando o barro, a pasta de modelagem, pasta de papel e a
plasticina.

Existe, ainda, um pequeno espaco onde se encontram os aderecos utilizados na
expressdao dramatica como o biombo, os fantoches e outros que sustentam as
dramatizacdes dos alunos.

Nesta sala, tal como ocorre com 0 espaco que se encontra dividido por areas,

também, o trabalho curricular € desenvolvido em diferentes momentos, dispostos numa
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Agenda Semanal (apéndice 13), mas que permitem trabalhar de forma articulada todas
as disciplinas que constituem o 1.° Ciclo.

Todo o trabalho curricular é feito em cooperagdo com os alunos, em Conselho
de Cooperacdo Educativa. A gestdo do trabalho pedagogico é feita tendo em conta a
inclusdo e a apropriacdo do curriculo por todos os alunos. Assim, 0s momentos de
tempo de estudo autonomo e os tempos de projeto, alturas em que, quase sempre,
existem mais recursos humanos nesta sala, sdo momentos privilegiados para
acompanhar de perto e em contexto de trabalho significativo os alunos com mais

dificuldades.

3.14-Aturmado3°A

Para atuar numa sala de aulas é fulcral que o professor conheca os seus alunos de
modo a adequar o curriculo as emergéncias do seu contexto. Na realidade, as criangas
ndo sdo todas iguais e o seu meio familiar é tdo divergente que dentro de uma mesma
sala existem microculturas que devem ser respeitadas por todos e que devem ser tidas
em consideracdo pelo professor. Os ritmos, saberes e capacidades das criangas nem
sempre se encontram ao mesmo nivel, pelo que é importante perceber todas estas
situacOes, para adequar o ritmo de trabalho ao nivel das capacidades de cada aluno.

A turma do 3.° A é composta por 21 alunos com idades compreendidas entre 0s
nove e 0S onze anos, entre os quais 10 sdo do genero feminino e 11 do género
masculino. Toda a turma é proveniente deste estabelecimento do ano transato.

Na turma existem sete alunos inseridos no Ensino Especial por terem
necessidades educativas especiais e outras quatro criancas estdo incluidas no projeto de

Diferenciacdo Pedagogica, sendo que dois destes quatro alunos ja foram indicados para
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0 Ensino Especial e aguardam avaliagdo. Apenas uma aluna usufrui de
acompanhamento da psicologa da escola.

Alguns alunos sdo novos na turma. Outros ja pertenceram a esta turma no 1.° ano
e agora regressaram.

Existem cinco alunos que revelam maior capacidade de aprendizagem. S&o
capazes de realizar, de forma autdbnoma e correta, as suas tarefas. Sao trabalhadores,
participativos e interessados, todavia ainda revelam muitos problemas de ortografia. Um
destes cinco alunos revela até alguns problemas de comportamento que prejudicam o
bom funcionamento das aulas. Existem trés meninas que, apesar das suas muitas
capacidades, sdo muito distraidas e revelam alguns problemas relacionados com a
ortografia e a organizacéo de ideias.

Na Lingua Portuguesa, seis dos alunos tém muitas dificuldades na leitura e na
escrita. Nove deles necessitam de muito apoio, pois muitas vezes ndo percebem a tarefa
a desempenhar e ndo pedem ajuda. Um destes alunos realiza, por vezes, as tarefas
erradas, ndo reconhecendo a sua dificuldade. Dois destes alunos, com dificuldades de
aprendizagem, revelaram uma significativa evolugdo na lingua portuguesa.

Este grupo demonstra, no geral, muitas capacidades, no entanto o fator
comportamental e familiar condiciona, em muito, a sua aprendizagem.

Neste momento, a turma encontra-se perfeitamente integrada com as rotinas de
trabalho. Os aspetos a melhorar sdo a capacidade de concentracdo e o ritmo de trabalho
que consequentemente se vao refletindo na qualidade das aprendizagens.

O grupo usufrui de apoio pedagdgico acrescido, na sala de aula, todos os dias da
semana, tal como de apoio cooperativo do Ensino Especial.

Todos os alunos frequentam atividades extracurriculares (Informatica, Expressédo

Plastica, Biblioteca, Estudo, Inglés, Educacdo Musical, Educacao Fisicae OTL.
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S&o poucas as criangas que tém acesso ao computador ou a livros fora da escola,
sendo o0 seu passatempo mais frequente ver televisao.

Na generalidade, a turma revela problemas baseados na caréncia e na falta de
regras sociais e morais. Embora a maioria dos alunos tenha alterado alguns
comportamentos, outros permanecem com atitudes de rebeldia e sem assimilar as regras
de convivéncia e de trabalho. J& no que se refere a assiduidade a maioria dos alunos é
assidua e pontual.

De referir que muitos destes alunos pouco conhecem para além do Bairro Social
onde vivem. N&o tém por habito sair para passear, para participar em eventos culturais,
nem mesmo para visitar familiares fora do bairro. Esta falta de experiéncias socio -
culturais reduz muito o conhecimento das criangcas que sé conhecem novas realidades
através das atividades promovidas pela escola, como por exemplo: o Musica EB, Jogos
Escolares, intercambios de teatro, Projeto Comenius, visitas de estudo, entre outros.

No geral, os encarregados de educacgéo destes alunos séo pouco participativos e
pouco interessados. Apenas uma minoria participa nas atividades desenvolvidas pela
escola, comparecendo somente quando convocados. Alguns nem vém buscar as
avaliacdes dos seus educandos.

S&0, na sua maioria, familias desestruturadas, dependentes do Rendimento
Social de Insercédo, de Subsidios de Cooperacdo Familiar e usufruem do apoio da Acao
Social Escolar. De referir que um elevado nimero destas familias s&o monoparentais e

com varios filhos.

3.1.5 - As Familias
Na atualidade as familias continuam a enfrentar inUmeras desigualdades

causadas pela estratificacdo social, fenOmeno que contribui, em simultaneo, para as
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desigualdades de oportunidades na educacgéo das criangas, e pelos aspetos culturais a ela
inerentes. De facto, “quanto mais rico e variado for o seu mundo familiar, mais
oportunidades o aluno tem de adquirir informacéo relevante e tornar as suas estruturas
mentais mais complexas” (Diogo, 1998, p.62). Este fator contribui para que uma crianga
com estas condicdes tenha mais facilidades de aprendizagem, uma vez que a sua cultura
poderd estar mais ajustada a da escola. Por outro lado, uma crianga que provenha de
meios familiares mais pobres, com familias desestruturadas, tendera a estar inserida
numa cultura que pouco se identifica com o seu meio escolar.

Assim, e para transparecer um pouco do que é a realidade familiar da turma do
3.2 A, ficam aqui expressos alguns dados que caracterizam, de um modo geral, as suas
familias, nomeadamente: as suas habilitacGes literarias; as suas profissdes e a sua
condicdo profissional. Torna-se pois importante que a escola detenha algum
conhecimento sobre as familias das criancas que nela frequentam, de forma a melhor
adequar o contexto escolar as suas necessidades e interesses, visando, deste modo,
acabar com as barreiras culturais que separam 0s saberes das criangas com 0 que a
escola tem para oferecer.

No que concerne as habilitagdes literarias destas familias, verificamos pelo

grafico seguinte que se encontram entre o analfabetismo e 0 9.° ano (figura 36).

Figura 36. Habilitacdes Literarias dos Pais

M Analfabeto
M 129 Ciclo
M 22 Ciclo
i 32 Ciclo

LI Sem dados
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Pela quantidade atribuida a cada nivel de escolaridade, constatamos que se
destacam dois grupos: os que possuem o 2.° ciclo (19) e os que atingiram o 3.° ciclo
(13). Em minoria, temos os pais com o 1.° ciclo (7) e um caso de analfabetismo.
Podemos concluir que, embora a maioria dos pais possua habilitacdes literérias, existem
ainda muitos pais com um nivel de escolaridade baixo, ndo havendo nenhum caso com
formagdo intermédia ou superior.

No seguinte grafico apresentamos a situacdo profissional dos pais, que nos

mostra o nimero de pais empregados e desempregados (figura 37).

Figura 37. Situacao Profissional dos pais

H Desempregado
H Empregado

4 Sem dados

De acordo com os dados apresentados no gréafico, verifica-se ndo existir uma
grande discrepancia entre o numero de empregados (20) e o numero de desempregados
(18), uma situacdo que podera ser explicada pela falta de habilitacdes e qualificaces
por parte dos pais, que os impede de se integrarem no mundo do trabalho e
consequentemente de serem detentores de um nivel econdmico mais favoravel.

No gréfico seguinte, podemos perceber em que categorias profissionais se

encontram os pais, de acordo com a profissdo de cada um (apéndice 14), em que foi
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utilizada para o efeito a classificacdo estruturada pelo Instituto Nacional de Estatistica

(INE) (figura 38).

Figura 38. Profissao dos Pais distribuida por categorias segundo o INE

M Pessoal administrativo

H Trabalhadores dos servigos

4 pessoais de protecao e seguranga e
vendedores n
M Trabalhadores qualificados da
industria, construgao e artifices

M Trabalhadores ndo qualificados

L Sem atividade profissional

kd Sem dados

No que respeita a classificacdo nacional das profissdes, segundo o INE,
podemos constatar, no seguinte grafico, que mais de metade dos pais empregados (11)
exerce profissGes incluidas na categoria de trabalhadores qualificados da industria,
construcdo e artifices, estando os restantes dispersos pelas outras categorias:
trabalhadores dos servigos pessoais de protecdo e seguranca e vendedores (4);

trabalhadores nédo qualificados (4) e pessoal administrativo (1).

3.2 - Desenvolvimento da pratica profissional numa sala de 3.° Ano

3.2.1 - Formagao Civica — Percursos para a Construcéo da Identidade
Neste subcapitulo, abordaremos o Conselho que se realiza todas as semanas, as

segundas e sextas-feiras, na sala do 3.° A (apéndice 15). O Concelho é um dos
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momentos, realizados pelos seguidores do MEM, que serve de regulador do trabalho
semanal e da vida social escolar (Niza, 1998). Ndo se pretende aqui abordar
sistematicamente os Conselhos que orientamos, mas apresentar, de um modo geral,
como procediam os alunos em cada um destes momentos e como esta forma de gestéo
da turma contribui para a formacéo da identidade dos alunos.

A segunda-feira, “em Conselho, a turma, colegialmente, planeia, acompanha,
regula, analisa, orienta e gere as aprendizagens. Em Conselho se desenvolvem social e
moralmente os alunos” (Niza. 1998, p. 15). Aqui, os alunos escolhem quais tarefas que
desempenham semanalmente, preenchem o seu Plano Individual de Trabalho (PIT),
fazem as suas inscri¢des para o Ler Mostrar e Contar e ainda decidem sobre o restante
trabalho desenvolvido na sala, nomeadamente os Projetos e outros.

Assim, e durante os Conselhos que se realizavam a segunda-feira, os alunos
escolhiam autonomamente as tarefas semanais, levantando o dedo de forma organizada
para explicitar a tarefa pretendida e preenchendo o quadro de tarefas. Estas decisdes
eram tomadas todas as semanas, havendo o cuidado para que os alunos nédo repetissem a
mesma tarefa, sem que todos a tivessem desempenhado primeiro, dando assim
oportunidade a cada um de desenvolver todas as tarefas. Os alunos normalmente
cumpriam sempre as suas tarefas, revelando sentido de responsabilidade. Estas
consistiam no registo das presencas, na apresentacdo do quadro do tempo e do
calendario, no preenchimento da grelha de registo de projetos e nas arrumacdes da sala.

No que se refere ao preenchimento do seu PIT, os alunos, de um modo geral,
preenchiam-no de acordo com 0s seus interesses e necessidades, todavia, com alguma
orientacdo do adulto, dado que, por vezes, escolhiam o seu trabalho mais em prol dos
seus interesses do que das suas necessidades, sendo fundamental que trabalhem os

aspetos que precisam melhorar. O PIT é utilizado pelos alunos para trabalharem alguns
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contetidos, escolhidos por eles, no Tempo de Estudo Autonomo (TEA), num momento
dedicado a sua aprendizagem auténoma, podendo fazé-lo em grupo, individualmente ou
com a ajuda da professora, & medida das suas necessidades e opgdes.

O TEA ¢, a meu ver, um periodo muito importante para a formacéo dos alunos,
pois a0 mesmo tempo que buscam os seus saberes, tém também uma preocupacao sobre
0s colegas, em especial com os que tém maiores dificuldades. Assim, aliada a esta
componente mais livre, de maior responsabilidade do discente sobre a sua propria
aprendizagem, esta o trabalho cooperativo, o trabalho em parceria, a autonomia e
sensatez. Encontra-se, aqui, subjacente a ideia fundamentada pela revisdo da literatura
de que os alunos devem ser sujeitos ativos e a0 mesmo tempo protagonistas do seu
processo de desenvolvimento e formacgédo (Morgado, 2004; Niza, 1998).

Quanto as suas inscricdes no Ler Mostrar e Contar, havia geralmente alguma
confus@o neste momento, pois o0s alunos, muitas vezes, queriam inscrever-se todos ao
mesmo tempo e nos mesmos dias, sendo fundamental uma regulagéo neste sentido. Para
tal era necessario por vezes verificar quem ja tinha feito as suas comunicacdes, de modo
a dar oportunidade aos outros de o fazer, evitando injusticas. De salientar que esta
situacdo ocorria com frequéncia, pois quase todos os alunos gostam de participar neste
momento. Importa referir que o Ler Mostrar e Contar € um momento livre da
comunicacdo dos alunos que aproveitavam para ler, dramatizar, recontar e, ainda, relatar
um acontecimento que achavam pertinente partilhar com os colegas, Nos dizeres de
Niza (1998), estes momentos dedicados a livre expresséo asseguram “a autenticidade na
comunicacdo, promove ¢ da sentido social as aprendizagens escolares” (p. 3).

Relativamente ao restante trabalho delineado em Conselho, os alunos tinham

que, por exemplo, escolher os subtemas, os grupos e planificar o trabalho a desenvolver
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subjacente aos seus projetos, sendo, deste modo, a sua participacdo e tomada de deciséo
efetuada democraticamente.

A sexta-feira, 0o Conselho funciona mais como um regulador do trabalho
desenvolvido durante a semana, onde os alunos apresentavam o seu PIT e registavam na
grelha o cumprimento do que se comprometeram a fazer. Aqui, 0s alunos também
geriam as suas relacfes sociais através do registo que deixavam no Diario de Turma,
um instrumento de pilotagem, que lhes permitia deixarem expressos 0s aspetos
negativos (na coluna nédo gostei) e positivos (na coluna gostei), o que fizeram (na coluna
fizemos) e as suas propostas (na coluna propostas). Para tal liam o diério de turma e

debatiam

as ocorréncias positivas e negativas, sem lugar para julgamentos, mas para explicitagdo
pelas partes envolvidas nas referidas ocorréncias: recolha de opinido dos que queriam
ajudar a clarificar os factos e os comportamentos sociais (...) Ajuiza-se depois do
trabalho realizado a partir dos planos individuais e tracam-se orientacfes a ter em conta

na elaboracdo dos planos para a semana seguinte (Niza, 1998, p. 15).

Assim, e no Conselho que se realizava a sexta-feira com a nossa cooperacgéo, era
feito o balanco intelectual, a partir dos registos de pilotagem das ac¢Ges planeadas no PIT
e da correcdo do mesmo. Os alunos que cumpriam o PIT eram elogiados, outros eram
chamados a atencdo por ndo o terem cumprido, ou porque tinham assinalado tarefas
como cumpridas, mas das quais nao tinham registo.

Posteriormente, o presidente e o secretario do Conselho liam as notas realizadas
pelos alunos no Diario de Turma, passando-se de seguida aos debates criticos onde se
discutiam as atitudes de alguns alunos, como o facto de alguém se ter feito passar por

uma aluna e ter escrito no Diario de Turma, e por ela assinando o seu nome. Esta
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situacdo causou indignacdo a alguns colegas que questionaram em conselho a fim de
verificarem o autor desta ocorréncia. Todavia, ninguém se deu por culpado ficando em
aberto que tal ndo torne a ocorrer. (figuras 39, 40 e 41).

Outros assuntos foram também abordados, como agressdes verbais e fisicas,
sendo que, a partir da reflex&o destas agressoes registada pelos alunos, como: ndo gosto
que me deem pontapés ou ndo gosto que me chamem nomes, foram relembradas
algumas regras de convivéncia do grupo, que conduziram a uma clarificacdo dos valores

estimulados na sala, a negociacgdo e a tomada de decises.

Figura 39. O Diério de Turma Figura 40. Os escritos dos Figura 41. O presidente e 0
alunos no Diario de Turma secretario a presidirem o
Conselho

Ao lermos o registo do Diario de Turma todas as semanas, verificamos que as

agressdes entre os alunos eram constantes, em especial no recreio. Para 0s ajudar a
adotarem outras atitudes, foi apresentado, num destes Conselhos, um PowerPoint com
informagdes e imagens relacionadas com comportamentos agressivos e Bullying.
Durante esta sessdo de sensibilizacdo contra o Bullying, observaram-se varias reaces
por parte dos alunos, destacando-se dois tipos de resposta: uma de aparente
despreocupacdo e outra de vontade em melhorar. Estas reagOes levaram ao
desenvolvimento de um debate.

Discutiu-se os comportamentos indevidos que observaram no “PowerPoint” ¢

que praticavam no seu dia-a-dia escolar e o que poderiam fazer para melhora-los.
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Apenas uma aluna se identificou com todos 0os comportamentos negativos apresentados,
revelando consciéncia e responsabilidade sobre as suas agdes. A mesma aluna referiu
que iria mudar algumas das suas atitudes comportamentais, de modo a melhoré-las.
Outros alunos identificaram alguns dos seus comportamentos menos proprios e
indicaram os que iriam tentar melhorar. Em geral, os alunos identificaram as agressdes
apresentadas no PowerPoint com as que ocorrem na sua rotina diaria, dentro e fora da
sala.

Para continuar a incentivar uma mudanca de atitudes nos alunos foi ainda
apresentado, num dos Conselhos, um video com finalidade de lhes dar a conhecer um
recreio melhor, que poderia ser o deles caso assim o entendessem. Este foi apresentado
em duas partes, na primeira apresentava algumas agressoes e discriminagdes durante os
recreios da escola e na segunda um recreio onde todos s&o amigos, onde existe alegria,
paz e amizade (apéndice 16).

Numa primeira parte do video, os alunos identificaram e debateram as diversas
situacbes que ocorriam no recreio da sua escola relacionadas com agressdes e
descriminacdo. Chegaram a conclusdo que poderiam ter um recreio melhor expressando,
por exemplo: ndo brigar com os colegas, ndo dizer palavras feias e ndo fazer lutas.

Na segunda parte do video, a turma presenciou varias intervencdes realizadas
por alunos de outras escolas para sensibilizar contra o Bullying através de
representacdes, panfletos, cancdes. Ao observarem no video as iniciativas contra o
Bullying decidiram também realizar uma cancéo que se chamou Um Recreio Melhor e
algumas alunas aproveitaram para fazer uma manifestacao contra o Bullying na escola.

Para a construcdo da cancéo, todos os alunos contribuiram com frases e som
para o refrdo. Quanto ao som das restantes partes, demos 0 nosso contributo inventando-

0 e ensaiando a masica com os alunos. Esta cancdo (apéndice 17) teve efeitos muito
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positivos nesta turma que, ao ver o seu produto final, ficou entusiasmada e a divulgaram
por toda a escola.

Acresce referir que foi construido um videoclip com esta musica. Esta foi
cantada pelos alunos na festa de natal e agora encontra-se publicada no site da escola
(http://escolas.madeira-edu.pt/eblpenogueira/P%C3%Alginainicial/tabid/528/Default.aspx).

A manifestacdo foi realizada através de cartazes e panfletos divulgados por toda
a escola para p6r fim ao Bullying. Todos os alunos e adultos observaram com atencao os
cartazes e manifestaram algum agrado com a proposta desta alunas que exigiam um

recreio melhor e um fim & violéncia (figuras 42 e 43).

Figura 42. Algumas alunas Figura 43. As criancas fazendo a manifestacao contra o Bullying
construindo os cartazes contra o
Bullying

=

A partir destas intencdes, em que a nossa atitude foi a de ndo recriminar, mas a
de ajudar os alunos, envolvendo-os, a sentirem que tém escolhas e que estas tém efeitos
positivos ou negativos de acordo com os caminhos que percorrem, verificou-se algumas
alteracdes de atitude. No geral, observou-se alguns melhoramentos no comportamento
dos alunos dentro e fora da sala de aula.

Os Conselhos servem efetivamente como reguladores da vida social escolar,
funcionando como um momento de balanco sociomoral da vida do grupo e facilitador

da avaliacdo da turma, abrindo perspetivas para o planeamento posterior. Nesta linha, a
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reflexdo que fazem da sua aprendizagem e comportamentos permite aos alunos inferir,
em conjunto, sobre o trabalho realizado durante a semana, sobre as suas atitudes e
comportamentos de forma individual e coletiva. Trata-se, sobretudo, de uma tomada de
consciéncia do seu papel no contexto educativo e social e no impacto que este tem nas
suas vidas.

Este momento, como os demais desenvolvidos nesta sala, promove nos alunos
uma vivéncia em democracia, através da qual a opinido de cada um € valorizada e aceite
por todos. Defende-se aqui o que nos refere Niza (1998), que a cada aluno que se
encontre na escola em formacéo deve ser dada oportunidade a todos de experimentarem,
em confronto com os problemas sociais da escola, a aprendizagem civica da
participagdo democréatica em direto, sendo fundamental este processo de avaliagdo sobre
o trabalho diério, sobre as atitudes e comportamentos da turma, dentro e fora de sala de
aula. Estes percursos possibilitam ainda aos alunos a construgdo da sua identidade, que
ndo deve ser tida como algo definitivo, mas em constante construcdo e que podemos

contribuir para uma boa formagéo da mesma.

3.2.2 Estudo do Meio — Conhecer o Corpo Humano através do Trabalho em
Projeto

O Trabalho em Projeto € uma metodologia que conduz os alunos ao
desenvolvimento de competéncias que ultrapassam a mera interiorizacdo do
conhecimento, pois permite irem mais longe, uma vez que sdo eles, sob a mediacdo do
professor, a procurarem a informacéo, a selecionarem-na, a tratarem-na, e a usarem de
diversas formas de apresentacdo para o fazerem em grande grupo, de modo a

fomentarem um conhecimento partilhado entre todos.
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Niza (1998) refere que “esta instrumentalidade de partilha de saberes acrescenta
sentido social & comunicagdo e a cooperacdo que sustentam a democracia” (p. 8). Na
verdade, trabalhar em projeto estimula a vontade do aluno aprender, este sente-se um
verdadeiro construtor do seu conhecimento e, a0 mesmo tempo, sente-se responsavel
pela sua aprendizagem e a de toda a turma revelando-se, assim, um processo de
aprendizagem cooperativa e social através da partilha de conhecimentos (Pecas, 1999).

Os projetos desenvolvidos pelos alunos do 3.° A, no periodo de estagio,
permitiram-lhes momentos de grandes aquisi¢des através de um percurso fundamental a
sua aprendizagem. N&o nos limitamos a remeté-los apenas para o conhecimento mas,
sobretudo, para o desenvolver de competéncias sociais imprescindiveis a sua formacéo e
construcao de identidade.

Estes projetos decorreram de um grande tema, o corpo humano, um dos
contedos a abordar no 3.° ano de escolaridade de acordo com a Organizagado
Curricular e Programas (2004), na unidade curricular de Estudo do Meio. Para
iniciarmos este trabalho houve, primeiramente, a apresentagdo do tema que, embora
partisse de um programa a cumprir, foi possivel aos alunos tomarem iniciativas nas
opcdes dos subtemas a trabalharem, assim como na escolha dos grupos e planificacéo
do que fazer.

Habituados, na sua maioria, a desenvolverem este tipo de trabalho, ndo foi dificil
para estes alunos delinearem os caminhos a serem trilhados para o desenrolar do seu
projeto. De facto, aqui confirma-se que uma aprendizagem sistematica de uma
determinada forma de o fazer conduz o aluno num processo de confianga e seguranca
para efetua-lo autonomamente sendo apenas necessaria a orientacdo do professor em

alguns momentos no decorrer do trabalho (Niza, 1998).
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Os grupos organizaram-se de acordo com a sua opg¢éo relativamente ao subtema
a desenvolver. Estas decisdes foram tomadas em Reunido de Conselho, no momento
dedicado ao planeamento semanal de todo o trabalho desenvolvido na sala. Neste
momento, 0s projetos tomaram forma nos grupos através do contrato, mediado pelos
interesses, em que foram delineadas as responsabilidades e compromissos de cada
elemento do grupo para o bom funcionamento do trabalho, nomeadamente: “o que
vamos fazer, quem faz, quando, para qué” (Pecas, 1999, p. 59).

Segundo Niza (1998), este trabalho centrado numa “estrutura cooperativa
pressupde que cada um dos membros do grupo s6 possa atingir o seu objectivo se cada
um dos outros o tiver atingido também” (p.49), sendo da responsabilidade de todos e de
cada um o sucesso do grupo (Johnson, Johnson & Holubec (1999); Lopes & Silva,
2009; Niza, 1998).

De salientar que, devido as dificuldades de aprendizagem desta turma, 0s grupos
puderam contar com a orientacdo de um adulto durante as diferentes etapas do
desenvolvimento do seu projeto.

Todavia, ndo abordarei aqui todos os projetos realizados sobre 0 corpo humano,
darei apenas o exemplo de um, o Sistema Excretor, que foi desenvolvido por um grupo
composto por quatro criancas (apéndice 18).

O grupo iniciou o seu trabalho com a escolha do tema e a planificagdo do
mesmo, partindo das questdes que levaram ao seu desenvolvimento. Seguidamente,
procederam a investigacdo através da pesquisa de livros e da selecdo da informagcéo,

sublinhando a mais pertinente sobre o Sistema Excretor (figuras 44 e 45).
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Figura 44. Procura e selecdo da Figura 45. Sublinhando a informagéo
informacdo sobre oSistema Excretor pertinente ao projeto
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Esta fase da pesquisa € muito importante, pois pressupde a capacidade dos
alunos em direcionar a sua atengdo para 0 que realmente € necessario descobrir sobre
determinado assunto.

De facto, sendo os alunos os principais construtores do seu saber, é-lhes exigido
que da sua parte haja “uma forte actuagdo da propria pesquisa e no tratamento da
informacao” (Many & Guimaraes, 2006, p.31). Cabe pois ao grupo passar por todas as
fases que implica o trabalho em projeto, numa atitude de aprender fazendo e ndo num
comportamento passivo.

Nesta parte da pesquisa, trés elementos do grupo revelaram dificuldades na
selecdo da informacdo decorrente das suas lacunas na leitura, tendo sido necessério o
apoio do adulto e do colega para que percebessem o sentido da informacdo. Apds a
escolha e andlise desta, o grupo fez o seu registo no computador, de forma alternada
entre os elementos, consoante interesses e dificuldades.

Ao passarem no computador os dados recolhidos, 0os mesmos trés alunos
evidenciaram dificuldades no manuseamento das ferramentas do Word, o que nos levou
a verificar os poucos contatos destas criangas com este meio tecnoldgico fora da escola.

(figura 46).
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Figura 46. O grupo passando a informacdo para o
computador

As suas falhas nesta fase do projeto ndo se prenderam de facto com a sua
capacidade em desenvolverem este trabalho, porque o fazem muito bem e de forma
autobnoma, mas sim com aspetos referentes a leitura, compreensdo e interpretacdo do
texto e ao dominio das ferramentas tecnoldgicas.

Posteriormente, o grupo construiu algumas questdes para serem colocadas aos
colegas na altura da apresentagdo do projeto e efetuaram a avaliagdo do trabalho
desenvolvido até ao momento. Neste ponto da avaliagdo “Os grupos devem determinar
que acbes dos seus membros sdo positivas ou negativas e tomar decisdes sobre as
condutas a manter ou modificar em ocasides futuras” (Lopes & Silva, 2009, p.19).

Esta formulacdo de questdes, assim como a avaliacdo do projeto, permite aos
alunos um processo de construcdo de aprendizagens que passam pelo conhecimento e
pelo desenvolvimento do sentido critico do seu préprio desempenho, sendo fundamental
o distanciamento que os alunos fazem do que realizam, de forma a perceberem o que
estd bem, em que aspetos precisam melhorar e como o fazer. Aqui o conhecimento de
cada um “constroi-se pela consciéncia do percurso da propria constru¢cao” (Niza, 1998,

p. 23).
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Para complementarem a informacdo, os alunos procuraram imagens na Internet
sobre o Sistema Excretor e elaboraram as suas legendas. Ja nas aulas realizadas pela
professora cooperante, os alunos, com o apoio desta e com o material recolhido,
construiram os cartazes.

Finda esta parte do projeto, foi sugerido aos alunos a construcdo em 3D do
Sistema em que estiveram a trabalhar. O grupo aceitou a sugestdo manifestando
interesse em saber como se procederia a sua construcdo. Assim, e apés o dialogo entre o
grupo sobre os passos a percorrer e qual a tarefa de cada um, comecgaram por desenhar
uma figura humana numa cartolina e pintaram-na com pastel. De seguida, construiram
as partes do Sistema Excretor utilizando, para o efeito, diversos materiais como tecidos,
mangueiras, papel crepe, diérios, etc. Numa fase posterior, fizeram a colagem das partes
no sitio indicado da figura humana e ainda as legendas em placas méveis de acordo com

0 nome de cada parte, compondo assim o seu sistema (figuras 47 e 48).

Figura 47. Construcéo do Sistema Excretor Figura 48. Sistema Excretor ja completo com
legendas em placas moveis

Acresce referir que esta construgcdo em 3D com placas mdveis possibilitou

trabalhar em forma de jogo interativo. Os alunos podiam deslocar as legendas e
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questionar de forma a identificar e colocar no sitio correto o0 nome da cada parte do
Sistema Excretor.

Durante este trabalho, foi visivel o entusiasmo e responsabilidade com que os
alunos se dedicaram, trabalhando cooperativamente, fazendo questdo para que corresse
positivamente. Em alguns momentos, questionavam se estavam a fazer bem e, noutros,
apoiavam-se para que cada parte ficasse de acordo com 0 que viam nas imagens,
fazendo-a corresponder a uma representacdo quase idéntica. Por vezes, davam sugestoes
quando um dos elementos do grupo estava com dificuldades para que fizesse de
determinada maneira e ajudavam, dando o exemplo de um dos elementos que referiu:
faz os rins com a forma de um feijdo, eu ajudo-te.

Com o trabalho de campo quase completo, o grupo aproveitou algumas
oportunidades para estudar o seu trabalho e preparou-se para a apresentacdo do mesmo.
Estudaram a informacdo, assim como o jogo com placas moveis para formalizarem o
seu estudo e ainda treinaram as questdes que construiram para colocar na apresentacao.
Nestes momentos, dois dos alunos que revelavam maior dificuldade na leitura, tentaram
colmatar esta situagdo estudando vezes sem conta para o conseguirem fazer. Por vezes,
o0s colegas ajudavam lendo com eles. Verificou-se que, para estes alunos, 0 momento da
apresentacdo é deveras importante e que implica uma responsabilidade acrescida, pois é
nessa fase que déo a conhecer o seu trabalho partilhando-o com todos. O trabalho em
cooperacdo € aqui ainda mais evidente, sendo que para além de trabalharem em
colaboracdo para o desenvolvimento dos projetos, cooperam também ajudando os
colegas com dificuldades para que estes as ultrapassem.

Sentindo-se preparado, o grupo concordou em fazer a sua apresentacdo na data

prevista (figura 49).
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Figura 49. Apresentacéo do Projeto

Durante a apresentacdo, esteve presente a turma, a professora cooperante, as
estagiarias e os pais de dois elementos do grupo que trabalharam no projeto. A
apresentacdo foi realizada por todos os elementos do grupo, a vez, conforme a parte que
correspondia a cada um. Comegaram por apresentar o tema e a informacéo, explicando

0s conteldos e respetivas imagens referindo-se a cada designacéo (figura 50).

Figura 50. Apresentacao do projeto explicando através das placas méveis com as legendas o
sistema urinario

Posteriormente, e para formalizar a apresentagcdo, mostraram o Sistema Excretor
construido em 3D, colocando as legendas nas partes indicadas e referindo o seu nome
para que todos verificassem a que correspondia.

Ap0s a apresentacdo, o grupo colocou questdes aos colegas a fim de verificarem

tanto a sua atencdo como 0 que conseguiram aprender com 0 que ouviram. Algumas
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questdes foram respondidas acertadamente pelos inquiridos, revelando que estiveram
atentos e que as informacdes foram bem expressas.

Depois de respondidas as questdes, os colegas que assistiram fizeram a avaliacéo
ao trabalho e & apresentacdo realizada, tendo elas sido muito positivas, pois quer o0s
adultos como os colegas referiram que foi uma boa apresentacao, que o grupo trabalhou
muito e bem e que este expressou-se de forma organizada e clara. Em alguns casos,
foram colocadas algumas dividas que o grupo esclareceu.

A0 ouvir 0s comentarios, 0 grupo respirou de alivio porque conseguiu de facto
alcancar os seus objetivos, 0s quais eram baseados numa boa apresentacdo, na partilha
dos seus saberes e na apreciagdo do seu trabalho. Para os alunos, este foi um momento
de extrema valorizacdo do seu esfor¢o enquanto agentes ativos do seu conhecimento e
dos outros, uma vez que partilnaram as suas novas aquisi¢des, de modo a que todos
aprendessem também.

No final da apresentacédo, foi colocado um video sobre o Sistema Excretor que
funcionou como consolidagdo da matéria, clarificando algumas das questbes que
poderiam ndo ficar bem esclarecidas. Foi ainda apresentado um jogo interativo sobre o
corpo humano, que possibilitou a aplicacdo dos conhecimentos pelas criangas que
demonstraram concentracdo no decorrer do mesmo.

Para que toda a turma pudesse ter acesso a informacdo, foi-lhes entregue
documentacédo sobre a qual fizeram a leitura e sublinharam as partes mais importantes.
Seguidamente, foram feitos alguns esquemas para 0s alunos passarem para O Seu
caderno como base do seu estudo diério.

Considero que todo o trabalho realizado durante os projetos foi bastante
consistente, e que desde o inicio houve uma organizacao e um trabalho em cooperagéo

que facilitou os resultados positivos sentidos na sua concretizacao.
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Também a apresentacdo, sob forma de comunicacdo, permitiu aos alunos
partilharem os seus saberes e as produgdes culturais, com uma validacdo social do seu
trabalho de producéo e de aprendizagem, para que todos pudessem aceder a informacgao.
Acreditamos que ao se promoverem as aprendizagens dos alunos em interacéo
comunicativa fazemos avancar o seu desenvolvimento psicoldgico e social (Niza, 1998).

Acrescenta-se que “Esta matriz comunicativa radica em circuitos de
comunicacdo das aprendizagens e de fruicdo dos produtos culturais, para que todos
possam aceder a informacdo de que cada um disp0e, aos seus produtos de estudo e de
criatividade artistica e intelectual” (Niza, 1998, p. 3).

A realizacdo do Trabalho em Projeto vem demonstrar, uma vez mais, que nao sé
os alunos aprendem em conjunto, em cooperacdo e de forma significativa, como
fomenta e melhora as relagfes sociais entre toda a turma e contribui para o
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais, fundamentais para que tudo o
resto ocorra com naturalidade. Isto verificou-se ao longo de todo o trabalho, pois
estando ocupados em construirem o seu conhecimento esqueciam-se dos conflitos que
muitas vezes geravam entre si no seu dia-a-dia.

De salientar que os cartazes utilizados na apresentacéo dos projetos pelos alunos
foram transformados em livros pelas estagiarias. Pretendemos, com estes, facilitar a

consulta e estudo dos alunos nos diferentes projetos (figura 51).

Figura 51. Livros construidos com os cartazes das apresentacdes dos projetos
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3.2.2.1 — Avaliando o Trabalho em Projeto

A avaliacdo dos projetos é aqui apresentada de uma forma geral, pois embora se
tenha descrito a pratica de um so projeto, a verdade é que todos os outros decorreram
nos mesmos moldes e em tempo simultaneo, divergindo apenas o dia da apresentacao.
N&o pretendemos ser aqui exaustivas, mas sim dar a conhecer, em linhas gerais, como
procederam os alunos durante todo o tempo da realizacdo dos projetos até a sua
apresentacdo. Quanto a avaliacdo para aferir os conhecimentos dos alunos sobre todos
os temas abordados em projeto, esta foi feita pela professora cooperante depois da
interrupcdo natalicia, uma vez que, por questdo de tempo, ndo nos seria possivel fazé-la.

Assim, verificou-se que, no geral, todos os alunos participaram ativamente em
todo o processo de realizagdo do seu projeto. Os elementos dos grupos trabalharam em
cooperacdo e entreajuda, revelando responsabilidade no que faziam. Dentro de cada
projeto, aferiu-se, a partir da observacdo e durante o estudo para a apresentacdo do
mesmo, que o grupo dominava o seu tema.

Os grupos conseguiram apresentar bem o seu trabalho, revelaram seguranca no
que fizeram e demonstraram saber toda a informacdo que tinham nos cartazes,
explicando quase sem precisar ler. Algumas das questdes que 0s grupos colocaram aos
colegas que assistiam a apresentagdo foram respondidas, sendo um indicio de que
estavam atentos e que perceberam alguns dos saberes partilhados. Também algumas
duvidas apresentadas pela plateia foram explicadas por cada grupo, esclarecendo-as.

Considera-se, por tudo o que aqui foi vivenciado e partilhado pelos alunos, que
na base de trabalho em projeto, o sucesso de aprendizagem é bem mais significativo e
efetivo e que este pressupfe uma interacdo social importante ao desenvolvimento do

sentido da democratizacéo e da autonomia dos alunos (Niza, 1998).
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De facto, nos projetos transparece o trabalho desenvolvido e pressupbe uma
implicacdo social para o progresso, 0 bem-estar e 0 desenvolvimento. Estes apelam a
participagdo e estimulam “os que neles participam, com sentido, democréaticos,

construtores de mais e melhor cidadania” (Pegas, 1999, p. 57).

3.2.2.2 - Os Pais na Apresentacao dos Projetos

Durante a planificacdo dos projetos ficou decidido que cada grupo convidaria o0s
familiares para assistirem a apresentacdo do seu projeto (figuras 52 e 53).

Assim, ao longo das apresentacdes, foi visivel a presenca de alguns pais que
puderam partilhar estes momentos com os seus educandos.

Os pais que em alguns casos ndo presenciaram a apresentacédo foi por estarem a

trabalhar e, como tal, ndo lhes foi possivel estarem presentes.

Figura 52. Os pais assistindo & apresentacdo Figura 53. Os pais tirando uma fotografia com
dos projetos os seus educandos apds a apresentacdo do
projeto

Olhando para a realidade do contexto destas criangas inseridas em familias
pouco estruturadas, que nem sempre manifestam interesse pela sua vida escolar, é de
louvar algumas mudancas na sua maneira de agir em relacéo a este aspeto, uma vez que

convidados para presenciarem ao trabalho dos seus educandos comegam a mostrar
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interesse em participar. Nesta linha, Davies, Marques e Silva, (1997) referem-nos que
mesmo “ Os alunos oriundos de familias mais desfavorecidas e pouco habituadas a lidar
com a cultura da escola também podem adquirir essas atitudes se os professores as
deram a conhecer aos pais” (p. 31).

De facto, um grande nimero de alunos contou com a presen¢a dos pais que
ficaram até ao fim de toda a apresentacdo do projeto. Estes demonstraram orgulho e
satisfacdo pelo trabalho dos seus educandos, referindo que gostaram muito, que
realmente, os seus filhos fazem coisas que eles nem imaginavam. S&o estas experiéncias
e interagcbes promovidas pelo professor em comunhdo com os alunos, que favorecem
uma aproximacdo entre a familia e a escola fundamental para o processo de
aprendizagem dos alunos.

Nesta turma, um dos fatores que contribui para o desinteresse e dificuldades de
aprendizagem dos alunos passa pelas suas experiéncias culturais no seio familiar. Em
muitas destas familias a escola é encarada mais como um espaco onde 0s educandos
permanecem aos cuidados dos outros, ndo Ihe conferindo a devida importancia, onde a
principal funcdo é a da promover a aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias
e a aquisicdo de saberes nos alunos, essenciais & sua formagdo enquanto cidadaos
pertencentes a uma sociedade com poder para intervir.

Para Davies, Marques & Silva (1997), o ideal seria que os valores da escola
coincidissem com os valores das familias, pois quando “nao ha rupturas culturais a
aprendizagem ocorre com mais facilidade” (p.25). Esta aproximacao entre o pensar da
escola e o pensar da familia contribuiria para esbater a distancia que frequentemente
existe entre estes dois contextos educativos. Para que tal ocorra, Diogo (1998) diz-nos

que “as escolas e as familias deverdo por consequéncia trabalhar no sentido de um
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maior relacionamento reciproco, tendo em vista a producdo de melhores contextos de

aprendizagem para os jovens” (p.52).

3.23 - A Matematica — Trabalhando a Geometria e 0os NuUmeros e
Operac0es no Coletivo

A matemética é trabalhada no coletivo onde todos tém oportunidade de
contribuir com as suas solugdes na resolucdo de problemas. Nesta linha, Niza (1998)
refere-nos que “As sessdes colectivas de Matematica destinam-se a pdr em comum
duvidas suscitadas pelas atividades de treino, para apoiar a construcdo de estratégias de
aprendizagem ou para apoiar a interpretagdo de enunciados de problemas” (p. 18). Estas
sessOes sdo entendidas, por este mesmo autor, como pragmaticas de trabalho coletivo
dos alunos que contam “com o apoio eficaz e discreto do professor em forma de ensino
interactivo” (p. 19).

Na Matematica Coletiva é dada a possibilidade aos alunos de construirem os
seus conhecimento e conceitos matematicos, numa perspetiva de partilha de
aprendizagens e de opcOes, em que as davidas apresentadas e as explicacdes dadas pelos
diferentes intervenientes conduzem a uma mesma resposta e conhecimento.

Assim, iremos aqui dar a conhecer os aspetos matematicos trabalhados no
coletivo durante 0 nosso tempo de estagio e que se encontram dispostos por dois
topicos: a Geometria e 0os Numeros e OperacOes tendo sido estes desenvolvidos de
varias formas mediante as necessidades deste contexto (apéndice 19).

Relativamente a Geometria, foram trabalhados os solidos geométricos,
iniciando-se com 0 jogo o Rei manda. A partir deste, os alunos puderam explorar os
solidos por eles construidos em aulas anteriores com a professora cooperante, com 0

intuito de identificarem as suas diferencas, enquadra-los nas suas categorias,
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identificarem e nomearem todas as partes que lhes dizem respeito como as faces curvas
ou planas. O jogo consistiu numa regra basica em que sempre que 0 rei mandasse
levantar uma dada figura com determinada caracteristica os alunos deveriam ser capazes
de o fazer, procedendo ao seu registo.

Nesta atividade, os alunos que apresentaram dificuldades em identificar os
solidos e em contar o nimero de faces foram chamados ao quadro para descrevé-los e
desenh&-los no mesmo. Dado que estes alunos também fizeram o registo incorreto na
ficha distribuida para o efeito, a turma em cooperacdo ajudou-os a preencherem de
forma assertiva numa tabela construida no quadro, explicando-lhes como deveriam
proceder a contagem do numero de faces. Os restantes sélidos foram desenhados no
quadro por outros alunos que o fizeram corretamente. De um modo geral, as criangas
conseguiram preencher bem e acertadamente as tabelas nas fichas de registo.

Ainda relacionado com este jogo, foi sugerido aos alunos que, a vez, colocassem
os solidos na mesa com as etiquetas com o nome de cada um, para verificar o seu
conhecimento.

No momento de organizar os s6lidos na mesa segundo 0s nomes, a maior parte

dos alunos reconheceu 0 nome dos solidos geométricos (figura 54).

Figura 54. Os sélidos geométricos colocados nas mesas pelos alunos de acordo com os nomes
correspondentes
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Posteriormente, foi realizado um jogo interativo no computador em que 0S
alunos deveriam identificar a planificacdo do sélido correspondente, selecionando a
imagem correta. Os alunos demonstraram interesse na realizagdo do jogo, querendo
todos fazé-lo ao mesmo tempo, o0 que gerou alguma confusdo. Para acalma-los, foi
necessario recorrer a uma mudanca de estratégia, que pressupds a criagdo de uma lista
no quadro, onde ficou registado os alunos que, por ordem de comportamento, seriam 0S
primeiros a jogar. Esta estratégia revelou-se bastante eficaz, dado que estes acalmaram e
puderam prosseguir com a atividade. Neste jogo de multimédia, verificAmos que a
turma conseguiu identificar o nome dos solidos e relacionar a planificagdo do sélido
(numero de faces, forma das faces) com o sélido. Apenas um dos alunos ndo conseguiu
acertar no jogo, demonstrando ndo identificar as figuras geométricas e o numero de
faces.

Para que os alunos adquirissem um conhecimento geral de todas as
caracteristicas dos solidos, foram realizadas outras atividades que pressupuseram a
identificacdo das arestas e vértices nos mesmos. Para tal, recorreu-se novamente aos
solidos ja construidos e explicou-se aos alunos 0 que eram as arestas e 0s vértices, de
modo a que pudessem fazer a sua identificacdo nos sélidos por eles escolhidos e
procedessem ao seu registo numa ficha para esse fim. Foi pedido aos alunos que a
preenchessem de acordo com os conhecimentos que ja detinham em relacdo ao nome
dos solidos, do numero de faces e agora das arestas e vértices. Os alunos também
tiveram de pintar, utilizando cores diferentes, os solidos que se encontravam na ficha de
registos para uma melhor visualizacédo e identificagéo.

Para verificar se toda a turma fez o registo correto na ficha e sinalizou com a cor
indicada todas as partes dos sélidos, os alunos foram, a vez, ao quadro fazer este registo

numa grelha desenhada no mesmo (figuras 55 e 56).
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Figura 55. Registo nas grelhas das caracteristicas Figura 56. Registo no quadro das caracteristicas
dos solidos dos solidos

Através desta verificacdo global, aferiu-se que alguns alunos confundiam arestas
com faces e vértices, tendo estes conceitos sido trabalhados com os respetivos alunos no
TEA. Segundo Ponte e Serrazina (2000), “Muitos conceitos da geometria ndo podem ser
reconhecidos ou compreendidos a menos que, visualmente, o aluno possa perceber
exemplos e identificar figuras e propriedades associando-os a experiéncias anteriores”
(p.166).

Ainda dentro do topico da Geometria, os alunos trabalharam as planificacdes do
cubo. A atividade prendeu-se com a identificagdo de todas as planificagcbes que
permitiam construir um cubo. Para tal, os alunos formaram quatro grupos, sendo
distribuido a cada grupo um namero de planifica¢fes igual ao nimero de elementos
para que cada um construisse a sua propria planificagdo. Pretendeu-se, com esta
atividade, que os alunos dobrassem as planificagdes que lhe foram entregues e
verificassem se com elas conseguiam construir um cubo, uma vez que nem todas
correspondiam a esta figura geométrica.

No final da atividade, cada grupo apresentou o seu trabalho no coletivo e

explicou a sua planificacdo. Durante a apresentacdo conseguiram distinguir as
156



planificagOes e identificaram as que possibilitavam a construcdo de um cubo, todavia,
alguns ndo nomearam todas as partes que compdem um cubo, tendo entéo sido ajudados
pelos colegas. As planificagcdes do cubo foram colocadas em cartaz para que os alunos

pudessem fazer a sua consulta sempre que necessitassem (figuras 57 e 58).

Figura 57. Apresentacdo das planificagdes Figura 58. Exposicdo das planificagbes e
do cubo ndo planificagdes do cubo

S D0 CUBO
2 0 PLANIFICAOES DOC
O

-

Esta atividade permitiu aos alunos, através das suas proprias construgdes e da
resolucdo de problemas, perceber que, para construir um cubo, podemos utilizar 11
formas e que sdo necessarias seis faces que ndo podem estar dispostas de qualquer
maneira.

Verificou-se que a aprendizagem neste topico foi significativa para estes alunos,
que através de jogos e de um aprender fazendo, conseguiram interiorizar alguns
conceitos. Neste sentido, a Organizacdo Curricular de Programas para o 1° Ciclo
(2004) é clara quando nos refere que as criancas devem encontrar na escola um
“ambiente, oportunidade e material para se dedicarem a jogos (...) que concorram para
o desenvolvimento de nogdes geométricas” (P. 180), acrescentando ainda que a
exploracdo das formas apela ao desenvolver de capacidades nas criancas, relacionadas
com a criatividade, o sentido estético e ao seu natural e progressivo equilibrio e

harmonia (Ministério da Educacéo, 2004).
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Também de acordo com Ponte & Serrazina (2000), “A Geometria constitui um
dominio da matematica extremamente importante. Todos os cidaddos precisam
desenvolver as suas capacidades espaciais e de organizagdo do espago para viverem
numa sociedade cada vez mais visual” (p. 164).

Os Numeros e Operacbes foram trabalhados com estes alunos através de um
conjunto de atividades que lhes possibilitaram a compreensdo e interiorizagcdo de
conceitos matematicos e, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento das suas capacidades na
resolucéo de problemas.

Comecou-se por trabalhar com os alunos os numeros ordinais através da leitura
de uma noticia sobre uma corrida de motas, para que estes a efetuassem em voz alta e
propusessem sugestdes sobre como poderiam ser registadas as classificagbes dos
participantes das corridas. Os alunos, ao lerem a noticia em voz alta sobre as posi¢es
dos concorrentes e 0s respetivos nimeros ordinais, compreenderam que poderiamos
utiliza-los para escrever por extenso a posicao dos atletas nas corridas. Alguns deles
referiram que poderiamos aplicar também aos andares de um prédio, referindo-se ao
primeiro e ao segundo andar e ainda a outro tipo de corridas, nomeadamente de barcos e
de avides.

Seguiu-se um jogo em que os alunos, a vez, retiravam de um saco imagens de
motas que continham um nudmero impresso, colocavam a imagem no quadro e,
utilizando as placas méveis do cartaz, faziam corresponder 0 nimero impresso na mota
ao ordinal indicado.

Posteriormente procederam ao registo, no quadro, do nUmero que se encontrava
na mota e que foi extraido do saco. Decompuseram o numero, por exemplo (64 = 60+4),
e escreveram o respetivo ordinal por extenso, utilizando as placas mdveis do cartaz

explicando a turma o seu raciocinio (figura 59 e 60).
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Figura 59. Registo no quadro do mimero da mota extraida do saco, decomposi¢ado e escrita por extenso
do mesmo

Ordinais
primeir®
segund®
Tercei®

1
2
3
a
5
6
7
8
9

Todos os alunos fizeram o registo numa ficha, onde colocaram o numero, a
decomposi¢do em soma e o ordinal correspondente, conforme a extragcdo das motas.

No geral, os alunos conseguiram escrever no quadro o nimero da mota, realizar
a sua decomposicdo através da soma e escrever o ordinal respetivo. Alguns alunos
revelaram dificuldades em escrever o nimero ordinal e trés alunos demonstraram
alguma dificuldade na decomposicdo dos nimeros. As placas moéveis do jogo foram
uma ajuda imprescindivel para os que apresentaram estas dificuldades, uma vez que os
ajudou a associarem, por exemplo, num nimero com dois algarismos, que a cor do
namero das dezenas correspondia a cor do cartdo com o seu ordinal. Devo frisar que
estas lacunas foram ultrapassadas no TEA, onde os adultos puderam trabalhar a

diferenciacdo pedagogica com estes alunos. Verificou-se que a turma revelou gosto na
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realizacdo do jogo, através da atencdo, implicacdo e envolvéncia que todos
demonstraram no decorrer do mesmo.

A resolucdo de problemas foi também um dos aspetos matematicos
desenvolvidos nesta sala, que possibilitaram trabalhar o nimero e as opera¢des. Numa
primeira fase, os alunos resolveram os problemas mais simples decorrentes de algumas
questBes, que surgiram aquando da realizacdo de atividades com o material multibésico,
em que foram abordadas as centenas, as dezenas e as unidades, e a soma dos nimeros
de cada uma destas representagoes.

Os problemas apresentados consistiram tanto na sua resolugdo, como na sua
representacdo através do material multibasico (este material é usado para os alunos que
tém dificuldade em perceber o que sdo as centenas, dezenas e unidades). Este material é
apontado por Ponte e Serrazina (2000) como sendo uma boa ajuda para os alunos
compreenderem o valor da posicao do Numero.

Para solucionarem os problemas foi sugerido aos alunos que o fizessem primeiro
no caderno, sendo depois resolvidos, a vez, no quadro para uma correcdo geral com toda
a turma. Os alunos que foram ao quadro conseguiram resolver os problemas e relacionar
centena, dezena e unidade entre si, apresentando as operagdes de somar com e sem a

ajuda do material multibasico (figuras 61 e 62).

Figura 61. Resolugdo de problemas utilizando a Figura 62. Exemplo da representacdo do
casa das centenas, dezenas e unidades problema através do desenho do material
multibasico

160



No entanto, alguns alunos, ao tentarem resolver os problemas no caderno,
revelaram dificuldade em ler e em representar 0s nimeros que se encontravam nas
centenas e dois alunos tiveram dificuldades em ler o valor do algarismo das centenas e
dezenas. Por vezes, foi necessario recorrer ao quadro das centenas, dezenas e unidades
para ajudar a escrever o numero, sendo esta uma estratégia que permite relembrar aos
alunos o lugar onde se situam o0s ndmeros, de forma a poderem fazer a sua leitura e
proceder a resolugdo dos problemas.

Os alunos puderam resolver alguns problemas relacionados com o festejo do
magusto na sua escola. Estes pressupuseram a utilizacdo do algoritmo da adigdo com e
sem transporte, em que comecaram primeiro por fazer a leitura em voz alta de cada
problema, que depois resolveram no seu caderno, & vez. Consoante resolviam o0s
problemas no caderno, estes eram igualmente corrigidos no quadro por uma crianga que
explicava ao grande grupo os passos dados para encontrar a sua solucdo. Verificou-se
que, durante a sua resolucdo, alguns alunos conseguiram apresentar 0S passos € as
solucBes para os problemas através das operagdes com e sem transporte. Contudo, outra
parte da turma apenas conseguiu resolver os que ndo implicavam o algoritmo da adi¢do
com transporte. Para ajudar estes alunos a compreender as operagdes do algoritmo da
adicdo com transporte, foi necessario recorrer ao exercicio diversificado destas
operacdes. Isto levou a que mais criancas esclarecessem as suas davidas e conseguissem
desenvolver esta competéncia.

Foram também trabalhados problemas que implicaram a utilizagdo do algoritmo
da subtracdo com emprestimo, tendo estes sido construidos na aula anterior pelos alunos
organizados em grupos com o apoio da professora cooperante. Para a sua apresentacéo e

resolucéo no coletivo, os grupos escolheram um representante a quem coube a tarefa de
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ler o enunciado e resolver o problema, expressando 0s passos dados para a sua
resolucdo e ainda fazer a sua representacao através do material multibasico.

Um dos representantes de um grupo leu, de forma clara, o seu enunciado e
resolveu o problema recorrendo a operagdo com 0s numeros e, posteriormente, com o
material multibasico, demonstrando relativa facilidade e um bom raciocinio no seu
desempenho, 0 que nos remete para a importancia de serem os alunos, muitas vezes, a
criarem as suas proprias situacfes problematicas, sendo que, através destas, as suas
aprendizagens sdo mais significativas.

O representante de um outro grupo, também leu, de forma explicita, o seu
enunciado que estava bem formulado. Seguidamente, explicou a turma como resolvé-lo
utilizando o algoritmo da subtracdo. Aquando da utilizacdo do material multibasico,
para proceder a sua representacdo, revelou algumas dificuldades na utilizacdo do
mesmo, tendo sido necessaria, alguma orientacdo da nossa parte.

No que concerne aos restantes alunos, quase todos evidenciaram dificuldades na
resolucéo de problemas com o algoritmo da subtracdo com empréstimo.

A turma poOde realizar alguns problemas relacionados com dinheiro, que
surgiram da viagem realizada pela professora cooperante, em que foi sugerido aos
alunos averiguar os gastos feitos durante o tempo em que esteve fora. Assim, foram
apresentados em PowerPoint os lugares que a professora visitou e onde teve de pagar
entrada, os sitios onde comeu algumas refei¢cdes, 0s varios pagamentos e ainda 0s
transportes que utilizou e respetivos gastos nos mesmaos.

Foi entdo sugerido aos alunos que registassem no seu caderno 0s gastos por cada
modalidade e que efetuassem as operacOes, a fim de verificarem quanto gastou a
professora cooperante em cada uma das situacbes apresentadas. Posteriormente, e

depois de efetuarem com sucesso as suas somas, juntaram os trés resultados e obtiveram
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o produto final. Estas resolucGes revelaram-se faceis para os alunos que conseguiram,
utilizando diferentes caminhos, chegar as mesmas solugdes. Aproveitou-se para neste
processo levar os alunos & compreensdo de quantos céntimos sdo necessarios para
obtermos um euro, o que de facto lhes permitiu fazer a leitura do resultado em euros e
céntimos.

Concluiu-se, apos a pratica com estes alunos, que é fundamental o seu contato
diario com situacdes que promovam o desenvolvimento do seu raciocinio e que este
pode ser explorado, tanto com o que o professor apresenta, como com as suas proprias
construcdes e com situacdes proximas do seu contexto real. Nesta linha de pensamento,
a revisao de literatura refere-nos que a resolucdo de problemas construidos pelos alunos
ou a aceitacdo das sugestBes destes para a resolucdo dos que j& se encontram
estruturados, € uma forma de promover uma aprendizagem com sentido, em momentos
onde esta subjacente a sua participacdo e envolvimento de forma interativa (Ministério
da Educacéo, 2004).

Torna-se importante expressar que as lacunas apresentadas pelos alunos no
decorrer do trabalho desenvolvido, ndo sé foram exploradas no coletivo, como também
foram trabalhadas, de forma mais individual, no TEA com os alunos que apresentaram
maiores dificuldades, sendo este tempo dedicado ao trabalho autdbnomo dos alunos e a
diferenciacdo pedagogica, fundamental para que se chegue a todos respeitando o seu
ritmo, preocupando-se, em simultaneo, com as suas aprendizagens.

De salientar que, para possibilitar aos alunos a continuidade das suas
aprendizagens no TEA, foram construidos alguns ficheiros e materiais didaticos como
recurso para o seu estudo, quer acompanhado, quer autonomamente, uma vez que foi
também criado um ficheiro com as regras dos jogos que Ihes serve de guia (figuras 63 e

64)

163



Figura 63. Exemplo de um jogo, construido para os Figura 64. Exemplo de um ficheiro com regras de
alunos trabalharem os nimeros no TEA Jogos de Matematica

3.2.3.1 - Avaliando a Matemética

A avaliacdo de matemaética foi realizada de acordo com o estipulado pelo novo
Programa de Matemética do Ensino Bésico (Ministério da Educagdo, 2007). Esta foi
conseguida através da observacdo diaria dos trabalhos dos alunos, da execucdo das
atividades para trabalhar os diferentes contelidos matematicos e respetivas fichas de
registo, do levantamento e registo feito em grelha dos seus pontos fortes e necessidades
verificados semanalmente no seu PIT e na Matemética Coletiva (apéndice 20 e 21).
Para avaliar os contedos matematicos foi ainda realizada uma Gincana, proposta por
noés, em que estiveram contemplados todos os assuntos trabalhados. Tentamos, através
desta Gincana, proceder a uma avaliacdo de todos os alunos de forma interativa, através
do jogo, evitando as formalidades que por vezes nem sempre sdo indicio de que o aluno
realmente sabe, sendo esta, também, uma oportunidade para os alunos realizarem a sua
autoavaliacdo, tomando consciéncia das suas dificuldades como meio para as colmatar.
Esta tomada de consciéncia € muito significativa para o aluno, pois permite-lhe perceber
a necessidade de trabalhar mais e de procurar ajuda para ultrapassar as suas
dificuldades.
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A Gincana consistiu na realizacdo de um jogo com varias estacOes, pelas quais
teriam de passar todas as criancas, a fim de realizarem as atividades propostas para a sua
avaliacdo. Esta encontrava-se dividida em cinco estacdes, cada uma com uma temaética
ja trabalhada na matematica. Em cada uma das estagdes encontrava-se um professor que
orientava as atividades e tomava notas do desempenho de cada aluno na sua realizagéo

(figuras 65, 66, 67).

Figura  65. Estacio  do Figura 66. Estacdo dos Ordinais  Figura 67. Estacdo dos nimeros
Multibésico

L 90" Nonagésimo

Os alunos passaram por todas as estagdes organizados em grupos, igual ao
ndmero das estaces onde realizaram as atividades e fizeram a sua autoavaliagdo na

grelha presente em cada uma delas (figuras 68, 69, e 70).

Figura 68. Os alunos realizando a Figura 69. Os alunos realizando Figura 70. Os alunos fazendo
atividade na estacdo dos s6lidos as atividades com os nimeros a sua autoavaliagdo no
ordinais decorrer das estacdes
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Com a realizacdo desta gincana, pretendeu-se avaliar os conhecimentos
adquiridos pelos alunos, assim como os niveis de aprendizagem em que se encontram e,
em simultdneo consciencializa-los para o que sdo ou ndo capazes de fazer, com vista ao
melhoramento das suas aprendizagens.

Assim, no que diz respeito ao topico dos solidos, foi-nos possivel averiguar que
nove alunos ndo conseguiram identificar o nome de alguns solidos. Todos foram
capazes de identificar poligonos e circulos nos soélidos geométricos, identificar em
modelos de sélidos geométricos os que tém superficies planas (poliedros) e 0s que tém
superficies curvas (ndo poliedros) e ainda identificar as planificagdes do cubo e
construir um cubo a partir destas.

Quanto aos Numeros e Operacdes aferiu-se que dois alunos apresentaram
dificuldade em decompor o algarismo das centenas no seu valor numérico mas que dois
ndo o conseguiram decompor, apresentando na decomposi¢do nimeros que ndo tinham
relacdo com o numero apresentado. Verificamos que, embora os alunos reconhecessem
e identificassem os nimeros ordinais, seis dos alunos, por vezes ndo classificavam bem
o0s ordinais.

Averiguou-se que, no ler e escrever numeros até 1000, dois alunos ndo
conseguiram ler 0s numeros e apresentaram o valor de cada algarismo em vez dos seus
valores posicionais, sendo que apenas dois alunos se enganaram na leitura e na
representacdo do numero das centenas. Relativamente a escrita dos nimeros até 1000
através do desenho do multibasico, toda a turma conseguiu fazé-lo.

Também nos Numeros e OperacOes foi possivel verificar que o grupo conseguiu
realizar o algoritmo da adicdo, porém, ao aplica-lo utilizando o transporte, seis alunos
revelaram dificuldade em fazé-lo. Ja no que se refere ao logaritmo da subtracdo, apenas

dois alunos conseguiram compreendé-lo e aplica-lo com e sem empréstimo, um aluno
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ndo conseguiu de nenhuma forma e a restante turma conseguiu apenas realizar o
algoritmo da subtracdo sem empréstimo. No que respeita a resolver problemas que
envolvam operagdes em contextos diversos, 14 dos alunos desta turma, necessitaram de
ajuda na escolha das operacOes e por vezes, na aplicacdo do logaritmo da adicéo e
subtracéo.

Todo este processo que presupds uma avalia¢do continua dos alunos conduziu a
que, posteriormente, os alunos marcassem na lista de verificacdo quais os contetdos que
ja dominavam (figura 71). Esta lista €, no inicio do ano, combinada com a professora e
os alunos como forma de regulamentacdo das suas aprendizagens. Este € mais um
instrumento que contribui  para a regulamentacdo das aprendizagens e

consciencializagdo do que € preciso melhorar.

Figura 71. Os alunos a verificarem na lista de verificacdo os contelidos que ja dominam ou precisam
ainda de trabalhar mais.

S r——
Matematica

3.2.4 - A lingua portuguesa - Do Trabalho de Texto ao desenvolvimento da
Gramatica

O trabalho desenvolvido na Lingua Portuguesa compreendeu o Trabalho de
Texto e a aprendizagem de aspetos gramaticais decorrentes das necessidades dos alunos.

Numa primeira abordagem, apresentamos o Trabalho de Texto desenvolvido no

coletivo, em que foram utilizadas as producfes textuais dos alunos. Todavia, ndo
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estardo aqui expressas todas as suas produc@es, uma vez que serd feita uma explicacdo
geral deste trabalho e da sua importéncia para estes alunos e ainda alguns exemplos de
situacbes que conduziram a desenvolvimentos de aspetos gramaticais. Num segundo
momento serdo descritos os conteudos, explanados neste contexto, decorrentes das
irregularidades detetadas nos textos escritos pelos alunos (apéndice 22).

O Trabalho de Texto, de acordo com Niza (1998), “¢ um momento forte de
trabalho colectivo de revisao, reescrita e desenvolvimento colectivo de textos escolhidos
por cada aluno de entre os seus textos livres disponiveis e, por rotagdo, pela ordem
estabelecida com a turma” (p.17). Os alunos, em conjunto com o professor procederam
a correcdo dos textos dos colegas, reescrevendo-0s sempre que necessario, identificando
0s erros e o sentido do texto para reconstrui-los, sem contudo desvirtuar a ideia central
do que la se encontrava escrito. O que se pretende é uma aprendizagem significativa dos
alunos e que sejam eles préprios a construi-la através da identificacéo e sinalizacdo das
suas dificuldades.

Nesta linha, o Trabalho de Texto construido pelos alunos foi o veiculo condutor
das suas aprendizagens durante o tempo de estagio em que la estivemos. O Trabalho de
Aperfeicoamento de Texto permitiu, de facto, aos alunos trabalharem nas suas
producdes escritas, através do confronto com 0 mesmo. Assim, ao interagirem sobre o
texto, puderam estabelecer comparacdes e fazer a analise entre o oral e o escrito, entre o
que escreveram e o0 que disseram, a medida das suas capacidades (Santana, 2007). Esta
possibilidade permitiu-lhes identificar as suas dificuldades e trabalhar no sentido de
colmata-las.

Este trabalho, desenvolvido no coletivo, decorreu num processo de cooperagao e
colaboracéo de toda a turma na construcao da sua aprendizagem, sendo 0 nosso papel o

de atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal para que o conhecimento realmente
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ocorresse (Diaz, Neal & Amaya-Williams, 2002). Deste modo, aproveitou-se para
explorar, juntamente com os alunos, os seus textos a fim de melhora-los através das
suas sugestdes.

Num primeiro momento, o0 texto era passado num cartaz e afixado no quadro
para que todos o pudessem ver. Procedia-se, depois, a entrega do texto a todos 0s
alunos, este escrito a computador, para que tivessem acesso ao mesmo. De seguida
passava-se a leitura em voz alta e a correcdo dos erros ortograficos que eram

identificados pelos alunos, e procediamos ao seu melhoramento (figuras 72 e 73).

Figura 72. Texto original excrito no cartaz Figura 73. Texto j& com os melhoramentos em
para fazer melhoramento do mesmo conjunto

Para tal, os alunos, a vez, opinavam sobre 0 mesmo expressando as suas criticas,
dando as suas sugestdes para o desenvolvimento do texto e indicavam alguns aspetos
gramaticais que deveriam ser alvo de melhoria. Nos dizeres de Niza (1998), trata-se
aqui, sobretudo, de um trabalho de organizagdo textual, sendo que dele “decorre a
consciencializacdo da gramadtica e o seu estudo” (p. 17).

Assim, através deste trabalho, os alunos verificaram que em alguns textos havia

poucos detalhes em relacdo as personagens, ao local ou aos objetos. Noutros, frases mal
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construidas e ideias pouco claras tendo sido necessario recorrer a um esquema
(personagens (quem?), acdo (o qué?), tempo (quando?), lugar (onde?), objetos (com
qué)) para ajudar na sua reestruturacdo dos textos e, em simultaneo, guiar o pensamento
dos alunos. Este esquema, construido por nos, revelou-se muito vantajoso, uma vez que
sempre que sentiam necessidade 0s alunos recorriam deste para se guiarem nas suas

produgdes (figura 74).

Figura 74. Esquema para ajudar os alunos na
reestruturagdo dos seus textos

No que diz respeito ao final que os autores atribuiam as suas producdes textuais,
estes apresentaram, por vezes, dificuldades em expressar se estas tinham um fim ou néo.
Identificaram, em todos os textos, erros ortograficos tendo corrigido e alterado os titulos
de alguns, sendo que estes nem sempre estavam de acordo com o contelido textual.
Quando se apercebiam destas falhas nos textos, os colegas questionavam o autor. A
medida que este dava as suas respostas e as ideias iam surgindo para a sua reescrita, 0s
alunos conseguiam tornar as producgdes textuais iniciais mais extensas e coerentes sem
as desvirtuar. De acordo com a Organizacdo Curricular e Programas (2004), para
aprenderem a escrever bem ¢ importante que as criangas realizem “sobre a escrita que

produzem, uma série de acdes semelhantes as que realizam sobre um objecto fisico, isto
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é, ttm de descobrir como, porqué e em que situagdes a escrita funciona” (Ministério da
Educacéo, 2004, p. 146).

Durante estas atividades, quase toda a turma participou autonomamente
contribuindo para o enriquecimento dos textos dos colegas, contudo, alguns alunos
tiveram de ser abordados a fim de também darem o seu contributo, uma vez que
apresentavam grandes dificuldades nestas construcdes e, como tal, era fundamental que
se envolvessem no trabalho para desenvolverem estas capacidades. Os autores dos
textos, quando inquiridos, respondiam por vezes empregando frases mal construidas, tal
como as escreviam, sendo corrigidos pelos colegas que tentavam ajuda-los a ultrapassar
essas dificuldades.

Pudemos aferir que as irregularidades mais frequentes nos textos foram as
construcdes frésicas que, para além de ndo fazerem sentido, nem sempre tinham em si
todos os elementos necessarios para serem consideradas frase, estando portanto algumas
incompletas. Verificou-se também a auséncia de palavras que fizessem as ligacOes
corretas e tornassem o texto coerente, e nem sempre as ideias se encontravam
estruturadas para que o leitor percebesse o seu sentido. Em alguns textos observou-se a
incompatibilidade entre o género e 0 nimero e a auséncia de pontuacdo. Todas estas
lacunas foram trabalhadas intercaladamente e através dos textos, de forma a permitir
que as suas aprendizagens se fossem efetuando.

A frase foi um dos contetdos a trabalhar no Funcionamento da Lingua, dado
que alguns alunos expressavam e escreviam nos seus textos frases sem sentido. Para
ajuda-los a assimilar o processo de construcéo frasica e os principais elementos que esta
deve conter, exploramos, no coletivo, a frase e néo frase utilizando as que os alunos

expressaram, uma vez que lhes foi sugerido durante a aula que o fizessem.
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Esta atividade consistiu em partir de frases ditas pelos alunos, as quais foram
desconstruidas, para que se construisse as ndo frases em frases. Estes participaram
dando sugestdes, todavia repetiam quase sempre o sentido das frases ditas pelos
colegas, mudando apenas algumas palavras. Neste momento houve de facto uma grande
participacdo, querendo todos ver escritas as suas frases no quadro. A medida que estas
eram escritas no quadro, os alunos passavam para uma ficha de registo que lhes tinha
sido entregue, onde colocavam, no sitio indicado, as frases e ndo frases. Quase todos
efetuaram corretamente a tarefa, com excegdo de alguns alunos que necessitaram de
ajuda no sentido de perceberem o porqué da sua confusao.

Devo evidenciar que, embora na sua pratica diaria, os alunos tivessem
dificuldade em construir frases durante a atividade desenvolvida, conseguiram expressar
0 que era preciso para ser uma frase, nomeadamente que era necessario ter pontuacao,
que deveria ter letra maiUscula no inicio e que tinha de fazer sentido.

Ja na atividade em que deveriam colocar uma das frases expressas numa tira de
papel para a desconstruirem e formarem apenas ndo frases, tal ndo foi bem concebido.
Isto porque a escolha dos alunos prendeu-se com uma frase que continha o advérbio
temporal “ontem”, que mudando a sua posi¢do resultava sempre numa frase, o que
induziu alguma confusdo no momento em que lhes foi pedido que transformassem a
frase em ndo frase. Nessa altura, recorreu-se a outra frase para transformar em ndo frase.
Esta ultima escolha revelou-se mais eficaz para a aprendizagem dos alunos, pois estes
podiam modifica-la de modo a criarem nédo frases. O confronto da frase inicial com as
que reconstruiram, possibilitou-lhes compreender a diferenca entre elas e os elementos
que sao necessarios para obtermos uma frase com sentido.

Para trabalhar os tipos de frase decorrentes das dificuldades dos alunos, um dos

conteddos também abordados nesta sala, procedeu-se primeiro a representacdo de uma
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peca de teatro (apéndice 23) com fantoches, onde se explanou os diferentes tipos de
frase e respetiva pontuacdo (de exclamacao, interrogacao, afirmacédo e declaracédo) e foi
cantada uma cancéo (apéndice 24) que focava estes mesmos aspetos. Estas atividades
agradaram a turma que prestou a devida atencdo ao decorrer das mesmas. Todavia, e
embora tenham gostado do teatro, quando lhes foi sugerido para fazerem o seu reconto,
os alunos apenas se referiram as frases interrogativa e exclamativa, ndo fazendo
qualquer referéncia as frases declarativa e imperativa. Quando questionados sobre 0s
diferentes tipos de frase, evidenciaram dificuldade em expressar o sentido de cada uma
delas. Esta situacdo levou-nos a verificar que ndo tinham percebido o conceito inerente
a cada tipo de frase.

Assim, e para possibilitar aos alunos interiorizar estes conceitos, procedeu-se a
realizacdo de um trabalho de grupo. Este consistiu em formar grupos com 5 elementos,
cada um acompanhado por um adulto, para identificarem, na informacéo que lhes foi
entregue, os tipos de frase nela presente. Cada grupo ficou com a tarefa de se focar
apenas num tipo de frase e respetivo conceito, que escreveram num cartaz e
apresentaram ao coletivo. Esta atividade possibilitou que, de forma geral, os alunos

associassem a pontuagéo correta ao tipo de frase dando exemplos (figuras 75 e 76).

Figura 75. Exemplo de trabalho de grupo - frase Figura 76. Exemplo de trabalho de grupo -
declarativa frase interrogativa

~ Frase Interrogz
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| / fagen  ferguntan
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Pontuacdo no fim da frase:
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Contudo, e apesar de terem explorado de diferentes formas este conteldo
gramatical, os alunos ainda permaneceram com algumas duvidas em relacdo ao
significado de cada tipo de frase.

De forma a ajudar os alunos que tinham algumas duvidas neste contetido, foram
construidos alguns materiais que lhes possibilitaram, no TEA e com a ajuda dos colegas
e dos adultos, colmatar as suas dificuldades e interiorizar os conceitos ao seu proprio
ritmo.

Partindo do desenvolvimento dos contetdos gramaticais supramencionados foi
sugerido aos alunos a construcdo de uma histéria num cubo. Dado que na matematica
haviam trabalhado as planificagdes do cubo, conjugaram-se aqui as aprendizagens
gramaticais no Conhecimento Explicito da lingua e em simultdneo da Matematica.

Para esta atividade os alunos organizaram-se em grupos, com a intencéo de cada
grupo criar a sua historia, sendo da responsabilidade dos seus elementos contribuir com
uma frase para que o produto final resultasse numa histéria com principio, meio e fim,
com personagens, lugar, acdo e tempo. Trés grupos foram apoiados por um adulto,
ficando apenas um a trabalhar autonomamente. Numa primeira fase, 0S grupos
construiram a histéria e verificaram os erros. Seguidamente, e uma vez que a cada aluno
tinha sido entregue uma planificacdo do cubo, cada elemento do grupo registou a
historia na sua planificacdo, colocando-a depois de forma a configurar a sua figura
geomeétrica.

Dentro de cada grupo, os elementos que revelaram dificuldade em expressar a
frase foram ajudados pelos colegas que, tendo em vista um resultado positivo para todos

trabalharam em cooperacdo. Destaca-se aqui a ideia de que

Todos os alunos beneficiam de se ajudarem e ensinarem uns aos outros. Os alunos que
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estdo a ter dificuldades aprendem, muitas vezes, mais facilmente com os outros que ja
dominam a competéncia. Os alunos que ja dominam uma competéncia tém mais
probabilidade de reter os conhecimentos depois de ensinarem outros colegas (Lopes &

Silva, 2009, p.161).

O grupo que trabalhou autonomamente sem o apoio de um adulto conseguiu
realizar um bom trabalho de entreajuda, demonstrando responsabilidade e autonomia na
sua execucdo. No geral, 0s grupos construiram as suas histérias com sentido, em que 0s
elementos fundamentais de um texto estiveram presentes (personagens, introducéo,

desenvolvimento, lugar, tempo, fim) (figuras 77, 78 e 79).

Figura 77. Um dos grupos a Figura 78. Um dos elementos do Figura 79. Uma das historias no
escrever a sua histéria na grupo a passar a historia cubo
planificacéo do cubo construida pelo grupo para a sua

planificacéo

Verificamos que este trabalho teve um impacto positivo, sendo que os alunos com
mais dificuldade foram auxiliados por outros e que este facilitou o desenvolvimento da
autonomia e de aprendizagens construtivas em cooperacdo. Todos 0S grupos
participaram com entusiasmo, envolvendo-se na sua construcgéo.

Pudemos aferir que, nesta atividade, o trabalho gramatical em torno das frases e

do tipo de frases contribuiu para o melhoramento das suas construcdes frasicas.
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De salientar que o acompanhamento dos adultos aos grupos deve-se tanto as
suas dificuldades de aprendizagem como, também a sua méa gestdo de comportamento,
uma vez que por qualquer motivo tendem a entrar em conflito com os colegas.

Partindo das dificuldades apresentadas pelos alunos aquando das suas producées
textuais trabalhou-se também, para além dos conteddos gramaticais ja referidos, os
nomes proprios coletivos e comuns e ainda 0 género e nimero do nome.

Relativamente aos nomes proprios comuns e coletivos foram desenvolvidas
algumas atividades que visaram a clarificagdo destes conceitos junto dos alunos. Para
tal, iniciou-se com a apresentacdo de um PowerPoint com imagens e a informacéo de
cada um dos conceitos (Nome: Proprio, Comum e Coletivo), seguindo-se com um jogo
interativo, em que os alunos tinham de acertar no nome correspondente a imagem.
Verificou-se que as escolhas dos alunos, para fazer corresponder o nome a imagem,
nem sempre foi assertiva por ndo terem assimilado bem os conceitos para perceberem as
suas diferengas.

Para clarificar estes conhecimentos, foi sugerido aos alunos jogarem o jogo do
loto. Este teve como finalidade o preenchimento de uma tabela com o nome extraido de
um saco, para colocarem no sitio correspondente a subclasse dos nomes. Todavia,
quando os alunos preenchiam a sua tabela, fazendo corresponder os nomes as suas
subclasses, constatamos que por vezes colocavam 0s nomes no sitio incorreto. N&o se
avangou mais com o0 jogo, passando-se de seguida a realizacdo de uma outra atividade
coletiva que consistiu em registar no quadro nomes que os alunos indicavam para as
subclasses.

Esta ultima atividade permitiu que, de uma forma geral, mais alunos
conseguissem identificar os nomes comuns, proprios e coletivos, embora se tenha

considerado uma nova abordagem para uma melhor clarificagdo dos mesmos.
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Posto isto, foram realizadas outras atividades neste &mbito, para consolidar este
aspeto gramatical. As atividades foram realizadas em pequenos grupos, tendo os alunos
recebido cartdes com nomes para que fizessem a ilustracdo que lhes correspondesse.
Para tal, os alunos tiveram acesso a documentos que serviram de apoio a classificagcdo
dos nomes que receberam de acordo com as subclasses a que pertencem. Uma vez
terminada esta parte da atividade, procederam a sua apresentacao no coletivo, colocando
no quadro os cartbes com as palavras e imagens agrupadas pelas categorias, por
exemplo, na coluna dos nomes proprios, colavam os cartbes com as imagens em
categorias de paises, rios, continente, nomes de pessoas, procedendo do mesmo modo

nas duas outras categorias (figuras 80 e 81).

Figura 80. Cartbes com imagens construidas pelos Figura 81. Os alunos apresentando as
alunos de acordo com a subclasse dos nomes imagens de acordo com a subclasse dos
nomes e colando no quadro no sitio indicado

Os grupos conseguiram consultar os documentos de apoio para classificar os
nomes que receberam, segundo a sua subclasse a que pertenciam. As ilustracdes dos
nomes foram bem conseguidas. Todos conseguiram apresentar aos colegas a subclasse
que lhes calhou, assim como os exemplos dos nomes e ainda agrupar as palavras de
acordo com as categorias, colando-os num esquema no quadro.

De um modo geral, os alunos conseguiram identificar as classes dos nomes, com
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excecdo de seis alunos que revelaram dificuldade em fazé-lo. Estamos conscientes que
nem sempre conseguimos fazer com que todos aprendam ao mesmo tempo, sendo por
isso necessario voltar a trabalhar com os que precisam de mais tempo na sua
aprendizagem.

No gue concerne ao conteudo gramatical do género e nimero dos nomes, partiu-
se primeiro de um diadlogo com os alunos em que se fez referéncias aos erros
encontrados em algumas das suas producgfes textuais, sendo, na sua maioria, a troca do
feminino pelo masculino e incongruéncia entre o género e 0 nimero. Assim, e para que
compreendessem a importancia da utilizagdo correta destes dois conceitos e 0s
soubessem aplicar na sua escrita, sugeriu-se aos alunos que expressassem varios nomes
que iam sendo registados no quadro. A partir dos exemplos dados, os alunos
identificaram 0s nomes que estavam no feminino e no masculino, agrupando-os
consoante o género e explicando a sua razdo. Uma das alunas referiu que “o género
pode ser indicado quando vemos que a palavra termina em a ou 0”. A esta justificacao
acrescentou-se que podemos ainda indicar que o nome se encontra num dos géneros
colocando o artigo “a” ou “0” antes do mesmo. Este procedimento foi feito com o
nimero dos nomes, em que um aluno respondeu que “o singular usamos sé para um € o
plural é para muitos”, sendo que os alunos aqui perceberam que o plural é utilizado para
indicar duas ou mais coisas ou pessoas e que o singular refere-se a um so.

As definicbes apresentadas pelos alunos e complementadas por nds, foram
fundamentais para a construgdo de um esquema que explicava as regras basicas para a
identificacdo destes conceitos e a possivel aplicacédo correta possibilitando, em paralelo,
a turma interiorizar estes conhecimentos.

Com a realizacdo de um jogo que pressupds escreverem, num quadrado de

papel, um nome para lerem em voz alta e para registarem numa tabela consoante o sitio
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correspondente, pudemos aferir que os alunos compreenderam estes contetdos
gramaticais, ficando apenas quatro alunos com algumas dividas no género dos nomes.
Para consolidarmos a interiorizacdo destes conceitos, os alunos jogaram ao jogo da
pesca, onde tiveram de pescar diferentes nomes e cola-los numa grelha no quadro,
explicando a turma.

Com este jogo, foi possivel aos alunos relacionar para cada home o masculino,
feminino, singular e plural correspondente, uma vez que ao extrairem um nome
colocavam-no na linha da tabela fazendo-lhe, por exemplo, corresponder em simultaneo
no numero o plural: e o singular e, no género: o feminino e o masculino. Este jogo levou
os alunos a assimilarem que existem também nomes que se escrevem apenas no
feminino (casa) e outros no masculino (livro). Findas estas atividades a turma conseguiu
interiorizar os conhecimentos adquiridos e aplica-los tornando assim a sua
aprendizagem mais significativa e efetiva.

Estes momentos de construcdo coletiva permitem, a meu ver, aos alunos
explorarem, de forma consciente, a lingua portuguesa, uma vez que 0s conhecimentos
estdo mais ligados as suas préprias experiéncias e vivéncias. Porque, ao partirmos das
dificuldades surgidas do seu préprio desempenho em que eles sdo conscientes dos
mesmos, estamos a torna-los capazes de reconhecerem em si a necessidade de
aprenderam e de contribuirem para o seu processo de aprendizagem.

Repare-se que nédo se trata de dar conhecimentos aos alunos de forma diretiva
para que estes os decorem, como € o exemplo da gramatica, que quando explorada de
um modo tradicional exige ao aluno que a saiba sem compreender, antes tem como
principal objetivo que os alunos se apropriem de saberes de forma significativa.

De facto, ¢ fundamental que o professor, na sua pratica letiva, proporcione

condigdes promotoras do conhecimento das criancas, e todavia, é também essencial que
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se possa partir das proprias producfes dos alunos para que as aprendizagens tenham
efetivamente significado para si (Niza, 1998).

De referir ainda um aspeto especial deste trabalho coletivo que se prende com as
criticas dos alunos que assistem as apresentacdes e reescrita dos textos dos colegas. As
criticas para estes alunos ndo sao entendidas como um motivo para diminuir a qualidade
do trabalho dos colegas, mas servem para clarifica-lo e aprenderem uns com 0s outros
fortalecendo assim as bases de que tanto necessitam para uma boa aprendizagem, em
que todos tém uma participacdo ativa e responsdvel. A organizacdo curricular e

Programas (2004) é bem explicita neste ponto afirmando que

Escrever e ler bem sem receio de censura, com a certeza de poder contar com 0s apoios
necessarios ao aperfeicoamento das producdes, permitira a descoberta do prazer de
escrever e de ler e o entendimento de que todas as produces podem ser melhoradas,

reformuladas, transformadas (Ministério da Educagdo, 2004, p.146).

Neste sentido, as criticas sdo, nesta turma, o0 motor dos seus melhoramentos que
vendo nos outros as suas falhas ndo sO6 tentam ajuda-los a ultrapassa-las, como
reconhecem as suas proprias dificuldades e aprendem em conjunto.

Para ajudar os alunos no seu estudo no TEA, construimos alguns jogos e
ficheiros que poderdo utilizar com ou sem ajuda, uma vez que foi também construido
um ficheiro com as regras dos jogos que Ihes servem de orientagéo (figuras 81, 82 e 83).

E nossa intencdo contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos

dando-lhes meios para que tal possa de facto acontecer.

180



Figura 82. Jogo dos Nomes Proprios Figura 83. Jogo das Frases e N80 Figura 84.Jogo dos Tipos de Frase
Comuns e Colectivo Frases

-

3.2.4.1 — Avaliando a Lingua Portuguesa

A avaliacdo aqui apresentada (apéndice 25) tem como base os descritores de
desempenho retirados da Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Basico —
novo programa de portugués (2009). Esta decorreu da observacgdo diaria das produgdes
dos alunos, da execucdo das atividades para trabalhar os diferentes contetdos e
respetivas fichas de registo, do levantamento e registo feito em grelha dos seus pontos
fortes e necessidades verificados semanalmente no seu PIT, no Caderno de Escrita e no
Ler Mostrar e Contar. Contou ainda como fonte de avaliagdo uma Gincana proposta
por nés para aferir os conhecimentos interiorizados pelos alunos, no Conhecimento
Explicito da Lingua durante o tempo de estagio.

Foi nossa intencdo proceder a uma avaliacdo de todo o trabalho dos alunos néo
nos limitando apenas a uma forma de o fazer, nem a processos formais que nos
pudessem induzir a uma avaliagdo pouco consistente. Entendemos ser fundamental
verificar as lacunas dos alunos, nas suas variadas formas de proceder, para percebermos
como agir, tendo em vista 0 melhoramento das suas aprendizagens. Os alunos puderam,
aquando a realizagdo da Gincana, proceder a sua autoavaliagcdo, sendo esta importante a

tomada de consciéncia no que respeita as suas proprias dificuldades.
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A Gincana consistiu na realizacdo de um jogo com varias estacdes, pelas quais
passaram todos os alunos a fim de realizarem as atividades propostas para a sua
avaliacdo. Esta estava dividida em quatro estacfes, cada uma com um contetdo ja
trabalhado no Conhecimento Explicito da Lingua. Em cada estacdo encontrava-se um
professor que orientava as atividades e tomava notas do desempenho de cada aluno
aquando a sua realizacéo (figuras 85, 86 e 87).

Os alunos passaram por todas as estacOes, organizados em grupos, igual ao
namero de estacdes, onde realizaram as atividades e fizeram a sua autoavaliagdo numa

grelha que se encontrava em cada uma delas (figuras 88 e 89).

Figura 85. Os alunos realizando Figura 86. Os alunos na Estagdo Figura 87. Os alunos na Estacéo
atividades na Estacdo Frase e dos Nomes Préprios Comuns e dos Tipos de Frase
Néo Frase Coletivos

Figura 88. Autoavaliacdo dos alunos na Figura 89. Autoavalia¢do dos alunos na

estacdo Frase e ndo Frase Estacdo Género e Nimero dos Nomes
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Assim, relativamente a Compreensdo Oral, alguns alunos revelaram
dificuldades de concentracédo e atencdo durante as aulas, mostrando-se frequentemente
distraidos. Nem sempre respondiam as questfes que lhes eram colocadas por nédo
compreenderem o vocabulario utilizado e/ou o significado das palavras em alguns
textos e informacdo que eram lidos por eles. Em alguns casos ndo manifestavam
sentimentos ou ideias e ndo apresentavam o seu ponto de vista sobre determinados
assuntos que também Ihes diziam respeito.

Na Expressdo Oral os alunos fizeram uso da palavra por iniciativa propria, mas
nem sempre se expressaram de forma clara e audivel, devido as dificuldades em
pronunciar algumas palavras e por utilizarem frases mal construidas nos seus discursos,
quer para informar, como para relatar e recontar acontecimentos. As suas ideias nem
sempre eram claras quando abordavam um determinado assunto. Quanto ao respeito
pelas regras de participacdo (saber ouvir, respeitar as opinides dos outros, intervir
oportunamente) alguns alunos nem sempre as respeitavam, pois por vezes n&o
aceitavam a opinido dos outros, ndo intervinham oportunamente e nem sempre queriam
ouvir o outro.

No que respeita a Escrita, e apesar de os alunos demonstrarem iniciativa prépria
para escrever textos, quase toda a turma, com excecdo de uma aluna, ndo consegue
escrever textos com sentido, ndo respeita 0s elementos necessarios a construcdo dos
mesmos e nem sempre coloca a pontuacdo. Quando praticaram o aperfeicoamento dos
textos no coletivo, alguns alunos nem sempre se manifestaram de forma a contribuirem
para a reescrita dos mesmos, tendo sido necessario interpela-los para o fazerem. Durante
a escrita da informacgdo que copiaram para 0s seus cadernos, quase todos os alunos a
fizeram com erros, alguns faziam o seu registo de forma pouco legivel e uma aluna

passava a informacéo utilizando uma caligrafia disforme.
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Na Escrita, e de um modo geral, uma das grandes dificuldades desta turma
consiste na construcdo de textos pois ndo respeitam as convencdes ortogréficas, nem
utilizam mecanismos que deem sentido ao texto ou coeréncia ao que escrevem, sendo 0s
casos mais graves os alunos que de facto néo adquiriram este descritor de desempenho.

No respeitante & Leitura, alguns alunos ndo leem com fluéncia, necessitando do
apoio dos professores e colegas para o fazerem. Durante a leitura quase todos os alunos
conseguiram identificar e recriar personagens, porém tiveram dificuldades em
identificar e recriar a agdo numa histdria ou texto. Na sua maioria revelaram algumas
dificuldades na recolha, organizacéao e selecdo da informacéo, tendo sido mediados pelo
adulto para o conseguirem.

No que concerne ao Conhecimento Explicito da Lingua, em que utilizamos a
Gincana como instrumento de avaliagéo, verificamos que quase todos os alunos sabiam
identificar e distinguir entre frase e ndo frase e referem os elementos fundamentais que
uma frase deve ter, havendo no entanto uma aluna que ndo compreendia o que é
necessario para formar uma frase, ndo identificava nem distinguia frase de néo frase.

Na sua maioria os alunos ndo identificaram corretamente todos os tipos de frase,
e em alguns casos ndo reconheceram os nomes de cada tipo de frase e confundiam as
frases interrogativas com as exclamativas, assim como a sua pontuacao.

H& alunos que tém dificuldade em distinguir os nomes proprios, comuns e
coletivos. Em algumas situagdes trocavam 0s nomes coletivos com 0s nomes comuns,
noutras demonstravam duvidas em identificar os nomes comuns e proprios. Quase todos
os alunos identificaram o género e numero dos nomes, sendo que, duas alunas ainda
revelaram dificuldade em reconhecé-los.

A realizacdo da Gincana possibilitou-nos aferir quais os alunos que

interiorizaram 0s conceitos gramaticais e quais 0s que ainda revelaram dificuldades.

184



Também os alunos, através da sua autoavaliacdo, puderam tomar consciéncia das suas
lacunas e trabalhar mais com vista a colmata-las. Para além da autoavaliacdo da
Gincana, os alunos puderam ainda fazer o registo das suas aprendizagens na lista de
verificagdo dos conteudos. Este registo por parte dos alunos remete-os para a tomada de
consciéncia quanto aos seus saberes, se precisam ou ndo de trabalhar mais determinado

aspeto que ainda podem ndo dominar (figura 90).

Figura 90. Os alunos a procederem ao registo na lista de verificaco.

3.3 - Intervengdo com a Comunidade Educativa

3.3.1 — Colaborando no Magusto e na Festa de Natal na Escola da Nogueira

No ambito da realizagdo de algumas festividades realizadas na escola da
Nogueira, foi-nos possivel participar na organizacao do festejo do Magusto e na Festa
de Natal.

A nossa participacdo em ambos festejos decorreu de reunifes informais entre
nos, o diretor e professores, nas quais delinearmos as estratégias e os materiais
necessarios a sua comemoragdo. De facto, é fundamental que se proceda a um

planeamento que nos permita tracar os moldes de atuacdo para evitar confusées entre 0s
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alunos, uma vez que se tratam de criangas cujos comportamentos nem sempre
possibilitam o bom funcionamento do trabalho escolar, mesmo em situagGes especiais
como as comemoragoes.

Estes momentos culturais contaram com a presenga de toda a escola,
nomeadamente os adultos e criangas do pré-escolar e alunos e adultos do 1.°Ciclo,
sendo que na Festa de Natal também estiveram presentes 0s pais de todas as criancas e
alunos desta escola.

A festa do Magusto iniciou-se com o acender da fogueira, onde os adultos
assaram as castanhas. Neste momento, foi necessario orientar os alunos de modo a que
ndo se aproximassem da fogueira para evitar acidentes. Para tal, os alunos formaram um
circulo a volta da fogueira a uma distancia segura e observaram as castanhas a serem
assadas. Enquanto presenciavam ao acender da fogueira e cozedura das castanhas, foi
visivel o entusiasmo e ansiedade dos alunos perante este momento, pois estavam na sua
maioria desejosos que as castanhas assassem para poderem comé-las (figuras 91, 92 e

03).

Figura 91. Festejo do Magusto Figura 92. Preparando as Figura 93. Os alunos
castanhas para serem assadas saboreando as castanhas ja
assadas
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Durante o tempo em que as castanhas estiveram a assar foi entregue as criancas,
num cone feito em papel pelos alunos anteriormente, algumas castanhas cozidas pelas
funcionérias da escola.

Os alunos puderam, assim, experimentar duas formas de comer castanhas,
assadas e cozidas. Todavia, quando comeram as castanhas assadas, 0s alunos revelaram
ser esta a sua preferéncia referindo que: as castanhas assadas sdo melhores do que as
cozidas.

Foram momentos bem vividos pela escola que, em conjunto, proporcionaram
vivéncias culturais significativas aos alunos.

No ambito da Festa de Natal pudemos, como ja referido, participar da sua
organizacdo, colaborando nos ensaios com a turma e preparagdo de materiais
necessarios as atuacdes dos alunos.

A festa decorreu com a participacdo das criancas do pré-escolar e turmas do 1.°
ciclo. As criangas mais pequenas atuaram primeiro, seguindo-se as turmas do 1.° e 2.°
anos e, posteriormente, as turmas de 3.° e 4.° anos. Estiveram a assistir as atuagdes toda
a comunidade educativa e familiares, verificando-se uma grande aderéncia da sua parte.

A turma do 3.° A participou na Festa de Natal com a dramatizacdo dos Fios de
Arvores de Natal, com a cangdo Um recreio Melhor e ainda no ato de natal.

A dramatizacdo dos Fios de Arvores de Natal e a musica Um Recreio Melhor
foram alvo de varios ensaios orientados por nos. Os alunos empenharam-se, quer na
dramatizacdo, quer na masica para terem uma boa prestacdo na Festa de Natal (figura

04).
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Figura 94. Os alunos na Festa de Natal

Os alunos conseguiram 0s seus intentos, uma vez que as apresentagdes correram
bem. Conseguiram fazer a dramatizacdo e cantaram encantando toda a plateia, que
aplaudiu ambas atuagdes com muito orgulho e alegria. Todas as atuagdes realizadas no
geral pelas criangas foram muito boas, sendo que toda a comunidade escolar contribuiu
para que este festejo natalicio fosse bem vivenciado por todos o0s que nele participaram.

E de louvar a forca e a coragem de uma comunidade que, apesar dos multiplos
problemas vivenciados aos varios niveis, consegue dar o seu melhor as criancas fazendo
delas as principais construtoras dos seus saberes e processos culturais, tornando-os

significativos para cada um e para todos.

3.3.2 — A Construcao do Jornal a Voz da Nogueira

Na atualidade, é importante que os alunos contactem com os diferentes meios de
comunicacdo, todavia, mais significativa é a sua participacdo na criacdo de um meio
comunicativo através do qual deem a conhecer o trabalho desenvolvido pela
comunidade escolar, em especial o trabalho que é realizado nas salas que muitas vezes
passa despercebido, mas que é importante partilhar (Niza, 1998).

O Jornal A Voz da Nogueira (apéndice 26), sendo um projeto desenvolvido por

toda a escola, permite aos alunos desenvolverem competéncias que visam a
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comunicacdo escrita através de um meio de informacdo que eles proprios podem
construir. De acordo com a Organizacao Curricular e Programas (2004), é importante

que os alunos experimentem

diferentes tipos de escrita, com intengdes comunicativas diversificadas, requeridos pela
organizacdo da vida escolar e pela concretizacdo de projetos em curso (avisos, recados,
noticias, convites, relatos de visitas de estudo, relatos de experiéncias, correspondéncia,

jornais de turma, de escola (p. 152).

A construcdo deste jornal, desenvolvido num projeto que abarca toda a escola,
possibilita a todos os alunos a criagdo de textos nas mais diversificadas formas, uma vez
que dele constam convites, noticias, relatos, visitas, entrevistas e experiéncias
divulgados pelas turmas com a finalidade de partilharem com todos. O jornal assume-se
como um meio pelo qual os alunos aprendem também a comunicar e atraves do qual
podem desenvolver competéncias de escrita no contacto com diferentes producoes
textuais, em que podem participar da sua construcdo com o apoio dos professores.
Pretende, ainda, ser uma forma dindmica de envolver os alunos no trabalho escolar.

O nosso contributo na construcdo deste Jornal foi, de facto, o de orientar 0s
alunos na escolha do logétipo para o jornal, na construcdo das suas produgdes textuais,
na orientacdo das entrevistas que teriam de efetuar e na elaboracdo de alguns
passatempos que o leitor pode realizar no jornal ao findar a sua leitura.

Os alunos demonstraram muito empenho e responsabilidade na construcdo deste
jornal e tentam criar situacOes e atividades que possam dar a conhecer aos colegas
juntamente com algum trabalho desenvolvido na sala.

Verificou-se que este projeto tem um impacto bastante positivo para a maioria
dos alunos que, na tentativa de contribuir para a divulgacdo das noticias, desenvolvem

189



as Varias capacidades ao nivel da escrita comunicativa, da criatividade e da participacdo
democréatica em todo o seu desenrolar. Este € também uma forma de toda a escola se

envolver em interacdo e partilha num trabalho que é comum a todos.

3.3.3 - Acéo de Sensibilizagéo sobre o Bullying

A escola deve ser encarada como um espago para as interagcdes sociais e a
construcdo de valores, onde a troca de saberes e a partilha de culturas ocorre com
naturalidade. Deste modo, uma “verdadeira” escola devera questionar-se sobre o seu
conceito de igualdade, os seus potenciais e sobre a oferta educativa que tem para dar aos
que nela se encontram. Cabe-lhe a tarefa de educar e de incutir nos alunos habitos de
convivéncia, sendo ela propria a dar o exemplo. Cabe-lhe, ainda, dar os meios e 0s
mecanismos pelos quais os alunos se construam autonomamente num ambiente
securizante, seguro e rico em oferta educativa. Para tal, é preciso que 0s seus espacos,
ndo apenas interiores mas também exteriores, convidem os alunos a descoberta, a
brincadeira e ao aprender num ambiente democréatico onde as diferencas sejam postas a
prova e os conflitos se resolvam pelo dialogo.

Nos dizeres de Pereira (2008),

A educacéo e a cultura deveriam tender a eliminar as formas agressivas de resolugéo de
tensGes que provocam as diferencas individuais. A educacdo deveria valorizar e
promover 0s comportamentos de empatia, a negociagdo verbal, o intercambio de ideias,
a cedéncia de ambas as partes na procura da justica, no direito de igualdade de
oportunidades para todos e no direito a diferenca de cada um. Educar para a liberdade
com igualdade de direitos e obrigagfes em que os direitos de um terminam onde

comegam os direitos dos outros (p.11).
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Toda esta ideologia de escola esbate-se com a realidade que se apresenta na
maioria das escolas da atualidade, onde a violéncia é um ato que, infelizmente, ocorre
frequentemente, muitas vezes fora da al¢ada dos professores que, ao desconhecerem
esta realidade tdo perto de si, nada fazem para melhorar as interagdes sociais entre 0s
alunos fora da sua sala de aula. Nas escolas, estas situagdes acontecem com maior
intensidade nos recreios e, por isso, nem sempre os adultos se apercebem das situacoes

de agresséo entre os alunos. Neste linha, Pereira (2008) alerta-nos ao referir que

Os recreios escolares s&o um espaco de desenvolvimento motor, pessoal e social. As

criancas nos recreios podem gerir os seus tempos livres. Esta capacidade de

“autogestdo” ¢é utilizada no sentido do seu bem-estar e do seu prazer, mas também pode

visar as lutas, as agressoes e a violéncia (p. 1)

Na verdade, sdo muitas as situacOes de violéncia ocorridas nos espacos
escolares, algumas sdo consideradas pontuais, porém existem outras bem mais graves: o
Bullying, que se configura num comportamento agressivo e regular, que parte do mais
forte sobre o mais fraco, que ndo resulta de uma provocagdo e em que as vitimas nao
estdo em posicdo de se defenderem ou de procurar ajuda. Estas a¢des violentas séo tanto
fisicas como verbais e consequentemente psicologicas com grande impacto na vida do

agredido (Pereira, 2008). Alguns autores reforcam esta ideia ao salientarem que

O Bullying tem efeitos negativos sobre as proprias criangas (vitimas e agressores) e
sobre as criangas que observam estas praticas (observadores passivos). Estas se sentem
muitas vezes incapazes de ajudar, 0 que provoca um sentimento de incapacidade e mal-
estar, gerando sofrimento a estes observadores passivos (Pereira, Silva & Nunes, 2009,

p. 458).
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O facto é que frequentemente se tem ouvido nas noticias e em alguns programas
televisivos relatos de agressdes, ora casuais, ora em forma de perseguicdo constante,
que trazem largos danos a vitima. Em muitos casos, a maioria destas vitimas, ao se
verem isoladas, vivem numa angustia e medo que interferem com a sua vida.

A escola da Nogueira, onde estagiamos, ndo foge a regra da maioria das escolas,
onde a violéncia também existe. Nesta escola, no seu dia-a-dia, em especial nos
recreios, sd0 muitos 0s comportamentos improprios dos alunos que se agridem
mutuamente e, em alguns casos, cometem Bullying sobre os colegas. Muitas das suas
atitudes agressivas foram observadas por nos que, por diversas vezes, tivemos de
intervir, evitando confrontos de maior.

Torna-se importante referir que os comportamentos destes alunos séo reflexo do
seu contexto social familiar, pois na sua maioria encontram-se integrados em familias
onde predomina a violéncia verbal, fisica e psicologica, preconizada pela
toxicodependéncia do alcool e de estupefacientes. Estas sdo muitas das realidades
vivenciadas por estes alunos que, no fundo, desenvolveram um instinto de defesa e, em
simultaneo, de opressdo sobre o mais fraco, talvez um espelho das suas experiéncias
enquanto vitimas das suas proprias teias.

Assim, com vista a contribuir para mudangas destes comportamentos nos alunos,
para além das atividades que ja tinham sido realizadas com a turma do 3.° A, com a qual
estagiamos, organizdmos uma acao de sensibilizacdo sobre o Bullying, que se estendeu
também as salas do 4.° ano, onde agressividade € bastante frequente e, ainda, aos
professores e auxiliares deste estabelecimento de ensino.

Pretendeu-se com esta acdo de sensibilizacdo contribuir para despertar nos
alunos a consciéncia de que as suas atitudes tém influéncias na vida dos outros que 0s

rodeiam e que existem mais opgdes para a resolucdo de conflitos e gestdo de
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comportamentos. O que se pretende ndo é criticar negativamente, mas transformar as
suas acOes em algo positivo que os faga crescer, enquanto cidaddos dignos e cuidadosos
consigo e com os outros. Foi também nossa intencdo levar até aos professores e
auxiliares desta escola algumas formas de gestdo destes comportamentos dos alunos,
indicando estratégias e agdes que contribuam para essa regulacao.

A Acdo de Sensibilizacdo teve a duragédo de 3 horas, distribuidas em sessdes pela
sala do 3.° ano e as duas salas de 4° ano. Contou com a participacdo de uma psicologa
convidada, a Dr2. Clara Sousa, licenciada em Psicologia Criminal, detentora de alguma
experiéncia em lidar com este tipo de comportamentos nas escolas, uma vez que
trabalha, essencialmente, com jovens que apresentam desordens comportamentais e que
praticam Bullying.

A Dr2 Clara Sousa iniciou a acdo de sensibilizacdo na sala do 3.° A com um
video relacionado com o Bullying. Colocou, posteriormente questdes aos alunos sobre o

que observaram e que sentimentos advieram do que viam nas imagens (figura 95).

Figura 95. Power point apresentado durante a sensibilizagdo do Bullying

Os alunos foram muito participativos, responderam as questfes e interagiram a
medida que a situagdo assim o exigia. Houve algum debate em torno das questfes

comportamentais, em que o0s alunos mostraram-se sensibilizados. Esta atuagéo
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possibilitou-lhes uma analise das suas proprias atitudes e um desejar de mudanga de
alteracéo sobre 0 modo como agem com os colegas.

No fim da sesséo, e fazendo parte desta, os alunos assinaram um compromisso,
deixado pela psicéloga, onde constavam algumas atitudes que deveriam adotar em
situacOes de conflito e de gestdo de problemas. Foi ainda entregue a cada aluno um

crachd com um logétipo impresso: stop ao Bullying (figuras 96 e 97).

Figura 96. As criancas assinando 0 compromisso Figura 97. Entrega do cracha contra o Bullying
de mudanca de atitudes

De salientar que este cracha foi mandado fazer pela professora da turma do 3.° A
que, em cooperacdo, apoiou-nos e contribuiu para que todo o trabalho desenvolvido em
redor da violéncia e do Bullying fosse possivel.

As sessdes contra o Bullying continuaram nas turmas do 4.° ano, em que a
psicologa atuou nos mesmos moldes para levar esta mensagem aqueles alunos, visando
sensibiliza-los para a mudanca de atitudes através de um processo interativo, promotor
da tomada de consciéncia sobre a forma de ser e de agir de cada um.

Os alunos do 4.° ano receberam bem a psicéloga e participaram nas sessdes de
sensibilizacdo de forma serena, debatendo e questionando, ouvindo e refletindo

mediante uma postura de respeito. Estes alunos tiveram a oportunidade de realizar um
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jogo levado pela psicéloga relacionado com a exteriorizagdo de sentimentos. O jogo
consistiu em explorar diferentes sentimentos. Para tal, tinham de extrair de um saco um
cartdo que continha expresso um sentimento, colocando-o de seguida num dos
compartimentos da escola em miniatura e explicar a razdo dessa escolha (figuras 98 e

99).

Figura 98. Aco de sensibilizacdo numa sala do 4° Figura 99. Os alunos jogando o jogo sobre
ano sentimentos durante a sensibilizacdo

Através deste jogo puderam compreender que € possivel controlar as suas
atitudes e evitar manifestacGes violentas sobre os outros. Todavia, este exercicio exige,
por parte dos alunos, um trabalho diario em que a sua escolha prende-se,
essencialmente, com a construcdo de pensamentos positivos e de resolucdo de
problemas pela via democratica.

Verificou-se que apesar de alguns destes alunos adotarem comportamentos de
desrespeito por alguns professores e colegas na rotina diaria escolar conseguiram
manter uma atitude de respeito pela psicéloga durante o tempo em que decorreram as
sessoes.

No final das sessdes com os alunos do 4.° ano, no momento para assinarem o

compromisso em que assumiam a sua mudanca de atitudes, nem todos quiseram assina-
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lo, explicando que ndo sabiam se seriam capazes de o cumprir. Apesar de os alunos néo
terem assinado o compromisso, foi notoéria a sua explicacéo e consciencializa¢do de que
ter uma atitude positiva da trabalho e requer um autocontrolo que eles ndo tém a certeza
de conseguir manter.

No que concerne aos adultos, foi nossa intengdo que todos participassem na
sensibilizagdo, porém, apenas alguns professores o fizeram. Estes acompanharam a
interagcdo entre a psicologa e os alunos e foram tomando conhecimento de algumas
estratégias que podem utilizar no dia-a-dia para resolver situacdes de conflito entre os

alunos.

Reflexdo da prética

Ser professor ndo é facil, mas uma tarefa desafiadora, por exigir de nés a
coragem em desempenhar um papel de extrema responsabilidade no processo de
aprendizagem de cada aluno. Nos momentos prévios ao meu estagio muitos foram os
sentimentos, alguns transformados em questfes que s6 seriam alvo de resposta quando
colocasse em préatica a minha acao enquanto professora estagiaria da turma do 3.° A.

A reflexdo, antes e durante a pratica, acompanhou o meu desempenho como
professora estagiaria desta turma, sendo que esta reflexdo compartilhada com a colega e
com a professora cooperante tornou ainda mais significativa toda a atuacdo.
Entendemos ser importante a partilha com quem j& detém maior conhecimento sobre a
pratica diaria e sobre as criangas com quem lida diariamente, tendo igual peso a partilha
de ideias entre as estagiarias que agiram sempre em consonancia, sendo o trabalho
desenvolvido um reflexo de uma planificacdo conjunta conduzida pelo conhecimento,
crencas, atitudes e valores de ambas. Acrescenta-se ainda que este trabalho em pareceria

promove a qualidade do desempenho docente.
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De facto, foi fundamental o trabalho desenvolvido em equipa, principalmente
numa turma que apresenta muitas dificuldades de aprendizagem e comportamentos
perturbadores que impedem, por vezes, o prosseguimento normal da aula. Lidar com
situagBes como as que encontrdmos requer do professor uma grande sensibilidade e
capacidade reflexiva para agir, ndo com recriminagdo, ndo com desolacdo, ndo com
des&nimo, mas com espirito de luta para enfrentar os problemas, tendo em vista a
criacdo de situacdes que concorram para a sua resolucdo. Para tal, € fundamental que se
envolvam todos os intervenientes para que numa agdo conjunta se tracem caminhos que
possibilitem melhorar os aspetos pretendidos.

A nossa atitude perante este contexto foi a de, em conjunto com adultos e
envolvendo os alunos, trabalhar os problemas que emergiam no contexto do grupo, quer
fossem dentro ou fora da sala de aula. Sentimos que fugir deles ou deixa-los passarem
despercebidos ou resolvé-los pelas vias do poder ndo seriam as solugdes mais
adequadas.

Ao trabalhar nesta sala orientada pela pedagogia do MEM pudemos desenvolver
uma pratica em que acreditamos, envolta numa atitude democréatica reflexiva e
avaliativa, centrada na constru¢cdo dos alunos em que eles aprenderam atuando e
trabalhando para a sua aprendizagem academica, pessoal e social. Constatei que esta
pedagogia utilizada na sala do 3.°A marca a diferenca da realidade do seu meio
envolvente, pois da-lhes oportunidade de sentirem que fazem parte do seu processo
construtivo, envolvendo-os em todo o trabalho. N&o sdo colocados a margem do seu
saber, antes sdo levados a construi-lo. Ali, 0 nosso papel foi, de facto, o de educar sem
descriminar, de ensinar e aprender numa partilha social e numa luta constante para levar
o melhor a esta turma. Esta luta, acrescento, foi travada por nés em conjunto com a

professora cooperante na esperanca de fazer o melhor por estes alunos e, a0 mesmo
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tempo, aprender com eficécia a desempenhar o verdadeiro papel docente, sem medo de
enfrentar o imprevisivel.

Estou consciente que um professor constrdi a sua identidade profissional na
interacdo, reflexdo e avaliacdo constante de toda a sua pratica baseada num processo
democrético, social e construtor. Este é na realidade um constante aprendiz e a sua
funcdo de ensinar pressupbe um processo de aprender a aprender ao longo da vida
(Delors, 1997).

Considero que o exercicio reflexivo durante a pratica torna mais eficaz a nossa
atuacdo nas situagOes incertas e imprevistas de forma inteligente, flexivel e reativa,
fundamental a tomada de consciéncia sobre a identidade profissional docente. Leva-nos,
principalmente, “a permanente descoberta de formas de desempenho de qualidade
superior e ao desenvolvimento da competéncia profissional na sua dimensao holistica,
interativa e ecologica” (Alarcdo, 2010, p. 46).

Também a importancia dada a construcdo dos alunos, de que eles sdo 0s
protagonistas do seu conhecimento, é um forte sinal de um professor capaz de refletir
sobre o verdadeiro sentido da sua profissdo (Alarcéo, 2010).

Esta situacdo fez-me pensar na forma como direcionamos a nossa pratica, ao
refletirmos diariamente sobre o trabalho desenvolvido e sobre a resposta dos alunos, o
que nos foi permitindo melhorar, adequando estrategias de intervencao, construindo
materiais e recorrendo de atividades significativas para os alunos em que eles
participaram ativamente.

Neste sentido, torna-se pertinente refletir sobre a atitude do professor perante
estas situacdes de aprendizagens que se fazem de maneira diversa e ritmos distintos. E
fulcral que este exerca uma pedagogia baseada na diferenciacdo e na cooperacao,

promovendo a aprendizagem de todos. Destaca-se, aqui, um dos pressupostos do MEM
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que, por esta evidéncia, distancia-se e bem da escola tradicional ao colocar a énfase na
individualidade e no coletivo dos alunos, em que cada um é tido como um ser Unico e
ao mesmo tempo coletivo conferindo, deste modo, um sentido social as aprendizagens
escolares (Niza, 1998).

Durante a nossa pratica, procuramos agir de acordo com metodologias ativas
onde o trabalho em cooperacéo e a diferenciacdo esteve sempre presente, sendo o papel
dos alunos o de participantes e coconstrutores dos seus saberes. As atividades, materiais
e estratégias permitiram aos alunos trabalharem num processo cultural de interacéo e
partilha de conhecimentos. Devo deixar aqui evidente que, por vezes, nos deparamos
durante 0 nosso percurso com estratégias que, num dado momento, foram eficazes para
trabalhar com os alunos um determinado tema, mas que se revelaram pouco eficientes
em outras atividades optando-se, nestes casos, por outras estratégias. Estas dificuldades
promoveram o ‘“crescimento” e o desenvolvimento de competéncias que se querem no
docente. N&o existem docentes perfeitos, nem pessoas que nao erram, antes existem
seres humanos que no desempenho das suas fungdes aprendem ao enfrentarem o0s
problemas que emergem, refletindo sobre eles e adotando atitudes que promovam a sua
resolucéo.

Nesta linha, torna-se pertinente deixar aqui explicito que a forma como os alunos
aprendem depende, em muito, da dinamica do professor, da capacidade deste refletir
sobre as suas agOes e da sua flexibilidade em promover-lhes aprendizagens
significativas, ndo em quantidade, mas em qualidade. Arturo Graf refere-nos que o bom
professor é aquele que, mesmo ensinando pouco, pode despertar no aluno o desejo de
aprender (Guerra, 2004).

Embora se refira que é mais importante a qualidade do que a quantidade dos

conhecimentos que os alunos aprendem, a verdade é que muitas vezes o professor
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desespera quando ndo vé progressos na sua turma, quando sente que se empenha tanto e
os resultados apresentam-se quase nulos. Digo isto porque esta realidade encontra-se
presente na turma do 3.°A, em que 0s progressos das suas aprendizagens ocorrem de
forma morosa, contudo ao seu ritmo, levando a que, por vezes, surja o confronto com o
des&nimo, com a impoténcia de ndo poder avancar, sendo muitas vezes necessario
recuar para entdo prosseguir.

Estas aprendizagens que se processam durante a pratica estagiaria e que
decorrem do confronto com a realidade promovem a aquisicdo de competéncias no
futuro docente e permitem-lhe experienciar em contexto real o desempenho da sua
profisséo.

Considero que a experiéncia vivenciada nesta vertente educacional foi muito rica
e empreendedora. Ao contactar com um contexto escolar como o da escola da Nogueira,
em especial com a turma do 3.°A cresci enquanto pessoa e profissional. Ali, ensina-se e
aprende-se numa partilha cultural que nem sempre se apresenta facil, em que os desafios
sdo constantes, em que os resultados nem sempre sdo visiveis, mas valem a pena porque
estas criancas tém direito ao melhor que pudermos partilhar com elas, a uma
aprendizagem de qualidade que contribua para a sua formagdo enquanto cidadaos

autébnomos, criticos e reflexivos.
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Considerac0es Finais

Ao longo do nosso curso foram muitas as aprendizagens realizadas e os
conhecimentos adquiridos. Foram-se também construindo competéncias essenciais a
formacéo inicial como docentes.

O conhecimento cientifico adquirido permitiu uma abertura bem mais ampla
sobre o atual paradigma da educacdo, sendo que este tem sofrido modificagOes
constantes e que se relacionam com o olhar sobre o ser humano, mais precisamente
sobre a crianga enquanto construtora da sua identidade. De facto, estas transformacdes
Nno nosso pensamento permitem compreender o outro na sua plenitude, em acdo com
tudo o que o rodeia, onde cada um tem um papel fundamental para as interacdes que se
manifestam durante toda a vivéncia como cidadédos numa sociedade.

A educacdo tem aqui um papel imprescindivel, o de educar e o de ensinar.
Também o educador/professor, por meio desta, tem o dever de orientar a construcéo do
novo individuo reflexivo, critico e conhecedor.

Na nossa formagdo enquanto aprendizes para o desempenho da préatica docente
construimos todo um reportério de conhecimentos, de habilidades, e atitudes que
conduziram ao desenvolvimento de um estagio assente em todas estas capacidades,
sobretudo num processo de reflexdo, tendo sido este a base do desenvolvimento da
pratica estagiaria.

Refletir pressupde, na pessoa e profissional, a capacidade de se distanciar do seu
trabalho e tomar consciéncia das influéncias que este tem sobre os outros. Pensar sobre
as acdes requer aceitar a mudanga como ‘“crescimento”, como fonte de melhoria e de
reformulacdo do que nem sempre esta bem e do que € preciso adequar as emergéncias

que surgem no decorrer de cada desempenho.
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Esta capacidade inerente a0 homem que é o pensar, o refletir, deve ser
desenvolvida desde cedo por cada um de nos, como tal, cabe ao educador/professor
fazer despertar nas suas criancas/alunos estes pensamentos para que crescam e se
desenvolvam numa atitude reflexiva fundamental ao cidaddo atual. Neste sentido, é
importante que na sua formacéo inicial e continua também o profissional de educacgéo
desenvolva o poder da reflexdo com vista ao desenvolvimento de uma prética de
qualidade.

A qualidade é hoje um dos aspetos que mais se procura na profissdo docente e
nos espacos educativos, e ndo existindo uma definicdo objetiva em que nos possamos
basear, entdo a qualidade pode ser entendida como a capacidade de organizar, de
promover situacles e experiéncias atraves do questionamento do que é preciso, do que
temos para dar, com quem partilhar e como o fazer. Visando todas estas questfes que
partem da acdo reflexiva, logo entendemos o quanto é fundamental a acdo pelo
pensamento e este pela acdo no profissional de educacéo.

Nesta linha de pensamento, considero que, para além de todos 0s conhecimentos
académicos essenciais ao desenvolvimento da prética, a reflexividade como um pilar de
todo o trabalho realizado em ambas as vertentes educacionais permitiu agir em
conformidade com a realidade dos contextos em que estive envolvida. Possibilitou-me
efetuar mudancas e guiar a acdo de acordo com as necessidades e interesses das
criancas, visando a sua intervencéo e participacdo enquanto autoras das suas conquistas.

Considero que a realizagéo deste estagio foi fundamental para a minha formacéo
pessoal e profissional. Estagiar com criancas em idade Pre-Escolar e no 1° Ciclo do
Ensino Basico permitiu-me, de forma direta e consciente, compreender o desempenho
do educador e do professor e ainda como é importante a continuidade educativa entre

estes dois niveis de ensino. O trabalho desenvolvido em cooperagdo com as educadoras
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e ainda mais com a professora cooperante e com a colega potenciou a reflex&o constante
a medida que o estigio decorria. Estas interacbes e trocas de saberes que se
preconizavam entre todos os adultos das salas e outros colegas facilitaram o meu
desempenho, na medida em que ndo me sentia so, pois tinha alguém que me apoiava,
que me alertava para algumas situacdes a considerar. Por este facto, € percetivel que o
desenvolvimento da prética ndo pode ser um ato isolado deve, antes, ser alvo de
reflexdo partilhada com outros profissionais como uma forma de construgdo e de
redefinicdo da qualidade educativa.

Pude, durante 0 meu estagio, estar em contacto com duas realidades educativas
distintas, tanto pela faixa etaria das criangas, como pelos niveis de ensino, e ainda pelas
proprias caracteristica das criancas, do meio escolar e envolvente. Por um lado, um
grupo de criangas pequenas com comportamentos ‘“normais”’ inseridas num meio
versatil multicultural, por outro lado, criancas mais crescidas com comportamentos
perturbadores que se refletem na sua aprendizagem, envolvidas num meio fechado sobre
si mesmo onde a oferta cultural a sua volta pouco difere da que conhecem. Estas
experiéncias mostram algumas das realidades que muitos dos profissionais enfrentam
no decorrer da sua intervencgdo educativa e para as quais devem estar preparados.

Neste sentido, torna-se evidente o quanto € importante que todos os profissionais
contactem com realidades diferentes no exercicio da sua pratica para poderem
compreender todos os contextos educacionais, de modo a avaliarem com consciéncia as
relagcbes interpessoais que advém de todo o processo e a contribuirem para uma
melhoria neste sentido. Devem também conhecer o “mundo” real das criangas fora da
escola para compreenderem 0s seus comportamentos e processo de aprendizagem. Esta
condicd@o permite refletir e atuar de forma a superar as dificuldades que possam surgir

em cada espaco educativo.
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