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"A crianga é um mundo por conhecer. Tudo o que se diga sobre
ela é sempre pouco. Pouco, pelo que ficara ainda por descobrir,
pouco, em relacdo ao muito que é preciso fazer por ela, e que ela

sobejamente justifica.

A crianga possui a graga, a beleza e a delicadeza da flor, e
oculta, sem o saber, a profundidade do abismo, vizinho das origens

mais remotas da espécie e da vida" (Correia, 1963, p. 23).
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A formacao de um puzzle na educacgio

Resumo: No ambito do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, enquanto estagiaria, elaborei o presente Relatério Final, dando énfase
as praticas educativas entre as duas valéncias de ensino, no qual se efetua também,
uma analise e uma reflexdo critica das aprendizagens. Este trabalho inicia com a
contextualizagdo da pratica no ambiente educativo em Educagdo Pré-Escolar.
Também evidencia experiéncias que considerei importantes para a construcao das

minhas aprendizagens, tendo como base a critica e a reflexao.

Numa segunda parte destaco a experiéncia no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
dando enfoque a contextualizagdo da pratica, neste contexto, bem como evidencio

experiéncias que de uma forma ou de outra foram relevantes para o meu percurso.

Assim, em ambas as experiéncias obtidas, gracas as praticas educativas, desenvolvo
o desenho e grafismo infantil, o modelo pedagogico Reggio Emilia, os beneficios do
uso da metodologia de trabalho de projeto, as potencialidades da implementagao de
um projeto e, finalmente a tomada de consciéncia fonologica e o erro ortogréfico.
Com o objetivo de percecionar as opinides € os sentimentos das criangas, enquanto
intervenientes da a¢do educativa, também foi fomentado um trabalho investigativo

direcionado unicamente para o Jardim de Infancia.

Na terceira e ultima parte, desenvolvo a importancia que os educadores e professores
dao face a transi¢ao entre as duas valéncias: Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.°

Ciclo do Ensino Basico.

Este presente trabalho tem também, a finalidade de descrever e analisar todo o
percurso desenvolvido durante as praticas educativas, ampliando aspetos relevantes
de todo o processo. A parte pratica do meu percurso possibilitou-me a concretizacao
dos saberes teoricos, adaptando-os aos contextos onde estive inserida. Nesta etapa,
foram evidenciadas experi€ncias Unicas e uteis para a construcdo do meu ser

enquanto profissional.

Palavras-chave: Educacdao Pré-Escolar; Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Aprendizagem critico-reflexiva; Pratica Pedagogica.
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The formation of a puzzle in education

Abstract: As part of the Master in PreSchool Education and Teaching the 1* Cycle
of Basic Education, as an intern, I prepared this Final Report, emphasizing the
educational practices between the two valences of teaching, in which also takes place
a analysis and a critical reflection of learning. This work begins with the practice of
contextualization in the educational environment in preschool education. It highlights
experiences that I’ve considered important for the construction of my learning, based
on criticism and reflection.

In the second part I highlight the experience in Teaching the 1% Cycle of Basic
Education by giving emphasis on the practical context, as well as I made evident
experiences that in one way or another were relevant to my route.

So, in both experiences that I’ve got thanks to educational practices, I develop the
design and child graphics, the pedagogical model of Reggio Emilia, the benefits of
using project work methodology, the potential implementation of a project, and
finally taking phonological awareness and the misspelling. In order to perceive the
opinions and feelings of children, as actors of educational action, it was also fostered
an investigative work directed solely to the kindergarten.

The third part develops the importance that the teachers give to the transition
between the two aspects: Preschool Education and Teaching of the 1% Cycle of Basic
Education.

This work also aims to describe the review the work developed during the
educational practices, developing relevant aspects of the whole process. The practical
part of my career, allowed me to achieve the theoretical knowledge, adapting to the
contexts which have been inserted. At this stage, it was found unique and useful

experiences for the construction of myself as a professional.

Keywords: Preschool Education; Teaching the 1% Cycle of Basic Education; Critical

and reflective learning; Teaching Practice.
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Este Relatorio surgiu no ambito das Unidades Curriculares de Pratica Educativa I
e II, respetivamente, da Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo de Ensino
Basico, da Escola Superior de Educacdo de Coimbra, para a obtengcdo do grau de
mestre tendo por finalidade, dar énfase as aprendizagens e competéncias adquiridas

até entdo e, desta forma, sintetizar o meu percurso formativo.

O trabalho ¢ composto por trés partes distintas: Parte I, Il e III, sendo que al e a
IT integram o Conhecimento do Contexto Educativo, a Pratica Educativa e as
Experiéncias-Chave, relativamente ao saber obtido em cada um dos estdgios. Na
primeira parte represento toda a experiéncia tida em contexto pré-escolar e na

segunda parte esta desenvolvido o meu percurso pratico no ambito do 1.° CEB.

Em ambas as partes ha, ainda, uma caracterizagdo dos contextos institucionais,
dos grupos de criancas e das organiza¢des dos ambientes educativos. Também
evidenciouma descrigdo reflexiva das fundamentagdes das praticas educativas, da
organizacdo e planeamento das atividades desenvolvidas, realcando aspetos ou
situagdes pertinentes e relevantes no decurso do mesmo. Estas duas partes do
Relatério Final culminam com o desenvolvimento de experiéncias que me

despertaram atencao pelos bons e/ou maus motivos.

As experiéncias-chave, relativas as vivéncias da pratica em EPE, consistem no
desenvolvimento das seguintes tematicas: "O desenho e grafismo infantil", "O
modelo pedagodgico Reggio Emilia em contexto de estdgio" e o "Trabalho
investigativo: Abordagem de Mosaico". No 1.° CEB, as experiéncias-chave
respeitam: "Momentos e Monumentos - projeto" e a "A consciéncia fonoldgica e o

erro ortografico".

Ha, por conseguinte, necessidade de comparar e perceber a importancia que os
agentes da educacdo dao a articulacdo entre os dois niveis de ensino (EPE e 1.°
CEB), surgindo assim, uma experiéncia-chave, que constitui a Parte III do Relatorio

Final.

Por 1ltimo, apresento considera¢des finais, onde reflito sobre o meu desempenho

ao longo dos percursos praticos que percorri € que vivenciei. Exponho também, as
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referéncias bibliograficas que me auxiliaram e fizeram parte da minha fonte de

inspiracdo durante a elaboracdo deste trabalho.

Este relatério tem como titulo: "A formag¢do de um puzzle na educagdo",
estabelecendo um paralelismo entre o esfor¢o que ¢ necessario para completar um
puzzle e as estratégias que dele advém. Isto porque, ndo € possivel juntar pegas sem
antes perceber se elas se encaixam umas nas outras. O mesmo aconteceu com o meu

percurso pratico.

Ao longo da minha pratica educativa tentei, acima de tudo, fazer com que as pegas
se coadunassem umas nas outras, dando inicio ao puzzle. Assim, conciliei os saberes
tedricos com as praticas, sabendo a posteriori como agir, como refletir, como
valorizar a crianca, escutando-a e percebendo-a, indo ao encontro das suas
necessidades e interesses, sem tirar a validade e a importancia que a pratica produz

num agente educativo.

Com a pratica pedagogica senti-me implicada a formalizar um puzzle por ser o
que melhor pode traduzir em termos conclusivos todo o meu estagio, por se tratar de
um conjunto homogéneo de vivéncias unicas, até¢ entdo vividas, que se agrupam

harmoniosamente.

Concomitantemente, promovi junto das criancas o mesmo estilo, ou seja, que
também elas construissem os seus puzzles, alids, como tudo na vida: agdes refletidas,
formalizagdo de criticas, entreajuda, respeito e aceitagdo pelos outros,
problematizacdo de situacdes, exposicdo das suas dificuldades, interesses e

necessidades.

Em termos futuros, este puzzle considera-se inacabado, ja que, ele ¢ uma atividade
em constante mutagdo, devido as aprendizagens advindas de toda a minha

experiéncia e praticas quotidianas, no desempenho da minha funcao.
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PARTE | - PRATICA EDUCATIVA NO AMBITO DA

EDUCACAO PRE-ESCOLAR

CAPITULO 1 - CONHECIMENTO DO CONTEXTO EDUCATIVO
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1. Caracterizacao do Ambiente Educativo no Pré-Escolar
1.1. Caracterizacido da Instituicao

O Jardim de Infancia (IPSS) onde experienciei a minha pratica educativa fica
localizado na freguesia de Santo Antonio dos Olivais, bem dentro da cidade de
Coimbra. A instituicdo escolhida surgiu, como um organismo publico para dar

resposta a uma comunidade especifica da mesma cidade.

O Jardim de Infancia ¢ muito criterioso na admissao das criangas, dando primazia
a comunidade especifica, bem como aos filhos de funcionarios e antigos
funcionarios/estudantes. Contudo, havendo vagas por preencher, € possivel a entrada

da restante comunidade.

Na instituicdo havia criancas provenientes de outros paises: trés brasileiras, uma

australiana, uma russa, uma espanhola e uma cabo-verdiana.

Suspeita-se que uma das criangas da instituicdo venha a ter necessidades
educativas especiais, mas neste momento encontra-se numa fase processual, por falta
de aceitagdo dos pais, impedindo-a, até ao momento, de receber o adequado apoio e

acompanhamento especializado.
A institui¢do tem somente a valéncia em Educagdo Pré-Escolar.

O edificio onde funciona o Jardim de Infincia apresenta uma fachada antiga, e o
seu interior estd devidamente equipado, € atrativo e envolvente, com trabalhos das

criangas expostos, a medida que vao sendo realizadas atividades.

Este ¢ composto por trés andares: cinco casas de banho, um atelier, um salao que
serve de refeitorio e sala de brincadeira, um dormitorio e quatro salas de atividades,
cada uma delas representada por um animal respetivo que corresponde a uma idade
especifica (peixes — 3 anos, ledes e caracdis — 4 anos e tartarugas — 5 anos). Apesar
disso, as criancas com quem trabalhei, na sala dos Caracdis, tinham idades
compreendidas entre os 3 e os 5 anos, sendo que a maioria delas tinha 4/5 anos de

idade. A inclusdo de trés criangas com a idade de trés anos, nesta sala, deveu-se ao
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facto de uma delas ter a mae como educadora na instituicdo precisamente com

criangas da sua idade.

O espago estava bem dividido e definido em areas de interesse, com prateleiras e
gavetas de arrumacdo tornando visiveis e acessiveis 0s objetos e os materiais

disponiveis.

As criangas encontram na sala respostas adequadas a sua faixa etaria, através dos
livros existentes e dos diferentes jogos, criando construgdes com /eggos, brincando
ao faz-de-conta na casinha e na mercearia, pintando na mesa magica e no cavalete.
As 4reas de interesse estdo convenientemente equipadas, permitindo o
reconhecimento e uso independente das criangas, com prateleiras abertas e
acessiveis. A organizacao da sala, denominada por "cantos" foi uma realidade muito
presente na minha pratica educativa, que visou a descentragao da figura do adulto nas

praticas quotidianas, permitindo que as criangas assumissem mais autonomia.

Estas areas encontram-se diferenciadas e organizadas de forma a permitir uma boa
visibilidade de todas elas. Estao identificadas com o nome ¢ o nimero de criangas
possiveis em cada uma delas. As criangas encontram na sala espagos que respondem
as suas necessidades de desenvolvimento e representam estimulos uteis para o

desenvolvimento de atividades enriquecedoras que atendem a variados dominios.

Os objetos e materiais estavam devidamente arrumados nos locais apropriados, de
forma a que as criancgas pudessem facilmente localiza-los e devolvé-los, assumindo
um controlo sobre o proprio ambiente. Os materiais encontravam-se em boas

condicdes de conservagao e limpeza.

Para Piaget (1978), a representa¢do do espaco para a crianca, ¢ uma construcao
internalizada a partir das agdes e das manifestagdes sobre o ambiente espacial
proximo do qual ela pertence (Horn, 2004). Para além do espago estar organizado,
desafiador de capacidades e promotor de criatividade e imaginagdo, ¢ preciso, acima
de tudo, que a crianca interaja com ele, vivenciando-o. Este aspeto foi presente no
grupo com quem partilhei momentos, onde foi permitido que se desenvolvessem

varios niveis: cognitivo, expressivo, intelectual, social, entre outros.
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A zona central da sala era o lugar predileto do grupo para, diariamente, se reunir,
conversar, trocar impressoes, resolver problemas, participar em atividades de grande

grupo, de planeamento, de partilha e de reflexdo conjunta.

Na sala estavam expostos trabalhos realizados pelas criancas, fotografias de
grupo, mapa do mundo e regras a ter neste mesmo espago. E importante sensibilizar
as criangas para a participacdo, a cooperacdo, a justica, a responsabilizacdo, a
fomentar atitudes de tolerancia, a compreensao pelo outro, o respeito pela diferenca e
a tomar consciéncia de si proprio em relacdo ao outro (ME, 1997). Na zona de
atividades havia um espaco determinado para a arrumacdo de objetos pessoais de
cada crianga, para que o objeto trazido de casa ndo fosse potencializador de distarbio,
ou distragdao no decorrer das atividades. Contudo, quando o grupo se reunia trocavam
impressoes sobre os objetos pessoais, de modo a partilhar e a explorar o mesmo. Por
norma, estes objetos tinham a finalidade de acompanhar a crianga na hora da sesta,
ou nos momentos de brincadeira livre, como por exemplo, nas brincadeiras ao ar

livre.

O espaco transparecia referenciais da crianga, exibindo elementos do seu
ambiente familiar, rico em trabalhos realizados por eles, como fotografias, objetos,

materiais, mostrando a sua cultura e evitando assim, que o espago fosse neutro.

Freire (1986) afirma que o espaco € o retrato da relagdo pedagogica, pois nele vao

sendo registadas descobertas e o crescimento do grupo (Horn, 2004).

O espago interior era amplo, ndo restritivo do movimento das criangas ¢ dos

adultos, bem arejado e asseado, iluminado e aquecido.

Por sua vez, o espago exterior era objeto de diferentes tipos de atividades pela
variedade de superficies e de experiéncias vividas: casinhas, baloicos, escorregas,
esconderijos, barcos € uma area destinada ao desenvolvimento da expressdo fisico-
motora. Também possuia areia, terra, relva, arvores, estruturas para trepar € materiais

de grande construgao.
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J4

O espaco exterior € um local que pode proporcionar momentos educativos
intencionais, planeados pelo educador e pelas criangas (ME, 1997). Este espago era

extenso e amplo, capacitado para oferecer as criangas multiplas experiéncias.

A variedade de espagos possibilita o desenvolvimento a nivel motor e sobretudo a
nivel imaginativo. O espago exterior ¢ encarado como um prolongamento dos
espacos internos, sendo utilizado por meio de uma perspetiva pedagdgica, isto €, ndo
sd0 somente 0Os espagos internos, que se restringem as salas de atividades, por
exemplo, que assumem um caracter pedagdgico-construtivo; estes possuem também
caracteristicas importantes como: o acolhimento, a socializacao, a troca de ideias, o
desenvolvimento da criatividade, o sentimento que provém do cuidado e da harmonia

na organizagao dos ambientes, permitindo a rececdo das criangas e indo ao encontro

de uma cultura propria da comunidade.

Para Zabalza (1992, p. 120) "o espago na educag¢do constitui-se como uma
estrutura de oportunidades. E uma condi¢do externa que favorecerd ou
dificultara o processo de crescimento pessoal e o desenvolvimento das atividades

instrutivas'.

Todo o edificio estava bem equipado para a prote¢do e seguranca de todas as
criangas existindo cancelas, fitas e sinalética, a que elas tinham o cuidado de

cumprir.

O ambiente em que as criancas se encontravam era rico e estimulante, condutor de
novas aprendizagens, tornando-se num ambiente apelativo. O Jardim de Infancia
possuia divisdes especificas e diversificadas: area da musica e da pléstica, bem como

a area da leitura e da fisico-motora.

Cada educadora era responsavel por dinamizar um momento especifico de
expressao motora (que compreende expressao corporal, criativa, jogos de
cooperagao/equipa, percursos gimnicos, entre outros). O Jardim de Infincia tinha a
disposicdo também, atividades de enriquecimento curriculares (AEC), no que

concerne a expressdo musical, com um professor especialista. Na vertente

10



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
A formagao de um puzzle na educacgao

extracurricular, as criancas tinham a possibilidade de desenvolver outras atividades,

como judo, expressao dramatica, ingl€s e natacao.

Relativamente aos profissionais da institui¢io, existiam cinco educadores’,
estando quatro em constante permanéncia junto das criangas respetivas € um
educador exercendo fungdes de diretor pedagogico. Existiam ainda, sete funcionarias
a trabalhar diretamente no apoio educativo, duas cozinheiras, uma funciondria para

limpezas, uma administrativa e uma técnica superior.

Por norma, era costume um dos familiares de algumas criangas, nomeadamente as
maes, criarem atividades plasticas relacionadas com o tema da instituigdo. Estas eram
realizadas no atelier, proprio para pintar, recortar, colar, fazer trabalhos criativos, e
trabalhar com maquina de costura, elaborando almofadas e tapetes. Os efeitos da
educacgio pré-escolar relacionam-se com a articulagdo das familias. E preciso ter em
conta o meio familiar, a cultura donde as criangas sdo oriundas, para que a educagao
pré-escolar se possa tornar mediadora entre elas. Sendo a educacdo pré-escolar o
complemento da agdo educativa da familia, ha que assegurar a articulagdo entre o
estabelecimento educativo e as familias, no sentido de dar respostas mais adequadas

(ME, 1997).

E importante que sejam oferecidas as criancas multiplas oportunidades de
exploracdo, de forma a que elas se envolvam em experiéncias de aprendizagem,

através da disponibilizacdo e recriacao de materiais.

O Jardim de Infancia funcionava de segunda a sexta-feira, entre as 8 ¢ as 18 horas
e 30 minutos, sendo que a componente educativa ia desde as 9 horas e 30 minutos até

as 12 horas e das 14 as 16 horas e 30 minutos.

"0 uso da palavra "educador(es)" reporta-se, de uma forma genérica, a todos os profissionais de
EPE, ndo querendo de certo modo, particularizar sexos, sabendo contudo, a importancia da sua
especificidade. Optei por esta estratégia, devido ao facto de, tornar a leitura deste documento, facil e

fluente, evitando a repetigdo constante. Excetua-se, aquando me referencio a educadora cooperante.

11
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A partir das 9 horas e 30 minutos, o grupo que se encontrava no saldo, deslocava-

se para as salas respetivas, ja que se encontravam mais criangas na instituicao.

Aquando da entrada na sala, aguardando a chegada do restante grupo, conversava-
se sobre diversas tematicas: partilhavam-se gostos e novidades, planeava-se o dia,
mostravam-se objetos pessoais, entre outros. As 10 horas iniciavam-se atividades
pré-determinadas para esse momento, podendo ser variadas, desde brincadeiras livres
pelos diversos cantinhos ou orientadas pela educadora, desenvolvendo assim,
projetos. Sensivelmente por volta das 11 horas e 45 minutos, a sala tinha de estar
organizada e devidamente arrumada para depois as criangas irem almogar. A
alimentacao era supervisionada por um nutricionista para garantir uma dieta saudavel
e diversificada. Apos o almogo, algumas criancas faziam a sesta, enquanto outras
tinham atividades livres, até as 14 horas e 30 minutos. A tarde (até as 15 horas e 30
minutos) as criangas brincavam, tinham momentos de leitura, debatiam um
determinado tema com a educadora ou com a assistente da acao educativa. Por fim,
depois do lanche, brincavam no quintal até a chegada dos familiares, terminando, no

maximo, até as 18 horas e 30 minutos.

O tempo na instituicdo era devidamente organizado e estruturado, pelo que pude
constatar durante a minha formagao. A divisdo estabelecida entre as atividades era
equilibrada, havendo por vezes uma continuidade. Assim, era proporcionado a

crianga o desenvolvimento das suas capacidades aos mais diversos niveis.

Este Jardim de Infancia inspira-se na pedagogia do modelo Reggio Emilia tendo
como significado ajudar toda a comunidade e toda a escola a assumir

responsabilidades pela educagdo das criangas e pelo seu futuro.

Malaguzzi (2000, Kinney e Wharton, 2009) defende que o modelo pedagogico
Reggio Emilia é baseado na imagem de uma crianca que tem um enorme potencial e
que ¢ dona dos seus direitos, e que com ela desenvolve todas as linguagens:
expressiva, comunicativa, simbolica, cognitiva, ética, metaforica, logica, imaginativa

e relacional.

12



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
A formagao de um puzzle na educacgao

Devido ao impulso natural do ser humano em querer investigar, em valorizar o
processo de busca e descoberta das criancas, Malaguzzi criou as bases deste modelo
pedagodgico na Pedagogia da Escuta e nas Cem linguagens da crianga, integrando

também a arte enquanto motor/ferramenta para o pensamento.

A equipa educativa trabalhava segundo o Curriculo emergente, em pedagogia de
participacdo com todos os educadores, vistos como investigadores da sua propria
acdo educativa, atribuindo importancia a documentagdo (ver apéndice I e III) de

todos os momentos mais relevantes de cada crianca individualizada.

Para Lino (1996, Silva e Ferreira, 2004), o modelo pedagdgico em questao
trabalha com base no curriculo emergente, tracando objetivos educacionais,
formulando hipdteses do que pode vir a acontecer, baseando-se no conhecimento que
o adulto conhece do grupo de criangas com quem trabalha. Os objetivos definidos
com base nestas hipdteses sdo flexiveis e adaptadas aos interesses e necessidades

emergentes do grupo de criangas.

Também para Vygotsky e Piaget o "curriculo apropriado para as criangas serd
aquele que for ao encontro das necessidades e caracteristicas de grupos individuais

e especificos das criangas" (citado por Siraj-Blatchford, 2005, p. 17).

Na pedagogia de participagdo, o trabalho da crianga e da educadora foram feitos
partindo da pessoa como detentora de competéncia e agéncia (isto €, possuir
capacidade de agir), de capacidade e gosto pela colaboragao, portadora de um direito

a participagao.

Documentar foi também um processo importante presente na minha pratica
educativa, pois possibilitou a escolha, a selecdo, o assumir conscientemente um
ponto de vista, um ponto de observagao a partir do qual relata um pequeno espago de
vida, uma experiéncia em particular, de uma determinada crian¢a ou de um grupo de
criangas, localizada num tempo definido. Com a pratica documental, a educadora nao
s0 valorizou, como colocou em evidéncia situacdes de experiéncias vividas com as
criangas, dando concomitantemente, relevancia a relagdo educativa (Malavasi e

Zoccatelli, 2013). O ato de documentar foi uma constante no meu dia a dia,

13
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facilitando e melhorando a minha pratica, ajudando-me a perceber os pros e contras
das minhas a¢des, a refletir no modo como desenvolvia as atividades com as criangas

e a perceber as suas necessidades.

O objetivo primordial da instituicao ¢ assegurar que as criancas sejam estimuladas
cognitivamente, possibilitando que facam as op¢des mais acertadas, descobrindo
novas realidades e sabendo acima de tudo, adaptar-se as circunstancias que o mundo

lhes oferece, apelando a criatividade e a imaginagao.

1.1.1. Projeto Educativo

O projeto educativo ¢ um documento fundamental, contendo a identidade do
estabelecimento, bem como a sua autonomia, como por exemplo, ao nivel da gestao
do curriculo, do ato de reflexdo, delineando tracos apropriados da sua execucgao.
Assim sendo, o projeto educativo € visto como um guia da a¢cdo educativa, tanto para
pais, como para educadores, onde sdo estabelecidos os objetivos, as abordagens, as

estratégias, as reflexdes, partindo de linhas orientadoras para a execugao.

O projeto da instituicdo tinha por base as observagdes recolhidas de anos
anteriores ¢ as constatadas diariamente, tendo em conta, essencialmente, as
caracteristicas dos grupos. Os objetivos primordiais da Educac¢do Pré-Escolar, de
acordo com as Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE) estado
sempre presentes no momento da escolha. Quando os temas se tornam abrangentes,

ha possibilidade de os alargar e ir ao encontro dos interesses individuais da crianga.

Deste modo, o tema do Projeto Educativo do Jardim de Infincia para o ano letivo
2013/2014 tinha como nome "Enredos que cd& moram", abordando diversos

subtemas.

"Enredos que ca moram" uma vez que, antes do edificio ter valéncia de Jardim de
Infancia, pertencia a uma familia e era uma casa de habita¢do. O tema foi gerado em

torno dessa familia, tendo como patriarca o senhor Anténio: destacando as suas
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viagens, curiosidades da sua familia, a sua profissao, a arquitetura da sua habitacgdo, e

tantos outros.

Eu e a minha colega de estagio, juntamente com o grupo, desenvolvemos um
projeto relacionado com o espacgo exterior, uma vez que através da observacdo que
foi feita, apercebemo-nos que as criancas ficavam excitadas quando brincavam no
jardim. Portanto, achamos que se poderia partir dai, continuando o projeto ja
instituido na institui¢ao: "Enredos que cd moram". O trabalho desenvolvido na
Abordagem de Mosaico (trabalho investigativo) também ajudou para que se desse
este rumo, uma vez que holisticamente, as criancas apresentavam gosto pelo espaco

exterior. Este trabalho foi desenvolvido a par com o projeto.

Tal como refere Gandini (2008), se o ambiente ¢ visto como algo que educa a
crianga, ele devera ser flexivel, adaptando-se as necessidades e aos interesses de cada

crianga (Gongalves, 2011).

O nosso projeto teve como titulo: "Dar voz ao quintal" (ver apéndice I). Surgiram
varias ideias, mas este foi o escolhido. Relativamente aos objetivos do projeto
consistiam em: promover atitudes de respeito pelo outro na vida em sociedade;
valorizar a crianga como co construtora do seu conhecimento; incentivar as criancas
para o didlogo, a criticar, a negociar, a resolucionar problemas através do trabalho
conjunto; a encarar as artes como bases do desenvolvimento cognitivo, linguistico e
social; a proporcionar momentos colaborativos, entusiasmantes, incluindo toda a

comunidade educativa.

1.2. Caracteriza¢ao do Grupo e da Equipa Educativa

O estagio foi realizado com um grupo de criangas com idades compreendidas
maioritaramente entre os 4 ¢ os 5 anos, havendo contudo, trés criancas com idades
inferiores (3 anos de idade), acompanhado por uma educadora cooperante e por uma

assistente da acdo educativa.
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O grupo era formado por 16 criangas, nove do sexo masculino e sete do sexo
feminino. A maior parte das criancas era de nacionalidade portuguesa, porém havia

uma de nacionalidade brasileira e outra, cabo verdiana.

O nivel socioeconémico das criangas inseria-se, de uma forma genérica, na classe
média-alta, segundo informacao recolhida do diretor pedagdgico da instituicdao. As
criangas eram afaveis, alegres, carinhosas, interessadas em descobrir e em explorar.
E importante deixar a crianga experimentar novas coisas e ensaiar novos materiais,

para assim, permitir que se estimulem aprendizagens significativas e diferenciadas.

As criangas estavam bem integradas na dindmica do Jardim de Infincia e
demonstravam motivagao e interesse pelas diversas aprendizagens desenvolvidas
pelos projetos, informacdo transmitida pela educadora cooperante e, através da
observacao que fazia durante toda a pratica educativa. Assim sendo, a adaptacao das
criangas a novas realidades foi positiva, querendo sempre descobrir e explorar mais,
apresentando niveis altos de implicacdo. No entanto, existiam duas criangas que
exibiam niveis de bem-estar e implicacdo baixos, uma vez que, tinham momentos em
que a postura e as agdes revelavam estar pouco a vontade e, até mesmo,
apresentavam atitudes passivas, ndo se verificando sinais de exploragdo ou interesse

nas atividades (atividades interrompidas, concentragdo limitada e superficial,

segundo Portugal e Laevers (2010)).

Uma das criangas (de origem cabo-verdiana) tinha momentos de ansiedade e
inseguranca, pois era a primeira vez que frequentava o Jardim de Infancia e também
porque havia alguma dificuldade em que o grupo a percebesse, uma vez que ndo
falava fluentemente a lingua portuguesa. A educadora, face a este acontecimento,
transmitia-lhe tranquilidade e segurancga, permitindo que progressivamente a crianga

se sentisse confortavel social e espacialmente.

Os pais de uma das criangas que, tinha idade inferior a do restante grupo,
receavam pelo facto dela poder vir a ndo conseguir acompanhar bem as restantes,
devido a sua idade, uma vez que estava inserida num grupo com criangas de 4/5 anos

maioritariamente. Apesar de tudo e, embora a menina ndo tivesse 0s mesmos niveis
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de concentracao dos colegas, conseguiu perceber todo o desenvolvimento do projeto,

mostrando-se interessada e motivada para tal.

Relativamente ao desenvolvimento global do grupo, respeitante a socializagdao
verificava-se cumplicidade e entreajuda entre os intervenientes das atividades que se
iam realizando. Partindo do enunciado que "foda a crian¢a nasce cidada mas [que] a
cidadania se controi mediante a ac¢do" (Le Gal, 2006) significa que se deve discutir
e promover a cidadania da crianga, procurando e comprovando que as criangas sao
cidadas titulares de direitos e que, em fungdo da sua idade e maturidade, podem e

devem ser chamadas a participar (citado por Freire-Ribeiro, 2011).

Globalmente, o nivel linguistico era bastante desenvolvido, demonstrado através
de conversas entre pares, em pequeno e grande grupo. Por sua vez, havia criangas
que apresentavam menos facilidade em expressar-se linguisticamente, sobretudo na

articulacao de fonemas.

As criangas demonstraram ter adquirido algumas aquisicoes motoras bdsicas,
como: andar, transpor obstaculos, manipular objetos de forma mais ou menos
precisa, nao demonstrando dificuldades a nivel motor. Pelo movimento
comunicamos ¢ relacionamo-nos com tudo o que nos rodeia, sendo através da
atividade motora que a crianca percorre o seu trajeto de desenvolvimento e por
adaptacdes sucessivas, vai adquirindo informacdes complexas, variadas e

progressivamente mais elaboradas.

Quanto a autonomia para os momentos de higiene, mais propriamente na lavagem
dos dentes, no vestir ¢ despir a roupa, no calgar e descalcar, por exemplo,
denunciavam ter algumas dificuldades, necessitando por vezes de auxilio. No que
respeita a autonomia na realizagdo de tarefas, uma das criangas destacava-se pela
positiva, nao sendo preciso dar-lhe posteriores explicagdes e tomando iniciativa para
desenvolver/criar o seu trabalho, demonstrando indepedéncia e autonomia. Esta
crianga era muito agitada e até conflituosa, tomando certas atitudes e reacdes, Unica e
simplesmente, para chamar a aten¢do, mas quando estava envolvida numa atividade,

revelava niveis de implicagdo elevados.
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Segundo as OCEPE, adquirir maior independéncia significa ir dominando
deteminados saber-fazer e também ser capaz de utilizar melhor os materiais e
instrumentos a sua disposi¢do (jogos, tintas, pincéis, etc.). A indepéncia designa
também, uma apropriacao do espago e do tempo que constitui a base de uma gradual
autonomia, aprendendo a optar, a preferir, a tomar decisdes € a encontrar critérios e

razoes que justifiquem as suas escolhas (ME, 1997).

4

E importante que as criangas desde cedo sejam auténomas e independentes, fagam
as proprias criagcdes, ponham o que sdo naquilo que fazem, preparando-se para o

futuro, apelando a critica, a escolha e tomada de decisdes.

Também Hohmann e Weikart (1997) reforcam a ideia que o que leva a
independéncia ¢ a capacidade autbnoma que a crianga possui, desenvolvendo com
ela um sentido de identidade propria, com competéncias para efetuar escolhas e

tomar decisoes.

A sala de atividades onde as criangas desfrutam de novas aprendizagens era um
dos locais onde surgiam, pontualmente, alguns conflitos devido a um maior numero
de concentracdes naquele espago. Qualquer acdo ou reagdao que vai de encontro da
maneira de ser do outro gera controvérsia, influenciando a concentragdo e o
envolvimento que até entdo havia por parte dos colegas. Por norma, os conflitos
residiam, por exemplo, na formagao da fila para ir almogar, na perda dos jogos, ou no

brinquedo que o colega tinha.

Carpegiani (2013) defende que o facto das criangas gostarem de ganhar um jogo
nao ¢ considerado propriamente um problema ou uma preocupagdo contudo, algumas
criangas nao sabem perder. A resolucdo de problemas face ao conflito interpessoal
para Hohmann e Weikart (1997) torna-se numa estratégia a longo prazo, em que os

adultos, quer educadores, quer pais devem apoiar a crianga, desde a 1? infancia.

Hohmann, Banet e Weikart (1984) defendem que o papel dos adultos ¢
determinante na presenga de conflitos, permitindo que se encontre uma solugdo
através da linguagem. Progressivamente, os adultos devem incentivar discursos (ndo

agressivos).
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Todavia, de uma forma geral, o grupo mostrou-se empenhado e concentrado na
realizagdao das tarefas e nos momentos de brincadeira dentro da sala de atividades,
traduzindo por isso, a existéncia de poucos conflitos. Contudo, "as situacoes
conflituosas surgem como oportunidades para as crian¢as desenvolverem

competéncias interpessoais no dominio da resolu¢do de problemas" (Hohmann e

Weikart, 1997, p. 89).

As interacdes entre as criangas eram normalmente positivas, cooperavam entre si,
como por exemplo, na hora de almoco, as criancas que demoravam mais tempo a
comer eram ajudadas por outros colegas, também na partilha de momentos apos a

sesta, em calcar os sapatos.

Neste grupo ndao havia criangas que apresentassem necessidades educativas

especiais.
1.2.1. Projeto de Grupo

Os projetos de sala surgem essencialmente dos interesses e motivagdes das
criangas, das necessidades que o grupo aparenta ter, indo por vezes ao encontro dos

interesses das familias.

O projeto educativo da instituicdo "Enredos que ca moram" permitiu que se tratasse

facilmente diferentes projetos de sala, tendo em conta os interesses do grupo.

O projeto de sala que estava a decorrer, aquando a minha entrada na institui¢ao,
consistia na modificagdo de um cantinho: a mercearia, visto que a educadora constatou
que numa dada altura, as criancas ndo se interessavam por esse espaco. Assim, em

conjunto decidiram construir uma padaria, com o nome "Padaria Doce Caracol".

De seguida, refletiram sobre o nome que haviam de dar ao novo cantinho da sala de
atividades. Foi permitido assim, que as criangas desenvolvessem competéncias sociais,

que contribuiram para o seu desenvolvimento global.

A educadora foi a mediadora de todo o processo, tornando-se uma guia, de modo a

facilitar a concretizagdo dos interesses das criangas.
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1.3. Caracterizacao das Praticas Educativas da Educadora

Na educagdo pré-escolar, o educador concebe e desenvolve o respetivo curriculo,
através da planificacdo, organizagdo e avaliagdo do ambiente educativo, bem como

das atividades e projetos curriculares, com vista a construcdo de aprendizagens
integradas (DGIDC, 2001, n.° 240).

4

E importante observar cada crianga/grupo para conhecer as suas caracteristicas
individuais, bem como as capacidades, os interesses, as dificuldades, os gostos,
recolhendo informagdes sobre o contexto familiar, de modo a satisfazer as suas
necessidades e o seus interesses. A observagdao ¢ um método de carater sucessivo,
caso ndo o seja, perde a sua validade e a sua significancia. Portanto, a observagao

deve ser um processo continuo.

Observar significa escutar e reconhecer que no processo de construcao de
conhecimento ha varios caminhos diferentes, ndo lhes tirando a validade. Contudo,
nao significa que todas as possibilidades possam ser exploradas mas, podem
acontecer. A observagao ¢ um ato que implica deixar-se surpreender pelo emergente,
ou seja, que as coisas nao sao determinadas e que o inesperado existe (Morin, 2002,

citado por Azevedo 2009).

Uma vez que os projetos desenvolvidos na sala partiam dos interesses e
motivagdes das criangas, a atencao era a atitude primordial assumida pela educadora
em todos os momentos e factos que decorriam na sala: quer através de atitudes
verbais, quer de atitudes ndo-verbais. A observagdo tida em conta pela educadora foi
continua e pormenorizada, verificando em que nivel se encontravam as criangas,
adequando deste modo a sua préatica, indo ao encontro das suas necessidades. Esta

observacao possibilitava-lhe um bom planeamento e uma avaliagdo direcionada.

A acdo da educadora deve partir das suas intengdes, adaptando-as as propostas das
criangas, podendo alargar as suas interacdes (assitentes da agdo educativa, pais,

outros adultos) e enriquecer o processo educativo.

Para Laevers e Van Sanden (1997), o proprio educador entusiasma-se ao verificar

que as suas propostas/ofertas, explicitas ou implicitas, despertam qualquer coisa nas
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criangas, encetando uma atividade que as ocupara durante dias, partindo, através de
uma observagdo continuada, para o surgimento de outras ideias e para o

desenvolvimento de outros projetos (Portugal e Laevers, 2010).

Na elaboracdo e preparagdo da planificagdo, numa abordagem Reggio Emilia, o
trabalho ¢ feito conjuntamente por toda a equipa, sendo esta uma caracteristica deste
modelo pedagogico. Deste modo, ha uma maior cooperagdo, entreajuda e partilha.
Também facilita o processo do trabalho em equipa, havendo uma transversalidade de

grupos.

As planificagdes desta instituigdo possuiam um cariz flexivel face aos interesses e
necessidades do grupo. Como estratégia neste esquema de planificacdo existia um
determinado espago para as propostas das criangas e outro para as reflexdes sobre as

praticas.

O ato de planear estimula as criangas a articular as suas ideias, escolhas e
decisdes, promovendo a auto-confianca e, apoiando o desenvolvimento de atividades

ludicas progressivamente mais complexas (Hohmann e Weikart, 1997).

Ao avaliar o processo e os efeitos, toma-se consciéncia das necessidades da
crianga e da sua evolugdo. O ato de avaliar permite estabelecer uma progressao das

atividades a desenvolver com cada crianga, de modo a responder as suas pretensoes.

Para Castillo e Rodrigues (2012) a avaliacdo em educag¢do de infancia assume
uma dimensdo marcadamente formativa, ou seja, trata-se de um processo sistematico,
interpelativo e interpretativo que se interessa pelo acompanhamento dos processos e
nao exclusivamente pelos resultados (aprendizagens e progressos das criangas). A
crianga ¢ protagonista da sua propria apendizagem, participando ativamente, de
modo a que seja possivel tomar consciéncia das suas conquistas e dificuldades que

vai tendo e de como as ultrapassar.

Comunicar, no sentido em que a educadora deve partilhar o que conhece sobre a
crianga/grupo, com os adultos que tém responsabilidades na sua educacio,

estabelecendo uma partilha e uma ligagdo estreita com as familias.
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Relativamente a educadora, esta estabeleceu relagdes empdticas e cooperantes
com a crianga, escutou e valorizou-a, ajudou-a a estabelecer competéncias sociais,
encorajou elementos do grupo mais timidos e introvertidos a encontrar amigos,

apoiou e fomentou o debate sobre conflitos ocasionais.

Para Hohmann e Weikart (1997), um educador ao incentivar a resolucdo das
disputas com as criancas, fa-las perceber como respeitar as necessidades do outro e
as suas. Tomam também, consciéncia que os sentimentos dos outros sdo importantes,

passiveis de resolu¢do, de forma a que ambas as partes fiquem satisfeitas.

A educadora era também calorosa, compreensivel, calma, distribui caricias as
criangas. E muito sensivel, uma vez que as incentiva e elogia, ndo s6 no decorrer de
atividades, mas, igualmente noutros momentos, assim como estimula brincadeiras e

desafios ao grupo.

Também promoveu nas criangas competéncias sociais, incentivando ao
"obrigado", "se faz favor", "desculpa", fazendo com que as criangas envolvidas
refletissem nos atos que praticavam. E importante promover o desenvolvimento
pessoal e social baseado em experiéncias de vida, numa perspetiva de proporcionar

uma educacao para a cidadania (ME, 1997).

Nas atividades, a educadora adotou estratégias, permitindo que de uma forma
mais apelativa despertasse atengdo daquelas que ndo acompanhavam as atividades e

tarefas, que de uma forma facilitadora possibilitou a reunido e a concentragcao do

grupo.

Mas existiam outras estratégias implementadas por esta, como por exemplo: o
programa de incentivos, as boas noticias, o refor¢o social e o time-out (utilizado para

casos mais graves, em que os comportamentos eram demasiadamente desajustados).

A tarefa dos adultos ndo ¢ simplesmente satisfazer todos os desejos das criangas
ou responder a perguntas, mas mediar a relacdo delas com o saber ajudando-as a
descobrir respostas e, acima de tudo, a indagar/procurar questdes relevantes para
compreender o mundo e qual o seu papel nele (Dewey, 2002, citado por Azevedo

2009).
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A postura tida pela educadora, perante as criancas, revelava e originava uma

atitude positiva, na relagdo educador-crianca, fortalecendo assim, a ligacao.

Com base na minha observagao, percebi a metodologia que a educadora adotou
para avaliar cada crianga. Foi através de um portfolio, elaborado ao longo do ano,
com os trabalhos realizados pelas criancas, mostrando as evidéncias, onde a
educadora referia o contexto em que surgiu a atividade, as documentagdes das
criangas, mais propriamente as conversagoes, as interpretacdes da educadora, bem
como a sua reflexdo. Os registos fotograficos e/ou audio também constavam nas
evidéncias. Para que o portfolio fosse mais completo, a presenga dos pais seria
evidente. Este portfolio permitia a educadora alargar o seu ponto de vista sobre cada
crianga e toda a sua evolucao ao longo do ano, facilitando aspetos a melhorar ou a

considerar nas suas praticas futuras.

r

O portfolio ¢ um instrumento que permite recordar momentos precisos € em
concreto, como: os didlogos, as suas fotografias e toda a sua evolugdo. Este, no fim
do ano foi dado aos pais para que tivessem um conhecimento mais aprofundado

sobre a evolugao dos seus filhos.

Outro método importante respeitou os registos, podendo ser elaborados através da
documentagdo, que contém informagdes relevantes para o mesmo (contextualizagdo,
didlogos, registos fotograficos/escritos e interpretagao da educadora). Destaca-se a
importancia da reflexdo diaria uma vez que, permite reconhecer certas fragilidades,
perceber os interesses € as motivagdes que imperam no grupo, influenciando as

praticas da educadora.

A comunicag¢do € sobremaneira relevante para a educadora cooperante. Esta tinha,
nao so o intuito de divulgar os trabalhos que foram desenvolvidos ao longo do ano, a
comunidade, mas também dar a conhecer aos pais que género de conversas 0s seus

educandos possuem quando se encontram em grupo ¢ fora do espacgo familiar.

Assim, a educadora para além de guiar as atividades para o seu grupo,
acompanhando as suas descobertas e evolugdes, tinha o papel de provocar e gerar

novos conhecimentos, de modo a que as criangas tivessem gosto na exploragdo e no
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querer saber mais, alargando e aperfeicoando o seu campo cognitivo. Esta

comunicacao era feita conjuntamente com toda a comunidade educativa.

1.4. DinaAmicas do Ambiente Educativo

O ambiente institucional foi positivo entre todos os intervenientes do processo
educativo, beneficiando o ambiente da crianga e acabando por influenciar todo o

processo desenvolvido ao longo do ano.

O trabalho em equipa foi uma constante, tornando-se imprescindivel no processo
educativo decorrente. Esta relagdo nao aconteceu somente entre a crianca e o adulto,

mas também, entre os educadores ¢ assistentes da agao educativa e entre educadores.

A relagdo entre educadora e a assistente da acdo educativa, na minha pratica,
demonstrou ser muito positiva, trabalhando com a mesma finalidade, querendo
conjuntamente atingir os objetivos (a educadora dialogava constantemente com a
assitente da agdo educativa, pondo-a a par das praticas que se iam desenvolver,

envolvendo-a nas atividades).

Hohmann e Weikart (1997, p.129) reforcam a ideia que "os membros devem
partilhar um mesmo comprometimento a abordagem educacional e trabalhar
conjuntamente para trocar informagdo fidedigna, planeando estratégias e avaliando

a eficdcia dessas estratégias”.

Quanto a relacdo tida com os pais, foi principalmente a partir de didlogos
informais, onde partilharam informacdes sobre a crianca e refletiram préaticas a ter
em conta. Os pais mostraram-se sempre disponiveis € atenciosos, participando nas
atividades propostas, contribuindo com materiais e propondo atividades e visitas.
Também cruzaram informacao através de meios de comunicagdo: comunicagao por
correio eletronico e registos no caderno de recados. A disponibilidade e a
participacdo das familias permitiram o enriquecimento e o desenvolvimento do meu

percurso, constribuindo positivamente para o mesmo.
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Segundo as OCEPE (ME, 1997), a educagdo pré-escolar deve assegurar a
articulacdo entre o estabelecimento educativo e as familias para assim, encontrar

num determinado contexto, respostas adequadas para as criangas e familias.
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PARTE | - PRATICA EDUCATIVA NO AMBITO DA

EDUCACAO PRE-ESCOLAR

CAPITULO 2 - PRATICA PEDAGOGICA

27



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

28



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
A formagao de um puzzle na educacgao

A pratica pedagogica adquirida permitiu-me desenvolver todos os niveis de
caracter pessoal e ampliar os de ambito profissional. Foi a partir da pratica
pedagogica que tive contacto real com a profissdo futura, enquanto educadora, pois

foram-me propostas varias experiéncias praticas e reflexivas.

Ao longo deste percurso tracei determinados objetivos que consistiram no
desenvolvimento do ato de observar, na capacidade de aplicar e relacionar os
conhecimentos até entdo adquiridos. A andlise, a reflexdo e a resolugcdo de praticas
foram também setores que desenvolvi na minha pratica. A andlise e a reflexdo
constante permitiram-me assim, perceber e participar nas multiplas valéncias

organizacionais que definiam a instituicdo.

A minha pratica educativa foi subdividida em trés etapas: Etapa do
Reconhecimento e da Integracdo, Etapa da Implementacdo e Etapa da Retrospecao.
Estas etapas ndo foram estanques, nem se desenvolveram de forma isolada, pois
houve uma interligacdo entre elas, constituindo um todo que se desenvolveu e

aperfeicoou ao longo do periodo em que decorreram.

2.1. Etapa do Reconhecimento e da Integracio

Esta primeira etapa de (re)conhecimento e por sua vez, de integragdo, constituiu
para mim, numa observagdo atenta e cuidada do contexto e espago educativo, a
forma como se organizava o ambiente educativo e as praticas da educadora

cooperante.

Inicialmente, a minha observac¢ao nao assumiu um papel muito ativo, uma vez que
para iniciar um trabalho tinha de recolher informacdes sobre o contexto educativo em
que estava inserida. Assim, foi possivel compreender e apreender as dindmicas
predominantes, bem como aperfeigoar o conhecimento do grupo: a individualidade
da crianca, os seus interesses e necessidades, para que, a posteriori pudesse realizar

intervengdes mais especializadas e ponderadas, condizentes com o grupo.
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A observagdo constitui o motor para o planeamento e avaliacao, sendo o suporte a

intencionalidade do processo educativo, segundo as OCEPE (ME, 1997).

Foi devido a observacdo feita durante as primeiras semanas que percebi como a
instituicao funciona, a forma como o trabalho ¢ desenvolvido, o modo de trabalhar da
educadora cooperante e, como a inspiragdo do modelo pedagdgico Reggio Emilia
esta implementado. Tudo isto contribuiu para que nesta fase soubesse como agir,
como trabalhar, como refletir, como salientar os diversos aspetos visionados e a

forma como devia selecionar as atividades.

Assim, através da observagdo captada durante as primeiras trés semanas foi-me
permitido ndo "cair" na ma interpretacdo e classificasse determinadas situacdes sem
ter um conhecimento prévio. A observagdo constante ¢ de forma gradual, foi-se
tornando objetiva e diretiva, pois, o que ulteriormente me passava despercebido,
comegou a ganhar relevancia e a exigir algum cuidado, nas situagdes que iam
ocorrendo. Inicialmente, admito que tive algumas dificuldades em reconhecer quais

as situagdes a reter e as que marcavam maior significancia.

Os dados recolhidos ao longo do dia eram constantemente confrontados com a
minha colega de estagio, com a educadora cooperante € com a assistente da acao
educativa, de modo a que se cruzasse informagdo e pontos de vista, para assim

enriquecer todo o processo de observacao.

Apo6s um periodo de observacdo e de reconhecimento, tive as minhas primeiras
intervencdes que foram curtas, por me sentir um pouco hesitante e receosa, pois,
tratou-se do primeiro contacto que poderia ndo correr da forma que esperava,

podendo, posteriormente, vir a afetar a minha prestagcdo, enquanto estagiaria.

O pouco a vontade e a minha hesitacdo inicial que, aparentemente, poderei ter
transmitido as criangas, perante a observacao dos adultos, constituiram uma das
minhas fragilidades. Contudo, a educadora cooperante sempre me apoiou,
identificando os meus pontos fracos, porventura cometidos, e a refletir neles, para

que futuramente modificasse a minha atuacdo na forma de pensar e de agir,
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adquirindo o a vontade necessario para eventuais intervengdes. Desta forma, o

envolvimento das criangas durante as minhas intervengdes foi maior e melhor.

Estas intervencdes, que desenvolvi durante trés semanas, consistiram na
apresentacao de historias as criangas em grande grupo e no desenvolvimento de
atividades fisico-motoras. Também desenvolvi com as criangas atividades de outras

indoles: expressao plastica, matematica e linguagem oral.

Ao ter finalizado o periodo para realizar atividades pontuais, senti-me confiante,
entusiasmada e convicta por ter alcancado os objetivos estabelecidos, como:
estimular nas criancas a criatividade e a imaginag¢ao, bem como, explorar diferentes
materiais, estimular a leitura de contos e o reconto, desenvolver habilidades motoras,
desenvolver a sensibilidade estética, desenvolver o raciocinio logico, promover o
desenvolvimento pessoal e social numa perspetiva de educacdo para a cidadania,
sensibilizar para as questdes ético-morais, estimular o desenvolvimento da crianga no
respeito pelas caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favoregam
aprendizagens significativas. Esta fase permitiu-me perceber melhor o grupo,
conhecer as suas individualidades, o que me foi 1util e gratificante para o

desenvolvimento das etapas seguintes.

A avaliacdo desta primeira fase correu bem, pois, se inicialmente sentia algum
receio sobre a minha capacidade, este foi ultrapassado com o avancar e envolvéncia
das atividades. Esta etapa foi benéfica, pois gragas a ela percebi o funcionamento € o
contexto educativo de toda a instituicdo e por conseguinte, facilitou a minha
adaptacao, desenvolvendo e criando estratégias para superar as minhas lacunas e

prosseguir a minha prestacgao.

2.2. Etapa da Implementacao

A segunda etapa consistiu na implementagdo progressiva da minha atuagdo
pratica, desenvolvendo atividades previstas por mim e pela minha colega de estagio e
com a supervisdo da educadora cooperante. Com estas atividades, a finalidade era

desenvolver o projeto.
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Como ja referi, as trés etapas que destaquei, ndo estdo de todo desassociadas, pelo
que a observagdo teve um papel fulcral ao longo do projeto. A observacao permitiu-
me perceber os interesses do grupo, harmonizando as atividades com as suas

necessidades.

Para uma melhor orientagdo das praticas que desenvolvi, senti necessidade de
delinear o meu trabalho, elaborando planificagdes e, por conseguinte, refletindo
sobre elas. Relativamente as reflexdes, tentei fomentar o espirito critico e
desenvolver a capacidade de resolugdo de problemas. De forma gradual, o meu a
vontade e a minha forma de estar e de agir foi-se modificando, sentindo-me mais
capaz e mais confiante, o que conduziu a uma reformulacdo da forma como

planificava, destacando e minimizando determinados aspetos.

Para que os momentos fossem cada vez mais construtivos € motivantes tentei
elaborar planificacdes que abordassem diversas areas de conteudo, de modo a que
estas se articulassem, para assim, enriquecer todo o processo. A planificacao foi

sempre ao encontro dos interesses das criangas, bem como das suas necessidades.

Segundo Formosinho e Oliveira-Formosinho (2013) a planifica¢do cria momentos
em que as criancas tém o direito de se escutar a si proprias para definir as suas

intengdes e para escutar as intengdes dos outros.

Todas as atividades que desenvolvi estiveram em consonancia com os projetos ja
instituidos. Isto porque o grupo mostrou-se interessado por esses mesmos temas,
dando propostas do que queriam dar aos seus projetos, orientando e trangando um

caminho em prol dos seus interesses.

Ap6s ter desenvolvido o periodo das atividades, tive dificuldade em escolher qual
a dimensdao do grupo com que iria trabalhar. Com o tempo, percebi que seria de
alguma importancia trabalhar, em determinados momentos e com objetivos

especificos, em grande grupo e noutras ocasides em pequeno grupo.

Assim, trabalhei com as diferentes dimensdes de grupo. O de grande grupo

permitiu a troca diferenciada de experiéncias, sendo potencializador no confronto de
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ideias. As criangas desenvolvem aprendizagens sociais, sabendo respeitar o outro e a

comunidade.

O Jardim de Infancia inicia a aprendizagem da diversidade e da igualdade de
oportunidades, da diversidade de culturas e essencialmente, da responsabilidade
social de cada crianga, promovendo uma sociedade mais democrética e integradora,
ciente dos seus atos (Vasconcelos, 2007, citada por Cardona, Nogueira, Vieira, Uva e

Tavares 2010).

Por outro lado, o trabalho em pequeno grupo foi mais direcionado e especializado,
uma vez que conseguia acompanhar constantemente a(s) crianca(s), apercebendo-me
facilmente do que ia acontecendo ao longo de todo o processo de trabalho. O facto de
acompanhar de perto elemento(s) do grupo, ndo significa que ndo o consiga fazer

com criancas em grande grupo, contudo ¢-me mais facil de as guiar e de as ajudar.

Antes de realizar algo, deve-se ter sempre na mente um objetivo a cumprir, uma
meta a alcangar, assim como, procurava nas intervencodes, que tudo corresse da
melhor forma possivel e que conseguisse atingir o desejado. O receio foi sentido nas
mais diversas situagdes e duvidas surgiram: se as criangas se motivariam e
envolveriam nas atividades propostas, se conseguia controlar o grupo, se os indutores
do projeto (vaso branco e o Didrio da Maria Benedita) (ver apéndice 1) despertariam

nas criangas a tematica pretendida, entre outros aspetos.

Outra inquietude que tive foi perceber como é que poderia fazer uma planifica¢ao
indo ao encontro dos interesses do grupo, ou seja, se alguma vez conseguiria fazer
com que este estivesse implicado e motivado nas atividades planeadas. Contudo, com
o desenvolvimento da minha pratica percebi que a planificacdo possui um cariz
flexivel, podendo ser aperfeicoada aos niveis do grupo, considerando, deste modo, os
seus interesses e desejos. Assim, a aprendizagem tornou-se mais ludica, mais

dindmica e mais estimulante.

A logistica do tempo e o controlo do grupo foi algo que também me questionou:
sera que conseguirei criar estratégias para que o grupo esteja concentrado e

motivado? Que fazer caso uma crianga seja o alvo de distracdo do grupo? Quais as
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palavras que mais se podem adequar para acalmar a crianga perturbadora? E se nao
conseguir finalizar o que tinha planeado? Estas questdes faziam parte da minha
rotina didria sempre que desenvolvia a minha pratica, mas com o tempo e com
melhor conhecimento do grupo, percebi como deveria resolver estas minhas
fragilidades. Desta forma, potenciei sempre um clima harmonioso, estimulante,

produtor de aprendizagens e nao propiciador de conflitos.

Nalgumas atividades, os niveis de implicagdo do grupo apresentavam valores
dispares, em que algumas criangas evidenciavam uma atitude de frustragdo,
desinteresse e até mesmo de indiferenca, enquanto que, outras demonstravam niveis

de motivacdao e empenho elevados.

Os niveis de implicagdo sdo, por vezes, condicionados por varios fatores, como
por exemplo: o tempo, o contexto, o periodo do dia, a disposicdo da crianga, entre
outros. Quando as atividades eram realizadas na parte da manha ou logo ap0s a sesta,
havia maior empenho das criangas, ao invés, da parte da tarde, era evidente uma

maior agitagdo/desconcentragao.

A educadora e a assistente da agdo educativa sempre demonstraram cooperagao e
colaboracao com o meu trabalho, ajudando-me a refletir sobre as minhas prestagoes,
bem como a dinamizar o grupo € a criar estratégias quando por vezes se encontrava

mais inquieto.

Nesta fase, além de planificar com a colega de estagio, também o fiz em equipa
com o grupo docente e com as restantes colegas de estdgio. Esta planificagdo
consistiu em discriminar as atividades que decorreram no Dia Mundial da Crianca
(ver apéndice 11), cuja manha foi dinamizada por todas. Estas atividades tinham a
finalidade de interligar os diferentes projetos de cada sala de per si com o projeto da
instituicdo. Foi uma manhd bastante interessante, em que se trocaram ideias,

desenvolveu-se o espirito de entreajuda e de socializagao.

Ao elaborar as intervengdes e ao pod-las em pratica, houve necessidade de registar
os momentos mais relevantes e marcantes de todo o processo, assumindo um papel

determinante na pedagogia instituida (Reggio Emilia), ou seja, documentar (ver
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apéndice I e IIl) todos os aspetos significativos. Anotar sistematicamente o processo
e os resultados do seu trabalho com as criangas serve: para lhes oferecer uma
"memoria" concreta e visivel do que disseram e fizeram, com a finalidade de servir o
ponto de partida para os proximos passos na aprendizagem; oferecer ferramentas ao
educador para pesquisas € permitir aos pais € ao publico informagdes detalhadas

(Edwards, Gandini e Forman, 1999).

Ao longo de todo o desenvolvimento das atividades, encarei as criancas como
protagonistas ativas e competentes, facilitando o didlogo e a interagdo com a
comunidade e com a cultura instituida. Antes de tratar qualquer assunto, eu € a minha
colega de estadgio permitimos a partilha, a discussdo e a oferta de oportunidades para
que houvesse feedback entre criangas, construindo a no¢do de coletividade entre

grupos.

Aprendi, acima de tudo, a ouvir e a valorizar a crianca, e partir dai para a

exploracao, criando e estimulando momentos e propiciando oportunidades.

2.3. Etapa da Retrospecao

Esta ultima etapa consistiu no desenvolvimento das minhas praticas pedagogicas,
com base nas planificagdes, na atuagdo e na avaliacdo reflexiva, de acordo com o
plano de trabalho da educadora cooperante, tendo em conta a avaliagdo da etapa

anterior.

O grupo foi muito ativo na tomada de decisdes, sendo um processo colaborativo
entre nos, estagiarias e criangas, negociando o contexto para a aprendizagem. Esta
relacdo de confianga deu-lhes confianca para partilhar os seus interesses com toda a

comunidade.

Por outro lado, verificou-se um aumento da sua autoconfianga, a conceber
opinides proprias, a expressar-se através de uma multiplicidade de linguagens, de
modo a que houvesse respeito e compreensdo, pelas suas diferencgas, sendo que

"escutar as vozes um do outro ¢ entendido ndo apenas como um requisito
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respeitavel, mas também fundamental para o aspeto colaborativo da aprendizagem"

(Kinney e Wharton, 2009, p. 33).

Segundo Barbier (1994) "as atividades [que formam o projeto] ndo sdo uma
simples representa¢do do futuro, do amanhd, do possivel, de uma ideia; sdo o futuro
a fazer, um amanhd a concretizar, um possivel a transformar em real, uma ideia a

transformar em ato" (citado por Barbosa e Horn, 2008, p. 33).

O percurso pratico desenvolvido permitiu-me, claramente, perceber o modo de
funcionamento do modelo pedagdgico Reggio Emilia. O modelo valorizou uma
diversidade de manifestagdes: montagem, musica, movimento, pintura ¢ desenho e
tem como fundamento a escuta atenta das criangas, a observagao dos seus interesses
e das suas necessidades, e baseia-se em registos e comentarios relacionados com a
sua aprendizagem, através de fotos, videos e outros meios. Esta abordagem incluiu
aspetos interativos e construtivistas, intensidade nos relacionamentos, espirito de

cooperacao e esforco individual e coletivo na realiza¢dao de pesquisas.

Para Forman (1996) pode-se detetar o construtivismo neste modelo na maneira
como as escolas encorajam as criancas a dialogarem entre si, a compreenderem os
outros € a constituirem uma visdo generalizada dos contetdos (Mesquita-Pires,

2007).

Contactei e acompanhei de perto a forma como os pais participaram nas diversas
atividades da instituicio, sempre que solicitados. E importante que o Jardim de
Infancia os mantenha informados sobre os projetos que se realizam para que possam
cooperar e colaborar na sele¢cdo dos materiais, na proposi¢do de experiéncias, na
partilha dos saberes, entre outros fatores determinantes para o processo de

aprendizagem.

A funcdo da educadora ¢ a de organizar o ambiente e escutar, observar e
documentar para compreender e responder, alargando os interesses € conhecimentos

da crianga (Formosinho, Oliveira-Formosinho, 2011).

A observagdo que fiz durante as primeiras semanas de estdgio, ajudou-me a

perceber como funciona a institui¢do, a forma como o trabalho ¢ desenvolvido, o

36



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
A formagao de um puzzle na educacgao

modo de trabalhar da educadora cooperante € como o modelo ¢ implementado. Tudo
isto contribuiu para que, por fim, soubesse como agir, como trabalhar, como refletir,
como salientar os diversos aspetos visionados, a forma como selecionar as atividades

e como desenvolver o projeto (ver apéndice 111).

Aprendi que devido a uma boa observagdo ¢ possivel perceber as caracteristicas

individuais da crianga, as suas necessidades e os interesses.

Com o estagio aprendi, também, que a pedagogia de participagdo encara as
criangas como tendo o direito de serem escutadas, definindo as suas ideias e de ouvir
os pontos de vista dos outros. Deste modo, a planificacdo cria momentos de partilha,
de debate, propiciando a discussdao entre criangas, definindo intencionalidades,

assumindo decisdes e negociando interesses.

Ainda nestes quatro meses aprendi e percebi como se documentam os aspetos
mais relevantes da vivéncia das criangas. A documenta¢do ¢ o material que regista o
que elas dizem, fazem e produzem e a forma como as educadoras se relacionam com

elas e com o seu trabalho.

Ao longo do estagio houve diversos niveis de sucesso. Como em tudo na vida, ha
momentos bons e alcangam-se facilmente os objetivos e, por conseguinte, atinge-se o
sucesso. Nos momentos menos bons, consegue-se sempre tirar ilacdes e
aprendizagens, tornando relativas as formas errdéneas e procurando o verdadeiro

significado delas.

Caracterizei todos os sucessos da aprendizagem adquirida ao longo do periodo de
estagio, quer vindas das criancas, quer oriundas de toda a comunidade educativa, tal

como evidenciei anteriormente.

O momento menos bom, em que senti mais dificuldade, foi na logistica do tempo.
Foi-me dificil conciliar o projeto com a rotina instituida no Jardim de Infincia, uma
vez que havia sucessivas paragens e desvios, por for¢a de ensaios para a Festa Final
de Ano, e nem sempre havia disponibilidade das proprias criangas envolvidas.
Também senti alguma dificuldade quando as criangas se encontravam muito

inquietas e agitadas, o que acabou por dificultar, em certa parte, o controlo do grupo.
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Com tudo isto, sinto-me satisfeita com todo o trabalho desempenhado durante
estes meses e levo comigo aprendizagens ricas, construtivas e enriquecedoras para o

melhoramento do meu futuro.

Agora, as minhas intengdes centram-se, sobretudo, na continuidade e
aprofundamento das aprendizagens adquiridas: atencdo cuidada aos momentos
menos bons e suas causas, a evitar no futuro, sensibilidade a diversidade das
situagdes, consciéncia e disposicdo a assumir um conhecimento criterioso e

atualizado sobre as criangas.

r

A expetativa que reservo para o futuro ¢ considerar-me competente, capaz de
melhorar a minha atitude perante as situagdes em que esteja envolvida, partindo do

principio que o Homem € um ser inacabado e em constante mutacao.

Enquanto educadora "devo ser capaz de pegar na bola que a crianga me manda e
chuta-la de novo, de modo a fazer com que a criang¢a deseje continuar a jogar
comigo, desenvolvendo porventura, outros jogos, enquanto caminhamos numa
mesma dire¢do” (Filippini, Palestra, National Association for the Education of
Young Children, 1990, citado por Edwards et al, 1999, p. 160). Desta forma a minha

expectativa sobre a crianca ¢ flexivel e variada.

Ser educadora ¢, ndo s6 transmitir algo de novo e educar, mas também aprender
com os outros, gracas as situagdes particulares que nascem da relagdo entre varias
experiéncias e saberes, ou melhor ainda, das diversas existéncias em presenga

(Barret, citado por Martins 2002).
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PARTE | - PRATICA EDUCATIVA NO AMBITO DA

EDUCACAO PRE-ESCOLAR

CAPITULO 3 - DESENVOLVIMENTO DAS EXPERIENCIAS-CHAVE
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"O menino desenha

O menino desenha.

O polen do seu lapis cai nas flores maltratadas;

no papel, a mdezinha é apenas uma bolha.

O menino risca e pede a Deus que o seu pai venha

ver estas coisas desenhadas.

A irmazinha mais mog¢a, quer o lapis e olha,

uma lagrima em bico o seu olhar envidraca,

a chuva do menino sdo uns pontos tdo depressa

que o lapis se estilhaga.

O menino faz o galo, a torre, a casa e o judeu,

que mostra aos outros meninos:

mas a casa é que tem as pernas e o galo é que abre janelas,
a torre é que usa as barbas e o judeu tem os sinos
por ndo ter nada de seu.

Oh meu rico menino, que fazes as coisas belas!

A irmd mais velha do menino ha-de

ser a mde dos sobrinhos que desenhardo também

o tio com uma bolha, como ele vé em bolha a sua mde.
"Tem oculos, ndo estd quieta e é muito boa";

0 menino garatuja,

e vé-se a luz e os vidros, e até a bondade

que veio a sua mdo suja

do lado em que estava a pessoa.

O irmdozito do menino

também esta metido, e bem, neste quadrado:

E aquela figura de que o avé disse: - "E um penino!"
sem se lembrar que o artista podia ficar magoado.
Ah, meu menino, minha estrela a arder de dia,

ndo deixes que te mexam no trago virginal que aprendeste
quando eras o fio de sol na escuriddo que enchia

a tua mde - bolhinha, enquanto te ndo desprendeste."

(Nemésio, in O Bicho Harmonioso, através de:
http://beijosabura.blogspot.pt/2013/02/vindima-literaria-colheita-de-vitorino.html)
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3.1. O desenho e o grafismo infantil
3.1.1. Desenho infantil e a sua importancia expressiva

Garatujar, desenhar e escrever sao formas de comunicagdo expressiva que podem
ser tanto objetiva, como subjetiva. A intencdo de transmitir algo nem sempre ¢ uma
constante, uma vez que a crianga ao desenvolver as suas capacidades sensoriais e
motoras, descobre o prazer de tracar e de deixar a sua marca, com riscadores ou
tintas, algo que consiga registar o que quer exprimir. Depois desta exploragdo, a
crianga, comeca gradualmente a ter uma intencionalidade e uma necessidade de ser

compreendida pelos seus interlocutores.

"Deixar mensagens é primordial desde épocas remotas, pois os seres humanos
sempre procuraram deixar registada a sua historia, simbolizando desejos,
conflitos e pensamentos aos outros da sua espécie” (Pillotto, Silva e Mognol,

2004, p. 2).

A crianga comunica através do desenho e o grafismo infantil ¢ das suas primeiras
manifestagdes. Na linguagem grafica, a crianga mostra o que pensa € o que aprende
numa perspetiva ladica que a torna numa poderosa ferramenta, reveladora dos niveis

cognitivos, intelectuais, criativos, sociais, percetivos € morais em que se encontra.

Qualquer crianca revela capacidade para inovar e criar algo, com a ajuda do
adulto que a guia, proporcionando-lhe a oportunidade para que esta area se

desenvolva e seja considerada como determinante na educagdo e na vida da crianga.

Na linha do que foi referido, o desenho infantil ¢ essencialmente ideografico, pois
¢ através dele que a crianga representa muito mais o que sabe do que aquilo que vé.
Os seus esquemas de representacdo correspondem a ideias que fazem parte do seu

vocabulario figurativo e, por sua vez, do seu quotidiano (Rodrigues, 2002).

E importante que o adulto (que contacta com a crianga diariamente) conheca a
natureza do desenho infantil, tendo em conta a sua evolugdo e as suas
particularidades. As criangas possuem caracteristicas comuns, inerentes ao ser

humano e também, caracteristicas individuais as quais ¢ preciso ter atencdo e
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sensibilidade, j4 que as caracteristicas de cada crianga possuem um caracter mutavel,
alterando-se de acordo com a situagao vivida, com as necessidades momentaneas ou

interesses (Reis, 2003).

Como ja referi, a crianga ao desenhar faz avancos aos mais diversos niveis,
ampliando assim, o seu potencial expressivo. May (1982, citado por Pillotto, Silva e
Mognol, 2004) defende que no ato criativo existem dois fatores determinantes: o
primeiro relacionado com o respeito pela natureza, do encontro da crianga com o
objeto real e, o segundo, com a intensidade do encontro. Cada sujeito passa por uma
situacdo de encontro com o objeto, que pode ser algo que deseja ou procura, ou

simplesmente que tenha chamado a atengdo, através das emocdes.

Para Stern (1980, citado por Gongalves, 1991) a criatividade torna as criancas
mais fortes, mais livres, mais responsaveis, com maior poder de iniciativa, além de
desenvolverem uma boa relacao de vizinhanga e de libertagdo do espirito competitivo

que cada vez mais esta presente nas escolas do mundo atual.

Assim, sendo que as emocdes sdao identificadas em qualquer periodo do
desenvolvimento humano, o0 mesmo nao acontece com a capacidade simbolica. Surge
por volta dos dois anos, uma vez que ¢ nesta fase que a crianga tem necessidade de
comunicar ¢ de se expressar com o que/quem a rodeia. Os simbolos representam o
mundo a partir das relagdes que a crianga estabelece com a comunidade em que esta

incluida, designadamente no seu seio familiar e social (Reis, 2003).

A representagdo pictdrica ¢ vista como a manifestacao de algo que quis dizer, ou
que pensou. SO depois de algum esforco se desenvolve o poder de conservar a
representacdo pictorica das coisas que surgem aos olhos do desenhador, livres de
todas as caracteristicas intencionais € condizentes com o conhecimento que este

possui (Reis, 2003).

A linguagem através do desenho permite que as criancas inventem e experienciem
as suas acoes, ideias, desejos e sentimentos, das mais variadas formas, deixando

transparecer as suas emo¢oes € 0 seu imaginario.
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3.1.2 Desenvolvimento da expressao grafica infantil

As criangas passam pelas mesmas etapas na evolugdao do desenho, seja qual for a
cultura a que pertencem e demonstram ter semelhangas graficas, independentemente
do meio social, cultural e geografico, utilizando materiais proprios e comuns do meio

onde se inserem (Telmo, 2006).

Salvador (1982) defende que as criancas passam por etapas em idades
semelhantes, contudo ndo ha dois individuos que fagam uma evolugdo idéntica.
Deste modo, ndo ha fases estritamente delimitadas, podendo a crian¢a avangar ou
retroceder no processo como acontece com o balbuciar, o gatinhar e o caminhar,
também evolui nos desenhos consoante as caracteristicas que lhe sdo proprias e do

ambiente que a rodeia.

Kerschensteiner (s/d, citado por Vygotsky, 1930) levou a cabo uma série
sistematica de experiéncias, relativamente a um conjunto de desenhos infantis,
defendendo que had quatro etapas do processo de desenvolvimento do desenho na
crianga, deixando de parte o periodo das garatujas. O termo "garatujas" designa
tragos feitos com lapis, ou outro material, num suporte, que aparentemente nao
revelam qualquer sentido, através de movimentos pessoais € determinados da crianga

(Fontes, 1963).

O primeiro momento ¢ marcado por uma representacao esquematica de objetos
muito distantes da sua aparéncia real. Uma caracteristica a destacar ¢ a circunstancia
das criangas desenharem de memoria. Por norma, neste periodo, elas desenham o que
j& conhecem acerca das coisas, o que lhes parece mais importante, mas nunca o que
veem ou o que imaginam das coisas; por exemplo, quando a crianga pinta um rosto

de perfil, poe-lhe infalivelmente dois olhos.

Nesta fase, a crianca também demonstra arbitrariedade no desenho infantil, tais
como: partes volumosas corporais, como o tronco, ndo sdo presenca assidua nos
desenhos infantis; as pernas arrancam, por norma, da cabeca (Kerschensteiner s/d,

citado por Vygotsky, 1930).
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Sully (s/d, citado por Vygotsky, 1930) defende que o "pequeno artista", a crianca,
¢ muito simbolista, ndo se preocupando com a semelhanga total e absoluta do que

desenha, limitando-se somente a indica-la superficialmente.

A fase seguinte ¢ considerada aquela em que a crianga representa a forma e a
linha. Neste segundo momento, o desenho infantil possui algum formalismo e
esquematismo, podendo encontrar neles embrides de uma representagdo proxima da
realidade. Esta fase, relativamente a anterior, caracteriza-se por uma quantidade
superior de pormenores, havendo mais semelhanca na representacdo de objetos: nao
h4 omissdes tao notaveis como a falta de tronco e, o conjunto do desenho aproxima-

se do aspeto afetivo da imagem (Kerschensteiner s/d, citado por Vygotsky, 1930).

Para o mesmo autor, a terceira fase corresponde a uma representacao fiel em que
o esquema desaparece do desenho, dando Iugar a silhueta ou ao contorno,

conseguindo assim, uma representacao mais auténtica.

A quarta e ultima etapa, por volta dos 11 anos de idade, oferece uma imagem

plastica que tem em conta a perspetiva, tentando refletir o aspeto real do objeto.

Tendo em conta apenas a idade, podemos considerar que, holisticamente, as

criangas com 5 anos encontram-se no primeiro estadio.

3.1.3 Estadios de desenvolvimento do desenho e grafismo infantil

O desenvolvimento motor da crianga segue algumas das etapas que foram
enunciadas a partir de estudos que tiveram partido na observagdo, descobertas e
teorias apresentadas por especialistas. Assim, para Baptista (2012), ¢ possivel
compreender a percecao do eu, do outro e do mundo através dos desenhos infantis.
Esta mesma autora defende que ¢ através do desenho que a crianca naturalmente cria
e recria formas expressivas onde integra a imaginacao e a realidade, permitindo que
o seu desenho seja condutor de comunicacao entre ela mesma e o mundo exterior

sem obstaculos, regras ou nogdes estéticas que futuramente possa evidenciar.
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3.1.3.1 Etapas segundo Luquet

Luquet (1974) fez o primeiro estudo sobre o desenho infantil e atribuiu-lhe etapas
especificas, pois ao longo da idade a crianga vai-se inscrevendo numa fase

especifica, com caracteristicas distintas:

"O desenho infantil ndo mantém as mesmas caracteristicas do principio ao
fim. Portanto, convém fazer sobressair o caracter distintivo das suas fases
sucessivas. Se, como dissemos, o desenho é do principio ao fim essencialmente

realista, cada uma dessas fases sera caracterizada por uma espécie determinada

de realismo" (Luquet, 1974, p.135).

As etapas definidas por Luquet sdo quatro: a fase do realismo fortuito, dos dois
aos trés anos e¢ meio; o realismo falhado, dos trés aos cinco anos; o realismo
intelectual, dos cinco aos nove anos de idade e por fim, o realismo visual (narragao
gréfica), dos nove aos dez anos de idade. Este ultimo ndo foi desenvolvido, ja que

apenas trabalhei com criancgas até aos 4/5 anos de idade.

Para Luquet (citado por Baptista, 2012) toda a crianga desenha para se divertir,
condicionada pelo meio, onde a inten¢cdo de desenhar esta intrinsecamente associada

a objetos reais e a uma associacao de ideias.
Realismo Fortuito

No principio, a crianca encara o desenho, ndo com a finalidade de ser uma
imagem, mas como um tracado executado simplesmente para obter linhas. Tracar
resulta dos movimentos da mao, que, tendo uma multiplicidade de materiais, deixa

no suporte tracos visiveis que antes nao existiam.

A tendéncia para a imitacao, através da observacdo de imagens em livros, jornais
e também, na visualizacdo da elaboragdao de desenhos feitos pelos adultos, deveria
entusiasmar a crian¢a ndo somente para tragar, mas para dar-lhe algum significado

objetivo.

A crianga cria de forma gradual e natural o desejo de tornar mais semelhante a

imagem que reproduz.
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Em suma, a crianca, dos dois até aos trés anos e meio de idade, traca sem qualquer
significancia, nem finalidade, reconhecendo que os desenhos dos outros (adultos)
podem querer representar um objeto determinado e representa-lo efetivamente, ndo

atribuindo a mesma virtude aos tragcos desenhados por si.
Realismo Falhado

A criancga, dos 3 anos aos 4/5 anos de idade, ao ter uma outra perce¢ao do desenho
propriamente dito, quer ser o mais realista possivel. Mas, segundo Luquet (1974) esta
intengdo choca inicialmente com obstadculos que dificultam a sua manifestagao,

denominada por realismo falhado.

O facto de a crianga ndo controlar totalmente os seus movimentos graficos, torna-
se num obstaculo fisico que influenciara negativamente o seu desejo de representar
algo. Outro impedimento estd associado ao cariz psiquico, em que o cardcter da
crianga ¢ limitado e descontinuo, razdo pela qual os seus primeiros desenhos
apresentem um numero muito restrito de pormenores. Isto ndo explica que ela ignore
a existéncia dos pormenores que nao desenha, quando enuncia verbalmente os
elementos de um objeto real, mas porque conhece bem a existéncia desses elementos,

nao tendo preocupagdo para os representar, segundo Luquet (1974).
Realismo Intelectual

Numa conce¢do infantil, um desenho, para ser semelhante deve incluir
elementos/caracteristicas reais do objeto, mesmo invisiveis e seja qual for o ponto de
vista, tal como afirma Luquet (1974, pp. 159-160), o "realismo intelectual pode ser
levado até ao ponto de reproduzir no desenho ndo so os elementos concretos
invisiveis, mas mesmo os elementos abstratos que so tém existéncia no espirito de

desenhador.”

O realismo intelectual estende-se dos 5 aos 9 anos de idade e caracteriza-se por
variados processos. A crianga inventa espontaneamente métodos, orientando-se na
escolha que faz, ditado por este tipo de realismo. Para Luquet (1974, p.164) o mais

simples desses processamentos consiste em destacar particularidades de um ou de
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outro desenho que, na realidade se confundem e se ocultam, estabelecendo entre eles

uma descontinuidade "resultante da incapacidade sintética" da crianga.

Habitualmente, os cabelos dos bonecos sdo representados individualmente pelas
criangas, como tradu¢do deste processo. Outro processo relevante consiste na
evidéncia dos elementos invisiveis de um objeto, transportando-nos para a no¢ao de

transparéncia, tornando visiveis elementos que estdo naturalmente ocultos.

"A transparéncia ¢ das caracteristicas dominantes do desenho infantil a que
Stern e Lowenfeld apelidam visdao de raio X. Esta terminologia significa que a
representagdo infantil ¢ ideogrdfica e que consiste ndo propriamente no que se
vé, no sentido realista do termo "através de corpos opacos" mas sim em mostrar

0 que esta dentro dos corpos, numa perspetiva afetiva (...)" (Rodrigues, 2002,

p.78).

Outros dos processos ¢ a planificagcdo, que segundo Luquet (citado por Rodrigues,
2002) consiste na representacdo de objetos em projecdo planimétrica, como se
fossem vistos em linha reta. Este tipo de representacdo surge habitualmente no
interior das casas, em que os méveis que t€m encosto, como por exemplo cadeiras,
sdo representados de perfil, e os mdveis que ndo apresentam encosto (mesas,

armarios) sdo tracados de frente.

Piaget (1966/1969) defende que todos estes processos tém a finalidade de oferecer
ao objeto a mais fiel e completa representagdo. H4 uma intengdo realista, enquanto
representacdo, € um sentido sintético na forma como sdo representados os
pormenores. Para ele, esta sistematizag¢do difere do conceito de sintese do adulto, que
¢ apenas visual. H4 uma representacdo do espago, que negligencia as relacdes
euclidianas como as proporcdes, distancias, relacdes ou proje¢des (citado por

Rodrigues, 2002).
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3.1.2.2 Estadios segundo Lowenfeld

Os estadios do desenho infantil definidos por Lowenfeld (1977) constituem um
recurso importante para o trabalho do adulto na investigagdo e no estudo do
desenvolvimento grafico da crianga. Lowenfeld defende que nao ¢ percetivel a
transicdo entre diferentes estadios, para além de ndo ocorrerem na mesma fase e da

mesma forma para toda a comunidade infantil (Roda de Infancia, 2013).

Ele aborda diferentes estadios, mas vou enfatizar aqueles que correspondem a
idade das criancas do Jardim de Infincia que acompanhei (até sensivelmente aos 6

anos de idade).

Lowenfeld (1977) denomina a primeira etapa como "Garatujas" que ocorrem por
volta dos dois aos quatro anos de idade. Nesta fase, a crianga limita-se a rabiscar sem
ter uma intengdo predefinida e fa-lo sem controlo, de forma desordenada, havendo
contudo, uma evolugdo gradativa que vai desde os riscos as formas controladas

(Pillotto, Silva e Mognol, 2004).

O segundo estadio ocorre quando a crianca adquire consci€éncia da forma e
comega a fazer tentativas para representar o real, nomeadamente a figura humana, de
forma desordenada e desproporcional (Roda de Infancia, 2013). Para Lowenfeld
(1977) esta fase & "Pré-Esquemadatica”, tendo inicio por volta dos quatro até
sensivelmente, aos sete anos de idade (Pillotto, Silva e Mognol, 2004). As linhas
fecham-se e geralmente ¢ utilizado o circulo para representar a cabeca e duas linhas
verticais para as pernas. Nessa fase o desenho ndo forma um conjunto organizado e,
por esse motivo, a crianca desenha o que sabe do objeto e ndo o que v€, nao havendo

ainda uma relagdo tematica e espacial entre os objetos desenhados (Baptista, 2012).

3.1.4. Tematicas mais desenhadas pela crianca

Varias investigacoes tém decorrido sobre as tematicas que as criangas mais
gostam de desenhar ou que mais frequentemente representam. De uma forma geral, a

figura humana, por ser a mais proxima e conhecida, ¢ o desenho mais representado.
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A figura humana ¢ um dos temas mais escolhidos pelas criancas, pelo menos até aos
dez anos de idade, segundo Maitland, (1895; McCarty, 1924; Martin, 1939, citado
por Cox, 2001).

Os primeiros desenhos de figura humana tém uma particularidade: ha geralmente
uma linha Unica envolvendo uma area aproximadamente circular que pode conter
tragos faciais. Essa forma ¢ colocada sobre o que parecem ser duas pernas. Quanto
aos bragos, estes podem fazer parte do desenho ou ndo. Estas formas esquematicas
tém a denominacdo de "figuras de girino" ou até mesmo, "cabecudo" (Rodrigues,

2006).

Todas as criangas passam por esta etapa na realizagdo grafica da figura humana,
tendo em conta a sua idade e com a sua maturacdo. Ao desenhar a figura humana, a
crianga expressa a sua imagem corporal, ou seja, possui uma concecao interior que

tem do seu proprio corpo e das suas fungdes num mundo que € social e fisico.

Cada individuo tem uma imagem relativamente ao tipo de pessoa que €. Essa
imagem provém do corpo, segundo Salvador (1982), tendo em conta as experiéncias,
as sensagdes que tem e vive em sociedade. Também o conhece pelas suas fungdes,
pelo uso de cada elemento do corpo. Tal como Boutonier (1968, Salvador, 1982)
refere, a crianca s se sente humana e se reconhece como tal entre os semelhantes. Se
as interacOes afetivas da crianca com os outros seres, sobretudo aqueles que
compdem o seu circulo familiar e dos que depende estritamente, lhe devolvem uma
imagem de si mesma "amada e compreendida”, a crianga sabera encarar os seus
aspetos positivos e negativos, dando como produto figuras humanas completas e

harmoniosas.

Segundo Gombrich (1963) as imagens podem ser registos de experiéncias visuais
e por isso, a discrimina¢do visual das criangas depende de contextos que elas
conhecem bem. Por assim dizer, as criangas tém tendéncia para desenhar pessoas que
conhecem melhor e relativamente as quais exprimem sentimentos (citado por

Gandara, 2008).
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As figuras humanas, assim como as casas € outros objetos, surgem no papel como
soltas/dispersas, ndo tendo base. A crianga, para Piaget (1947, Telmo, 2006) nao
situa as figuras e os objetos na relacdo uns com os outros; sd posteriormente por

volta dos 4 anos de idade, adquire o conceito de espaco "topologico".

Assim como a figura humana surge a partir de formas circulares, a casa surge a
partir do desenho de retangulos e quadrados. Nas garatujas, a crianga traca linhas,
contudo s6 adquire a capacidade de construir angulos retos numa fase posterior ao
seu desenvolvimento. As linhas verticais e horizontais que formam a casa sao
facilmente concilidveis com as extremidades do papel e com nogdes de paralelismo e

perpendicularidade.

Os animais, as plantas e os meios de transporte sdo também parte importante das
tematicas iniciais da crianca dado que constituem elementos importantes do seu

quotidiano vivencial.

3.1.5. O desenho e grafismo infantil na minha pratica educativa

Ao longo da minha experiéncia em pré-escolar achei importante destacar a
importancia do desenho e do grafismo infantil, uma vez que contactei com criangas
entre os 3 e os 5 anos de idade, nos quais os desenhos apresentavam uma
discrepancia grafica, relativamente a faixa etaria a que pertenciam. Assim, pretendi
conhecer/descobrir, com base neste pequeno estudo, qual o nivel grafico das criancas

da sala dos Caracois.

Também o modelo Reggio Emilia instituido contribuiu para que abordasse esta
tematica, uma vez que a linguagem artistica permitiu uma partilha de ideias e
opinides entre as criangas, a demonstragcdo do que querem, do que sentem, bem como
do que desejam. A arte, neste dominio, ¢ um dos meios utilizados para transmitir
saberes as criangas e dai tirar partido para que consigam adquirir bases solidas para

conceitos futuros.
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Assim, através do projeto que estava a ser desenvolvido conjuntamente com o
grupo, foram realizados desenhos com uma intencionalidade: relacionar o passado
com o presente. Neste caso, com o projeto "Enredos que ca moram” eu e a minha
colega sugerimos ao grupo que desenhasse o que achava do quintal do senhor
Antonio, uma vez que o nosso projeto iria abranger toda a area exterior. O nosso

objetivo foi incutir nas criangas o apelo a criatividade e a imaginacao, tendo em

conta o que ja sabiam acerca desta personagem.

A atividade do desenho, delineado e titulado por mim e pela minha colega e
alicercado num determinado objetivo, levou-nos a questionar: "Como seria o quintal
do senhor Antonio?". Constatei que as criangas com 4/5 anos de idade, representaram
holisticamente: "sol", "flores", "arvores", "tineis", "chdao de pedra", "piscina", "casa
amarela", "baloig¢os", "céu" e "terra" (ver anexo I). Deste modo, reconheceram que o
espaco exterior difere do interior e que, inevitavelmente, contém elementos "sui
generis", sendo ainda dificil para eles conseguir separar o que conhecem do espago
atual, do da sua imaginacdo. Isto porque reportaram facilmente o meio natural, sendo
um espaco exterior do Jardim de Infancia, contendo atualmente, elementos como a
casa amarela, os baloigos, o chdo de pedra e os tlneis, sendo sua explicacdo o facto
de estes elementos serem de material forte e de pedra, ndo podendo ter sofrido

alteracoes.

Também enumeram a familia do senhor Antdnio, com as caracteristicas proprias
de cada elemento, identificando facilmente as personagens de ambos 0s sexos,
masculino e feminino (ver apéndice 1V). Nalguns dos desenhos, as criangas nao
utilizaram as cores correspondentes ao objeto real, optando pela subjetividade e pela
criatividade. Contudo, todas as criangas desta faixa etaria representaram o céu de
azul e a terra de castanho, sendo estes dois elementos os limites do desenho (ver
apéndice V), assumindo duas linhas base. As linhas nunca se tocaram, surgindo um

espaco aberto.

Outra caracteristica evidenciada nos desenhos das criangas com 4/5 anos de idade

foi a auséncia de orientacdo, bem como a falta da no¢ao de distancia e proximidade,
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isto €, por vezes, tragaram personagens junto do céu, assim como flores proximas do

sol.

A perspetiva, teoricamente inexistente foi diversa, tracando elementos de frente,
como a figura humana, as arvores, as flores, o sol, as casas e por exemplo, a piscina,
apareceu vista de cima. Isto deveu-se ao facto dela pretender representar o real,
tornando mais facil e percetivel a interpretacdo do seu tragado a quem o vé/analisa

(ver anexo 111).

Outra caracteristica observada do desenho infantil correspondeu a falta de
propor¢ao, ou seja, os elementos entre si ndo possuem harmonia, destacando-se por
vezes o sol, as arvores e as flores. Isto aconteceu talvez, pela importancia que adotou,
pondo em relevancia os elementos que considerou determinantes. Outro ponto de
interesse foi o facto de haver um sentido de translagdo, isto é, a crianga tragou um
objeto e fez um deslocamento paralelo, em linha reta, na mesma dire¢do, de um

objeto, percorrendo a mesma distancia (ver apéndice VI).

Relativamente a figura humana, houve sempre uma linha tnica que se fechou,
perfazendo uma area circular, contendo elementos faciais. Essa forma foi colocada
sobre o que pareceu serem duas pernas e por vezes a auséncia delas. Os bragos foram
oriundos da cabeca, sendo por vezes, maiores que ela mesma, podendo-se reportar as
"figuras de girino", ou "cabecudos", como denomina Rodrigues (2006) (ver anexo
IV). Nesta fase, o desenho ndo formou um conjunto organizado e por esse motivo a
crianca desenhou o que sabia do objeto e ndo o que via, e ainda, ndo houve uma

relacdo tematica e espacial entre os objetos desenhados (Baptista, 2012).

Todas as criancas passaram por esta etapa na realizagao grafica da figura humana,
tendo em conta a relagdo com a idade e com a maturacdo. Ao desenhar a figura
humana, a crianga expressou a sua imagem corporal, ou seja, possuiu uma concegao

interior que teve do seu proprio corpo € nas suas funcdes as suas referéncias.

As figuras humanas surgiram no papel soltas/dispersas, ndo tendo chdo para por
os pés. O mesmo aconteceu com outros elementos, como flores, casas, sol, entre

outros (ver anexo Il e IV).
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Como ja referi, as criancas passam por etapas em idades idénticas e, contudo, nao
ha dois seres que tenham uma evolucdo semelhante. Entdo, ndo ha fases
especificamente delimitadas, podendo a crianga estar, ou nao, mais ou menos
avangada no processo. Uma das criancas, com 5 anos de idade, ndo possuia um
tracado idéntico ao das restantes da mesma faixa etaria, tendo um tracado continuo,
que transmitia a ideia de percecdo da existéncia de ligagdes entre os movimentos € 0s
tragos, ndo havendo contudo, relacdo do desenho com a realidade (ver anexo VI). O
nivel de percecdo desta crianca (grupo de 4/5 anos) nao ¢ igualdavel ao do restante
grupo, visto que, ¢ sobejamente conhecido, que cada uma tem a sua evolugao propria

(ver anexo I1).

Deste modo, considero que estas criancas (4/5 anos de idade) se encontram na
transicdo do Realismo Falhado para o Realismo Intelectual, segundo Luquet, isto
porque este grupo tencionava aproximar-se o mais possivel do real, apesar de nem
sempre conseguirem limitar os seus movimentos graficos. Contudo, a intengdo era

tendencialmente realista.

Para Lowenfeld, este grupo encontra-se na transi¢ao das "Garatujas” e no estadio
"Pré-Esquematico”, ou seja, comentavam verbalmente o que tragavam, dando nome
e desenhando formas reconheciveis e tinham consciéncia da forma. Apercebi-me
claramente das suas tentativas de representar o real, nomeadamente da figura

humana.

As criangas com 3 anos de idade demonstravam possuir um tragado sem uma
finalidade predefinida, evidenciando somente prazer em tracar e em deixar as suas
marcas. Isto ocorria mesmo quando o desenho tinha uma intencionalidade. Os seus

tragados eram continuos e possuiam infinitas direcdes (ver anexo V).

Segundo Luquet, estas criangas encontram-se na fase do Realismo Falhado, uma
vez que produziam tentativas para desenhar algo sobre a tematica pedida, mas o nao

conseguiam devido a sua limitagdo motora (ndo controlavam totalmente os seus

movimentos), segundo Baptista (2012).
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Para Lowenfeld, estas criancas centravam-se na "Garatujas”, uma vez que havia
uma correlagdo entre os seus movimentos € os tracos que faziam no papel, passando
de traco continuo para descontinuo. E neste estadio que a crianga troca
itencionalmente de cor e da inicio as formas, nomeadamente as circulares, embora

nao havendo rela¢do do que desenhou com a realidade (Baptista, 2012).

As criangas (em geral) também desenhavam sem ter uma intencionalidade
especifica, ou seja, tinham o desejo de desenhar e faziam-no sem haver uma
finalidade prévia, mas simplesmente pela existéncia do prazer por esta forma de
"arte", em expor o que sentiam, o que pensavam, o0 que as preocupava € os desejos

que tinham, ou simplesmente pela ansia de deixar as suas marcas no suporte.

Quando as criangas desenhavam livremente, constatei que a maioria dos seus
tragados diziam respeito ao ambiente onde viviam e aos objetos conhecidos por elas:
casas, pessoas, sol, arvores, princesas, estrelas, ou seja, objetos com alguma estima e
com significancia, assim como refletiam a relacdo que tém com as
personagens/pessoas.. Por assim dizer, com o desenho o adulto pode retirar inimeras
ilagdes e perceber o nivel em que as criangas se encontram, desde o social, cognitivo,

afetivo, até ao intelectual.

O estudo do desenho infantil permite que o adulto reconheca os niveis de
afetividade da crianga, a relagdo que ela tem com os objetos e as pessoas, ou seja, a

forma como se relaciona e como sente o seu "mundo".

3.2. O modelo pedagégico Reggio Emilia no contexto de estagio

Ao longo da experiéncia em educacdo pré-escolar considerei importante destacar
e aprofundar o modelo em vigor na instituicdo: Reggio Emilia, pois nunca tinha
contactado de perto com este modelo pedagdgico. Achei importante citd-lo uma vez
que, foi para mim, uma experi€ncia € uma aprendizagem determinante e
enriquecedora a todos os niveis. Aprendi com esta pedagogia e espero vir a inspirar-

me nela futuramente.
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A instituigdo ndo implementa rigorosamente este modelo, servindo apenas como

uma inspiragao na sua pratica.

3.2.1. O modelo pedagoégico de Reggio Emilia: principais referéncias

teoricas

O modelo pedagogico Reggio Emilia desenvolve-se em torno da construgao de
uma imagem da crianga, sendo ela, nesta perspetiva, conceptualizada como um ser
com direitos, competente, aprendiz ativo, que de forma gradual, constroi e testa

teorias acerca de si proprio e do ambiente que a envolve (Lino, 2013).

Lino (2013) afirma que Loris Malaguzzi foi o fundador e impulsionador deste
modelo pedagdgico, orientando o trabalho que realizou com os educadores, pais,
investigadores, na busca da reconceptualizacdo da imagem da crianga. Esta ultima ¢

vista como detentora de riqueza em recursos e interesses.

Foram vérias as influéncias que este modelo sofreu, advindas essencialmente por
Piaget e Vygotsky. Piaget acredita que a crianca assume um papel ativo na
constru¢do do conhecimento do mundo. Este ndo ¢ estdtico, permite a aquisi¢ao de
conceitos, através de acdes que envolvem o planeamento e a coordenagdo de ideias.
Todavia, nem tudo o que este autor defende, vai ao encontro do modelo Reggio
Emilia, no que respeita por exemplo a auséncia de valorizacao do papel do adulto no

processo de aprendizagem (Lino, 2013).

Outra influéncia notdria ¢ a de Vygotsky, demonstrando como o pensamento ¢ a
linguagem se coordenam para formar ideias, em que a crianga ¢ capaz de executar,
controlar, descrever e discutir. Em todo o processo, o adulto desempenha um papel
determinante ao auxiliar a crianga a atuar ao nivel das suas capacidades, ou seja,
agindo ao nivel da zona de desenvolvimento proximo (Vygotsky, 1979, citado por

Lino, 2013).

"No modelo pedagogico de Reggio Emilia a dimensdo estética reflete-se no
pedagog 88

cuidado com o ambiente, ou seja, nos objetos, nos locais para desenvolver
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atividades. Também se reflete na inclusdo do atelier como espago determinante
para fomentar diversas formas de expressdo ("cem linguagens"), na escuta da
criang¢a, na documentag¢do pedagogica dos processos e produtos das

experiéncias de aprendizagem.” (Lino, 2013, p. 116).

Para Malaguzzi (2001) ¢ importante a relevancia estética do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem, sendo que no aprender e compreender ha sempre
uma esperanga, esperanga essa de conseguir realizar coisas que se gosta e que
também agradam a outros, denominando a este estado: vibragdo estética. (Lino,
2013).

3.2.2. Dimensoes pedagogicas do modelo de Reggio Emilia
3.2.2.1. Espaco como terceiro educador

A organizagdo espacial representa uma dedicagdo e uma preocupagao por parte dos
pais e educadores, de modo a fomentar um ambiente agradavel que seja

potencializador de reflexdes, partilha de valores, ideias e atitudes.

O ambiente ¢ criado para transmitir calma e acima de tudo bem-estar para assim,

envolver as criancas nas atividades para que estejam concentradas e motivadas.

Notei que, ao longo da minha pratica educativa, existia alguma preocupacao
estética, bem como uma boa acessibilidade dos materiais face as criangas. Isto era

visivel em todo o tipo de espagos, interior e exterior.

O atelier assume duas fungdes: uma oferece um local propiciador para "formar"
criangas a todos os tipos de técnicas: pintura, desenho e trabalhos moldéaveis -
linguagens simbolicas. Outra, auxilia os educadores a compreenderem as criangas
como seres autonomos, com liberdade expressiva, cognitiva e simbdlica, segundo

Vecchi (1999).

Representa um espago de exceléncia nesta institui¢do: espago com uma componente

pedagodgica, onde era desenvolvido essencialmente o nivel expressivo e onde se
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fomentava as potencialidades das criangas, ou seja, "as cem linguagens". Rabitti

(1994, citado por Lino, 2013) afirma que a:

"arte significa ter mais linguagens e mais linguagens significa diferentes formas
de ver e representar o mundo. Queremos que as nossas crian¢as tenham mais do
que uma imagem acerca de uma coisa...Quantas mais formas de linguagens se
introduzirem (musica, dang¢as, drama e pintura, etc.) mais rica a escola sera” (p.
125).

O atelier fazia parte dos locais mais acarinhados pelo grupo, pois nele podiam
explorar diversas linguagens e expressar-se € notei que tinha gosto pelas artes
plasticas. Neste espago eram também desenvolvidas no¢des musicais e aprendiam-se
novas termos.

Os espacos exteriores eram organizados e planeados, criando uma
complementaridade com o espaco interior, onde a comunidade educativa se

preocupava com a funcionalidade dos espagos.

Em suma, o papel educacional que desempenha o espago, ¢ visto como sendo o

terceiro educador.

Malaguzzi (1997) defende que o espaco tem uma potencialidade para organizar e
promover relacdes agradaveis entre pessoas com idades diferentes, criando assim,
um ambiente agradavel e atrativo, providenciando mudangas, escolhas e atividades.
Assim, possui potencial para desenvolver todos os tipos de aprendizagens cognitiva,

social e afetiva (Lino, 2013).

Os espagos na instituicdo refletiam a cultura e as historias das criangas,
tornando-os agradaveis e acolhedores, contando muito sobre os projetos, as
atividades e sobre as rotinas quotidianas. Ao entrar no edificio, tive um sentimento

de hospitalidade e acolhimento, e impeto forte para descobrir mais sobre ela.
3.2.2.2. Tempo educacional

Nos Jardins de Infancia Reggio Emilia, as criangas podem trabalhar e jogar
sozinhas, juntar-se a outras para, em pequenos grupos, investigarem, descobrirem e

realizarem atividades. Elas podem também escolher e trabalhar com quem querem
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executar a atividade, no que diz respeito aos adultos (pais, educadores, assistentes da

acdo educativa), segundo Lino (2013).

Durante a minha pratica, tive necessidade de trabalhar com as criancas sob
diversas formas. Tentei, acima de tudo, estabelecer uma articulacao entre os horarios,
proporcionando equilibrio entre todas as atividades. As atividades respeitaram
sempre o horario estabelecido pela instituicdo, tendo sempre em conta a duragdo de
cada tarefa especifica e valorizando a atividade que se seguia. Por exemplo, se uma
atividade que tinha planeado requeria uma boa concentracao por parte da crianga,
realizé-la-ia na parte da tarde logo apds a sesta, ou entdo, logo de manha, momentos

estes em que a crianga se encontrava, por norma, com niveis de implicagdo elevados.

O tempo foi organizado segundo as finalidades educativas, ou seja, contemplou os
diferentes modos de interacdo: trabalho conjunto, trabalho individual, trabalho em
pequenos grupos. Todo o tipo de interagdo ¢ benéfica tanto para o adulto, como para
a crianga, porque o adulto desta forma, conhece melhor as caracteristicas individuais
da crianga, a forma como interage e respeita o outro, habituando a crianca a lidar
com varios estilos de trabalho. Para a crianca ¢ também importante desenvolver
qualidades de trabalho e adaptar-se ao ambiente que lhe € propiciado, preparando-a

para o futuro.

Tudo isto foi pensado, desenvolvendo situacdes de construgdo social por parte das
criangas e que facilitou a sua forma de estar, de respeitar o outro, bem como facultou

o desenvolvimento cognitivo, verbal e simbdlico.
3.2.2.3. As interagoes educativas e a pedagogia de escuta

A pedagogia de escuta permite que a interagdo entre adulto-crianca se fortaleca. O
papel do educador € transmitir conforto, confiang¢a, motivagdo, de modo a que as
criangas se sintam bem, saibam que sdo escutadas e tenham curiosidade em descobrir
e em investigar. Estes sdo os tracos que constituem a pedagogia praticada nas escolas

Reggio Emilia.
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Rinaldi (2006, citado por Lino, 2013) defende que nesta jornada de pesquisa na e
sobre a vida, o verbo que orienta a acdo nado ¢ falar, explicar, transmitir; primeiro que

tudo ¢é necessario escutar.

O modelo em questdo privilegia o saber ouvir e o ser escutado, destacando a
escuta da crianga como determinante ao longo de todo o processo. Escutar significa
estar aberto aos outros e ao que eles tém a dizer, ouvindo as cem (e demais)
linguagens com todos os sentidos. Escutar significa ndo somente gravar uma

mensagem, mas também interpreta-la (Rinaldi, 2012, citado por Monteiro, 2013).

As criangas revelaram alguma competéncia em escutar € por conseguinte,
transmitiram gosto quando eram escutadas, sendo este direito respeitado por todos os
que comunicaram e interagiram com elas. Os adultos que conviviam com elas
apoiavam o desenvolvimento das mais diversas linguagens e das variadas formas de

escuta, sensibilizando-as e criando um ambiente potencializador de aprendizagem.

Todas as atividades que planeei tiveram em conta as ideias das criangas, assim
como, as suas necessidades e desejos. Fui ao encontro do grupo porque permiti que
as criancas fossem escutadas, que as opinides fossem trocadas, que o respeito pelas
individualidades fosse uma presenga constante. Deste modo, o interesse e a
motivacao que as criancas demonstraram pelas atividades foi muito positiva, pois fui
ao encontro dos seus desejos e, acima de tudo, sentiram que tinham sido

consideradas.
3.2.2.4. O curriculo contextualizado e o trabalho de projeto

A pedagogia Reggio Emilia ndo contém um curriculo predefinido, mas da
primazia ao trabalho de projeto, ou seja, parte-se dos conhecimentos prévios sobre as
criangas, a comunidade cultural e social, os valores e as crengas que possuem para
realizar algo. O curriculo ¢ assim, determinado pelas interagdes e conversas

quotidianas entre educadores e criangas (Lino, 2013).

As tematicas do curriculo emergem da proposta de uma ou mais criangas, da
proposta pelos educadores e/ou pelos pais ou de um acontecimento natural. O objeto

de estudo em causa ¢ selecionado através de uma analise e interpretacdo da
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documentag¢do pedagogica realizada pelas criangas e pelos educadores, contendo
situagdes/aspetos que ocorreram, quer no grupo familiar, que na comunidade, bem
como dos interesses e necessidades das criangas. Relativamente a minha pratica
educativa, percebi que o interesse do grupo estava centrado no espago exterior, uma
vez que demonstrava, através das acoes e reagdes, gosto por este lugar e, através da

proposta da educadora cooperante partimos para a realizacao do projeto.

O trabalho de projeto e a documentacao representam a base do curriculo. A equipa
docente, conjuntamente, formula hipdteses, identifica os recursos necessarios e
dialoga sobre formas de envolvimento. Isto requer uma constante formulacdo das
suas atitudes, discutindo, analisando, refletindo e avaliando de forma grupal: entre
criangas, criangas-adultos, adultos-adultos (Lino, 2013). E importante refletirmos e
questionarmo-nos se realmente ¢ este caminho por que devemos optar, se € possivel
alcancar as metas estabelecidas, caso ndo tenha sido o melhor caminho a seguir, que
trajeto devo agora tragar? SO assim, com esta autorreflexdo e com este
autoquestionamento € que conseguiremos descobrir o caminho certo, sempre com o

auxilio de todo o grupo educativo.

Em Reggio Emilia o ouvir e o falar sdo fatores tremendamente valorizados, uma
vez que as criangas sao incentivadas a levantar questdes, tendo a possibilidade de
optar, tomar decisdes e resolver problemas, sendo o adulto um ouvinte, na medida
em que escuta em vez de falar, o que se designa por pedagogia de escuta: "o escutar
muda e enriquece as pessoas” (Rinaldi, 1998, citado por Lino, 2013). Assim, o facto
de escutar, valoriza e respeita o outro, estando atento as diferengas, sendo capaz de
aceitar, conhecendo e legitimando as diferengas, isto €, "escutar significa estarmos

abertos a mudanga" (Rinaldi, 1998, citado por Lino, 2013).

Para Katz e Chard (2009) o projeto ¢ um estudo aprofundado de um determinado
tema, podendo ser desenvolvido por um grupo inteiro, ou dividido em subtemas por
grupos mais definidos e restritos. O projeto ¢ um trabalho investigativo que
proporciona a um grupo de criangas a procura de respostas para assim, responder as
questoes e as duvidas que elas gradualmente formulam. As respostas vao surgindo a

medida que a investigacao avanga.
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Os educadores possuem um papel importante, uma vez que sdo eles que apoiam as
dindmicas cognitivas e facultam e orientam os recursos para a aprendizagem das

criancgas.

Kilpatrick (1971, citado por Lino, 2013) defende que o grupo em trabalho de
projeto torna-se cooperativo, isto porque, educadores e criancas trabalham juntos na
resolucao de problemas para um mesmo fim. Deste modo, todo este processo torna-

se funcional, ganhando mais sentido e intensidade.

Em suma, o curriculo contorna e corrige a imperfeicao da crianga vista como
impulsiva, cadtica, volatil e inapta para produzir, por si, uma estruturacao cognitiva,
assumindo assim, um mundo organizado com base na certeza do conhecimento, em
que tudo ¢ medido e definido, fugindo a experiéncia confusa, vaga, incerta da crianga

(Oliveira-Formosinho, 2007, citado por Lino, 2013).

3.2.2.5. Documentacio pedagégica como sustentacio da planificacio

educacional e avaliacdo da crianca

A documentacdo no modelo pedagogico Reggio Emilia representa um papel

predominante nos jardins de infancia.

Como pratica educativa o adulto/educador no seu trabalho diario percorre junto
da crianca um caminho de observacdo, de documenta¢do, de formulacdo de
hipoteses, de interpretagcdo, de pesquisa e de escuta. O adulto/educador também ¢
o responsavel por criar contextos mais apropriados para que as criancas se sintam
confiantes, confortdveis, estimuladas e respeitadas no seu processo cognitivo de
descoberta do mundo, segundo Monteiro (2013).

Rinaldi (1998, citado por Lino, 2013, p.132) também advoga que documentar ¢é:

"produzir documentos do que se observa, é tornar visiveis as experiéncias
realizadas, é criar cultura. O processo de documentagdo requer observar,
escutar, selecionar, interpretar documentos e projetar. Documentar as
atividades, os didlogos, as experiéncias das criangas é um ato de amor e de

emocdo”.
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Para documentar ¢ preciso por em evidéncia situacdes quotidianas, ir a0 mais
infimo pormenor que ganham novo contorno nos jardins de infincia, para assim,

desenvolver todo o trabalho.

De facto, a documentacdo torna visivel todo o trabalho feito pelas e com as

criancgas.

A relagdo entre adulto-crianga, no ato de documentar, requer relacionamentos
reciprocos, colaborativos e cooperativos, amigaveis e acima de tudo compreensiveis.
O educador deve assumir o papel que tem e deve transmitir credibilidade ao trabalho
feito pelas criangas, dando-lhes oportunidade de assumir fungdes e
responsabilidades, dando-lhes liberdade para colocar os seus ideais em vigor,

desenvolvendo assim, o nivel social, preparando-as para o futuro (Lino, 2013).

Os educadores devem ser observadores perspicazes, atentos as possibilidades de
aprendizagem, portadores de camaras fotograficas, de video e de gravadores, aptos a

captar o momento (citado por Kinney e Wharton, 2009).

Documentei todo o trabalho desenvolvido com as criangas, permitindo-me atribuir
significados e adquirir novos conhecimentos gracas ao percurso que tracei
juntamente com elas. Também consegui perceber melhor as individualidades de cada
crianga, bem como as suas necessidades e desejos. De um modo geral, documentar
ajudou-me a conhecer cada pormenor, quer na forma como o trabalho estava a ser
desenvolvido, quer no conhecimento de particularidades de cada crianga, o que foi
muito util para todo o processo. Como apoio para elaborar a documentacio

quotidiana, recorri a varios registos: fotografico, video-audio e escrito.

Em suma, e no ambito da pedagogia de Reggio Emilia, a documentacao
proporciona as criangas uma memoria das experiéncias passadas, usando palavras e
imagens que formaram os conhecimentos prévios. Este ato de recordar/reviver
favorece o interesse e a curiosidade da crianga, que se torna mais confiante a medida
que toma consciéncia das conquistas alcangadas. Também proporciona aos
educadores uma perspetiva sobre o processo de aprendizagem das criangas para

refletir sobre a sua pratica e o seu papel na educacdo de infancia (Lino, 2013).
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3.2.3. O trabalho educativo em equipa e o desenvolvimento profissional

E através das interagdes e das relagdes, que a crianga estabelece com o grupo, ou
com o par, ou com o adulto, que desenvolve o seu conhecimento, fomenta o conceito
de cidadania e o respeito pelo outro. O modelo pedagdgico Reggio Emilia tem como

principio basico a aprendizagem da interacdo social.

A '"pedagogia das relacdes" enfatiza o conhecimento que se constrdi nas
interagdes e que ¢ sustentado no trabalho cooperativo (Malaguzzi, 2001, citado por

Lino, 2013).

Vygotsky (1989) defende que a interagdo social permite que a crianga tenha
acesso aos modos de pensar e de agir no seu meio € na sua comunidade. A cultura
compartilha modos de raciocinar, linguagens diferentes, tradicdes e costumes
proprios (citado por Oliveira e Stoltz, 2010). Ele advoga ainda, que a experiéncia
emocional da crianga face ao meio social, assume um fator preponderante no seu
desenvolvimento psicologico, uma vez que determina o tipo de influéncia que a
situacdo ou o meio tera sobre ela (Vygotsky, 1994, citado por Oliveira e Stoltz,

2010).

Piaget (1969, 1977/1995, citado por Silva e Leal, 2003) defende que, sem a

interag¢do, nao ¢ possivel haver uma aprendizagem.

No modelo Reggio Emilia, a interagdo social e as relagdes constituem um nticleo
central da pedagogia, no que concerne a educagdo das criangas, bem como dos
educadores e outros intervenientes da comunidade educativa. Segundo Malaguzzi
(1998, citado por Lino, 2013), este sistema permite diversas formas de trabalhar em
equipa, intensificando relacdes entre os protagonistas educativos: pais, educadores e
criangas. Deste modo, possibilita a participagdo nos projetos de investigacdo € na

resolucdo de problemas.

O trabalho em equipa em Reggio Emilia desenvolve-se com base na partilha de
reflexdes, de ideias e experiéncias e, tomadas de decisdes, com uma finalidade
comum: favorecer a aprendizagem, colmatar problemas que possam surgir, ir ao

encontro das necessidades das criangas, atendendo primordialmente as suas vozes.
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Durante a minha pratica educativa, os educadores reuniam-se ao final do dia,
destacando cada uma deles a sua pratica quotidiana e apoiando-se mutuamente:
revelando e solucionando os seus problemas, criando estratégias, elaborando
hipoteses, de modo a enriquecer todo o ambiente de ensino-aprendizagem. Estes
encontros possibilitaram uma revisdo e uma reflexdo sobre as suas praticas, criando
momentos propiciadores para um clima agradavel, influenciando, de forma positiva,
o desenvolvimento quer das criancas, quer do profissionalismo dos educadores. As
interagdes e as relagdes que a educadora mantinha com as criangas eram frequentes,
apoiando-as sempre, respondendo as suas necessidades e interesses. Deste modo, este
relacionamento proporciona a crianca bem-estar, maior envolvimento nas atividades
e um a vontade para demonstrar o que sentem, como comprovei ao longo do meu

estagio.

3.3. Trabalho investigativo: Abordagem de Mosaico
3.3.1. Investigar as vozes das criancas

O adulto ao investigar a voz da crianga tem de ter, acima de tudo, a percegdo que
ela ¢ potencializadora de direitos e de individualidades. Portanto, deve partir do que
escutou da crianca e agir conjuntamente com todo o grupo, sendo as proprias

criangas as protagonistas da acao.

Dahlberg, Moss e Pence (2003) encaram a crianga como coconstrutora de
conhecimento ¢ de identidade, na interacdo com adultos e com criancas. Assim, ela ¢
rica em potencialidades e competéncias, ativa e ansiosa para descobrir e explorar o

mundo que a rodeia (citado por Dias, 2004).

Neste contexto, a fotografia ¢ encarada como uma ferramenta essencial e acessivel
a todas as criangas, transmitindo mensagens, podendo tornar-se também, numa
descoberta para o adulto. Este método ¢ fundamental para as criangas com

dificuldade em verbalizar.
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A Abordagem de Mosaico fornece a crianca possibilidade de se expressar, de ser

escutada de varias formas e de ser valorizada.

3.3.2. Pedagogia de Participacio

A Pedagogia de Participacdo destaca a importancia da promog¢ao da igualdade
entre o grupo e a comunidade escolar, incluindo-os em todas as atividades. Deste
modo, ¢ proporcionado as criancas experiéncias de vida democratica (Oliveira-

Formosinho e Formosinho, 2011).

Tanto a crianca como os educadores possuem competéncia e agéncia, com
capacidade e gosto pela colaboragdo e detentores de direito a participagdo (Oliveira-
Formosinho e Formosinho, 2011). A oportunidade das criangas participarem,
demonstra um direito e concomitantemente, uma necessidade para o
desenvolvimento dos principios de democracia ao longo do processo de

aprendizagem.

Nesta abordagem, as influéncias da pedagogia de participagcdo foram evidentes no
meu percurso pratico, iniciada com a observacdo e a escuta e complementadas com a
documentagdo. Posteriormente, interpretei todas as informagdes obtidas no contexto
anterior e por fim, planifiquei todo o processo com as criangas. Assim, permitiu o
cruzamento de dados, muito util para perceber a crianga em si, perscrutando as suas
fragilidades, os seus potenciais, os seus desejos e interesses. Desta forma, nés e o
grupo organizamos os espagos, havendo maior interacao adulto-crianca, permitindo o

debate e a troca de ideias.

Assim, concordamos com Alderson (2005), quando relata que as vantagens
pedagogicas da participagdo sdao inimeras, entre as quais se destacam, por exemplo:
a possibilidade das criancas poderem desta forma, pensar criativa, critica e
autonomamente; aprenderem a trabalhar melhor em grupo; expor as suas ideias clara
e persuasivamente, ¢ ainda a partilhar decisdes e responsabilidades, contribuindo de
forma decisiva para serem membros ativos e responsaveis no seio da familia dos

grupos de pares e da comunidade (citado por Botelho, 2011).
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3.3.3. Definicio e especificidade da Abordagem de Mosaico

A documentacdao pedagdgica de Carlina Rinaldi, fomentada nos Jardins de
Infancia da cidade de Reggio Emilia, em Itélia, serviu de inspiracdo a Alison Clark e

Peter Moss que desenvolveram a Abordagem de Mosaico (Clark e Moss, 2011).

A Abordagem de Mosaico foi desenvolvida como uma metodologia que tem
como principio valorizar as vozes da crianga, descobrindo os seus ideais, as suas
necessidades, os seus interesses bem como os seus desejos, através de variadas
informagdes, principalmente o verbal e o visual (Clark e Moss, 2011). A pedagogia
de Participacdo foi deste modo, uma presenga € uma constante na vida das criangas,

desde a observagao, a escuta, a documentagao, a interpretacao a planificagao.

Segundo Edwards (1999), dar voz as criangas ndo significa apenas uma
transmissao de ideias através de palavras mas, também, as formas criativas que estas

utilizam para expressar os seus pontos de vista e experiéncias: as cem linguagens.

A Abordagem de Mosaico € participativa, uma vez que as criancas sao vistas
como agentes da sua propria vida e para tal, ¢ importante dar-lhes voz para
desenvolverem os mais diversos niveis: cognitivo, intelectual, social, entre outros. E
também adaptavel, fornecendo aos profissionais a possibilidade de se adaptarem ao
seu grupo e ao contexto onde se inserem. Esta abordagem ¢ considerada ainda, um
multi-método porque combina variados métodos, valorizando diferentes linguagens
das criangas e promovendo a sua escuta, através de métodos visuais, verbais e
cinestésicos. Valoriza também as brincadeiras, as agdes, as reacdes ¢ as formas

simbdlicas (fotografia e desenhos) (Clark, Moss e McQuail, 2003).

Os educadores estabelecem no dia-a-dia métodos para perceber a crianga,
adotando por exemplo, o uso de camaras fotograficas. As criangas
filmam/fotografam o que realmente consideram mais importante para o assunto em

questao (Clark, Moss e McQuail, 2003).

Os passeios ou as visitas guiadas pelas criangas sdo também um método que
consiste na explorag¢do da instituicao através de registos de criangas, com fotografias

e filmagens (Clark, Moss e McQuail, 2003).
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Também os mapas criados pelas criangas, onde registam informacdes que
consideram mais relevantes representam um dos métodos importantes. Estes sdo
feitos numa representagdo bidimensional. O mapa proporciona o registo visual que as
criangas possuem do contexto escolar e fornece a oportunidade de discutirem e

refletirem sobre as suas experiéncias, interesses, desejos e necessidades.

As reunides sdo também um método que consiste numa conversa familiar,
enquanto o adulto tem o dever de ser sensivel, flexivel e organizado na gestao das

conversas, percebendo a crianga na tomada de decisdes, de gostos, de interesses e

necessidades (Clark, Moss e McQuail, 2003).

Relativamente a documentagdo e observacdo (outros métodos), consistem no
conhecimento e no registo das qualidades/niveis das criangas. A documentacao
apoia-se nos registos, nas fotografias/videos e outros meios de comunicagdo para

definir o nivel da aprendizagem de cada crianga (Clark, Moss e McQuail, 2003).

E importante conversar, debater e entrevistar as criangas e adultos: pais,
educadores, assistentes da acdo educativa, para estabelecer elos fornecendo
informagao sobre as perspetivas das criancas. Esta informagdo pode ser de diverso
teor, no que concerne as pessoas, aos espacos e as atividades. Assim, ¢ dado as
criangas oportunidade para debater, colocar hipoteses e questionar sobre uma

determinada tematica (Clark, Moss e McQuail, 2003).

\

A Manta Magica representa também um método, sendo um momento dedicado a
observacao e a reflexdo sobre aspetos mais marcantes desta abordagem. Assim, ¢
possivel dar a conhecer a crianca a oportunidade de ver e comentar as imagens de
outros ambientes e tornarem-se sensiveis, face aos sinais de desconforto por parte das

criangas ndo-verbais (Clark, Moss e McQuail, 2003).

3.3.4. Planeamento e implementacio

A Abordagem de Mosaico desenvolveu-se numa sequéncia de fases, podendo ir

de duas a trés fases: fase da recolha de informacao, fase de reflexdo e discussdo e por
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vezes recorre-se a fase de decisdo, quando a tematica em causa, requer uma solucao

concreta (Clark, Moss e McQuail, 2003).

Na primeira fase, tanto as criangas como os adultos consideram as perspetivas
fornecidas pelas observagdes e reunides das criangas. Nesta fase foram usados certos
métodos participativos, no que respeita as camaras fotograficas/video, conversas e
entrevistas, passeios, mapas e reunides, com o intuito de conhecer as opinides das
criangas relativamente ao pessoal docente, aos espagos, a instituicdo em si € as

atividades desenvolvidas.

Para iniciar esta abordagem com o grupo, comecei por explicar que tinha um
trabalho para fazer juntamente com as criangas € que precisaria da sua colaboragao.
Expliquei-lhes ainda, que ndo era obrigatério todas as criangas participarem, mas que

quem quisesse poderia colaborar.

Nove das dezasseis criancas disponibilizaram-se, prontamente, para participar
neste processo, estando duas delas que, ulteriormente, tinha pensado utilizar como

objeto de estudo, inseridas no grupo que aceitou o desafio.

As criangas-alvo solicitadas para a Abordagem de Mosaico tinham a mesma idade
(5 anos) e tinham sexos diferentes, sendo "V" uma rapariga e "H" um rapaz.

O ponto de partida ¢ reconhecer as competéncias das criangas, ouvindo-as em vez
de assumirmos que elas proprias ja sabem as respostas, ou seja, ¢ necessario escuta-

las para as compreendermos.

Antes de iniciar a Abordagem de Mosaico, cada encarregado de educagdo assinou
o termo de responsabilidade, permitindo, ou ndo que o seu educando participasse
neste trabalho investigativo. Todos os pais foram solicitos a investigagdo proposta

(ver apéndice VII).

O primeiro momento incidiu nas entrevistas as criancas que aceitaram participar
(ver apéndice VIII). Através destas, tinha o objetivo de conhecer a justificacdo das
criangas irem ao Jardim de Infincia; descobrir quais as pessoas que demonstravam
ter mais/menos afinidade com elas; saber o que a crianga achava do papel dos adultos

na instituicao; conhecer as criangas com quem mais/menos gostavam de brincar € o
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porqué; conhecer o espago onde elas mais/menos gostavam de estar na institui¢do e
porqué; e o que as criangcas mais/menos gostavam de fazer no Jardim de Infancia.
Também foi colocada a seguinte questdo: o que mudariam no quintal? E porqué?
Esta surgiu, uma vez que o projeto iria ser baseado no espago exterior € por isso,
gostava de ir ao encontro dos interesses especificos das criangas, uma vez que tinha
conhecimento da relacdo que o grupo estabelecia com o espago exterior, através da
observacdo. E assim, queria ter a confirmagdo por parte delas de que realmente o

espaco exterior era dos mais determinantes para elas.

A finalidade das entrevistas realizadas era, ainda, conhecer e perceber
afincadamente qual a ideia que as criancas tém em relagdo a instituicdo em geral,
ajudando os adultos a perceber quais os aspetos que possivelmente podem ser
modificados ou mantidos, fazendo com que elas, acima de tudo, se sintam bem no
espaco onde estdo inseridas e para tal, consigam desenvolver estratégias de

aprendizagens, explorem o mundo e tenham prazer em descobrir novas coisas.

As questdes por nds colocadas tinham o objetivo de dar sempre voz as criangas,

sendo estas, abertas, curtas e estruturadas de modo a permitir o seu ponto de vista.

O proximo passo foi explorar a instituigdo através de um passeio realizado pelas
criangas, em que registaram através da fotografia, audio e desenho (mapas), os
espacos que mais/menos gostavam de estar e onde realmente se sentiam mais/menos
bem. As caminhadas (Hart, 1997, Clark, Moss e McQuail, 2003) sdao usadas no
Diagnodstico Rural Participativo e sdo um método de recolha de informacgdes

detalhadas sobre o ambiente das pessoas que ali vivem:

"andar sistematicamente com guias locais e analistas numa drea,
observando, perguntando, ouvindo, discutindo e aprendendo. A natureza
fisica desse processo oferece possibilidades de explorag¢do infantil no

"conhecimento local" do seu proprio ambiente" (citado por Clark, Moss e

McQuail, 2003, p.22).

Os circuitos foram feitos com as nove criangas disponiveis, em 3 grupos com trés

criancas cada, para que a atividade corresse da melhor forma, evitando a dispersao e a
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agitag¢do, que por vezes reina no quotidiano das criangas. Desta forma, houve um mapa
para cada grupo sobre o espaco interior da instituicdo € somente um mapa para o espago
exterior, uma vez que o projeto se baseava neste mesmo e queria explora-lo ao maximo
com o grupo que aceitou o desafio. O mapa exterior foi realizado com todas as criancas

que participaram na Abordagem de Mosaico (ver apéndice 1X).

Cada mapa continha os espagos escolhidos pelas criancas, representando lugares
onde lhes transmitia conforto, sendo que outras representacdes foram evidenciadas pelo
aspeto negativo. Portanto, foram eles os guias do passeio, tendo liberdade total para
escolher os locais que queriam demonstrar. As criangas utilizaram diversas formas para

representar os espagos: através da fotografia, do video e do desenho.

Numa fase posterior, para que a comunidade educativa conhecesse os espagos que
determinada crian¢a considera mais/menos relevante, foi definido um critério, onde fiz
corresponder uma cor a cada elemento, através de smiles: contente, indiferente e
descontente. Assim sendo, o smile contente significa que a crianga gosta de estar no
determinado espaco; para criancas onde o espaco ndao possui significdncia fez-se
corresponder o smile indiferente e o smile descontente representa que a crianga nao se

sente confortavelmente bem no espago.

No circuito feito ao interior da instituicdo, o par (duas criancas-alvo) escolheu
uma variedade de espagos: entrada, atelier, biblioteca, a sua sala - Caracois, sala das
Tartarugas, snoozland, refeitorio e dormitorio.

A entrada, o atelier, a biblioteca, a sala dos Caracois, snoozland, o saldo/refeitorio
e o dormitorio sdo os espagos em que as duas criangas mais se sentem bem e onde
mais gostam de estar. Contudo, a crianga mais comunicativa ndo gostou da sala das
Tartarugas porque ndo era a sua, ja a outra gostou muito, uma vez que a sala tem
mais jogos do que a dela.

Estas criancas tiveram estima pelos espacos acima referidos, porque havia algo
que lhes suscitou interesse, entusiasmo e curiosidade em descobrir. Por exemplo, a
snoozland foi um espaco que nao era explorado pelas criangas, logo a vontade em
descobri-lo era grande. Assim, este tornou-se num espago que mesmo ndo sendo

explorado pelo grupo, suscitava bastante interesse. O atelier foi um espago
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propiciador de aprendizagens, onde exploraram varias técnicas, onde expuseram o
que sentiam e onde aprenderam novas musicas.

O grupo considerou a biblioteca um espago importante, uma vez que continha
livros e que, através deles se pode desenvolver o nivel de aprendizagem que até entdo
adquiriram.

A sala pertencente as duas criancas representou um espaco agradavel, onde se
sentiam bem, onde gostaram de estar, de partilhar ideias e de debater assuntos.
Também era um local que continha os seus pertences: brinquedos, desenhos,
trabalhos construido, logo, era um espago que possuia alguma significancia.

De uma forma geral, afirmo que as criangas demonstraram ter alguma estima pela
maioria dos espagos e sentiam-se bem neles. Também, me apercebi que tém uma boa
no¢ao do espago, pois nao demonstraram ter dificuldades na elaboragdao do mapa.

Relativamente as entrevistas feitas as duas criangas-alvo (ver apéndice X) conclui
que a crianca "H" que, aparentemente era extrovertida, participativa e comunicativa,
nao se sentiu a vontade para falar abertamente das questdes que lhe eram feitas. Por
sua vez, a outra crianca "V" que considerei timida, reservada e ndo comunicativa
acabou por me surpreender pela positiva, uma vez que respondeu a tudo, ndo tendo
reservas quando questionada. Deste modo, a crianca "H" quando € questionada sobre
assuntos mais direcionados e especificos tem dificuldade em expressar a sua ideia
respondendo com respostas curtas e indo ao encontro dos seus interesses. Por outro
lado, a crianca "V", embora fosse timida e reservada, respondeu assertivamente, indo
ao encontro das questdes solicitadas.

Para a educadora cooperante (ver apéndice XI) que contacta com as criangas,
considera que o "H" ¢ uma criangca bastante curiosa e atenta e que gosta
principalmente de brincar com os amigos e de descobrir "coisas novas". E uma
crianga com boa disposi¢ao e demonstra um grande a vontade para expor as suas
ideias, comunicando com os outros facilmente. O local onde a educadora considera
ser o eleito pelo "H" é o quintal, porque tem muito espago para explorar, brincar,
conviver, descansar e conversar.

Em relacdo a "V", a educadora considera que esta se sente bem no jardim de
infancia, e embora seja uma crianga reservada, é possivel perceber a cumplicidade

que tem com as criancas da sala. A "V" sente-se bem na casinha do quintal e na
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carrinha, pois assume um sentido de confianca e de responsabilidade ao ser a
maquinista. E uma rapariga que ndo gosta de ser exposta nem observada.

Para a educadora, a "V" ndo deve gostar muito do saldo nas horas da refeicdo, por
estar constantemente a ser chamada a aten¢ao e a distrair-se com muita facilidade.

Para os pais (ver apéndice XI) do "H" o espaco onde o filho se sentiu melhor foi
no quintal, embora também tivesse gostado da sala de atividades, ou seja, gostou de
espacos onde a descoberta e a exploragdo foram o grande objetivo. O espaco exterior
foi para os pais de "H" determinante, pois propiciou novas aprendizagens,
principalmente a nivel social.

Ja os pais da "V" consideraram que um dia adequado ao gosto da sua educanda
seria incluir atividades (essencialmente ao ar livre, desporto e musica) de que ela
gosta, adequadas ao seu desenvolvimento global. Encararam o jardim de infancia
como promotor da interacdo e da socializagdo, particularmente com criancas da idade
dela, onde pudessem brincar e aprender.

Para eles, o local onde a "V" gosta mais de estar ¢ no quintal, pois era um espago-
chave, onde pdde desenvolver aptiddes aos mais diversos niveis, desde andar de
baloico, de escorrega, jogar a bola, conversar com as criangas, destacando o contacto
com a natureza.

Numa fase posterior reuniu-se toda a informacdo obtida para dialogar, refletir e
interpretar. E neste momento que se cruzam dados e se faz o seu tratamento (Clark,
Moss e McQuail, 2003). Aglomeram-se assim, as diferentes pecas, em que os pais,
educadora cooperante e criangas dialogaram e refletiram (fotos, mapas, entrevistas),

dando origem a um puzzle final.

Depois de toda a informagao obtida, as criancas que participaram na Abordagem de
Mosaico explicaram as restantes criancas o que tinham feito, de modo a pd-las ao
corrente deste processo. Era importante comunicar ao restante grupo, uma vez que
com base nas respostas delas e tendo em conta as suas necessidades e interesses

iriam surgir novos acontecimentos € a opinido de todos era relevante.

Na reunido com todo o grupo, concluiu-se que a maioria das criangas dava
preferéncia ao espaco exterior, sendo propiciador de varias aprendizagens. O mesmo

aconteceu com as respostas dadas pelos educandos (das duas criangas-alvo) e da
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educadora cooperante, que foram ao encontro dos interesses das criangas. Assim,
como o espago exterior era apreciado por todos, diversificdmo-lo, tornando-o mais

apelativo e mais centrado nas necessidades das criangas.

Depois de todas as informacgdes recolhidas e da elaboragdao conjunta de dados, o
restante grupo que ndo participou, percebeu facilmente todo o processo, através da
elaboracdo da Manta Magica, que ¢ a sumula de todo o trabalho investigativo,
propiciando momentos reflexivos e conclusivos (métodos descritos anteriormente:
entrevistas quer as criancas, pais, educadora cooperante; mapas; circuitos e

desenhos) (ver apéndice XIII).

Numa fase final, poder-se-a concretizar a decisdo sobre a continuidade ou mudanca
do assunto em causa. Esta fase podera servir para a realizagdo de auditorias internas

ou de alteracdes no espaco (Clark, Moss € McQuail, 2003).

Ao quintal foram acrescentados, mudados e mantidos objetos, escolhidos
integralmente pelo grupo (ver apéndice XIV): a horta vertical de paletes foi um
objeto que foi acrescentado ao espago exterior, induzindo a consciencializacao
ambiental das criancas; a caixa de areia foi um objeto alterado, uma vez que o tanque
de areia que anteriormente constava na instituigdo era muito pequeno € estava
inutilizado por ndo oferecer regras de higiene. O caixote de lixo de pneus foi um
utensilio que substituiu um outro, por ndo estar em bom estado de conservagdo e o
baloico de pneu foi um objeto que serviu para colmatar a falta de baloicos, uma vez
que os existentes ndo poderiam ser utilizados por falta de seguranga e de
conservagao. Todo o trabalho teve a colaboragdo das criangas, sendo elas proprias as
mentoras de todo o processo e teve a participagdo dos pais, que sempre se mostraram

disponiveis.

Ao longo das varias fases destacaimos todo o material, num espago comum a todo o
grupo educativo, para que em conjunto pudessem compartilhar as suas interpretagoes

e trocar ideias.

A voz ¢ a envolvéncia das criangas foi determinante neste processo, pois era

valorizada e reforcada na medida em que todas possuiam perspetivas variadas, sobre
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os adultos, os espagos, os ambientes, a comunidade educativa, as atividades e a

instituicdo (Clark, Moss e McQuail, 2003).

A Abordagem de Mosaico ¢ um processo continuo de cariz flexivel que deve ser
feito ao longo de toda a investigacao, conforme a informagdo recolhida. Assim
sendo, as fases ndo sdo restritivas € podem ser alteradas a medida que o estudo vai

avancando.

O tratamento dos dados requer uma formatacdo prévia, de modo a guiar o
investigador. Neste processo, utilizei o processo de triangulagdo, um procedimento

flexivel e adaptavel.

A triangula¢do foi o método que deu enfoque ao meu trabalho. Este envolveu,
acima de tudo, o questionamento dos dados recolhidos por diferentes pessoas, em

momentos diferentes ou através de variados métodos (acima referidos).

Deste modo, este procedimento permitiu valorizar os pontos de vista no decorrer de
um projeto, permitindo também ao investigador, uma visdo ampla e veridica
relativamente aos dados recolhidos. Neste caso, a triangulagdo foi feita através de

diversos métodos, como as entrevistas realizadas, os desenhos, entre outros.

Todos os elementos educativos participaram na investigacdo, abordando criangas,

pais e a educadora cooperante.
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Tabela 1 - Triangulaciio das entrevistas - Abordagem Mosaico

"H" "V"
Entrevistas | ESPaco Espaco | O que Espaco Espaco que | O que
eleito que mudaria eleito menos gosta | mudaria no
menos no espaco espaco
gosta exterior exterior
. Nao tem .
; . Nao existe g . Nao existe Casa
Crianga Quintal referé)rilcia ideia Quintal referé)rilcia Amarela
formada
Quintal Casinha
. Saldo (nas ..
~ . Nao existe . Nao existe
Educadora | Mesa de | Nao existe XIS Carrinha horas de .
. referéncia . - referéncia
atividades do quintal refeigdo)
Quintal Garantia a
Pais Salade | Nio existe ) Naéo existe boa N
atividades | referéncia Nada Quintal referéncia conservagao
dos baloicos

3.3.5. Conclusoes da Abordagem de Mosaico

Ao longo desta investigacdo, concluo que criancas com a mesma idade e de sexos

diferentes, dao-nos respostas completamente distintas.

Outra caracteristica importante foi o facto da crianga "H" apresentar niveis de

socializagdo elevados, facilidade em comunicar e em defender ideias.
Contrariamente, a crianca do sexo feminino foi reservada, timida e ndo gostava da
exposicao. Porém, a primeira ndo se sentiu a vontade com as questoes, tendo dado
respostas curtas e diretivas, ndo desenvolvendo como o habitual, ou seja, questdes
direcionadas sobre uma determinada tematica e o facto de estar separado do grupo

pode ter influenciado esta crianga.

Relativamente a segunda crianca, mesmo sendo reservada, deu respostas que até
entdo nao usara connosco, surpreendendo-nos positivamente. O facto de estar
afastada do grupo quando questionada ndo a afetou, comparativamente a outra

crianca.
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A decisdo de todo o grupo foi importante, além das duas criancas-alvo,
contribuindo para a aceitacao e argumentagdo de opinides, indo ao encontro de todos

os interesses e necessidades comuns.

A relagdo e a afetividade que a crianga tem com a familia ¢ muito importante, pois
facilmente lhe transmite as perspetivas que tem e as suas ideias sdo-lhe expressas
espontaneamente, sentindo-se a vontade para retratar os seus pontos de vista, as suas

ideias, os seus desejos e as suas dificuldades na sociedade.
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PARTE Il - PRATICA EDUCATIVA NO AMBITO DO

ENSINO DO 1.2 CEB

CAPITULO 4 - CONHECIMENTO DO CONTEXTO EDUCATIVO
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4. Caracterizacio do Ambiente Educativo no ensino do 1.° CEB
4.1. Caracterizacio do Agrupamento

O Agrupamento de Escolas, onde experienciei a pratica educativa ¢ constituido
por dez jardins de infancia, dezoito escolas do 1.° ciclo e duas do 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico e ainda, por uma escola do ensino secundario (Escola Sede), inserido
em varias freguesias do distrito de Coimbra. A populagdo escolar do Agrupamento ¢
formada maioritariamente por estudantes, cuja proveniéncia ¢ diversificada: provém
de meios predominantemente rurais, pertencendo globalmente a um nivel

socioecondmico baixo.

A escola esta situada nos arredores de Coimbra, capital de distrito, numa zona que
serve de moradia a muitos dos trabalhadores da cidade, sendo considerada uma

regido-dormitorio.

4.2. Caracterizacao da Escola

A instituicdo onde realizei o estdgio situa-se numa zona rural, na periferia da
cidade de Coimbra, cujo horéario era das 09h00 as 16h00/17h30, com uma hora e
meia para almocgo das 12h30 as 14h00 (ver anexo VI).

No edificio da escola verifiquei a existéncia de cinco salas de aula distribuidas
por dois pisos, sendo que uma delas se destina ao apoio ao estudo e a terapia da fala;
uma arrecadagdo de materiais; uma biblioteca; um gabinete para os docentes da
instituicdo; um refeitério com cozinha; uma sala equipada para preparar refeigdes
(para docentes) e, ainda, um grande espago exterior amplo com campo de futebol e

areas ajardinadas.

A equipa docente era constituida pela coordenadora, com componente letiva
(minha orientadora de estdgio), e por mais trés professoras com turma atribuida, uma
professora de apoio ao estudo e uma responsavel pelas criangas com NEE. A
biblioteca era gerida também por uma professora, mas nem sempre se encontrava em

tempo letivo.
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Os alunos tinham a possibilidade de frequentar aulas de inglés, musica, atividade
fisica e desportiva e expressoes, como atividades de enriquecimento extracurricular

(AEQ).

4.3. Caracterizacao da Turma

A pratica educativa desenvolveu-se numa turma de 18 alunos, sendo dez do sexo
feminino e oito do sexo masculino, com idades compreendidas entre os oito € os dez
anos, todos com nacionalidade portuguesa. O grupo era composto por dois anos
distintos: 0 3.° e 0 4.° ano de escolaridade, sendo que catorze dos alunos eram do 3.°

ano e os restantes quatro do 4.° ano de escolaridade.

No final do 1.° periodo uma aluna do terceiro ano emigrou, passando a turma a ser

composta por 17 alunos.

A turma continha trés elementos do 3.° ano com necessidades educativas especiais e,
além destes, mais dois, segundo o Plano de Turma (PT) com necessidade de
acompanhamento ao estudo na area de portugués e de matematica, sendo estes ultimos,
de cada um dos anos. Segundo Colorado Department of Education °, dificuldade de
aprendizagem especifica, significa uma desordem em um ou mais dos processos
psicologicos basicos, envolvidos na compreensao ou na utilizagdo de linguagem falada ou
escrita, que se manifesta na capacidade imperfeita para ouvir, pensar, falar, ler, escrever,

soletrar ou fazer calculos matematicos.

Dos trés alunos com necessidades educativas especiais (NEE) um sofria de atraso
cognitivo, outro de hiperatividade e o restante de dislexia. O primeiro deles tinha
dificuldades em acompanhar o ritmo da turma, tendo um plano de trabalho
individualizado (PIT) °, consolidando por isso, tematicas que respeitavam o programa e
as metas curriculares de aprendizagem do 2.° ano de escolaridade. O segundo apresentava
niveis de concentragdo baixos e consequentemente, demonstrava dificuldades em
acompanhar a turma. O terceiro elemento apresentava dificuldades significativas ao nivel
linguistico: dislexia. Os dois ultimos referidos acompanhavam a turma do 2.° ano de

. o . . 4
escolaridade, uma vez que ndo conseguiam acompanhar a turma a que pertenciam .
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As informag¢des que obtive sobre as caracteristicas da turma, partiram de
observagoes que efetuei durante as diferentes atividades que as criancas desenvolviam,
bem como a forma como debatiam e refletiam sobre uma determinada tematica.
Assim, foi possivel perceber os seus interesses, necessidades e desejos educativos. O
ato observativo implicou ndo somente ver e escutar, mas também, conduzir (numa fase
posterior) os interesses dos alunos, apelando a criatividade e a exploragdo. "A4
observacdo [€é entdo] um meio de mediatizar o real que se pode inscrever num
continuo que vai de uma observagdo espontanea a uma observagdo mais estruturada e
sistematica"” (Ferreira e Santos, 1994, p.66)

Foi devido a observacdo que fiz e ao escutar os alunos’, que percebi como
funcionava a instituicdo, a forma e o modo de trabalho da orientadora cooperante, as
dificuldades dos alunos, entre outros. Todo o manancial captado e vivido enriqueceu o
modo como vim a agir, a trabalhar, a refletir, a salientar os diversos aspetos visionados
e, a forma como melhor deveria selecionar as atividades. Também permitiu conhecer e
aprofundar melhor os conhecimentos individuais, estando a par das suas fragilidades,
das suas angustias, das suas personalidades e das caracteristicas que as definem como
um ser Unico e singular. Assim, senti-me mais confiante para desenvolver relacdes,
responder facilmente aos desafios surgidos, valorizando acima de tudo, os interesses e

as necessidades.

? Consultado em: http://www.cde.state.co.us/cdesped/sd-sld

7O PIT é um documento que unifica o projeto de vida do aluno, para uma vida em sociedade com
adequada insergdo social e familiar ou numa instituicdo que promova atividades de caracter ocupacional
e se possivel, uma atividade profissional. E entendido como um processo dindmico, a curto, médio e
longo prazo com a finalidade de promover a capacitagido e a aquisicdo de competéncias sociais precisas

a inser¢do familiar e comunitaria (Pereira, Crespo, Croca, Correia, Breia, Micaelo, 2008).

* Informagdes tidas através de conversas com a orientadora cooperante.

70 uso da palavra "aluno(s)", ou outra palavra referente & mesma e "professor(es)" reportam-se, de
uma forma genérica, a toda a populagido de discentes e docentes, respetivamente, ndo querendo de certo
modo, particularizar sexos, sabendo contudo, a importancia da sua especificidade. Optei por esta
estratégia, devido ao facto de, tornar a leitura deste documento, facil e fluente, evitando a repetigdo
constante. Executa-se, aquando me referencio a um(a) aluno(a) em especifico ou a orientadora

cooperante.
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A turma, holisticamente, era interessada, motivada e estava predisposta a aprender e
a descobrir, em todas as atividades que iam sendo realizadas. Contudo, nado
demonstrava autonomia no desenvolvimento nas atividades, sendo para mim, uma
questdo alarmante, tornando-se numa preocupagdo constante ao longo de todo o
processo. Segundo a LBSE, a escola deve premir pelo bom desenvolvimento "da
personalidade dos individuos, incentivando a formagdo de cidaddos livres,
responsaveis, autonomos e solidarios [valorizando] a dimensdo humana do trabalho"
(art.® 2.°, n.° 46/86, de 14 de outubro). Por esta razdo, a Reforma do Sistema Educativo
pressupde a adocdo de "metodologias centradas no aluno, sujeito da construg¢do do
seu saber, atribuindo ao professor um papel orientador (...) das aprendizagens a

realizar" (Cardoso, Peixoto, Serrano, Moreira, 1996, p.72).

Com o desenrolar de todo o percurso, as criangas comecaram a ter mais autonomia,
assumindo um papel ativo e central no processo de ensino-aprendizagem, tomando
decisdes, colaborando na aprendizagem dos pares e refletindo sobre contetdos
lecionados. Desta forma , o grupo tornou-se, gradualmente, participante ativo do seu

proprio percurso.

No entanto, a indisciplina’ e a falta de cidadania eram uma realidade visivel na sala
de aula, ndo s entre os elementos da turma, mas também com a docente, ou seja,

globalmente havia um défice generalizado de comportamento.

A indisciplina na sala de aula apresenta-se hoje em dia, pela dimensdao que tem
vindo a adquirir, como um dos maiores problemas da sociedade atual. Para Afonso
(1995 citado por Estrela, 1992), a indisciplina aponta para a perce¢dao generalizada de
problemas disciplinares, violéncia e falta de civismo, num ambiente marcado pela falta
de autoridade e pelo facilitismo. Ainda, para Garcia (1999), envolve pois um conjunto
de causas diversas, e muito comumente reflete uma vasta combinagcdo de causas:
causas externas ¢ internas a escola. As primeiras referem-se a influéncia que
atualmente ¢ exercida pelos meios de comunicacdo, violéncia social e ambiente
familiar. Relativamente as causas provenientes no interior da escola, incluem por sua

vez, o ambiente escolar e as condi¢cdes de ensino-aprendizagem, os modos de
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relacionamento humano, o perfil dos alunos e a sua capacidade para se adaptar aos

esquemas escolares.

Apesar de tudo, os alunos eram recetivos a novas iniciativas e experiéncias,
envolvendo-se dinamicamente e com empenho nas diversas atividades que iam sendo
propostas. A maioria deles, mostrava real interesse em desenvolver atividades de
expressao plastica, mas nao propriamente o ato de desenhar, mas sim, tarefas que
envolvessem pintura com tintas e pincéis; recorte; colagem e trabalhos com tecidos.
Além disso, despertava-lhes a curiosidade por determinadas tematicas da Matematica

e Portugués, quando as atividades eram de cariz ludico.

Estes eram afaveis, alegres, carinhosos, gostando de experimentar coisas novas €
diferentes. Foi importante deixa-los fluir de novas coisas, novos materiais, para assim,
permitir que se estimulem aprendizagens significativas e diferenciadas. Sabendo que cada
aluno tem potencial diversificado, quanto mais contetdos forem lecionados maior
possibilidade havera em encontrar interessados nos mesmos.

As interagdes na turma consideram-se médias, havendo muitas vezes conflitos entre
eles. Contudo, houve cooperacao entre si, como por exemplo: na leitura oral, quando um
aluno ndo estava a acompanhar, os restantes ndo hesitavam em apontar no texto a linha
que estava a ser lida; também ajudavam o colega com necessidades educativas especiais a
consolidar conhecimentos, explicando e dando exemplos.

A crianga apreende o mundo através das relagdes e interagdes que estabelece com as
pessoas que a rodeia, sendo adulta ou ndo. Deste modo, ela partilha experiéncias,
conhecimentos e coopera entre si. Para Marques (2012) a interacdo entre criangas €, sem

davida, um dos fatores mais importantes no seu desenvolvimento.

% Indisciplina é definida como um comportamento que colide com o vetor primario da aula, que é o
ensino, ¢ que o professor tenta usualmente corrigir através das suas agoes (Doyle, 1985, citado por Lopes,

2013, p. 42).
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4.4. Organizacao do Ambiente Educativo
4.4.1. Caracterizacao do Espaco Pedagogico

A sala da turma, onde experienciei a minha pratica educativa, era definida por um
espaco amplo, acolhedor, iluminado, bem ventilado, com luz natural e com pouca
decoragdo, ou seja, os trabalhos dos alunos ndo eram marcadamente visiveis, auséncia de
cartazes sobre informagdes dos conteudos ja lecionados, tendo somente fotografias dos
elementos da turma. Contudo, servia satisfatoriamente as necessidades dos alunos. Na
sala de aula ndo existiam espagos destinados a tarefas especificas, havendo apenas um
local definido a higiene/necessidade (como por exemplo: lavar as maos, beber agua, lavar
materiais) € um espago de arrumacgdo, que continha materiais especificos de cada
elemento da turma. Assim, a maior parte do espago destinava-se a componente letiva

(pratica e tedrica).

O espaco era composto por duas portas, uma delas estava ligada a outra sala de aula,
destinada a apoiar criancas com dificuldades de aprendizagem’. As partes laterais da sala
eram compostas por grandes janelas que iluminavam a aula. Na parede frontal havia um
placard, um quadro de giz e ainda, dois grandes armarios que armazenavam materiais de

cada aluno: livros e materiais, tteis para o desenvolvimento da componente letiva.

Assim sendo, houve que ter em conta a disposicao da sala de aula, o espago de
movimentagao, a disposicao dos alunos em funcao das suas especificidades proprias, a
distancia a que estavam uns dos outros, ndo pondo em causa a audi¢do e a visdo e,
outras caracteristicas. A disposicdo das mesas na sala seguia um critério elaborado
através de grupos, uma vez que se encontravam dois anos de escolaridade juntos (3.° e
4.° anos). O terceiro ano ocupava dois ter¢os da sala, e o quarto ano um tergo. Deste
modo, a forma como as mesas estavam dispostas era distinta. As mesas (do 3.° ano de
escolaridade) estavam dispostas por filas paralelas, estando apenas um elemento em
cada mesa, proporcionando "um menor numero de interac¢oes entre si e um maior
controlo da ateng¢do por parte do professor” (Ferreira e Santos, 1994, p.44). Esta
disposi¢do, por outro lado, ndo favorecia a discussdo, nem a realizacdo de atividades

em diade e em grupo, sendo um ponto negativo no processo ensino-aprendizagem.
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Teixeira afirma que (1999, citado por Silva e Leal, 2003) ¢ na discussdo com o0s
colegas que a crianga exercita a sua opinido, a sua fala, o seu siléncio, defendendo o
seu ponto de vista. O trabalho grupal estimula o desenvolvimento do respeito pelas
ideias de todos, a valorizagao e discussdao do raciocinio, ndo favorecendo somente a
correlagdo de experiéncias mas também, criando situagdes que favorecam o

desenvolvimento da sociabilidade, da cooperagdo e do respeito entre si.

O trabalho coletivo era frequente no grupo do 4.° ano de escolaridade, facilitando a
promoc¢ao da comunicacdo e a possibilidade de cooperacdo e colaboragdo entre
colegas. Calderon (1978, citado por Silva e Leal, 2003) defende que o trabalho de
grupo pressupde uma relacao significativa entre duas ou mais pessoas que tém um
objetivo comum e desempenham juntas determinadas atividades, passando por
diferentes processos de interacdo. Deste modo, ¢ através desta pratica que o aluno se
relaciona de modo diferente com o saber, onde hda um momento de troca, em que a

crianga se depara com diferentes percecoes.

As referidas disposicdes na sala contribuiram para o bom funcionamento da turma,
uma vez que de forma genérica, era caracterizada por ser indisciplinada e com

problemas de concentragio °.

70 termo: dificuldades de aprendizagem ¢ usado para descrever uma perturbagio que interfere com a

capacidade para guardar, reter, processar ou produzir informagao (Nielson, 1999).

8

"4 disposi¢do em circulo [implicaria] entre os estudantes maior contacto ocular e corporal uns com

os outros, o que [acarreta] um maior numero de interac¢oes dos estudantes entre si." (Ferreira ¢ Santos,

1994, p. 44).
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4.4.2. Caracterizaciao das Praticas da Professora Cooperante

A interven¢do educativa da professora cooperante, apesar de algumas praticas ja
referidas, vou desenvolver outras que me chamaram a atencdo pelos diversos
motivos, € que, de certo modo, me ajudaram ao longo da pratica educativa. Os
aspetos mais relevantes da sua agdo pedagdgica foram a competéncia que sempre
demonstrou face aos alunos com problemas familiares e de outra ordem, e a relacao
que estabelecia com elas, sendo amavel, calma, compreensiva e humilde. Ao longo
do processo ensino-aprendizagem, a docente sempre se pautou por valores de

confianga entre o grupo, didlogo e partilha de experiéncias e vivéncias marcantes.

O lado humano e a afetividade que a orientadora demonstrava para com eles
tornou-se fulcral, permitindo que cada elemento da turma fosse valorizado, bem como

a individualidade, influenciando a confianga e o bem-estar.

Nao pondo em causa os métodos de ensino e trabalho da orientadora, entendo que sua
benevoléncia, o facilitismo e a ndo imposicdo de autoridade foram o melhor caminho
para gerar a indisciplina na sala de aula, apesar de poder haver alguma complacéncia em
situagdes pontuais.

A crise de valores, segundo Estanqueiro (2010), obriga a repensar algumas
prioridades, no sentido em que, a sociedade ¢ marcadamente consumista, individualista e
competitiva, focada nos prazeres imediatos. Assim ¢ importante, que as criangas

aprendam os valores €ticos, para assim, orientar a sua vida face aos outros.

Esta deveria ter criado momentos de partilha, de reflexdo e de debate sobre agdes
positivas e negativas a ter numa sala de aula e na sociedade em geral; discutir
imediatamente sobre o comportamento menos bom de um aluno; mostrar videos para a
prevencao destes casos, entre outras situagdes: ajudando-os a conhecer, a apreciar € a
praticar os valores morais basicos, que fazem parte da nossa heranca cultural. "Ser
reflexivo é uma forma de estar em educagdao” (Lalanda e Abrantes, 1996, p. 58). Refletir
¢ uma agao "ativa, persistente e cuidadosa” (Zeichner, 1993, p.18) em que o fim justifica
os meios ¢ em que todos os intervenientes, principalmente o professor °, trabalha em
conjunto com outros (criangas, comunidade), com os mesmos objetivos e para uma

mesma finalidade: "criar atitudes que proporcionem um pensamento efetivo, uma postura
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mental de questionar, problematizar, sugerir e construir a partir dai um conhecimento
alicercado em bases solidas" (Lalanda e Abrantes, 1996, p. 55).

A orientadora cooperante desenvolvia o curriculo, de forma flexivel, modificando-o de
acordo com as necessidades da turma, adotando estratégias e metodologias para facilitar
todo o processo de ensino-aprendizagem. A par disto, desenvolvia determinadas
caracteristicas do método tradicional de ensino, no sentido em que a orientadora era o
sujeito ativo no processo de aprendizagem, responsavel pelo ensino, através de aulas
expositivas. A comunicacao ¢ exclusivamente verbal, ignorando, por vezes, os meios
audiovisuais e utilizando somente, o quadro, limitando os alunos a passividade de meros
observadores (Marques, 1983).

Perrenoud (1993) defende que numa pedagogia tradicional, a preparacdo baseia-se
numa grelha fixada para o ano letivo e num plano de estudos estruturado, fazendo com
que o professor escolha os exercicios e as fichas que considera pertinentes, deixando
pouco a inovagao.

O trabalho por projeto ndo foi uma constante, sendo apenas adotado no decorrer da
pratica educativa das estagidrias.

O professor deve promover aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica
profissional num saber especifico, resultante da producdo e uso de saberes diversos,
integrados em acdes sociais e eticamente, situados no contexto em que estd inserido
(DGIDC, 2001).

O uso do manual teve um determinante impacto na sua pratica, adotando-o e sendo o
principal método, tornando-se num aliado fiel. Assim, o trabalho com os alunos estava
praticamente idealizado, seguindo apenas o manual escolar.

A docente implementou uma regra, no que diz respeito a utilizacdo de mochilas, uma
vez que sdao dos utensilios de transporte de material didatico mais comum nos alunos e
também, com mais efeitos nefastos para a sua saude. Deste modo, ndo possibilitava que
eles andassem com peso excessivo dos manuais escolares na mochila, permitindo apenas
um ou dois manuais, para realizar os trabalhos de casa, estando os restantes na sala de
aula.

O trabalho em equipa e o exercicio coletivo da profissio docente era uma

caracteristica da pratica da orientadora cooperante, ou seja, o trabalho implementado na
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turma era fruto de um trabalho conjunto com outra professora. Novoa (2009, p. 40)
defende que:

"hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das
equipas pedagogicas. A competéncia colectiva é mais do que o somatorio das
competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido profissional
enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de modos

colectivos de produgdo e de regulagdo do trabalho”.

Tal como afirma Serra (2004), deve haver uma preocupagdo de construir o saber de

forma articulada, integrando abordagens globalizantes.
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PARTE Il - PRATICA EDUCATIVA NO AMBITO DO

ENSINO DO 1.2 CEB

CAPITULO 5 - PRATICA EDUCATIVA
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A pratica pedagogica adquirida permitiu-me desenvolver todos os niveis de
caracter pessoal e ampliar os de ambito profissional. Foi a partir da pratica
pedagogica que tive contacto real com a profissdo, enquanto professora, pois foram-

me propostas varias experiéncias praticas e reflexivas.

Ao longo deste percurso tracei determinados objetivos que consistiram no
desenvolvimento do ato de observar, na capacidade de aplicar e relacionar os
conhecimentos até entdo adquiridos. A andlise, a reflexdo e a resolugdo de praticas
foram também setores que desenvolvi na pratica. A analise e a reflexdo constante
permitiram-me, assim, perceber e participar nas multiplas valéncias organizacionais

que definiam a instituigao.

A pratica educativa foi subdividida em trés etapas: Etapa do Reconhecimento e da
Integragado, Etapa da Implementagdo e Etapa da Retrospecao. Estas etapas nao foram
estanques, nem se desenvolveram de forma isolada pois, houve uma interligacao
entre elas, constituindo um todo que se desenvolveu e se aperfeigoou ao longo do
periodo em que decorreram. O passo seguinte foi descrever e aprofundar cada etapa,

descrevendo todo o processo.

5.1. Etapa do Reconhecimento e da Integracio

Esta primeira etapa de (re)conhecimento e por sua vez, de integracdao, constituiu
para mim, numa observagdo atenta ¢ cuidada do contexto e espago educativo, mais
propriamente, a forma como se organizavam o ambiente educativo e as praticas da

orientadora cooperante.

Inicialmente, a minha observagdo assumiu um papel ativo, recolhendo
informagdes sobre o contexto educativo em que estava inserida, bem como
participava, pontualmente, nas intervencdes. Assim, foi possivel compreender e
apreender as dinamicas instauradas pela orientadora, conhecer a forma de trabalho da
turma e o ambiente educativo em que se inseria. Também a individualidade de cada
crianga e os interesses ¢ necessidades que demonstravam, ajudaram a que realizasse

intervencdes ponderadas e refletidas.
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Para Lalanda e Abrantes (1996), uma observacao origina uma série de ideias que

permanecem intrinsecamente associadas, tendo uma determinada finalidade.

Assim, foi através da observacdo que fiz durante as primeiras semanas, que
permitiu que ndo interpretasse e classificasse de modo enganoso determinadas
situacOes e acontecimentos, sem antes ter algum conhecimento genérico sobre a
turma. A observagdo esteve sempre presente no processo de ensino-aprendizagem,
sendo constante e efetuada de forma gradual, tornando-se cada vez mais objetiva e
diretiva, uma vez que os pequenos pormenores que numa fase anterior me passavam

despercebidos, comecaram a ganhar relevancia e a exigir cuidado.

Os dados recolhidos durante o dia eram sempre confrontados com a minha colega
de estagio e com a orientadora cooperante, havendo um cruzamento de informacao e
pontos de vista, enriquecendo todo o processo observativo, para melhores resultados

no futuro.

Apdés um periodo de observacdo e de reconhecimento, comecei a intervir,
elaborando fichas pontuais de trabalho para os dois anos de escolaridade e a criar
momentos para a expressao plastica. Estes momentos foram muitas vezes ignorados
pelo corpo docente (orientadora), desvalorizando a sua importancia e os possiveis
desenvolvimentos, que através deles, podiam despoletar na crianga, interessando-se

simplesmente com matérias as quais sera posteriormente avaliada:

"A manipula¢do e experiéncia com os materiais, com as _formas e com as cores
permite que, a partir de descobertas sensoriais, as criangas desenvolvam formas
pessoais de expressar o seu mundo interior e de representar a realidade. A
exploragado livre dos meios de expressdo grdfica e pldstica ndo so contribui para
despertar a imagina¢do e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita o

desenvolvimento da destreza manual e a descoberta e organiza¢do progressiva de

volumes e superficies" (ME, 1998).

Quanto ao aluno com necessidades educativas especiais, de acordo com a
orientadora, tinha de ser acompanhado frequentemente, estando ele mesmo ao seu

encargo. Contudo, em atividades mais simples e mais ludicas, a crianga partilhava as
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mesmas experiéncias que as restantes, tentando acima de tudo integra-la. A inclusao
¢ vista como um processo de atender e de dar resposta a diversidade de necessidades
de todos os alunos, através de uma participagdo ativa na aprendizagem, cultura e
comunidade. Envolve modificagdes nos contetidos, nas abordagens, nas estruturas e

nas estratégias, garantindo a educacio de todos (UNESCO, 2005)°.

Nesta fase, desenvolvi alguns principios como: estimular nos alunos a criatividade
e a imaginagdo, bem como, explorar diferentes materiais, desenvolver a sensibilidade
estética, fomentar o raciocinio logico, saber defender as suas ideias, escrever e
discutir sobre tematicas, incutindo comportamentos que favorecessem aprendizagens
significativas. Esta fase permitiu-me perceber melhor a turma, conhecer as suas
especificidades, o que foi util e gratificante para o desenvolvimento das etapas

seguintes.

A avaliacdo desta primeira fase correu bem, pois, se inicialmente sentia algum
receio quanto a minha eventual capacidade, este foi ultrapassado com o avangar e
envolvéncia das atividades. Esta etapa foi benéfica, pois gragas a ela percebi o
funcionamento e o contexto educativo de toda a instituigdo e por conseguinte,
facilitou a minha adaptacdo, desenvolvendo e criando estratégias para superar as

lacunas.

5.2. Etapa da Implementacao

A segunda etapa consistiu na implementacdo da minha atuacdo, lecionando
conteudos programaticos e desenvolvendo atividades previstas por mim e pela minha
colega de estagio, com a supervisdo da professora cooperante. As atividades
respeitaram o Programa e as Metas Curriculares de Aprendizagem para o 1.° Ciclo do
Ensino Basico. A par disto, desenvolvemos o Projeto que teve como tema Momentos

e Monumentos.

? Consultado:http://www.unesco.org/new/en/culture/themes/cultural -diversity/2005-convention
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Tratou-se de um projeto cultural que visou a promoc¢do e o conhecimento sobre
esta mesma regido aos individuos que l4 moram e interagem. Ao longo do seu
processo escutei e consultei os alunos. Com o projeto, os alunos foram
consciencializados para a importancia de preservar os monumentos € vestigios

passados que foram, e sdo ainda hoje, um marco para a localidade em questao.

Para uma melhor orientagdo das praticas que desenvolvi, senti necessidade de
delinear o meu trabalho, elaborando planificagdes e, por conseguinte, refletindo
sobre elas. Relativamente as reflexdes, tentei fomentar o espirito critico e
desenvolver a capacidade de resolugdo de problemas. De forma gradual, o meu a
vontade e a forma de estar e de agir foi-se modificando, sentindo-me mais capaz e

mais confiante, o que conduziu a uma reformulag¢do da forma como planificava.

Para que os momentos de ensino-aprendizagem fossem cada vez mais
construtivos e motivantes, planificAmos, tendo como maxima a aprendizagem pelo
ludico, conciliando as varias areas, de modo a que todas se articulassem, para assim,
enriquecer todo o processo. Planificar €, pois, uma conversao de uma ideia ou de um
proposito num curso de acdo, plasmando, de certo modo, as nossas previsdes,
desejos, aspiragdes € metas, possiveis de serem representadas (Zabalza, 1992) e indo

ao encontro dos interesses dos alunos, bem como das suas necessidades.

A aprendizagem pelo ladico proporciona a crianca uma melhor percecdo do
mundo que a rodeia, de uma forma motivadora e atraente, permitindo que construa
conceitos e ideias, desenvolva capacidades como: atengdo e afetividade, estabeleca
relagdes logicas e cognitivas e, acima de tudo, que socialize com outros. Assim
sendo, ela beneficia de uma motivacdo propria e individual para tornar a
aprendizagem com mais sentido, pelo que pode constituir num mecanismo de
potencializacdo, na medida em que esse ¢ a finalidade primordial. Segundo Almeida
(2009), o ludico passou a ser reconhecido como trago essencial de psicofisiologia do
comportamento humano, deixando de ser apenas o simples sindénimo de jogo.
Defende também que a ludicidade ¢ uma necessidade do ser humano em qualquer

idade, permitindo o desenvolvimento pessoal, social e cultural.
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Janior (1929, citado por Kishimoto, 1993) afirma que ¢ pelo jogo que a crianca se
revela. As suas inclinacdes, sejam boas ou mds, a sua vocagdo, as suas aptidoes, as
suas habilidades, o seu caracter estd latente ao longo do seu processo formativo,

tornando-se visivel pelo ato de jogar.

Assim, a aprendizagem pelo Iudico contribuiu positivamente para o
funcionamento da turma, uma vez que demonstraram gradualmente mais autonomia,
mais empenho, mais concentracdo € mais participacdo nas tarefas propostas, aspeto
que ulteriormente era uma caracteristica menos assidua. Penso que este método foi
muito Gtil, na medida em que potencializou, num grupo com indisciplina, mais

interesse e motivagao.

As areas curriculares - Portugués, Matematica e Estudo do Meio -, assentaram em
valores ludicos, retirando, de certo modo, a componente tedrica e expositiva que
muitas vezes, costumava estar presente na lecionacao por parte da docente e que, no
desenrolar da nossa pratica fomos tentando minimizar. As Expressdes,
nomeadamente a Expressdao Plastica e a Educacdo para a Cidadania estiveram

também sempre presentes no ambiente educativo.

Na componente pratica do percurso, introduzimos um aspeto que tinhamos
reparado na fase de observacao, que consistia na auséncia de atividades de expressao

plastica:

"a arte deve ser valorizada nas escolas como uma forma de usar sentimentos,
a sensibilidade e a compreensdo de aspectos vitais que muitas vezes requerem
expressdo por meios que ndo sdo racionais nem lineares. (...) As artes
expressam uma forma de conhecer o mundo que é pessoal, mas que pode ser

compartilhada com os outros" (Spodek e Saracho, 1998, p. 352).

Constatei assim que, a falta de situagdes plasticas favoreceram também o
acréscimo da indisciplina, uma vez que através delas, o aluno se encontrava
concentrado no desenvolvimento da atividade, motivado por fomentar novos

conceitos e novos materiais, influenciando o nivel comportamental da turma.
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A indisciplina esteve muitas vezes presente nos momentos de aprendizagem, pelo
que eu e a minha colega decidimos construir, juntamente com a turma, um quadro
que contemplasse as regras a ter na sociedade e, principalmente, numa sala de aula:
apelando aos bons comportamentos. Também foi acordado que, ao final de cada dia,
os dois alunos que demonstrassem bons comportamentos, depois de um debate e de
um acordo conjunto, receberiam uma estrela prateada, de modo a recompensa-los e
por sua vez, a incentivar o resto da turma. "O refor¢o social é o acto que consiste em
dar a um individuo uma resposta socialmente recompensadora (consequéncia
positiva) (...) o que faz com que a frequéncia deste aumente” (Rutherford e Lopes,

1993, pp.63-64).

A falta de disciplina esta cada vez mais presente na sociedade e ¢ o produto de
varias condicionantes que afetam o crescimento da crianca desde a sua origem social,
a organizacdo da escola em que estd inserida, até ao ambiente familiar a que
pertence. Segundo Lopes (2013), um professor, para prevenir a indisciplina, deve
promover competéncias académicas acima de todas as outras, dado que constituem a
condicdo basica aos conteudos programados. Caso contrario, os alunos ndo s6 nao
quererdo estudar, como ndo poderdo estudar, uma vez que, por exemplo, ndo
adquiriram a competéncia para a leitura. Também devem possuir capacidade de
organizacao e gestao da sala de aula, um aspeto decisivo para o funcionamento

equilibrado da turma e para a inibi¢ao da indisciplina.

Um aspeto que considerei preocupante relacionou-se com a falta de habilidades
basicas para ler e escrever, nomeadamente no que diz respeito a ortografia: nao
compreendiam como as palavras deviam ser grafadas. Os erros ortograficos
derivavam de varias razdes, como a falta de interesse que a crianga demonstrava,
problemas de atencdo e concentragdo, problemas familiares, bases linguisticas nao
consolidadas, baixo rendimento cognitivo, falhas na compreensdo da linguagem
falada, limitacdes em termos de leitura escrita, entre outros. Deste modo, eu ¢ a
minha colega de estdgio, ao apercebermo-nos desta lacuna, comecamos a fomentar
momentos mais especificos e direcionados para "combater" este problema, através de

exercicios linguisticos proprios. Lopes (2011, p.17) cita que a:
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"ortografia é uma das componentes da linguagem escrita [e] que pode ser
definida como a codificagdo das formas linguisticas em formas escritas,
respeitando um contrato social aceite e respeitado por todos, que revela o seu
cardcter convencional (...), ditado pelo costume e etimologia das palavras (...),
pelo uso e evolugdo historica. Trata-se, assim, de um codigo de representagdo

que reflecte a historia e cultura da lingua que representa” (Horta e Martins,

2004).

Um aspeto que considerei menos positivo esteve relacionado com a falta de
participacdo dos pais no decorrer das atividades letivas. Assim sendo, as familias ndo
colaboraram satisfatoriamente connosco, havendo uma comunicagao pouco visivel e
transparente entre os dois eixos: a escola e a familia. A Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE, 2005, secc¢ao II, art.° 7, alinea m) advoga que a escola deve
"participar no processo de informagoes e orientagdo educacionais em colabora¢do

com as familias."

Segundo Ferreira e Santos (1994), ha vantagens no trabalho cooperativo com

P .. 3 . .
familias, permitindo que o professor © mantenha os alunos e alunas mais motivados
na aula, conseguindo dar respostas mais individualizadas; quanto aos pais, estes,
compreendem melhor os objetivos e os métodos de ensino, sendo capazes de

acompanhar melhor os filhos.

Antes de realizar algo, deve-se ter sempre na mente um objetivo a cumprir, uma
meta a alcangar, assim como procurar nas intervengdes, que tudo corresse da melhor
forma possivel e que conseguisse atingir o desejado. O receio foi sentido nas mais
diversas situagdes e duvidas surgiram: se os alunos se motivariam e envolveriam nas
atividades propostas, se conseguia controlar a turma, se era percetivel a mensagem
que queria transmitir, se 0 meu discurso € a minha explicacao era acessivel a todos os
elementos da turma e se conseguiria adotar estratégias quando uma crianga nao

percebesse um determinado conteudo.

Outra inquietude que tive foi perceber como ¢ que poderia elaborar uma
planificagdo indo ao encontro dos interesses da turma, ou seja, se alguma vez

conseguiria fazer com que esta estivesse implicada e motivada nas atividades
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planeadas. Contudo, com o desenvolvimento da minha prética, percebi que a
planificacdo possui um cariz flexivel, podendo ser aperfeigoada aos niveis do grupo,
considerando, deste modo, os seus interesses e desejos. Assim, a aprendizagem

tornou-se mais ludica, mais dindmica e mais estimulante.

A logistica do tempo e o controlo do grupo foi algo que também me procupou:
serd que conseguirei criar estratégias para que o grupo esteja concentrado e
motivado? Que fazer caso um aluno seja o alvo de distracdo da turma? Quais as
palavras que mais se podem adequar para acalmar o aluno perturbador? E se ndo
conseguir finalizar o que tinha planeado? Estas questdes faziam parte da minha
rotina diaria sempre que desenvolvia (inicialmente) a minha pratica, mas com o
tempo e com melhor conhecimento da turma, percebi como deveria resolver estas
minhas fragilidades. Desta forma, adotei sempre um clima harmonioso, estimulante,
produtor de aprendizagens, ndo propiciador de conflitos, sem descurar o rigor nas

atuacoes.

A orientadora cooperante demonstrou cooperagao com o meu trabalho, ajudando-
me a refletir sobre as minhas prestacdes, bem como a dinamizar a turma e a criar

estratégias quando por vezes se encontrava mais inquieta.

Ao longo de todo o desenvolvimento da minha pratica educativa, encarei o alunos
como protagonistas ativos e competentes, facilitando o didlogo e interacdo com a
comunidade e com a cultura instituida. Antes de tratar qualquer assunto eu e a minha
colega de estagio apelamos a partilha, a discussdo e a oferta de oportunidades para

que houvesse feedback entre eles, construindo a no¢ao de coletividade entre grupos.

Aprendi, acima de tudo, a ouvir e a valorizar a criancga, e partir dai para a exploragao,

criando e estimulando momentos e propiciando oportunidades.

5.3. Etapa da Retrospecao

Esta ultima etapa consistiu no desenvolvimento das praticas pedagodgicas, com

base nas planificacdes, na atuacdo e na avaliagao reflexiva, que esteve de acordo com
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os contetidos programaticos estabelecidos ao nivel do Agrupamento, tendo em conta

a avaliacdo da etapa anterior.

A turma contribuiu para a tomada de decisdes, negociando o contexto para a
aprendizagem. Esta relagdo de confianga mutua, entre as partes, deu-lhes confianga
para partilhar os seus interesses com a equipa educativa. Por outro lado, verificou-se
um aumento da sua autoconfianga, a conceber opinides proprias, a expressar-se
através de uma multiplicidade de linguagens, de modo a que houvesse respeito e
compreensdo pelas suas diferencas, sendo que escutar as vozes um do outro ¢
entendido ndo somente como um requisito respeitdvel, mas também fundamental

para o aspeto colaborativo da aprendizagem (Kinney e Wharton, 2009).

Ao longo desta caminhada, proporcionei as criangas o trabalho em pares e em
pequeno grupo, de modo a que houvesse uma partilha de ideias e entreajuda,
soubessem criticar de forma positiva e/ou negativa, respeitassem as opinides

restantes, sabendo acima de tudo, estar em comunidade.

Aprendi que, devido a uma boa observacao, ¢ possivel perceber as caracteristicas
individuais dos elementos da turma, bem como as suas necessidades e 0s seus
interesses. O ato de observar ¢ um método de caracter sucessivo, caso ndo o seja,

perde a sua validade, podendo transmitir informagdes erroneas.

;. . , . .. ~ 1 A
No estagio aprendi também que a pedagogia de participacdo '’ vé os alunos como
tendo o direito de serem escutados, definindo as suas ideias e, de aceitar e valorizar

os pontos de vista dos outros.

Braga (2001, p. 127) afirma que o ato de refletir € " articular diferentes dreas de
saber - pensamentos e acgoes - [requerendo]| uma metacogni¢do - um saber acerca

do saber".

A pratica reflexiva € um processo que facilita o desenvolvimento da acdo presente
e futura, a partir da perspetivagdo de comportamentos passados e atuais, ¢ da
reconstru¢ao do significado das experiéncias. Assim, permitird descobrir erros,

reequacionar problemas e atuagdes (Cunha, 2008). Contudo, o facto de planear nao
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significou um requisito de cumprimento obrigatorio no estagio, mas sim, um mapa

que me orientou, assumindo um caracter flexivel.

As planificagdes foram sempre elaboradas em parceria com a colega de estagio,
havendo uma partilha de conhecimentos, uma maior probabilidade de resolu¢do de
problemas, interacdo e articulacio nos mais diversos contetidos. Posto isto, as
planificacdes tinham o intuito de apelar a concentracdo e motivagao dos alunos,
intercalando atividades que exigiam um maior esforco mental com outras de menor

esforco, obtendo por isso, uma articulagdo coerente.

No decorrer da préatica tentei, acima de tudo, ser flexivel, ter espirito critico face a
minha atuacdo, ser reflexiva, racional, guiando-me e orientando-me pelos meus
pensamentos e pelas minhas ilac¢des, fruto das necessidades e desejos que a turma
apresentava. Tentei promover o espirito de cooperacdo e de autonomia entre os
individuos, bem como criar um ambiente estimulante ¢ um clima afetivo, atendendo

as solicitacdes e particularidades de cada elemento da turma.

A minha postura e a minha comunicagdo verbal para com as criangas, tiveram em
conta a informacdo e a forma como apresentava. O mesmo aconteceu com aspetos
nao-verbais da comunicacdo, uma vez que, determinados gestos podem ser

indicadores de um estado, de uma repreensao, de um elogio, entre outros.

"Estas formas ndo-verbais de expressdo no docente, o sorriso, o olhar, o
franzir do sobrolho, o trejeito, os movimentos da cabega, que aprovam ou
desaprovam, os gestos da mdo e dos dedos que designam os alunos e os
convidam a exprimir-se ou a parar, as posturas corporais que indicam a
surpresa, a expectativa, o interesse, a decep¢do, etc., sdo espontaneamente

decodificados pelos alunos em sinais positivos, negativos ou neutros" (Postic,

1984, p. 131).

Assim sendo, na lecionagdo de conteudos e ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, recorri, por vezes, as formas de comunica¢do ndo-verbal (desde o
sorriso apdés uma agdo positiva, ou até para indicar de forma assertiva um

comportamento, ou uma participagdo, por exemplo), que me auxiliou positivamente

102



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
A formagao de um puzzle na educacgao

no decorrer da pratica, fazendo com que ndo tivesse de interromper a aula para

chamar a atengao.

Tudo isto contribuiu para que soubesse como agir, como trabalhar, como refletir,
como salientar os diversos aspetos visionados, a forma como selecionar as atividades

e como desenvolver o projeto.

O estagio foi uma etapa indispensavel que contribui para a construcdo da
identidade profissional do docente, na medida em que permitiu consolidar a relagdao
entre conhecimentos tedricos, com procedimentos praticos, havendo uma assertiva
correlagdo de experiéncias e uma constante e continua reflexdo. A formagdo
constroi-se através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas de

(re)construcao permanente de uma identidade pessoal (Ndovoa, 1992).
Ao longo do estagio houve diversos niveis de sucesso.

Caracterizei todos os sucessos de aprendizagem adquiridos ao longo do periodo
de estagio, quer vindos dos alunos, quer oriundos de toda a comunidade educativa,

tal como evidenciei anteriormente.

Um dos momentos em que senti mais dificuldade, foi na logistica do tempo e
quando a turma se encontrava muito inquieta e agitada, o que acabou por dificultar,

em parte, o controlo.

Acima de tudo, considero que, no estagio, superei as espectativas delineadas,
porque no essencial os alunos perceberam os conteudos que foram transmitidos, bem
como os conceitos basicos para se estar na sociedade. Com tudo isto, sinto-me
satisfeita com todo o trabalho desempenhado durante estes meses e levo comigo
aprendizagens ricas, construtivas e enriquecedoras para o melhoramento do meu

futuro.

10 Consultar a pagina 67, referente & Pedagogia de Participacio.
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Agora, as minhas intengdes centram-se, sobretudo, na continuidade e
aprofundamento das aprendizagens adquiridas: atencdo cuidada aos momentos
menos bons e suas causas, a evitar no futuro, uma reflexdo no que julgo correto,
sensibilidade a diversidade das situagdes, consciéncia e disposi¢do a assumir um

conhecimento criterioso e atualizado sobre os alunos.

A expetativa que reservo para o futuro ¢ considerar-me competente, capaz de
melhorar cognitivamente a minha atitude perante as situacdes em que esteja

envolvida.
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PARTE Il - PRATICA EDUCATIVA NO AMBITO DO

ENSINO DO 1.2 CEB

CAPITULO 6 - DESENVOLVIMENTO DAS EXPERIENCIAS-CHAVE
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6.1. "Momentos e Monumentos' - Projeto

6.1.1. Conceito da Pedagogia de Projeto

O termo Projeto (do latim projectus) significa todo o ato intencional que um
individuo apronta para o futuro, havendo acima de tudo uma hegemonia pedagogica,
bem como & um esbogo de trabalho que se pretende realizar’’.

A Pedagogia de Projeto tem como caracteristica uma agdo que ¢ premeditada em
que o sujeito idealiza algo, perante o qual age em conformidade, de forma planeada e
deliberada, tendo em vista a solucao de problemas.

Para Serrano (1997), o projeto ¢ um plano de trabalho com caricter de proposta
que consubstancia os elementos necessarios para conseguir alcangar os objetivos
desejaveis. Tem a finalidade de prever, orientar e preparar o percurso que se vai
fazer, para o seu posterior desenvolvimento.

Assim sendo, o conceito de projeto pressupde um trabalho grupal, em conjunto,
havendo muitas contribuicdes e atividades diversificadas. Intuitivamente,
correlaciona-se com "concegoes de formagdo e de educag¢do que ndo se coadunam
com a uniformizagdo e que ndo Sse esgotam na instru¢do e acumulagdo de
conhecimentos" (Cortesao, Leite e Pacheco, 2002, p. 23).

Segundo Barbier (1994, citado por Barbosa e Horn, 2008, p. 33), o projeto:

"ndo é uma simples representagdo do futuro, do amanha, do possivel, de
uma ideia; é o futuro a fazer, um amanhd a concretizar, um possivel a

transformar em real, uma ideia a transformar em ato."

6.1.2. Vantagens e Principios pedagogicos da Metodologia de Projeto
O trabalho de projeto propicia uma abertura para possibilidades de resolucdo,
conotada de potenciais vantagens e principios que operam beneficamente no

desenvolvimento intelectual dos alunos.

" "projeto", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, 2008

2013, http://www.priberam.pt/dlpo/projeto [consultado em 11-12-2014].
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Segundo o Curriculo Nacional por Competéncias (2001), os projetos sao
encarados como motores para o desenvolvimento de principios € de valores no que
concerne: a tomada de consciéncia da identidade pessoal e social; o modo de
envolvimento civico de forma livre, responsavel, solidario e critico; o respeito € a
valorizacdo das multiplas diversidades de individuos/grupos; valorizacdo de
diferentes formas de conhecimento, de comunicacdo e de expressdo; o
desenvolvimento da curiosidade intelectual, o gosto pelo saber e pelo trabalho;
valorizacdo das dimensdes relacionais da aprendizagem que medeiam o
relacionamento com o saber e com os outros (Correia, 2012).

Dewey (1990, citado por Correia, 2012) considera que um projeto auténtico parte
do impulso do aluno e por sua vez, transforma-se em desejo. Contudo, € necessario
insistir, porque nem o impulso nem o desejo concretizam um projeto. Todo este
processo implica uma previsdo de consequéncias que resultam de uma acdo que se
introduz no impulso inicial.

O facto de as turmas trabalharem por projeto permite que se desenvolvam
diversos niveis nomeadamente o social, uma vez que estdo preparadas para a
alomorfia e para o avango das aprendizagens. Deste modo, tudo o que ¢ pensado e
elaborado concretiza-se, sendo os proprios alunos co construtores do seu estado
cognitivo.

A escola deve ainda reger-se por uma politica flexivel, onde os professores e
alunos participem ativamente, lidando com o imprevisto, fazendo escolhas e
tomando decisoes.

Para Cortesdao, Leite e Pacheco (2002), o projeto pressupde perguntas,
investigacdes, problematizagdes, questionamentos, sentimentos, valorizagoes,
partilhas, davidas, realizacdes, avaliagdes, decisdes, produgdes e construgoes.

Assim sendo, a funcdo de um projeto ¢ estabelecer relagdes com a comunidade,
com os saberes € com as competéncias que a escola (ainda hoje) continua a exigir. O
projeto permite a promo¢do de uma cultura de liberdade, participativa, reflexiva e
avaliativa, permitindo que cada individuo assuma uma postura na sociedade e
fomente atitudes e capacidades de adaptacdo e de decisdo, através da comunicacao
escrita e oral. A cooperagdo e o respeito pelos outros sdo também caracteristicos

desta metodologia.
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Por tudo isto, trabalhar em projeto € um trajeto, um percurso que,
concomitantemente ¢ feito em grupo, mediante orientagdes educativas, havendo um

objetivo comum a alcangar.

6.1.3. Objetivos da Pedagogia de Projeto

A metodologia de trabalho de projeto garante ao aluno um trabalho que vai ao
encontro dos reais interesses € questdes que lhe suscita algum interesse e gosto por
descobrir, nomeadamente com o que o rodeia, com o que lhe ¢ familiar. Os alunos
sao estimulados para um autoquestionamento e para uma autorreflexdo sobre as suas
necessidades de uma determinada teméatica/assunto.

O trabalho por projeto permite uma visdo mais ampla e mais correta do papel da
escola e do processo ensino-aprendizagem, que proporciona ao grupo maior
motivagdo e autonomia (Rangel e Gongalves, 2010).

Os alunos devem criar e desenvolver determinadas competéncias ao trabalharem
por projeto (Correia, 2012): mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos
para compreender a realidade e para abordar situacdes problematicas do quotidiano;
pesquisar, selecionar e organizar informacdo para transformar em conhecimento
mobilizavel; cooperar com outros em tarefas e projetos comuns; aprender a escutar, a
dividir tarefas e a assumir compromissos; partilhar as suas duvidas e saberes; colocar

hipoteses para as suas perguntas e pesquisar informacao em diversos meios.

6.1.4. O projeto na minha pratica educativa

O projeto desenvolvido durante a pratica educativa teve como tema Momentos e
Monumentos. Este tratou-se de natureza cultural que visou a promocdao e o
conhecimento sobre esta mesma regido aos individuos que 14 moram e interagem.
Este projeto abordou diversos elementos relacionados com a zona em questdo, tais
como: gastronomia, festas e romarias, historias, e ainda monumentos desta

localidade, assim como de localidades vizinhas.

No trabalho participaram quinze alunos (4 dos quais pertencentes ao 4.° ano) e

trés adultas (estagiarias e orientadora cooperante). A presenca ¢ influéncia das
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familias, foi relevante no trabalho desenvolvido na escola, apesar de diminuto.
Apesar de tudo, os alunos sentiram-se confiantes e motivados para desenvolver o

trabalho.

Nas primeiras semanas de estagio constatamos, através de observacao e conversas
entre os elementos da turma, que a orientadora cooperante nao incrementava
atividades de expressao plastica, restringindo-se ao colorir de desenhos.

A turma revelou interesse em desenvolver um projeto que estivesse relacionado
com a arte. No entanto, a orientadora cooperante sugeriu outra tematica a
desenvolver: “Momentos e Monumentos” (contetdo historico). Assim sendo,
conciliamos o tema que ulteriormente tinhamos pensado (expressdo artistica) com o

sugerido.

Leite e Malpique (1986, p.64) defendem que "na escola do ensino primario
[a expressdo artistica] jd ndo tem tanta importdncia. O que o0s pais e 0s
professores valorizam é o aprender a ler, a escrever e a contar e nem sempre
estdo conscientes de como as actividades de expressdo criadora podem

concorrer para estas aprendizagens."

O tema proposto remeteu-nos indubitavelmente para um contetido historico.
Assim sendo, o projeto teve como énfase contetidos historicos e artisticos, havendo
um paralelo entre estes dois contetidos e indo ao encontro dos reais interesses e
necessidades da turma.

A expressao artistica fomenta diversas aptidoes nos alunos, tornando-os mais
seguros de si mesmos, mais confiantes, mais resistentes a situagdes diversas, mais
capazes de vencer adversidades que a sociedade constantemente lhes oferece. O
desenvolvimento de atividades plasticas torna-se cada vez mais numa necessidade,
pois ela ¢ impulsionadora para outras areas curriculares e ¢ uma forma para que o
aluno perceba e consolide conhecimentos/conceitos.

A arte ¢ a metodologia mais eficaz para se conseguir realizar uma educagdo
integral a todos os niveis: afetivo, cognitivo, social e motor, constituindo a

linguagem dos afetos, segundo Sousa (2003). Deste modo, oferecem uma
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possibilidade tnica de desenvolvimento completo do ser, de formacao equilibrada,

que nenhuma outra area consegue atingir.

O projeto surgiu assim, do interesse que houve em enaltecer as herancas
culturais da regido, em aprender conjuntamente com a turma praticas locais.
Pretendeu-se também, explorar e conhecer monumentos, como o Palacio S.
Marcos, estudando algumas das suas caracteristicas arquitetonicas e escultoricas.
Esta preocupacdo, de enfocar esta tematica, deveu-se também a falta de
conhecimento por parte de alguns elementos da turma sobre os seus proprios
costumes, tornando interessante e enriquecedor todo o processo. Este trabalho foi
uma mais-valia no que respeitava o ambiente habitacional, onde grande parte das

criangas estava inserida, podendo assim, ser mais aprofundado.

Assumimos a postura de mediadoras e dinamizadoras com o trabalho que estava a
ser desenvolvido. Foi permitido ainda que a turma conduzisse, observasse,
comparasse e criticasse ao longo de todo o processo, preparando-a para problemas
aos mais diversos niveis, ¢ que gradualmente constam cada vez mais na sociedade.
Telmo (1986, p. 7) defende que "cada geragdo tem a importante tarefa de transmitir
a seguinte, nas melhores condi¢oes, o legado artistico-historico das geragoes
anteriores. Qualquer individuo deve assumir a responsabilidade de defender,

conservar e transmitir os bens da colectividade a que pertence".

Mendes (2009) afirma que o termo "patrimonio" implica, genericamente, legado,
heranga, transmissdo de algo de ascendentes e descendentes. Ja, Choay (2005)
advoga que o patriménio tornou-se numa categoria aberta, ndo s6 a reestruturacao
dos consolidados pela tradicdo, sendo também hoje atribuida a formas particulares
de arquitetura, artesanato, paisagem, linguagem, dangas, musica, traje, culindria,

tradicao oral, praticas sociais, entre outros.

Assim sendo, foram evidenciados os costumes e as praticas populares da
localidade em questdo, que representam o patrimonio local, reproduzindo alguns
como: brasdo da familia Braganca, através de tecidos com diversas texturas (ver

anexo VII); maquete de uma sala do Palacio (ver amexo VIII); pintura em tela do
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retrato de D. Duarte Pio de Braganca (presente no Paldcio) a guache (ver anexo 1X);
pintura da fachada exterior do mesmo monumento com aguarela (ver anexo X);
construgdo de um busto (presente no Palacio) em gesso (ver anexo XI); construgao de
um livro de receitas tipicas da regido e dos jogos tradicionais, pintando as suas folhas
com diversos materiais como: esponja, esfregdo, escova de dentes (ver anexo XII);
pintura em vidro (ver anexo XIII); entre outros. A sua elaboragdo teve a presenca de
diversos materiais, pois "quanto mais variados forem os meios de trabalho maior
possibilidade tém de despertar interesse” (Almeida, Santos e Santos, 1971, p.37) e
motivagdo. Tudo isto, representa o patrimonio local da regido, reproduzindo as suas
praticas e os seus costumes, conhecendo também e aprofundando elementos
intrinsecos nos monumentos '°. O Palacio de S. Marcos foi o {inico monumento
estudado afincadamente, devido a falta de conhecimento que demonstravam face a

ele.

Os elementos construidos tiveram por base a escolha e o interesse dos alunos,

trabalhados depois de forma grupal.

A fase final do projeto tinha como objetivo a visita de estudo ao Palacio de S.
Marcos, contudo, devido as burocracias, tal ndo aconteceu. Os alunos restringiram-se
apenas a visita da Capela e dos Claustros, pertencentes a0 monumento em causa (ver

apéndice XVII) B

Aristoteles (384 a.C. - 322 a.C.), ao definir o homem como "um animal politico"
queria dizer que a maior parte da vida humana se desenvolve no seio dos grupos,

perfazendo uma vida grupal na sociedade (Sousa, 2003).

!2'A familia Braganga foi referida no projeto, uma vez que passou grande parte da sua vida, no
Palacio de S. Marcos, tendo sido um marco para a regido local.

1 . ~ , . . . L. ,
7 Os elementos que até entdo foram re(construidos) tiveram por base o interior do Palacio, através
de uma visita de estudo guiada, com imagens da web.
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Assim, o trabalho em grupo foi uma constante no decorrer do projeto,
promovendo desta forma a educagdo social e desenvolvendo o espirito de entreajuda.
Aperfeicoou também, a capacidade de decisdo, disciplina e iniciativa pessoal. Em
cada atividade, os grupos convergiram os seus esfor¢os para a concretizagdo, de um

modo empenhado, de forma a que fossem alcangados os objetivos.

O projeto desenvolvido tornou-se num beneficio tanto para a turma, que pode
adquirir e transmitir conhecimentos, como para nos, que ndo conheciamos a regiao.
Foi um trabalho mutuo, que enriqueceu o interesse em descobrir e explorar mais.
Assim sendo, os alunos foram os proprios construtores da sua aprendizagem e do
desenvolvimento deste trabalho, partindo sempre dos reais interesses e necessidades,
motivando-os para a busca do saber. A turma, na sua globalidade, mostrou-se

concentrada e entusiasmada.

A participacdo dos pais/familiares esteve presente, de forma passiva. O objetivo
correspondia a participacao ativa das familias, uma vez que formam uma mais-valia
para o sucesso dos alunos, j& que lhes incute seguranga e valorizagdo educacional.
Também representavam um aspeto positivo, na exemplificagdo de determinados
aspetos que sdao usuais na regido em causa € que sdo claramente, do seu

conhecimento.

A avaliagdao do projeto permitiu medir o grau de realizacao das acdes e atitudes
tomadas, bem como das medidas e atividades que foram fomentadas ao longo de
todo o processo. Esta avaliacdo, segundo Azevedo et al. (2011) constitui uma
afericdo de resultados obtidos, de metas alcangadas e de objetivos concretizados. A
avaliacdo constituiu entdo, um elemento integrador da pratica educativa, permitindo
a recolha de informagao, a formulagao das decisdes inerentes as necessidades, mas

também a reformulacao de objetivos e estratégias.

"A avaliagdo deve ser entendida como um instrumento para compreender e
para melhorar, ndo tanto como um juizo, ndo como uma competi¢cdo, como
uma ameaga, mas como um instrumento que permita saber o que se passa
através dessa compreensdo. E preciso saber porqué, para qué e como se faz"

(Guerra, 2011, p.4, citado por Almeida, 2012).
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Na consecu¢do do trabalho de projeto, perspetivaram-se dois momentos de
avaliacao do projeto: Um primeiro momento consistiu numa avaliagdo intermédia, a
qual ocorreu na segunda parte do 1.° periodo do ano letivo 2014/2015, que
possibilitou uma reflexdo conjunta com todos os elementos da turma, o qual permitiu
que se fizesse a revisao/reformulagdo de prioridades e opgdes estratégicas, de modo a
facilitar o bom percurso do trabalho. Relativamente a avaliagdo final, na primeira
metade do 2.° periodo, do ano letivo do ano em vigéncia, para além da reflexdo sobre
os diferentes aspetos inerentes a sua implementagdao e resultados, houve uma
avaliacdao do grau de consecugdo dos objetivos especificos.

Na fase intermédia, realizou-se um questionario oral e escrito sobre aspetos
relacionados com o projeto e, também, uma reflexao conjunta sobre os resultados. O

questiondrio permitiu-nos saber o ponto de situacao dos alunos (ver apéndice XV).

Apds este momento, percebemos que nem todos os alunos estavam a par do
projeto que estava a decorrer, nem sabiam o nome dele, embora grande parte
soubesse qual a tematica a ser trabalhada. Relativamente aos monumentos, os alunos
tinham alguns conhecimentos, mais propriamente do Paldcio de S. Marcos,

monumento localizado na regido.

Todas os alunos consideraram importante ter conhecimento sobre

elementos/situagdes que eram e sao relevantes para a localidade em que residem.

Numa tultima fase, a avaliagdo teve como base uma grelha (ver apéndice XVI),

onde cada aluno respondeu de acordo com o que era pedido.

Em termos gerais, as criancas autoavaliaram-se, tendo consciéncia das suas agoes

e praticas que tiveram no decorrer de todo o projeto.

O nivel de empenho e de participacao foi bom, estando de acordo com a avaliagdo
dos alunos. Relativamente as atividades desenvolvidas, os alunos avaliaram
positivamente o desenho a vista, a pintura em vidro, a construcdo do brasdo, a
elaboracdo do livro de receitas e de jogos tradicionais, bem como da maquete.

Contrariamente, as atividades que menos gostaram de desenvolver foi: a visualizagdo
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do video sobre a cestaria em que muitos dos alunos nao tinham opinido sobre esta

problematica.

Todavia, alguns dos alunos gostavam de aprofundar o manuseamento de um cesto
de vime, prética tipica da regido, granjear mais informacdes sobre a familia Braganca

e visitar concretamente o Palacio em causa.

A avaliagdo desta abordagem foi feita através de varios métodos criativos
(verbais, visuais e cinestésicos) € contou com a participagdo ativa dos alunos. Esta
ultima foi valorizada, uma vez que se pretendeu que os alunos criassem o seu proprio
conhecimento, em vez deste ser extraido (Clark e McQuail, 2003), ou seja,
proporcionei que a turma procurasse € explorasse o meio, de modo a construir o seu

conhecimento e a desenvolver a sua aprendizagem.

6.2. A consciéncia fonologica e o erro ortografico
6.2.1. Definiciao do conceito de consciéncia fonolégica e seu desenvolvimento

Ao longo das tultimas décadas, tém sido frequentes as investigacdes no que
concerne a relagao entre dois aspetos: a alfabetizagdo e a consciéncia metalinguistica.

No processo de aquisicdo da linguagem escrita ¢ determinante a consciéncia

"

metalinguistica, que ¢ definida para Rios (2001, pp. 27-28) como sendo, "um

[14]

conhecimento explicito’”™ e formal, que se manifesta através do controlo deliberado

que o falante pode ter na sua lingua".

¥ Conhecimento explicito designa um conhecimento reflexivo e sistematico do sistema intuitivo
que os falantes conhecem e usam, bem como o conhecimento dos principios e regras que regulam o
uso oral e escrito desse sistema. Este estadio caracteriza-se pela capacidade de identificar € nomear as
unidades da lingua (fonema, silaba, etc), de caracterizar as suas propriedades, as suas regras de
combinagdo e 0s processos que atuam sobre as estruturas formadas (Duarte, 2008, p. 17). Para Sim-
Sim, Duarte e Ferraz (1997) é uma progressiva consciencializagdo e sistematizagdo do conhecimento
implicito do uso da lingua.
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Paulino (2009) defende que a consciéncia metalinguistica tem um cardcter mais
amplo e mais abrangente, na medida em que se refere a capacidade de manipular e
refletir sobre a estrutura da lingua falada, face ao conceito de consciéncia fonoldgica
(conceito que sera desenvolvido durante o trabalho). O conhecimento metalinguistico
aborda diversos aspetos, como o reconhecimento das atividades de leitura e escrita, a
compreensdao das funcdes da linguagem e a consciéncia das caracteristicas
especificas e de outros aspetos determinantes para a linguagem escrita. Assim, esta
competéncia inclui niveis: o fonema e a silaba (consciéncia fonoldgica), a palavra
(consciéncia de palavra), a frase (consciéncia sintdtica) e o texto (consciéncia
discursiva) (Paulino, 2009). Conforme a classificacdo de Tunmer e Herriman (1984)
e de Gombert (1992), a consciéncia metalinguistica subdivide-se em diferentes tipos:
consciéncia fonoldgica, consciéncia morfoldgica e consciéncia sintatica (citado por

Spinillo, Mota e Correa, 2010).

De todos os diferentes tipos que a consci€éncia metalinguistica comporta, apenas
vou dar énfase a consciéncia fonologica, dado que as investigacdes que tém sido
realizadas em Portugal e principalmente, a partir dos anos 90, mostram a importancia

desta habilidade para a aquisicao da leitura e da escrita.

O aluno ao aumentar os conhecimentos da sua lingua, tem cada vez mais
capacidade para, progressivamente, refletir sobre os sons dessa lingua. Essa
capacidade de analisar e refletir sobre os aspetos sonoros constitui a base da

consciéncia fonologica.

A consciéncia fonologica ¢, segundo Sim-Sim (1998), um conhecimento que
possibilita a andlise, de forma consciente, das unidades de som de uma lingua
especifica, assim como, as regras de distribuicdo e sequéncia do sistema de sons da
lingua em causa. Deste modo, a consciéncia fonoldgica implica uma habilidade para
nos focarmos essencialmente nos sons da fala. A consciéncia fonoldgica ¢ a
competéncia metalinguistica (Rios, 2001) que nos torna capazes de analisar e refletir,
cientemente, sobre a estrutura fonologica da linguagem oral, ou seja, as palavras sdao
feitas de sons, fazendo com que o individuo tenha a capacidade, de forma

intencional, de prestar atencao as unidades linguisticas e por sua vez, de refletir sobre
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elas, de as identificar e de as manipular. Ela estd relacionada com o conhecimento
que cada individuo possui perante os sons da préopria lingua. Por outro lado, diz
respeito a habilidade para identificar silabas ou sons, reconstruir palavras a partir de
silabas ou de sons, segmentar palavras em silabas e em sons, manipular (suprimir,

inserir e substituir) palavras de silabas ou em sons (Freitas e Santos, 2001).

O conhecimento e a percecao de que a consciéncia das palavras ¢ constituida por
diversos sons ¢ determinante no processo de aprendizagem da leitura e da escrita
uma vez que, aprender a ler e a escrever requer indubitavelmente, que o aluno
compreenda o sistema alfabético, decompondo assim, os sons da fala. O facto de
analisarmos os segmentos sonoros da nossa fala ¢ percetivel que as palavras possam
ser decompostas em unidades de menores dimensdes, havendo uma graduagdo na sua
complexidade, desde as silabas e unidades intrassilabicas, até aos fonemas. Assim, a
evolucdo da consciéncia fonoldgica € vista como um processo que tem por base a
apreensao de segmentos fonologicos sucessivamente mais pequenos, sendo a analise

silabica e intrassilabica mais simples e mais facil ao invés da fonémica.

6.2.1.1. Unidades da consciéncia fonologica

Para varios investigadores, existem trés formas possiveis de consciéncia
fonologica: a consciéncia sildbica, a consciéncia intrassilabica e a consciéncia

fonémica.

Porém, sdao diversos os autores que referenciam a consciéncia da palavra como
capacidade basica essencial a compreensdo de que o continuum sonoro ¢ formado
por unidades linguisticas menores, as frases, € que estas por sua vez, sdo constituidas
por palavras (Rios, 2001). Fazem ainda, relevincia a consciéncia da palavra
enquanto capacidade imprescindivel ao desenvolvimento da consciéncia fonologica e
aprendizagem da leitura e da escrita. Esta consciéncia respeita a capacidade de
segmentar a linguagem oral em palavras, encontrando-se fortemente correlacionada
com o desempenho da leitura. Assim, permite que o aluno compreenda que cada

palavra oral corresponde a uma palavra escrita.
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Os alunos demonstraram dificuldade, relativamente a consciéncia da unidade da
palavra, no que diz respeito a segmentacdo da expressdo e, exemplifico com uma,
relacionada com a minha pratica educativa: "Os Reis Magos fazem parte das
tradi¢des...", processando o aluno (do 3.° ano de escolaridade) da seguinte forma: "O

"

rei magos fasenparte das tradisdes...", salvo outros erros, destaca-se a palavra

sublinhada e a negrito como exemplo para este contexto (ver apéndice XVIII).

A consciéncia silabica corresponde a capacidade de identificar e manipular as
silabas de uma palavra. E universalmente aceite que esta consciéncia precede outras
unidades fonologicas inferiores (constituintes silabicos e sons da fala). "Um falante
do Portugués consegue dividir as palavras em silabas, mesmo antes de conhecer este
conceito. Paralelamente, as primeiras tentativas de escrita silabica que as criangas
manifestam remetem para a natureza intuitiva da unidade silaba" (Freitas, Alves e

Costa, 2007, p. 10).

Segundo Freitas e Santos (2001), a silaba ¢ a primeira unidade linguistica com
constituéncia interna a ser usada pelo aluno no processo de aquisi¢ao de uma lingua
natural. Zorzi (2003) defende que este patamar da consciéncia permite alcangar a
no¢do de silaba, a qual implica um processo de divisdo da palavra. Este tipo de
consciéncia diferencia-se da habilidade para detetar semelhangas sonoras entre

palavras, uma vez que, envolve a decomposicao das palavras em subunidades.

A consciéncia intrassilabica ¢ a capacidade de identificar € manipular as unidades
ou constituintes que formam, internamente, a silaba (Rios, 2001). Esta consciéncia ¢é
de desenvolvimento mais lento do que a consciéncia sildbica e intercala o
desenvolvimento da consciéncia silabica e o desenvolvimento da consciéncia
fonémica. E uma consciéncia que requer maior maturidade linguistica, face aos dois
tipos de consciéncia referidos anteriormente (consciéncia da palavra e consciéncia
silabica). Um exemplo para este patamar, consiste no facto do aluno substituir o
grupo consonantico [p r] por p, na silaba pra da palavra prato, para criar uma nova

palavra (pato) (Freitas et al., 2007, p.11).

Os constituintes intrassilabicos dizem respeito aos segmentos que constituem

internamente uma silaba. Estes segmentos, que correspondem a unidades de um nivel
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I3

gramatical inferior, isto €, os sons da fala, encontram-se agrupados de forma
organizada no interior da silaba. Segundo o modelo de organizagdo interna da silaba,
o modelo "Ataque-Rima" referido por Freitas e Santos (2001), a silaba encontra-se
hierarquicamente organizada em constituintes silabicos. O diagrama em arvore

constitui a estrutura interna da silaba, segundo o modelo referido (ver anexo XIV).

Treiman (1989) defende que a silaba se pode decompor em duas partes: o Ataque
e a Rima (citado por Frias, 2012). O primeiro representa a consoante ou o grupo de
consoantes que dao inicio a silaba. O Ataque pode ser ramificado, quando ¢
composto por dois segmentos (ex. crustaceo); simples quando apresenta somente um
segmento (ex. carro); ou vazio, quando nao ¢ formado por nenhum segmento (ex.
andorinha). A Rima ¢ um constituinte silabico que agrupa o Nucleo e a Coda. Pode
ser ramificada em Nucleo e Coda (ex. mel), ou ndo ramificada, formada apenas pelo
Nucleo (ex. pa). O Nucleo ¢ o unico constituinte de preenchimento obrigatorio na
silaba, podendo apresentar um formato nao ramificado, quando ¢ formado por apenas
um segmento ou vogal (ex. pata), ou pode ser ramificado, quando ¢ constituido por
dois segmentos ou ditongo (ex. pai). J4, a Coda, ndo ¢ de preenchimento obrigatorio
e surge a direita do Nucleo. E um constituinte que ndo ramifica, excepto algumas

excecoes (Frias, 2012).

A consciéncia fonémica ¢ a capacidade de analisar as palavras ao nivel dos

fonemas que as constituem. E um tipo de consciéncia que surge tardiamente.

Certos estudos revelam um fraco ou inexistente desenvolvimento da consciéncia
fonémica a entrada da escola. A capacidade de manipular os sons da fala determina o
processo de aprendizagem da leitura e também, contribui para o fomento da

consciéncia dos sons da fala.

Desta forma, desde a entrada da crianga para a escola dever-se-a comegar pelo
treino da consciéncia silabica, seguindo depois para a consciéncia intrassilabica e por
fim, para a consciéncia fonémica. Estes patamares devem ser desenvolvidos e
estimulados em contexto letivo, antes e durante o processo de iniciacao do aluno com

o codigo alfabético (Freitas et al., 2007).
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6.2.2. Importancia da escrita e o ato de escrever

A escrita esta intimamente correlacionada com a linguagem humana, uma vez que

representa um enunciado completo e significativo, possuindo regras restritas.

Sendo uma aquisi¢do relativamente recente da humanidade, "a linguagem escrita
¢ encarada como o modo de linguagem que mais tempo levou e ainda leva, a ser
adquirida pelo Homem. Ela marca a divisio entre o periodo que os estudiosos
apelidaram de Pré-Historia e o periodo da Historia" (Silveira, 2008, p.131). Este
autor defende ainda que a escrita, do ponto de vista ontogénico, ¢ uma atividade

tardia e complexa comparada com a linguagem oral.

A existéncia da ortografia surge como trampolim para auxiliar a orientacdo e a
padronizacdo da escrita, revestindo-se de um valor social que permite, por um lado,
verificar a existéncia de instrucdo e, por outro, realizar a diferenciacao social entre os

sujeitos da sociedade (Barbeiro, 2007).

Deste modo, a escrita constitui um sistema de simbolos gréaficos, sendo uma
atividade consciente e voluntaria que implica uma atitude metalinguistica, pois €
necessario reestruturar de outra forma todo o saber linguistico adquirido até entao.
Nesta mesma diregdo, Kramer (1986) salienta que a escrita corresponde a uma
construgdo de significados, defendendo que a prioridade pedagdgica se deve centrar
nos usos sociais da lingua escrita e ndo em exercicios que visam somente a
automatizagdo e/ou a memorizacdo dos significantes, criticando o uso meramente
escolar que se faz da escrita (citado por Zorzi, 1998). Assim sendo, deve-se incutir
nos alunos o valor da escrita e também da leitura, uma vez que s3o o mecanismo para
dar e receber informagdes, para questionar, para convencer, para instruir, para se

organizarem no tempo € no espago, bem como para o lazer.

As investigacdes levadas a cabo por Vygotsky (1986) demonstraram que o
desenvolvimento da escrita ndo repetia a historia evolutiva da fala. A linguagem
escrita ¢ uma fungdo linguistica propria, que difere da linguagem oral tanto na

estrutura como no funcionamento, requerendo um alto nivel de abstragdo, ou seja, o
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aluno quando aprende a escrever deve desenvencilhar-se dos aspetos sensoriais da

fala e assim, substituir as palavras por imagens de si mesmas (Azevedo, 2000).

E pertinente dar énfase as dificuldades que os alunos tém em torno da linguagem
escrita, uma vez que acarreta grande complexidade no sentido em que, elas tém que
resolver operagdes de natureza diversa, mais e menos elaboradas, de forma

simultanea:

"A escrita implica a antecipagdo mental do que se quer dizer, a projec¢do da
realidade num espago ideal e é dificil ao individuo atribuir qualidades a

realidades que esta a viver no plano das ideias" (Carvalho, 1993, citado por

Azevedo 2000, p. 48).

Vygotsky defende que as dificuldades que a aprendizagem da escrita representam
para os alunos deve-se ao facto de ser uma linguagem sem interlocutor, dirigida a
uma pessoa ausente, imaginaria ou até¢ a ninguém em concreto, sendo um aspeto
estranho e novo para o aluno. Também defende que as motivagdes para a escrita sao
mais abstratas e mais distantes das necessidades imediatas do aluno, em comparagao
com a fala (Azevedo, 2000). Ja, Rebelo (1993) afirma que o codigo escrito ¢
arbitrario quanto a relacdo do signo ortografico com o signo linguistico, pois a um
mesmo som ndo corresponde sempre a mesma grafia. Por sua vez, a uma mesma
grafia podem corresponder varios fonemas ( citado por Azevedo, 2000). Todos estes
aspetos contribuem para o acréscimo da complexidade da escrita, dificultando a

aprendizagem da escrita.

A escola, enquanto instituigdo promotora pelo desenvolvimento de aprendizagens
nos alunos, assume um papel preponderante no que respeita a orientacdo e a
padronizacdo do ato de escrever, a ortografia. A compreensdao da natureza das
relacdes entre a fala e a escrita sdo cruciais para o sucesso dos alunos, uma vez que
para se conhecer o codigo escrito, deve-se conciliar o codigo falado, a habilidade de

falar.

Ler e escrever representam atividades uteis ao desenvolvimento intelectual e

linguistico do aluno, fazendo parte de um processo de aquisi¢ao de competéncias que
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envolve operacdes complexas nas quais os alunos empenham a totalidade da sua
experiéncia e do seu saber que adquiriram e adquirirdo. A atitude e a postura
praticadas pelo professor aquando do inicio da aprendizagem ¢ determinante, ja que
poderdo ajuda-los a compreender e a aplicar as regras que estdo subjacentes a grafia
das palavras. Ao longo do meu estagio constatei que face aos erros ortograficos nao
havia a pratica de refletir sobre eles, pelo que, quando numerosos, marcam o texto e
a propria escrita do aluno, pelo que devemos assumir uma atitude, relativamente a
esta lacuna tdao presente nos dias de hoje e, procurar vias que permitam a superagao

das suas dificuldades (Barbeiro, 2007).

6.2.2.1. A escrita e a consciéncia fonolégica

O facto de o aluno estar exposto habitualmente a lingua falada na comunidade a
que pertence, permite que o processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem
oral surja, inequivocamente, de forma natural e espontanea. Por sua vez, a
aprendizagem da escrita requer um processo formal de ensino-aprendizagem, que
tem como fatores basilares as competéncias cognitivas, percetivas, grafo motoras e
afetivo-emocionais (Freitas et al., 2007). O bom dominio da linguagem oral
representa uma das bases mais importantes para a aprendizagem da escrita. Para a
aprendizagem da leitura e, essencialmente, da escrita ¢ a capacidade de reflexdo
sobre a fonologia da linguagem oral (da lingua portuguesa), tendo também a
capacidade de segmentar o continuum sonoro das frases, das frases em palavras, das

palavras em silabas e por sua vez em fonemas.

O codigo de escrita da lingua portuguesa estabelece a correlacao entre as unidades
minimas da linguagem oral (fonemas) e os grafemas (letras), assim, a promoc¢ao da
relacdo fonema/grafema ¢ determinante para o sucesso da escrita. "O alfabeto
pretende representar graficamente, ainda que de uma forma imperfeita e ambigua,
por vezes, os fonemas da linguagem oral. Para que essa representa¢do seja
concretizada é necessdria a capacidade de dirigir a atengdo para a estrutura
fonologica da linguagem oral, ao ponto de se conseguir identificar e manipular os

seus segmentos, sejam palavras, silabas ou fonemas" (Rios, 2001, p. 43).
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Segundo Freitas, Alves e Costa (2007), a consciéncia fonologica, nas suas
diferentes dimensdes, permite efetuar predicdes com alguma fiabilidade sobre o
sucesso dos alunos na aprendizagem, mais concretamente, da escrita. Quanto mais
cedo se promover o trabalho na escola, no dominio da consciéncia fonologica, mais
facilmente se alcanca o sucesso, prevenindo o baixo nivel de €xito nas tarefas de
escrita. Para Santamaria, Leitdo, Assencio-Ferreira (2004), a consciéncia fonologica
¢ o mote para a aprendizagem da escrita, pois para que se possa fazer
correspondéncia entre grafema e fonema ¢ preciso que o aluno tenha alguma

sensibilidade fonologica.

A consciéncia fonologica € uma capacidade com varios niveis de consciéncia que
promovem diferentes tipos de competéncias literarias (Rios, 2001). Assim sendo, os
seus niveis mais basicos € mais simples sdo determinantes para a iniciagdo do aluno a
literacia, mas com o seu desenrolar, os niveis mais complexos (como a consciéncia

fonémica) contribuem para o seu desenvolvimento na escrita.

E essencial que os professores, psicologos, educadores e outros intervenientes
educativos conhegam as principais etapas da consciéncia fonoldgica, para assim,
desenvolverem atividades mais direcionadas € com o conhecimento de causa, de
modo a que este processo seja constante e continuo. Também ¢ importante a
colaboracdo estreita com toda a equipa educativa, de modo a prevenir possiveis

dificuldades na area da escrita e da literacia.

6.2.3. Competéncia ortografica e as suas dificuldades

Um dos objetivos cruciais da educacdo ¢ mediar a relacio do aluno com o
conhecimento e, mais concretamente, com a linguagem, nas suas formas oral e
escrita. O acesso ao conhecimento depende assim, do dominio da linguagem, uma

vez que, ¢ predominantemente veiculado pelo oral e pelo escrito.

A importancia da lingua escrita, dentro deste sistema educacional representa uma
prioridade, levando o aluno a dominar a linguagem escrita, para que, por meio dela,

possa alcangar conhecimentos e tenha bases s6lidas para se saber expressar. Desta
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forma, hd uma dupla necessidade de aprender a ler e a escrever, assim como aprender

a utilizar a leitura e a escrita para aprender (Zorzi, 2003).

O ensino da escrita deve ser uma preocupacdo € uma necessidade para os
profissionais da educacdo, no sentido em que, aprender a escrever pode ser um
grande desafio, surgindo dificuldades nos mais diversos niveis. Assim sendo, um dos
aspetos que merece destaque e protagonismo € a ortografia, isto ¢, o dominio da
escrita convencional das palavras. Ja, Alves (1994) salienta que a ortografia ¢ "o
estudo da figuracdo exatados dos sons, ou da escrita correta das palavras [cuja]
diferenga entre a pronuncia e a grafia, entre a lingua falada (...) e a lingua escrita

(...) provoca dificuldades graves aos que escrevem" (citado por Guerra, 2011, p.26).

A aprendizagem da ortografia ¢ uma aprendizagem morosa e complexa. A
arbitrariedade que subsiste (aparentemente) na grafia de determinadas palavras nao
permite sustentar as razdes que conduzem a escolha de uma grafia ao invés de outra.
Daqui se pode inferir que, segundo Yaguello (1991) os alunos que tém a lingua
exclusivamente oral, nem sempre sdo capazes de evitar associagdes falsas, pelo que
os erros da ortografia serdo uma consequéncia direta deste facto (citado por Silveira,
2008). Desta constatagdo, afirmo que a ortografia esta sujeita a um conjunto de
regras € normas que sao reconhecidas pela sociedade, sendo que a sua aplicabilidade
pratica requer uma produgdo escrita, através de mecanismos motores € mentais,
obtendo assim, um bom desempenho na escrita. A ortografia, como ja referi, ¢ uma
forma de transpor o oral para o escrito, através da correlagdo de grafemas-fonemas e

vice-versa.

"O conhecimento fonologico tem um cardcter primario, inato e instintivo e o
conhecimento ortografico tem um cardcter secundario, que é apreendido e que
obedece a regras convencionais" (Guerra, 2011, p.27). Deste modo, o conhecimento
fonoldgico ¢ o trampolim para o conhecimento ortografico, ainda que estes se
possam influenciar reciprocamente. Quando assim nao ocorre, o aluno esta sujeito a

dar erros ortograficos.

O erro ortografico remete para uma falha na transcrigdo correta da grafia de uma

palavra, sendo convencionalmente aceite.
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"O conceito de erro ortografico na historia de uma lingua, é relativo, porque
esta associado a uma norma que evolui. O que ¢é hoje considerado
ortograficamente correto pode ndo o ser apos uma reforma ortografica; os
classicos que lemos com respeito e prazer podem ter escrito numa forma grafica
que, ha luz da norma hoje vigente, poderia ser classificada como recheada de

erros ortograficos" (Sousa, 1999, p.65).

Face ao erro, o professor pode ter fundamentalmente duas atitudes: pode critica-lo
pejorativamente, encarando-o como reprovavel no processo de ensino-aprendizagem
ou, perspetiva-lo como algo inevitavel. Contudo, sdo muitos os autores que se
debrugam sobre esta tematica, defendendo que o erro faz parte da aprendizagem do
aluno. Uma pratica pedagogica de acordo com a teoria piagetiana ndo deveria temer
o erro, permitindo que o professor participe no trabalho das criangas, uma vez que o
erro ¢ um instrumento de trabalho e a fonte de informacdao que norteia a sua agdo

perante cada aluno, ajudando-o a dominar a escrita.

Posto isto, considero que existem determinados erros ortograficos, nos quais o
meu trabalho se focou, que ndao deveriam ser cometidos, visto que os alunos ja ndo se
encontram numa fase de iniciacdo a escrita. Assim, representou uma preocupacao €
uma necessidade de aprofundar essa lacuna que nos nossos dias se encontra cada vez
mais em voga. Por sua vez, tenho plena consciéncia que cada crianga tem o seu ritmo

de trabalho, o seu nivel de apreensdo dos conhecimentos.

6.2.3.1. Os erros ortograficos na minha pratica educativa

Ao longo da experiéncia no ensino do 1.° ciclo, achei importante destacar a
ortografia, uma vez que constatei que a turma (3.° e 4.° anos de escolaridade), com
quem vivenciei e partilhei aprendizagens, demonstrava grandes lacunas nesta
tematica, deixando-me apreensiva. O percurso pautou-se por suprir, dentro do
possivel, estas falhas, proporcionando aos alunos momentos de dialogo e de reflexao,

bem como a realizacdo de ditados, copias e redacdes (neste contexto).
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Nesta analise, centrei mais a minha aten¢ao nos alunos do 3.° ano de escolaridade,
excluindo o aluno com necessidades educativas especiais, uma vez que este seguia
um plano individual de trabalho, ndo elaborando até ao momento, atividades muito
especificas e que detinham um nivel mais complexo. Quero realcar o facto do grupo
de alunos, no qual baseei este "estudo" ndao possuir necessidades educativas

especiais, havendo apenas um com apoio ao estudo.

"A linguagem estda em toda a parte, compreendé-la parece ser uma das
muitas necessidades do ser humano, ndo so pelo facto de marcar o pensamento
humano mas também porque esta faculdade, exclusivamente humana,

desempenha um papel fundamental nas relagoes interpessoais” (Pereira, 2009,

p. 11).

Assim, este interesse em descobrir as razdes que despoletaram as dificuldades
evidenciadas nos alunos, deveu-se ao numero elevado de erros ortograficos que a
turma cometia, erros esses, de diversas ordens e que serdo referidos

pormenorizadamente mais a frente.

Atualmente, a sociedade marcadamente consumista e evolucionista, assume cada
vez mais, como protagonistas das suas vidas, o telemovel e a Internet: comunicando
entre si, através destes meios, sem o minimo cuidado. As mensagens geram uma
escrita simples e rapida, sem o devido e cuidado respeito pelo codigo escrito da
lingua, proporcionando um acréscimo de erros ortograficos, sendo uma preocupacao

e uma necessidade crescente para os profissionais da educagao.

A par disto, os habitos de leitura que os alunos tinham eram muito reduzidos,
apresentando dificuldades nos diversos textos trabalhados em aula. esta atividade era
marcadamente pautada pela soletracdo de palavras, desrespeito dos sinais de

pontuagdo e leitura errada de palavras.

O ambiente onde os alunos e as familias estavam inseridas, também refletiu muito
o que elas eram, bem como os seus interesses € as suas necessidades. Este era
caracterizado por um meio rural, localizado na zona periférica da cidade. Algumas

familias eram sustentadas pelo que a terra lhes facultava, tinham baixos rendimentos,
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baixa escolarizagdo e o interesse demonstrado pela escola era reduzido. Por sua vez,
muitas familias apresentavam conflitos no seu seio, divorcio, maus tratos e

abandono, repercutindo no aluno o desinteresse pelo seu percurso escolar.

Deste modo, a area de portugués foi a mais afetada e a mais fragilizada quanto aos
resultados que demonstraram. A ortografia que, por si s6, requer alguma atengao e

alguma acuidade, foi uma tematica desmotivante.

As dificuldades na ortografia podem dever-se também, aos métodos e estratégias
da professora, que nem sempre se coadunaram, pelo que existiu uma tremenda

dificuldade para os motivar e ter éxito ao longo das matérias lecionadas.

Estes aspetos foram considerados, os mais relevantes no processo de ensino-
aprendizagem da crianga e que, de certa forma, podem ter influenciado os alunos que
vivenciaram comigo no percurso pratico, tendo sido uma necessidade crescente para

colmatar esta dificuldade.

Zorzi (1998) desenvolveu um novo quadro classificatorio dos erros, face aos ja
existentes (de Cagliari - 1989 e de Carraher - 1990) de modo a corresponder a escrita
em geral dos alunos, facto que nao se verificou com os restantes autores, dado que os
seus modelos ndo eram suficientes para dar conta dos erros que os alunos cometiam,
até entdo. Assim sendo, vou basear a minha andlise e perspetivar 0s erros
ortograficos dos alunos com quem experienciei a minha pratica, a luz da consciéncia

fonoldgica e da perspetiva de Zorzi.

Os erros ortograficos, que evidenciarei, terdo sido produto da realizacdo de trés
trabalhos escolhidos por mim, sem qualquer critério, entre os quais: elaboracao de
uma carta: composicdo, no dia 9 de dezembro de 2014; um ditado de um texto, no

dia 7 de janeiro de 2015 e uma copia, no dia 21 de janeiro de 2015 .

Os erros de fronteira de palavra designam a unido das palavras ou a segmentacao
das mesmas, de forma nao convencional. E entdo, uma unido ou separacao incorreta
de palavras, tendo como base a linguagem oral. Barbeiro (2007) afirma que as

incorregdes cometidas pela inobservancia da unidade grafica da palavra, podem ser
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por unido das palavras, ou por separacao de elementos que constituem uma palavra,

como se pode observar na seguinte tabela (ver apéndice XIX).

Tabela 2 - Erros de fronteira de palavra

Unido Separagao
oque (0 que) mederes (me deres) a quela (aquela)
ouque (ou que) verte (ver-te) ajuda-rres (ajudares)

porteime (portei-me) | mais omenos (mais ou menos)
enviarte (enviar-te) fasenparte (fazem parte)

eute (eu te) aprocima (a proxima)

Quando usamos a linguagem oral, as palavras que pronunciamos formam
enunciados que, aparentemente, ndo tém um limite. Quando falamos ndo enunciamos
as palavras, separadamente, mas em blocos com tempos de pausa, que delimitam as
palavras entre si. Podem surgir alteragdes no modo de escrever quando as criangas
usam padrdes de oralidade, para segmentar a escrita, ou quando ndo estdo na sua
zona de conforto, ou seja, quando sentem dificuldade em escrever uma determinada

palavra.

A separagao das palavras com intervalos entre si requer um conhecimento sobre a
sua grafia, ou seja, um conhecimento generalizado sobre a palavra. Esta nocao ¢
tremendamente dificil numa primeira fase de aprendizagem, uma vez que requer um

saber sobre onde inicia ou termina uma palavra.

As ocorréncias de unido de palavra surgem em maior numero (total de 10) face as

duas ocorréncias da separacao de palavras.

30 ditado premiu sempre por um trabalho prévio do texto, de leitura individual e coletiva, bem
como de interpretagao.
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Como ja referi, a silaba ¢ definida por dois constituintes organizados,

nomeadamente o Ataque e a Rima.

Tabela 3 - Erros do constituinte silibico: Ataque ramificado (ver apéndice XX)

Inversao Adjungao Substituicao
experssdo (expressao) | perendas (prendas) xegar (chegar)
aquerdito (acredito) bolaxas (bolachas)

axo (acho)

"Experssdo (expressao)" verifica-se uma inversao na segunda silaba de -pre por -
per. Regista-se um erro numa estrutura complexa, CCV (consoante-consoante-

vogal), grafado na forma CVC (consoante- vogal-consoante).

"Perendas (prendas)" regista um erro por adjuncdo, numa silaba CCVC,

transformando numa silaba de padrao regular, CV.

"Xegar (chegar)" respeita um processo de substituicdo da silaba CCV, por CV.

Neste caso, houve a destruicao do ataque ramificado.

O Ataque Simples corresponde, normalmente, a parte inicial da silaba e ¢ formado

por uma consoante a esquerda da vogal (ver apéndice XXI).

Tabela 4 - Erros do constituinte silibico: Ataque simples

Substitui¢ao

fasem (tazem)
quaze (quase)
cuase (quase)

coase (quase)

"Fasem (fazem)" surge possivelmente devido ao codigo oral.
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Todas as silabas sdo compostas por um nucleo, isto porque todas as silabas tém

uma vogal (ver apéndice XXII).

Tabela 5 - Erros do constituinte silabico ao nivel do Nucleo

Omissao

Adjungao

Substituicao

parciam (pareciam)

gitarra (guitarra)

deseinho (desenho)

teinho (tenho)

coase (quase)
coaze (quase)
qunheger (conhecer)

arbostos (arbustos)

laburatorio (laboratorio)

arbustus (arbustos)
tufus (tufos)
ripetio (repetiu)
muldora (moldura)

figoras (figuras)

"Parciam (pareciam)" designa um erro de convenc¢do, a forma grafica ndo altera a

forma auditiva.

"Figoras (figuras)" corresponde a um erro no nucleo, substituindo a vogal u por

outra (o). Este erro deriva da forma como se pronunciam as palavras.

"Deseinho (desenho)" ha uma adjuncao do grafema <i>, fazendo surgir o ditongo

ei, alterando o nucleo simples para um ramificado.

A coda ¢ o constituinte silabico formado por consoante(s) a direita da vogal.

Segundo Freitas (2001), a lingua portuguesa possui somente codas ramificadas (ver

apéndice XXIII).

Tabela 6 - Erros do constituinte silabico ao nivel da Coda

Adjungao

Substitui¢ao

muinto (muito)

maguenificas (magnificas)

comfio (confio)
escomdidas (escondidas)

tonbar (tombar)
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Os erros apresentados representam uma estrutura mais complexa e mais
tardiamente adquirida, CVC. Poder-se-a concluir que ¢ uma das razdes possiveis para

este tipo de erros, o desconhecimento interno da silaba.

Os erros que apresento de seguida, sdo fruto de alteragdes resultantes da
articulacdo oral e consequentemente da correspondéncia errobnea entre os sons € as

letras (ver apéndice XXIV).

Os erros provenientes da relagdo fonema-grafema, resultantes de wuma
correspondéncia inadequada, levam a alteragdo da forma escrita seja por omissao,
substituicdo, inversdao ou adjun¢do de grafemas. Esta acdo tem uma estreita ligagao

com a leitura, e com a aprendizagem da escrita.

O sistema de escrita da lingua portuguesa assenta a sua particularidade na
correspondéncia entre sons e letras. Algumas destas correlagdes sdo biunivocas,
fazendo corresponder um determinado som a uma determinada letra. Por exemplo, o
fonema /p/ ¢ grafado unicamente com a letra p; o fonema /v/ € escrito apenas com a

letra v, assim como se escrever o fonema /f/ emprega-se somente a letra f.

Os erros em que a correspondéncia fonema-grafema € incorreta, suscitam uma
alteracdo da forma sonora da palavra. Visto que os alunos se baseiam na oralidade,
um professor deve proporcionar aos seus alunos modelos de transmissao oral, como a

dic¢ao das palavras de forma a que, enunciem com percetibilidade.

Tabela 7 - Erros resultantes da correspondéncia fonema-grafema
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fassdo (facam)

decé (desse)

ficase (ficasse)
estimasam (estimacao)
agradesser (agradecer)
comsseguir (conseguir)
axo (acho)

gitarra (guitarra)
deseinho (desenho)
arbostos (arbustos)
teinho (tenho)

coase (quase)
maguenificas (magnificas)
cuase (quase)

ssabe (sabe)

ripetio (repetiu)

aprocima (a proxima)
perendas (prendas)
experssdo (expressao)
conheser (conhecer)
deses (desses)

ese (esse)

conheger (conhecer)
cer (ser)

coaze (quase)

estam (estao)

arbustus (arbustos)
laburatorio (laboratorio)
bolaxas (bolachas)
fasem (fazem)
escodidas (escondidas)

figoras (figuras)

cunheger (conhecer)
conheser (conhecer)
¢do (sao)

deces (desses)
¢abios (sabios)
ceria (seria)

muinto (muito)
deses (desses)
parciam (pareciam)
sam (sao)

tufus (tufos)
muldora (moldura)
xegar (chegar)
quaze (quase)
animdo (animam)

arranjacem (arranjassem)

"Muinto (muito)" registou-se a presenca do <n>, apelando a nasalidade.

"Arbustus (arbustos)", "muldora (moldura)", "tufus (tufos)", "figoras (figuras)" e

"arbostos (arbustos)" verificou-se a troca de grafemas por outros, podendo as letras

<o0> e <u> serem usados para grafar outros fonemas. A correspondéncia biunivoca

entre sons e letras gera confusdes, levando a alteracdo da forma sonora.

Assim, concluo que hd mais erros por substituicdo, enquanto nos erros de fronteira

de palavra, registaram-se mais erros devido a unido de palavra, face aos de

separagdo. Percentualmente, hd menos erros por omissdo de letra ou letras numa

palavra.
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Neste trabalho, procurei desenvolver um problema que considerei preocupante e
pertinente na sociedade em que vivemos, a ortografia e a sua estreita relacdo com a

Consciéncia Fonologica, com base na minha experiéncia pessoal.

A primeira parte respeita a componente teorica, onde abordei a importancia da
escrita € 0 ato de escrever, a competéncia ortografica, bem como a consciéncia
fonologica na escrita, nomeadamente na ortografia. Varios estudos sobre a
aprendizagem da ortografia na Lingua Portuguesa, defendem que ¢ um processo
lento e moroso e, também, evolutivo, cuja proficiéncia ¢ tida pelo aluno ao longo da
sua escolaridade. Estas incorre¢des sao produto da linguagem oral sobre a escrita e
sobressaem quando a crianca nao possui bases no léxico ortografico, recorrendo

assim, a estratégias fonoldgicas.

Na segunda parte deste trabalho, apresentei os erros ortograficos que resultaram
da categorizagdo e seriacdo da recolha obtida na instituigdo escolar que me

proporcionou o estagio.

Referi e desenvolvi os erros com base fonoldgica, tipificados por mim, cujas
tipologias tiveram como base varias teorias, essencialmente a de Zorzi. Analisei
determinados erros com critérios definidos e demonstrei, por vezes, variadas
interpretagdes desses mesmos erros. Os referentes apresentados permitiram-me obter
uma panoplia global das reais dificuldades de aprendizagem que a ortografia
acarreta. A par deste trabalho, consultei a professora titular da turma referida e
percebi que ha concordancia quanto a relevancia dos erros ortograficos na pratica
pedagogica. Contudo, ndo apresentou estratégias especificas, nem reflexdo para

colmatar esta lacuna.

E urgente definir estratégias nas praticas pedagdgicas, visto que existe uma

quantidade consideravel de erros registados.
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PARTE Ill - TRANSICAO ENTRE OS DOIS NIiVEIS
DE ENSINO: EDUCACAO PRE-ESCOLARE

ENSINO DO 1.2 CicLO DO ENSINO BASICO

CAPITULO 7 - ARTICULAGAO ENTRE A EDUCACAO PRE-ESCOLARE 1.2 CEB
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7. Articulagdo curricular e continuidade educativa

"A transi¢do entre ciclos de vida é sempre carregada de emogoes e conotada
com periodos de expectativa, stress e medos. Para a maior parte das culturas,
sdo consideradas transi¢oes importantes o nascimento, a puberdade, o
casamento e a morte;, a finalizacdo da vida escolar, a entrada no mundo do
trabalho, o divorcio, a maternidade sdo outros momentos marcadamente

relevantes na sociedade dos nossos dias" (Sim-Sim, 2010, p.111).

Na sociedade o individuo deve ter capacidade para se moldar ao que surge no
quotidiano, adaptando-se por isso as mais diversas situacdes. Exemplo por
exceléncia ¢ o facto das criangas entrarem para o jardim de infancia e, mais tarde,
para a escolaridade obrigatoria, estando o processo adaptativo intrinsecamente

associado.

Uma boa adaptacao ao jardim de infincia e a escola basica, segundo Serra (2004)
permite a crianca uma base sdlida e consistente para atingir o sucesso, tanto a nivel
social e afetivo como cognitivo "[uma vez que] as trocas, interagoes e ligagoes
particulares com os outros sdo condig¢oes fundamentais para o desenvolvimento

sensoriomotor, representa¢do simbdlica, linguagem e pensamento” (Serra, 2004, p.

74).

Para que se proceda a uma boa articulagdo entre os dois niveis de ensino, ha que
ter em conta diversos aspetos, de modo a que sejam contornadas situagdes menos
agradaveis. Para tal, ¢ necessario ir a raiz da palavra e perceber o que dela advém.
Segundo o Diciondrio da Lingua Portuguesa o termo articulagdo ¢ um "ponto de
unido entre pegas de um aparelho ou maquina” (Costa e Melo, 1975, p.145). Assim
sendo, a articulagdo curricular estabelece um paralelo entre essas "pecas" educativas,
propiciando a crianga uma continuidade curricular, dentro de um "aparelho ou

maquina" que ¢ o sistema educativo.

A educagdo pré-escolar € o trampolim para o ciclo seguinte, tendo como essencial
objetivo a educagdo. E importante que os educadores se apercebam do processo

individual de desenvolvimento de cada crianga e a ajudem a progredir nas suas
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capacidades e competéncias, sendo capacitadoras de adaptagdo e socializagdo,
amenizando assim, problemas futuros. Neste nivel, a educacdo refere-se a um
processo de aquisicdo de valores que se vao repercutir nas capacidades e
competéncias pessoais. Por sua vez, no ensino basico, os professores devem assentar
0s seus ensinamentos nas capacidades que as criangas ja possuem e adquiriram no
pré-escolar. O ensino € um sistema que tem a finalidade de transmitir um conjunto de
conhecimentos pré-determinados. Contudo, para Nabuco (1992) ha grandes

divergéncias no que respeita a filosofia dos dois niveis de ensino:

"No pré-escolar normalmente o acento tonico é posto no desenvolvimento
emocional da crianca através do jogo e das actividades criativas. No ensino
basico, o acento tonico é posto na aquisicdo de competéncias a nivel da

leitura, escrita, matematica e ciéncias" (p. 82).

Assim sendo, a articulacdio deve possibilitar um crescimento apoiado entre
criangas, criangas e profissionais docentes e, entre criangas € comunidade, desde
atividades ludicas e criativas da educacdo pré-escolar até as aprendizagens mais
sistematicas e direcionadas do ensino basico. Os objetivos e as metodologias diferem
entre estes dois niveis, havendo entdo uma crescente necessidade de se definir a
articulacdo curricular para que se possa respeitar o processo evolutivo da crianga, de

forma natural.

Dinello (1987, citado por Serra, 2004) defende que na educagdo pré-escolar as
metodologias heuréticas sdo uma constante, desenvolvendo por isso, o poder
imaginativo, através de uma liberdade de representa¢do. Por sua vez, no ensino
basico, este autor refere que as metodologias utilizadas enquadram-se na heuristica,
privilegiando o valor da descoberta, da procura para assim, consolidarem contetidos.
Portanto, entre os niveis de ensino referidos existem diferengas, acarretando mais
significancia a continuidade educativa, caso contrario "o aluno caminharia numa

simples continuidade menos interessante e menos valiosa para ele" (Serra, 2004, p.

77).

Deste modo, poder-se-4 afirmar que as diferencas existentes entre os dois niveis

de ensino, em questao, ndo sdo de todo infaustas, uma vez que ao longo da vida de
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um sujeito estdo constantemente presentes situagdes de transicdo e por sua vez, de
adaptacdo. As criangas estdo constantemente sujeitas a mudancas que surgem e que

podem alterar a "normalidade" do quotidiano.

A postura docente revela grande importancia ao longo de todo o processo,
permitindo que as criangas tenham atividades integradas. O papel deles ¢ também
reconhecerem "as especificidades e as similitudes entre a educagdo pré-escolar e o
1. CEB" (Serra, 2004, p. 78), criando desta forma, mais oferta e mais oportunidade

para as crianc;as alcang:arem O SuUcC€sSo.

As reflexdes e o debate entre a equipa docente ¢ primordial, favorecendo a
articulacdo curricular e, posteriormente, a possivel concretizagdo de atividades

comuns aos dois niveis de ensino.

Tanto as criangas como os docentes tém de perceber e interpretar os desafios que
lhes sdo colocados na etapa posterior, para que se preparem interiormente, com
consciéncia para a mudanga e para as adaptacdoes que fazem parte do Grande

processo, que € o crescimento.

Os professores do ensino basico devem partir de conhecimentos tidos pelas
criangas, para que estas percebam as diferencas que existem ao nivel curricular e que,
a educagdo pré-escolar seja uma fonte de inspiragdo e um ponto de partida para

desenvolver projetos educativos.

Os educadores de infincia devem conhecer a etapa posterior, mais concretamente
as exigéncias e os modelos impostos pela avaliagdo formal, de modo a que estejam
preparados para novas experiéncias e desafios, saibam lidar com as adversidades e
tenham atitudes que levem ao sucesso escolar. Para Richards (1981, citado por
Nabuco, 1992, p. 82) "os professores dos diferentes niveis [devem] trabalhar juntos

e pensar em conjunto o planeamento a longo prazo."

Deste modo, os educadores de infancia e os professores do 1.° ciclo devem
assumir uma atitude proactiva na procura desta continuidade/sequencialidade, nao

deixando de afirmar a especificidade de cada etapa, criando condigdes para uma
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articulacdo co construida escutando os pais, os profissionais, as criancas € as suas

perspetivas (Circular 17, 2007).

Watt e Flett (1985) defendem a importancia da colaboragdo dos pais, uma vez que
sao eles o pilar fundamental para a continuidade entre os niveis de ensino, devendo
portanto, educadores e professores solicitar a parceria dos pais em periodos de
transicdo (Nabuco e Lobo, 1997), sem essa continuidade, a "transi¢do corre riscos
de sobressaltos e de angustias com consequéncias nefastas para todos os

intervenientes" (Sim-Sim, 2010, p.113).

A transicdo deve apelar a uma continuidade educativa, havendo uma
sequencialidade nas aprendizagens, desprezando percursos descontinuos e
inconscientes. As aprendizagens tidas no Jardim de Infincia devem ser consolidadas
no 1.° CEB, tendo em conta as OCEPE com as Metas/Programa do 1.° Ciclo. Esta
transicdo ¢ fulcral para se estimular a consisténcia e a continuidade de finalidades
pedagogicas, na partilha de espagos, contando com a intervencdo (cooperacao e

colaborac¢do) dos profissionais: familia, criancas e profissionais educativos.
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CONCLUSAO
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Ao finalizar este processo, saliento a importancia que recai no ato de refletir sobre
todas as agoes.

Qualquer profissao pressupde a possibilidade, a necessidade e a capacidade de um
profissional refletir sobre a fungdo que desempenha, analisando as suas praticas a luz
dos saberes que possui € como fontes de novos saberes, debater e questionar a
eficacia da acdo que desenvolve. Neste sentido, ¢ crucial aprofundar os processos e
os resultados, os constrangimentos e os pontos fortes, a diversidade e os contextos da

acdo, reorientando-a, através da tomada de decisdes (Roldao, 2009).

A pratica pedagdgica assume uma componente intencional da formagdo, isto
porque prepara os futuros professores para a profissionalidade docente. Assim sendo,
o estagio foi uma oportunidade essencial na minha formagao inicial, onde pude fazer
a correlacdo do saberes tedricos com os praticos, assumindo sempre por uma

competéncia reflexiva dos aspetos a melhorar e/ou a introduzir.

A minha acdo pedagogica desenvolveu-se, em ambos os estagios, de forma
evolutiva, iniciando-se por uma fase de observagdo e, posteriormente, para o
exercicio das fungdes docentes, a qual planeei e elaborei atividades com objetivos

especificos.

Este acompanhamento, por parte da educadora/professora permitiu-me
desenvolver aptiddes e atitudes uteis para o bom desempenho, de forma consciente e
responsavel. Assim, o meu trabalho assentou nos valores criticos e reflexivos, de
modo a que tomasse consciéncia das minhas acdes, no que respeita as minhas
dificuldades, necessidades e capacidades permitindo, supera-las positiva e

conscientemente.

Desta forma, o meu conhecimento foi ampliado e estudado, devido as constantes
reflexdes que fazia perante as praticas, ajudando-me posteriormente a tomar
consciéncia das melhores acdes e atitudes a tomar, bem como a forma de as

ultrapassar.

Posto isto, considero que a pratica pedagogica foi um fator importante na minha

formacao, sendo o primeiro contacto com a futura profissao, despoletando caracteres
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sucessivos, relacionados com a autorreflexdo, autoquestionamento, planeamento de
atividades direcionadas aos reais interesses e necessidades das criangas, construindo

assim o meu ser enquanto pessoa e profissional.

O trabalho em diade foi uma mais valia, isto porque, a colaboracdao foi um
beneficio, no sentido em que houve correlagdo de ideias, cooperagdo reciproca,
constantes reflexdes, face ao desempenho entre ambas as partes. Entre os
intervenientes, houve a preocupacdo em adequar os contextos aos grupos de criancgas,

tornando o trabalho mais harmonioso e completo.

A supervisdo por parte da educadora e da professora representaram também um
fator importante no meu percurso, uma vez que foram promotoras da consolidagao da
constru¢do enquanto futura educadora e professora, permitindo-me assim, moderar as
minhas acdes, aperfeigoar as minhas praticas e reflexdes. Em ambos os contextos, as
interagdes e as relagdes entre as cooperantes e nds, estagidrias, assentou num

ambiente de didlogo e de reflexdo.

Encarei a crianca como um ser unico, com direitos € necessidades proprias e com
opinido, desenvolvendo com elas o escutar e o ser escutado, propiciando deste modo,

o didlogo e o respeito pelo outro.

Deste modo, ao longo deste percurso, procurei a mobilizagdo de saberes
cientificos, pedagogicos e culturais, mediante os modelos que considerei adequados e
rigorosos, que cooperaram numa pratica fundamentada e ponderada. A autorreflexdo

colaborativa e metddica também foi uma constante no meu quotidiano pratico.

Foram assim, desencadeadas multiplas aprendizagens as criangas, cujo intuito
permitia a descoberta, a superacdo das suas necessidades, o respeito pelo outro, de

modo a criar espiritos criticos e reflexivos.

Com este percurso, percebi a importancia que remonta a minha formagao inicial e
por conseguinte, a continua aprendizagem que sera consolidada e adquirida ao longo
da vida, construindo multiplas aprendizagens e formando o puzzle na educagido.
Neste ambito, o desenvolvimento profissional implica um carater evolutivo que

progride ao longo de toda a carreira docente, através de reflexdes sobre as praticas.
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Assim, as minhas a¢des futuras visam dar continuidade dos meus saberes tedricos
e praticos, desenvolvendo nas criangas, atitudes respeitadoras, criticas, reflexivas,

capazes de lhes percutir decisdes e participar na sociedade.
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Apéndice I - Iniciagio ao Projeto "Dar voz ao Quintal" (documentagao)

O nosso projeto "Dar voz ao quintal" iniciou-se através da descoberta de algo de novo no
espago onde se encontra o Sr. Antonio. Mas o que era? O F apontou logo para um vaso branco

que se encontrava ao lado do sofa e, posteriormente a Mi e a S encontraram um livro.

Quando comegamos a conhecer melhor o que encontramos a S explicou-nos o que seria o
livro:

“Os meninos da familia conhecem este livrinho, ¢ um diario da mulher do Sr. Anténio.” (S)

Mas para que servira um diario?

“Para escrever coisas da nossa vida.” (S)

“O diario ¢ da Maria Benedita, porque o Sr. Antonio ja tem um.” (F)

Com a explicacdo da S e do F percebemos algumas coisas sobre o diario, para que servia e
de quem seria.

Contudo ainda ndo sabiamos nada sobre o vaso branco que la tinha aparecido. Assim,

pensamos desvenda-lo um pouco, através da sua SN~ £
exploragdo. :

“Isto devia ser um vaso que devia ter flores.”
(S)

“Nao sabemos se tem sementes.” (F)

“O vaso tem letras! Um A.” (M)

“As letras ¢ de iniciar o abecedario” (N)



(Encontramos um vaso branco e o diario da Maria Benedita)

Depois de termos tentado perceber mais sobre o que tinha aparecido de novo, alguns
meninos deram a ideia de abrir o diario e ver se la estava alguma mensagem para nds!

No fim de aberto, o diario continha no seu interior uma mensagem! Afinal tinham razao!

A Raquel leu o que 14 estava escrito para que todos ouvissem ¢ pudéssemos saber mais sobre
os objetos € o porqué de 14 terem ido parar. Quando acabou de o ler, os caracois comegaram a
falar nas suas ideias:

“Uma parte do diario falava do Sr. Anténio.” (M)

“O Antonio chegou aqui com um vaso branco” (N)

“Percebemos que tinha o vaso e trouxe para casa” (F)

“A planta que ele trouxe num vaso branco devia ter um sorriso” (S)

“Era uma planta aromatica!” (H)

Uma planta aromatica? Mas o que sera uma planta aromatica? Para que serve?

“E uma planta que d4 um saborzinho bom & comida.” (H)

“Mas a planta morreu!” (S)

“Ficou murcha porque ficou com sede” (D)

“O Sr. Antonio podia escrever no seu diario porque ¢ que a flor desapareceu! Se ele ndo
escrever nao sabemos” (N)

“Podiam ser coentros, orégaos ou salsa” (H)

“A salsa € para por na comida e para dar sabor” (F)

E verdade! Ja sabemos algumas coisas sobre as plantas aromaticas e até alguns dos seus
nomes! Mas sera que a planta estaria dentro de casa? Onde é que poderia ter estado e onde teria
crescido?

“A planta cresce 14 fora, porque em casa da minha mae elas crescem na varanda” (J)

“Na sala estd uma planta amarela e estd murcha, porque ndo tem agua nenhuma.” (F)

“Podemos plantar uma nova, tiramos a terra velha ¢ pomos nova” (N)

“Podemos plantar no quintal.” (H)

“Podemos ir 14 fora ver se ha alguma sementinha.” (S)

“A terra do vaso ¢ velha, deve ter mais que 100 anos.” (N)

“Nao tem nutrientes bons para a planta e ela morreu.” (M)



Se calhar era uma boa ideia plantarmos no quintal algumas plantas, tal como sugeriu o H,
mas tinhamos de pensar em plantas para 14 colocarmos, que ndo precisassem de muita agua.
Assim, ficamos de pesquisar em casa essas mesmas plantas.

Mas ainda ndo tinhamos conseguido desvendar uma mensagem que o vaso continha. Até que
surgiram algumas ideias:

“O A do vaso ¢ de Antonio.” (I)

“O B significa que a planta morreu.” (M)

“0O B significa Maria Benedita.” (M)

“O A e 0 B ¢é para sabermos que o vaso ¢ do Sr. Anténio e da Maria Benedita.” (M)

“A Maria Benedita escreveu o A ¢ o Sr. Antonio escreveu o B.” (M)

“Se nao tivesse as letras ndo sabiamos de quem era.” (F)

Parece que agora tudo faz mais sentido! Mas no diario, a Maria Benedita disse-nos que o
vaso tinha sido uma prenda que recebera do seu marido ¢ que mais tarde tinha havido uma festa
para comemorar o seu aniversario. Sera que o seu aniversario foi passado no quintal? E como
seria o quintal nesse tempo? Igual aquele que temos agora?

“Agora o quintal tem coisas para brincarmos ¢ ele ndo precisava, porque era adulto.” (F)

“Ainda havia a casa amarela e azul, porque sdo de pedra e ndo saem.” (H)

“Acho que havia menos arvores.” (M)

“Acho que tinha algumas flores.” (J)

“Acho que havia relva.” (N)

“Havia o tinel e o campo antes era uma piscina.” (H)

“Se calhar podiamos fazer um desenho da festa do Sr. Antonio.” (S)

(Desenho de como seria o quintal do Sr. Anténio) (Varios desenhos de como seria o quintal do senhor Antonio)

Reflexdo: Este projeto surgiu do interesse das criangas no que respeita o espago exterior e

para tal o projeto tem de nome "Dar voz ao quintal".



Para iniciar o projeto escolhemos como indutor um vaso branco e um didrio. O vaso branco
apareceu junto ao senhor Antonio, na entrada do Jardim de Infincia e o diario num cesto com
varios novelos de 13, também na entrada.

No dia anterior, uma crianca demonstrou interesse em contar ao senhor Anténio que
tinhamos feito uma musica sobre ele e achamos por bem dar inicio ao projeto e introduzir a sua
vontade. Na entrada, as criangas informaram o senhor Antonio de tal acontecimento e foi
cantada a musica.

De seguida, as criangas aperceberam-se que havia algo de novo e apontaram para o vaso
branco e logo depois, descobriram o diario. O vaso branco continha alguma terra e tinha escrito
duas letras: A e B. Estas letras diziam respeito as iniciais de cada nome - Antonio e Benedita.
Cada crianga explorou e observou o vaso, permitindo que descobrissem alguma pista sobre a
sua presenga junto ao senhor Antonio. Apos as criancas terem tido contacto com este objeto
disseram que era um vaso branco com terra ¢ que tinha duas letras. Quando questionamos sobre
o motivo de conter duas letras, disseram-nos que poderia ser as iniciais do Abecedario, sem
nunca associarem aos senhores que tinham sido donos da casa, antes de ser Jardim de Infancia.

Depois partimos para a descoberta do diario, pois poderia ser através deste objeto que
pudéssemos ter mais informacao sobre o surgimento do vaso branco.

O diario pertencia a Maria Benedita, mulher do senhor Anténio e tinha escrito:

"No dia do meu aniversario, o Antonio, como de costume decidiu antes de almoco dar
passeio por um dos jardins mais bonitos da cidade: o Jardim Botdnico e eu fiquei em casa a
fazer os preparativos para a grande festa de logo a noite.

Depois de ter organizado algumas coisas e de ter feito o almogo, o Antonio chegou a casa
com um vaso branco que tinha uma plantinha muito aromdtica. Esta planta fez-me relembrar os
bons momentos que passei na viagem, bem como os aromas e os sabores caracteristicos da
India, que eu tanto gosto! Assim, para a minha festa que se realizou esta noite, aproveitei e
utilizei esta planta para dar sabor na comida e por um cheirinho agradavel na casa.

Adorei a surpresa e foi sem duvida muito bom recordar os bons tempos que passei nesta
viagem juntamente das pessoas que mais gosto e claro, por ter sido um dia muito especial - o
dia do meu aniversdrio!"

Este diario era somente conhecido pelas criangas que pertenciam ao projeto da "Familia", um
projeto que foi desenvolvido com as nossas colegas do mestrado em Pré-Escola, tendo
explicado as restantes de quem pertencia o diario, de modo a que percebessem todo o processo.

Desta forma, ao terem conhecimento do que a Maria Benedita tinha escrito, perceberam a
origem do vaso e concluiram que as letras poderiam estar associadas ao nome do senhor
Anténio e da sua mulher.

Numa fase seguinte, questiondmos as criangas que planta aromatica teria dado o senhor

Anténio a Maria Benedita, obtendo respostas como: salsa, orégdos ¢ coentros, ou seja, as



criangas tinham percebido que género de planta teria sido dada a Maria Benedita e perceberam
facilmente que era uma planta com cheiro e que da sabor a comida.

As criangas sugeriram que podiamos plantar uma planta aromatica no vaso e coloca-lo na
sala dos Caracoéis. Contudo, uma crianga afirmou que "Na sala esta uma planta amarela e
murcha, porque ndo tem dgua!” e ficou decidido que o melhor local para ela seria no quintal,
pois a planta apanhava sol ¢ poderia ter acesso a agua.

Por fim, foi pedido as criangas que representassem o quintal do senhor Antonio, através do
desenho, permitindo que posterior te, se faga um confronto das ideias de cada crianga. Também
foi pedido ao grupo dos Caracdis para fazerem uma pesquisa sobre as plantas que gostavam de

ter no quintal do Jardim de Infancia, bem como a sua forma de tratamento.

PLANIFICACAO
1." Semana de projeto (Dia 21 a 23 de maio): Iniciacdo ao Projeto do Quintal: DAR VOZ AO
QUINTAL

Contextualizacdo: O projeto do quintal surgiu da manifestacdo de interesse por parte das

criangas, querendo sempre estar neste espaco e usufruir do bem estar que ele mesmo dispde,
permitindo novas descobertas, apelando a exploragdo ¢ acima de tudo a brincadeira. Ainda
observamos que as criangas dao especial destaque aos desafios que o quintal lhes impde, por
esse motivo, optamos por incidir 0 nosso projeto neste espago e nas aprendizagens que este

pode criar nas brincadeiras de cada crianca.



“J©)SO-Wq 9P SIOATU SB[U OPURIUOIUD
‘wensuowdp seduerrd se onb ogdeanow
9 9SSAIIUI O 10qoIdd Op Wiy © ‘BpnRJRI

I0S  BIOASD wquie)  0BdBAIOSQO Y

"OpeJO[OW JOS AP onb
0 9 sepea1dsqo weloy onb susgezipuoide
se mo[JaI ered vuAIdS ojudowIoLw)sod onb
‘0J1I0S9 O 0921JBIS0J0J 0ISISAI Op OI[IXNE O

WOod )19 BIOS OBIBJUSWINIOP BUISIW BSSH

"SopepIAlE sep ogdejuownoop efod o eloap
OBOBAIOSQO EBP SQABIIE SOPEBI[BAE OBIOS

oloid oe sowrpunsop anb selp son SO

"SE[op BWIN BPED OP SEIpI
Se SOWIBJUOLJUOd QjuduLIoLR)sod
ered Tejunb nds ou eLO) oruoIUY
Joyuds o onb weyoe sedueLd
se onb 0 21q0s [BUOISUAWIPIQ
Bl

oederuasaidal Iozej

opugns 9 odni3 o wod serpl

7 .

op 0JUOIJUOD O J BSIOAUOD € sody

“eypoudg
BLIEJ\| Bp OLIBID Op o OSeA
Op OBXoUO0d © Wo10qad1ad e opowr

op ‘sedueLId SB WO0D 0BIBSIIAUOD

ewn )R} BIOS  BpIN3Os o
‘030l01d 9359p sazoNpur
SO ops onb ‘eypoudg eBLIBN

© 9Juooudyiad owerp op o oduelq

Y

OSeA WN 9P S9ABNE EBPBINIIXD

es opfoxd oe ogderomur v

‘SeLIBISRISH -

‘souetnpy

"BO1JRIZ010,] BUINDRIN-
{SOPLIOJ0d SQIOPBIIBIA-
‘orrguod op [oded-
‘sopr1o[od side -
seqoy -

“eyIpauag ep oLel(-
‘oouRIq OSBA -

'STELIJeIA]

[e190S 9 [BOSSOJ

OBIBULIO Jp BAIY

[BIo wogengur|

eonserd oessardxg

;oo

0BIBOIUNWO)) 9

oessaxdxg op ®ory

‘0esuaa1dwod 9 e1ouLIo[0)

‘onno ofod ojradsax op
sopnirje odnis ou anouy

‘Tednis o [enprarpur

OBIBIIUNWIOD B JRZLIO[BA

edlocelong paletelung
SEPINIISUOD SUSF Bl
‘STRLIQ)RW SOSIOAIP

op SQABIE JRZLIOLIO)XH

‘opdNISu0d 9 ogdeIo[dxd

e[od 03503 0 JBJUIWO

‘eonsnie
oedeLd op sopeprunjiodo

SBOUBLIO S 109212J()

0BSBI[BAR OP SBISQIENSH

ogdezieuoroerddQ

S0SINOY

OpNIU0)) P SBATY

SEAT)BONDH SOpepIfeur




Passaporte das

descobertas

Familia:

Apéndice II - Dia da Crianca

1 de Junho de 2014
Jardim de Infancia

Alta de Coimbra

PAPLR

Nome da

“As pessoas crescidas tém sempre necessidade de
explicagbes... Nunca compreendem nada sozinhas e é
fatigante para as criangas estarem sempre a dar

explicagcbes.”
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Pista 4 Edificio na Rua Larga com esculturas sobre a porta.
Desafio 4 Quantas figuras estdo sobre a porta?
Quantas sdo mulheres?
Quantas sdao homens?
Pista 5 Museu com 4 colunas de pedra
Desafio 5 Constroéi o acrostico:
C
I
I
M
I
C
0
Pistab Espaco junto ao colégio das artes.
Desafio 6 Como se chama a arvore que cresceu no Caramanchao?
Descobrir o nome da arvore e colocar mais 2 hipdteses
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Apéndice III - Decisdo para dar inicio ao projeto

Tivemos ideias muito divertidas para “Dar voz ao quintal”, uma casa na arvore ¢ um hospital
foram as que mais se destacaram! Contudo ndo eram faceis de executar, uma vez que eram
superiores ao que realmente tinhamos possibilidade de fazer. !

Assim, pudemos ver imagens que nos davam outras ideias, que
achamos também muito interessantes e divertidas para termos no
quintal, e estas iamos conseguir fazer!

Quando acabamos de ver todas as imagens foi tempo de

decidirmos o que realmente queriamos fazer, assim apenas
poderiamos escolher entre 3 a 4 objetos, sendo que todos ouviram as nossas ideias, para que
pudéssemos chegar a um consenso.

Entdo de que é que nos gostamos mais?

“Gostei da areia e dos baloi¢os. Gostei também das flores.”
V)

“Gostei de todas mas mais das florzinhas, do baloigo e da
caixa de areia.” (I)

“Dos baloigos, do caixote do lixo e do balancé.” (S)

“Gostei do tanque de areia.” (D)

“Do pneu, do balancé e do tanque de areia.” (J)

“Gostei de todos e gostei muito do pneu do baloigo, os caixotes do lixo, balancé e caixa de
areia.” (N)

“0 baloico, o de madeira e pneu, ¢ os caixotes do lixo.” (F)

“Do pneu, do balancé e das flores.” (M)

“Mesa, do balancé, do baloico e tanque de areia.” (Sofia)

“Baloigo, balancé, caixote do lixo e da caixa de areia.” (H)

“Caixote do lixo.” (A. L)

“Do baloigo, balancé e flores.” (M)

Apds a conversa e decis@o final, apontamos como objetos a realizar
o baloigo, o balancé, o caixote do lixo, a caixa de areia e a horta, a qual
designamos por flores. Uma vez que foram estes que nos despertaram
maior atencdo!

Vamos a isso! Maos a obra!

Reflex@o0: As criangas demonstraram bastante interesse e entusiasmo

na escolha dos objetos que iriam fazer parte do nosso quintal.



As criangas foram ouvidas, integrando o visual com o verbal, ou seja, através das imagens que
serviam de exemplo na modifica¢do do espaco exterior, elas respondiam e davam a sua opinido,
permitindo que as suas ideias e opinides tenham sido consideradas e encaradas como importantes
de todo o processo.

Segundo Edwards, Gandini ¢ Forman (1998) dar voz as criangas ndo significa apenas uma
transmissdo de ideias através de palavras mas também, formas criativas que utilizam para
expressar os seus pontos de vista e experiéncias: as cem linguagens.

Deste modo, o trabalho com as criangas tornou-se mais apelativo ¢ motivador, uma vez que
foi de encontro com as decisdes do grupo. No dialogo com as criangas sobre o que se iria
construir, iam surgindo muitas ideias criativas por parte deles, o que demonstrou empenho.

No final, os objetos mais escolhidos foram: caixote de lixo de pneus, baloi¢o de pneu, caixa

de areia em paletes e horta vertical em paletes.

PLANIFICACAO
2.* Semana de projeto (Dia 28 a 30 de maio): Continuagdo do Projeto: DAR VOZ AO
QUINTAL

Contextualizacdo: Este projeto tem por base o interesse das criangas e para tal vamos dar

continuacgdo, incidindo no tipo de plantas que querem ter no quintal e nos materiais precisos. De
seguida, faremos uma teia que vai incidir: no que as criangas pensam saber; 0 que as criangas
querem saber e como as criangas vao descobrir/construir. Ap6s a conversacdo e de se ter dado
acordado os materiais, o0 que se vai construir, a cor ¢ os locais a colocar no espago exterior, da-
se inicio ao trabalho, indo ao encontro dos interesses e necessidades da criancas, dando voz a

crianga e escutando-a.



Finalidades Educativas Areas de Recursos Operacionalizacao Estratégias de avaliacao
Conteudo
Oferecer as criancas | Area de | Materiais: 1° dia: Debate com as criangas sobre o que | Os trés dias que destindmos ao
oportunidades de | Expressio e . . querem plantar (através das pesquisas que cada | projeto serdo avaliados através
) ) ) - Pesquisas feitas pelas . . )
criacdo artistica; Comunicag¢do criangas; crianca realizou) e a forma de tratamento das | da observacdo direta e pela
b
plantas. De seguida, ¢ introduzido o powerpoint | documentacdo das atividades.
Fomentar o gosto pela -PowerPoint sobre .
1 d com imagens sobre exemplos que podemos
exploragao e CXemplos que podem  Ser ) ) Essa mesma documentagdo
Dominio: construidos para o quintal; desenvolver para tornar o quintal diferente e . )
construc¢ao; sera feita com o auxilio do
) : criativo, incidindo nas plantas precisas para a
Expressdo - PowerPoint com tipos de _ . | registo fotografico e escrito,
Valorizar a plantas; consecu¢ao do projeto, bem como dos materiais ] .
) o plastica ’ i . que posteriormente  servira
comunicag¢do individual L. ¢ dos locais onde se vai plantar. . .
- Papel cenério; para refletir as aprendizagens
e grupal; .
~Canetas coloridas: Construgdo da Teia sobre o que: pensamos | que foram observadas e o que
Incutir no grupo | Linguagem . saber? o que queremos saber? como vamos | deve ser melhorado.
-Méquina fotografica; ) )
atitudes de respeito pelo | oral descobrir/construir? N ) )
. ‘Materiais decididos pelas A observagdo também devera
outro, tolerdncia e . ) . )
_ criancas. 2° dia: No segundo dia, o grupo dos Caracois | ser refletida, a fim de perceber
compreensao; . )
) u ) escolhe um grupo para colaborar na constru¢do | o interesse e motivagao que as
. Area de | HRAN0S . . .
Fomentar a linguagem do objeto escolhido. criangas demonstram,
oral, através de debates Formagao - Estagiarias. . . encontrando nelas niveis de
Pessoal e 3° dia: Continuar e acabar o trabalho

e momentos de decisdo.

Social

desenvolvido no dia anterior.

bem-estar.




As Nossas Pesquisas!

Depois de sabermos que iamos construir uma horta vertical para colocar no nosso quintal,
decidimos que teriamos de pesquisar sobre as plantas que poderiamos 14 colocar, sem nos
esquecermos que deveriam ser plantas que ndo precisassem de muita agua, nem de muitos
cuidados!

O Sr. Antonio deu-nos uma ideia, através da planta que ofereceu a sua mulher, Maria
Benedita, que foi uma planta aromatica. Mas que outras poderiamos 14 colocar? Fomos
pesquisar e encontramos muitas ideias!

“Eu trouxe um loureiro! Tem um cheirinho muito bom!” (M)

O M trouxe um loureiro e ainda umas pesquisas para percebermos mais sobre esta planta.
Descobrimos que as folhas de louro serviam, na Grécia, para fazer uma coroa e colocar na
cabega dos vitoriosos ¢ ainda que o cha que se pode fazer com as suas folhas ajudando as
pessoas que tém problemas cardiacos!

“E o louro serve também para por na comida.” (M)

“E na sopa. Mas ndo se come!” (F)

“Eu trouxe muitas plantinhas que recolhi com a minha mae no caminho para casa e no
quintal do meu avd! E ainda tirei fotografias quando fui ao horto e ao pé das arvores do meu
avo.” (S)

“Ainda trouxe uma folha com borboletas, porque elas gostam muito de plantas.” (S)

Depois a S mostrou aos amigos cada planta, dizendo o seu nome, sendo que aquelas que

tinham o nome a amarelo eram as que precisavam de pouca agua.

5 — W T




O M nao trouxe plantas, mas trouxe uma pesquisa muito
importante! E desenhada por ele! Ele mostrou-nos as plantas
que pesquisou dizendo que elas se podiam plantar na nossa

horta.

“E uma horteld, um alecrim, uma arvore com picos, uma
flor com picos e uma flor colorida.” (M)
A L também trouxe uma pesquisa! Uma flor para colocarmos na nossa hortinha, para lhe dar
cor e cheirinho!
“E uma flor branca, amarela e roxa. E um amor-perfeito! Ela precisa de agua e tem de estar
ao sol!” (L)
Achamos por bem colocar esta plantinha 14 fora, para que ndo murchasse, uma vez que

precisa de sol e 4gua e muito cuidado para nao a partir.

O N ¢ o H trouxeram duas plantas ¢ sabiam
explicar-nos um pouco sobre elas!

“Eu e o H trouxemos duas plantas! Um
tomateiro e erva-principe!” (N)

“A erva-principe da para fazer cha.” (N)

“Os tomates podem-se por em muitos sitios!”
(H)

“Na Salada.” (S)

"No arroz e nas compotas!" (H)
“Os tomates tém ferro, sao muito importantes.” (H)
"Quando se abre o tomate vemos sementes e

sumo! Tem muita agua. (N)

"As sementes sdo muito pequeninas.”" (N)

O M, ao observar o tomateiro, fez uma pergunta
muito importante: "Porque é que o tomateiro tem
aquela madeira no meio?" e concluimos que serve de
apoio ao crescimento desta planta, para que assim
nao caia.

Entdo estas plantas sdo muito importantes na

nossa horta! Mas de repente surgiu uma duvida!
“O tomate ¢ um fruto ou um legume?” (H)

E uma boa questio! O que sera o tomate?



“E um legume, porque se come na comida!” (S)
"Eu acho que ¢ as duas coisas!" (N)
“E um fruto, porque é o fruto do tomateiro!” (H)
"E um legume porque esta na salda." (F)

"O tomate ndo esta nas frutas e € um legume!" (M)

Ficou entdo uma davida para irmos pesquisar em casa!
Temos de saber se o tomate é ou ndo um fruto, uma vez que
nao ficamos esclarecidos!

AFINAL O TOMATE E UM FRUTO! O Dinis foi

1 pesquisar em casa e fez esta
A
descoberta!! Assim, foram tiradas todas as duvidas.

O M além de ter trazido um loureiro, trouxe também para os
Caracois verem, um folha de louro! Essa folha ja estava muito seca ¢
tinhamos que a colocar em alguma coisa, ou fazer algo divertido com
ela.

Na conversa que tivemos houve muitas ideias:

"Podemos beber cha com ela!" (H)

" Podemos escrever uma carta com ela" (M)

" E até podemos depois comer a carta!" (S)

"Néo a podemos guardar porque assim a folha fica murcha!" (M)

Mas no final, ficou decidido que a folha do M néo iria ser guardada porque ele queria po-la
na comida, para dar um agradavel sabor e, as plantas da Sara poderdo ser guardadas porque nao
eram plantas aromaticas, eram outro tipo de plantas que ndo servem para colocar nos
cozinhados. Entdo com as plantinhas que a Sara trouxe para os Caracois vamos guarda-las e
fazer um herbario. Um herbario ¢ uma cole¢do de plantas prensadas e secas, que pode conter
diversificados exemplos. Cada planta devera ser identificada com o nome do coletor ¢ a

identificagdo da espécie em causa.

Reflex@o: O grupo mostrou-se motivado trazendo diversas pesquisas que ajudaram a tornar
mais rico todo o projeto que temos vindo a desenvolver, quer em termos de pesquisa de
informacao sobre as plantas que podem ser colocadas no nosso quintal, quer em plantas que
trouxeram para 0 mesmo.

Todas as informa¢des que obtivemos fizeram-nos conhecer muitas plantas, com cheiros ¢
formatos diferentes, sendo que relativamente aos seus cuidados, estes sdo idénticos.

Chegamos ainda a conclusdo que plantas precisam de sol, de sombra, de agua e que cuidem
delas com carinho, por esse motivo todos se responsabilizaram de tratar as mesmas dessa forma,

aspeto a realcar como uma aprendizagem social ¢ pessoal.



PLANIFICACAO 3.* Semana — Dia 4 a 6 de junho

Finalidades Areas de Recursos Operacionalizacao Estratégias de avaliacao
Educativas Conteudo
Promover a| Area de | Materiais: 1.° dia Os trés dias que destinamos ao

educagdo ambiental;

Conhecer as
necessidades de uma

planta;

Diferenciar  plantar

de semear;

Desenvolver nogoes

de medida
(capacidade);
Promover a

motricidade fina;

Fomentar a escrita.

Expressao e

Comunicagao

Dominios:

Expressao

plastica;

Linguagem

Oral,;

\

Abordagem a

Escrita;

Area do
Conhecimento
do mundo;
Area de

Cartao fino;

Canetas

coloridas;
Cola;

Esponja para

carimbos;

Pelicula

aderente;
Cartolina;
Terra;
Vasos;

Plantas;

Falar com o grupo sobre as pesquisas que realizaram e sobre o que
trouxeram para o projeto. Através da conversa introduz-se a ideia
da criacao de um herbario, com as folhas das plantas que iremos
ter na horta, comegando com aquelas que ja temos.

Ainda falando das plantas com o grupo, explicamos como se deve
tratar das mesmas, ndo sendo dado o mesmo tratamento a todas
elas. Para tal, essa explicacdo deve ficar ilustrada num “placard” e
afixada junto a horta, para que qualquer crianca perceba como
deve proceder ao tratamento.

2.° dia

No segundo dia ira ser abordada a questdo de semear e plantar
através de dois casos praticos, para que as criancas percebam que
sdo dois processos distintos.

Antes de seguirmos para a plantacdo, realizaremos uma atividade
de matematica com o intuito de desenvolver no¢des de medida
(capacidade), estimando e verificando a quantidade de terra que ¢
necessaria para encher os vasos.

Posteriormente serdo plantadas e semeadas as restantes plantas e
sementes nos vasos que cada crianca elaborou e nestes as criangas

projeto serdo avaliados através
da observagdo direta e pela

documentagao das atividades.

Essa mesma documentacao
sera feita com o auxilio do
registo fotografico e escrito,
que posteriormente servird
para refletir as aprendizagens
que foram observadas e o que

deve ser melhorado.

A observagao também devera
ser refletida, a fim de perceber
o0 interesse € motivagao que as
criangas demonstram,
encontrando nelas niveis de

bem-estar.
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Vamos semear e plantar
Antes de colocarmos as nossas plantinhas nos nossos vasos, cheios de cor ¢ de criatividade
aprendemos uma coisa muito importante! A diferenca de semear ¢ de plantar. Para o N, semear
¢ por uma semente na terra! E estd muito bem! Depois € preciso "tapar a semente com terra, por

n

agua e tratarmos bem para continuar a crescer!" disse o F, caso contrario " a planta fica
murcha!" completou a M.

"Temos de por agua nas plantas todos os dias!" (S)

Ja sabemos como se semeia, agora surge outra questdo: O que ¢ plantar?

"Plantar é por a planta na terra!" (S) e "temos de cuidar bem e por agua!" (N e F)

Depois de sabermos o que ¢ semear ¢ plantar fizemos uma pequena atividade em que
através de varias imagens tinhamos de organizar, por ordem, 0 que era preciso para semear € 0
mesmo para fazer uma plantacao.

A etapa seguinte foi muito divertida, alguns dos caracois quiseram semear e outros plantar
no seu proprio vaso.

"Eu quero semear alface!" (D)

"Quero couve!" (V)

"E couve!!" (N)

"Quero cenouras!" (S)

S com as sementes de cenoura N com as suas sementes de couve

O J escolheu alface para semear ¢ diz que "primeiro € preciso por terra no vaso'.



O F ao ver as sementes de alface do J disse " é s6 pauzinhos ¢ coisas assim!!"

As sementes de alface do J O F a ajudar o J a semear

O F quis semear salsa! Depois de ter posto terra no vaso, seguindo-se das sementes, o F

disse que ¢é "preciso pdr de novo terra por cima das sementes!"

F aregar as sementes

A L trouxe de casa uma flor, um amor-perfeito e para isso tivemos que fazer uma plantagao!

Assim como a I que escolheu a horteld para plantar no seu vasinho.

O M a regar o seu loureiro O H a cuidar bem do seu tomateiro



A. L a colocar terra no seu vaso A Mi a plantar o seu cato

A S a plantar o seu balso

Reflex@o: No fim de todo o processo, de plantar e semear, as criangas tomaram consciéncia
que se pode obter produtos através de duas formas e que por vezes passavam despercebidas.
Foram também trabalhadas as necessidades de cada planta, sendo necessario recorrer a agua,

terra e a outros cuidados.

No fim de todo o processo, de plantar e de semear, as criangas tomaram consciéncia que se
pode obter produtos através de duas formas e que por vezes passam despercebidas. Foram
também trabalhadas as necessidades de cada planta, sendo necessario recorrer a agua, a terra e a

outros cuidados.

E precisamente na educagdo pré-escolar que se desenvolvem aprendizagens relacionadas
com o conhecimento do mundo que supde uma referéncia ao que existe a nossa volta e o que

acontece no espago exterior.
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Formagdo
Pessoal

Social

capacidade

matematica).
Humanos:
- Estagiarias;

- Auxiliar.

uma pequena atividade de matematica relacionada com a
capacidade, ou seja, utilizar varios baldes para descobrir qual o
balde que consegue levar mais/menos areia.

demonstram, encontrando

nelas niveis de bem-estar.




Decisao sobre a localizacao dos objetos escolhidos: caixa de areia, caixote de

lixo, horta vertical e baloico

Com os materiais construidos ¢ prontos a serem usados ou expostos, surgiu uma grande
questdo! Em que sitio do quintal é que iriam ser colocados?

Relativamente ao caixote de lixo o M disse que "podia estar no sitio dos outros!"

O V achou por bem coloca-lo "na arvore grande onde esta a escada!"

A S punha "entre as duas plantas que estdo a estrada no campo de pneus".

Ja, o D achou mais correto "colocar o caixote onde estdo os outros e tirar os velhos!"

Para o F os caixotes de lixo que existem "sdo muito precisos porque os grandes como o F
tartaruga tém de se baixar e ¢ muito dificil e ¢ mais facil deixar um la e pormos o novo nosso
também!"

A V punha o caixote "ao pé do escorrega!"

O J achava bem po-lo "perto daquele banco!" (junto a casinha)

A A.L,oN eal gostaram da ideia do D e colocavam-no "onde estio os outros!"

O M gostava de o por "na entrada o quintal!"

Para a S, o caixote de lixo ficava no "meio do quintal!"

Quanto a caixa de areia nova:

"Tira-se aquela e pde-se a nova no mesmo sitio!" (F, A. L e J)

"Podemos pdr a caixa de areia que temos ao pé da casa e do barco e a outra no sitio daquela
e ficamos com duas caixas de areia!" (S)

"Podemos pdr no meio do jardim!" (M)

"Pode-se por perto naquela arvore!" (D)

"Tenho outra ideia! Poe-se a caixa de areia aqui ¢ pde-se outra nova!" (L)

"Podemos por as caixas de areia juntas!" (I)

"Podemos pdr ao pé do escorrega!" (V)

"A areia € pouca!" (M)

"Podiamos ir a praia da Tocha buscar areia!" (S)

"Sim! Podemos ir 1a!" (M)

"Trazemos areia nos baldes!" (Mi)

Quanto a caixa de areia velha, o F achou por bem" desmonta-la ¢ fazer uma coisa nova com

ela!" Ja, o M sugeriu fazer "um carrinho de madeira!"

No que respeita a horta vertical, ndo havia muitas hipoteses considerou-se coloca-la numa
area que nao tem relva, visto que as criangas andam constantemente a impedir o seu crescimento

¢ assim, ficaria um espago mais apelativo e engracado, preenchendo-o, desta forma.



K X X X X X SO
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Horta

Também o baloigo ndo tinha muitas escolhas, uma vez que a maioria das arvores do
quintal ndo sdo fortes para aguentar o peso, restando apenas uma arvore como Unica opgao para
colocar o baloigo-pneu suspenso.

Decisao sobre a divulgacao

Depois de todo o trabalho no desenvolvimento do nosso projeto decidimos mostrar aos

pais o que fizemos!

Entao mas o que fazer? E onde?

“Pode ser ao ar livre.” (M)

“Ca fora!” (A.L)

“La em cima no atelier.” (F)

“Na sala dos caracois.” (V)

“No quintal!” (S e M)

“Falamos com os pais no quintal.” (S)

“Podemos comer aqui fora.” (Mi)
Mas todos noés comegamos a pensar que tinhamos de ter algo para dar aos pais...
“Mousse de chocolate.” (J)

“Biscoitos.” (S)

“Bolo.” (N)

“Gelatina.” (Miguel)

“Faltam coisas para beber!” (D)

“O Nuno gostou do cha da outra vez.

Podemos fazer! Ou uma espécie de batido” (F)

“Os pais também podem comer bolinhos.” (V)

“Podemos fazer perfumes para os pais, com ervas aromaticas.” (I)

Assim, decidimos que a nossa divulgac@o seria feita no quintal, uma vez que o projeto
tinha decorrido nesse mesmo local e que fariamos um lanchinho para os pais com algumas das

nossas ideias.
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Area do
Conhecimento
do mundo
Area de
Formagdo
Pessoal e
Social

Materiais

jardinagem,;

Computador

de

para

divulgar o video de

todo

0

desenvolvimento do

projeto.
Humanos:

- Estagidrias;
- Auxiliar;

- Educadora.

matematica, desenvolvendo nog¢des de medida.

NOTA: No dia 13 de junho, sexta-feira
passada, ndo foi permitido pdr em pratica o
que tinhamos planeado, sendo este o dia que
iremos dar inicio a atividade de matematica.
Nao foi permitido porque nao havia lona para

cobrir a caixa de areia.
3.°Dia

Divulgagdo do  projeto  desenvolvido:
mostrando um video com a evolugao de todo o
processo e todos os trabalhos realizados ao
longo deste periodo, permitindo que os pais
tenham conhecimento do que foi feito, desde
os conhecimentos prévios que as criangas tém,

as aprendizagens que fizeram connosco.

teia.




Apéndice IV - Familia do senhor Anténio retratada por duas criangas de 4/5 anos de
idade

Apéndice V - Desenho de uma crianga realgando os limites: neste caso, a relva € o
céu




Apéndice VI - Desenho de uma crianga que retrata diferenciagdo ao nivel da
proporgdo e onde estd patente uma translagdo (PASSAROS)

Apéndice VII - Autorizagdo dos encarregados de educagdo sobre o trabalho
investigativo: Abordagem de Mosaico

Coimbra, 23 de Abril de 2014
Excelentissimos Pais ¢ Encarregados de Educagéo,

No ambito dos Mestrados em Educagao Pré-escolar e em Educagao Pré-escolar e Ensino
do 1.° CEB iremos implementar um projeto com recurso a Abordagem de Mosaico. Esse projeto
tem como objetivo conhecer a perspetiva das criangas sobre o Jardim-de-Infancia. A
Abordagem de Mosaico ¢ um multi-método participativo e reflexivo, que inclui as criangas, pais
e educadoras, tratando as criangas como agentes da sua prépria vida e reconhecendo as suas
diferentes linguagens e vozes. Pretende-se que as criangas se expressem livremente, mostrando
quais os seus reais interesses. O envolvimento neste projeto tera um caracter facultativo, ou seja,

cada crianga decidira se quer participar ou nao.

A Equipa Educativa encontra-se disponivel para o esclarecimento de qualquer davida

que possa surgir.
Agradecemos desde ja a sua disponibilidade e colaboragao.

Atenciosamente, Estagiarias



Apéndice VIII - Entrevista as criangas (indice de questdes)

Entrevista as criancas

Porque vens para o Jardim de Infancia?

E porqué?

O que gostas menos de fazer no Jardim de Infancia? E o que mais gostas?
Porqué?

E quais os meninos de que tu gostas mais?

Porqué?

E os que tu gostas menos?

Porqué?

Das pessoas que ca trabalham quem ¢é que tu gostas mais?

Porqué?

E das que gostas menos?

Relativamente ao quintal, qual é o espago que mais gostas de estar? E 0 menos?
Porqué?

O que mudarias no quintal para uma coisa que mais gostasses?

Porqué?

Apéndice IX - Circuitos/mapa
Circuitos

Grupo 1: H, Ve Ma
Entrada

"Vocés gostam da entrada, acham que é um
espaco que vocés gostam ou nao?" (E)

"Gosto muito da entrada por causa das coisas
do atelier!" (H)

Snoozland

(Fotografia tirada pela Hugo no espago da Snoozland, tendo gostado das coisas que continha o
armario)

Salao
"Porque viemos para o saldo? Vocés gostam ou ndo?" (E)

"Gosto muito do saldo porque tem muitos desenhos na parede!" (Ma)



"Gosto muito porque tem escorregas!" (V)

"Gosto muito porque tem escorregas e tem relevos no teto e nas paredes!" (H)

(Fotografia tirada pelo H, evidenciando o escorrega e os relevos)

Sala das Tartarugas

"Porque estamos na sala das Tartarugas? Vocés sentem-se bem? Gostam?" (E)
"A sala das tartarugas ndo gosto tanto porque nio € a minha sala e eu canso-me muito!" (H)
"Gosto muito das tartarugas porque tem jogos!" (V)

"Gosto muito desta sala porque tem mais jogos que a nossa sala!" (Ma)

(Fotografia tirada pela V, demonstrando o gosto que tem nesta sala pelos jogos presentes
nela)



Biblioteca
"Porque estamos na biblioteca?" (E)

"Porque tem livros e eu gosto muito!" (H ¢
Ma)

Fotografia tirada pelo H, para mostrar o que
ar p p q
gosta na biblioteca, os livros)

Sala dos Caracdis

"Sala dos Caracdis! A nossa sala! O que acham dela? Gostam ou ndo gostam?" (E)
"Gosto muito desta sala porque ¢ a minha e tem jogos e lojas!" (V)
"Gosto muito porque tem muitos trabalhos expostos e porque fizemos o Cuquedo!" (H)

"Tem a casinha ¢ o tapete, ¢ diferente das outras salas!" (Ma)

(Fotografia tirada pela Ma, retratando o gosto pela casinha)

(Fotografia tirada pelo H ao Cuquedo)



Grupo2: N, VeS

Entrada

“Gostam deste espaco?” (E)

“Gosto, porque tem azulejos muito giros.” (N)

“Sim, porque a porta € elétrica, carrega-se no botdo ¢ ela abre!” (S)

“Gosto porque tem aqui o Sr. Antonio.” (V)

Snoozland

“Entao e agora? Escolherem este espago porqué?”’ (E)

“Porque ha enfeites muito giros e noés gostamos muito!” (S)

“Gosto muito porque tem estes cds, estas capsulas, cassetes e tudo isto!” (N)

“Eu s06 gosto da cadeira.” (V)

(Fotografia tirada pelo N, mostrando uma das coisas que mais gosta na snoozland)
Saldo
“Gostam deste espaco?” (E)
“Gosto, porque ¢ um espago muito grande.” (V)
“Gosto porque nods brincamos aqui no saldo e tem um escorrega.” (N)

Saldo polivalente

“Viemos para aqui agora porqué? Gostam?” (E)
“Gosto mais ao menos, porque durmo muito.” (N)
“Sim! Porque ¢ onde dormimos.” (S)

“Nao gosto! Porque tem camas e eu nao gosto de dormir.” (V)



(Fotografia tirada pela S ao espaco onde dorme e onde gosta de estar)

Sala dos caracois

“Vocés gostam da vossa sala? De que espago mais gostam?” (E)
“Eu gosto mais do espago dos jogos.” (S)
“Eu gosto porque fizemos o cuquedo, lemos muitas historias ¢ brincamos.” (N)

“Gosto porque tem muitos espacos e jogos.” (V)

(Fotografia tirada pela S a padaria, onde costuma brincar, mesmo referindo que a zona que
gosta mais € a de jogos)

Biblioteca

“Gostam da biblioteca?” (E)

“Sim! Porque tem uma tartaruga e podemos ver a arvore que esta na parede.” (V)
“Gosto, porque tem livros.” (N)

“Tem muita coisa gira!” (S)



(Fotografia tirada pelo V a arvore que se encontra na biblioteca e a qual fez referéncia)

Atelier
“0 atelier € um sitio que vocés gostam ou nao?” (E)
“Gosto, porque temos aqui musica.” (S)

“Gosto, porque ha coisas para fazer e pintamos os relevos.” (V)

Grupo 3: M, Soe F
Entrada

"Estamos na entrada! Vocés o que acham dela? Gostam muito, gostam so, gostam mais
ou menos ou ndo gostam?" (E)

"Gosto mais ou menos porque nao tem muita coisa!" (So)

"Gosto muito da parede!" (M)

(Fotografia tirada pelo M a parede da Entrada)
Snoozland

"O que acham deste espaco? Gostam?" (E)



"Néo tem muita coisa! Gosto de coisas com muita coisa, como a sala!" (So)

(Fotografia tirada pelo F que gostou muito deste espago)
Sala dos Ledes
"Viemos para a sala dos ledes! O que acham desta sala?" (E)
"Tem muita coisa!" (F)

"Tem muitos brinquedos" (So)

iy,
! :

(Fotografia tirada pelo F a um acessorio presente na casinha da sala dos Ledes)

Sala dos Peixinhos

(Nesta sala as trés criangas demonstraram gostar dos caracoéis)



Sala das Tartarugas

"Gosto muito porque tem coisas muito divertidas!" (M)

Atelier

"O que acham deste espaco? Gostam?" (E)

"Néo gosto porque os desenhos estio estragados!" (So)

"Gosto muito de encontrar fazer jogos, de encontrar o giz ¢ diverti-me muito!" (M)

Saldo Polivalente/ Dormitério

"Gosto porque gosto muito de fazer exercicio!" (M)

(Fotografia tirada pela So que ndo gosta deste espago)

Manta Magica




Apéndice X - Entrevistas as criangas

Entrevistas
N:
(E) — Gostas de vir para o Jardim de Infancia?
(N) — Gosto!
(E) — Porque?
(N) — Porque ha pufes e podemos sentarmo-nos ca fora!
(E) — Entdo mas tu gostas de vir ao Jardim de Infancia porqué? Se ndo houvesse estes
pufes porque é que gostavas?
(N) — Gostava porque ensinam muitas coisas € porque quero ir para o meu atelier rapido, da
aviagdo. E gosto de brincar aos super herois com o Dinis e com o Francisco.
(E) — Aqui no Jardim de Infincia ha muita gente a trabalhar com os meninos. De quem ¢
que tu gostas mais?
(N) — Da Raquel caracol e de ti.
(E) — Ai sim? Entdo e das outras pessoas que ja ca trabalhavam antes de nos?
(N) — Também havia outra Raquel que ja ca estava.
(E) — Entao e aquela de que gostas menos?
(N) — Nao sei. Gosto de todos. De ninguém gosto menos.
(E) — Entao e dos teus colegas? De quem gostas mais?
(N) — Gosto mais da A. L.! E dos outros também gosto!
(E) — Porque € que gostas mais da A. L.?
(N) — Porque fazemos maluquices! Mas também esta muita gente a fazer maluquices!
(E) — E dos amigos de que gostas menos?
(N) — Nao gosto de ninguém menos!
(E) — O Jardim de Infancia tem muitos espagos, de todos eles qual € que tu gostas mais?
(N) — Dali! Aquele campo de futebol e do espago que ndo ha tapete, da mesa magica.
(E) — E do que gostas menos?
(N) — Nao gosto de nada menos!
(E) — Ha alguma coisa que tu gostasses de alterar?
(N) — Gostava de mudar aquela casa mini para uma casa maior. No6s vamos muda-la esta bem?
(E) — Vamos tentar! Obrigada N!
(N) — De nada!

So:
(E) — Ola Sofia! Gostas de vir para o Jardim de Infancia?

(S) — Sim gosto! Adoro!



(E) — E porqué?
(S) — Por causa que tem muitos amiguinhos, da para brincar muito!

(E) — Tu gostas muito dos teus amigos?

(S) — Gosto!

(E) — De quem ¢ que tu gostas mais?
(S)—Do J!

(E) — Do J? E de quem gostas menos?
(S)— Do D?

(E) — Porque?

(S) — Porque ele bate!

(E) — A sério? E do J? Porque ¢ que gostas mais?

(S) — Por causa que ele ¢ engragado.

(E) — Entao gostas de brincar no Jardim de Infancia! Onde é que gostas mais de brincar?
(S) — No quintal!

(E) — E na sala dos caracois qual era o espacgo que escolhias para brincar?
(S) — Na biblioteca. Por causa que ela tem muitas coisas para poder saber!
(E) — E o espago de que gostas menos?

(S) — Da mesa magica!

(E) — E em todo o Jardim de Infincia, qual o espaco de que gostas menos? E porqué?
(S) - Do saldo. Por causa que ndo tem muitos brinquedos.

(E) — Das pessoas que aqui trabalham, qual é que gostas mais?

(S) — Da Lidia! Porque eu a amo!

(E) — E de quem gostas menos?

(S) — Eu néo sei! Eu ndo tenho ninguém de que goste menos!

(E) — Se pudesses mudar um espaco no quintal, o que mudavas?

(S) — Eu mudava o barco, para puder colocar 1a uma gangorra.

(E) — O que é uma gangorra?

(S) — Uma gangorra é uma coisa que sobe e desce, sobe e desce.

(E) — Ah ja sei! Muito bem!

(E) — Obrigada!

S:

(E) - Ola S, porque vens ao Jardim de Infancia?

(S) - Porque gosto, porque ha muitos sitios que eu posso brincar, no jardim, no saldo...
(E) - Entdo qual o espaco no Jardim de Infincia que mais gostas?

(S) - Saldo e jardim.

(E) - E porqué?



(S) - Porque gosto de brincar com todos os meninos, menos com o V ¢ D!
(E) - Esta bem! Entao se gostas do Jardim o que alteravas nesse espaco?
(S) - Alterava as escadas da arvore e fazia uma casa na arvore!

(E) - Boa ideia! E com quem gostas mais de brincar?

(S)-H,MaeN!

(E) - E os que gostas menos?

(S)-De V!

(E) - E porqué?

(S) - Porque eles dizem coisas mas!

(E) - Das pessoas que aqui trabalham, gostas mais de quem?

(S) - Da Joana Caracol, da Lidia, de ti ¢ da Melissa!

(E) - Ai é? E, porqué?

(S) - Porque gosto de estar com vocés e a Lidia da-me um prémio se eu comer as couves todas!
(E) - E as pessoas de que tu gostas menos?

(S) - Da Nanda ¢ da Soénia!

(E) - Porqué?

(S) - Porque a Sonia diz que nao sou linda!

(E) - Obrigada S pela tua colaboragio!

Francisco:

(E) - Ola F! Porque vens ao Jardim de Infancia?

(F) - Porque tem muitos amigos, ha muitas festas, ¢ muito giro!

(E) - E do que gostas mais no Jardim de Infancia?

(F) - De tudo!

(E) - No jardim, se te pedissem para mudar alguma coisa, o que é que mudavas?
(F) - A casa! Queria que fosse maior e os cubos também e uma piscina!

(E) - Muito bem! Quais os amigos com que mais gostas de brincar?

(F) -ComoHecomoN!

(E) - E com os que menos gostas de brincar?

(F)-ComoM,]J

(E) - Porqué?

(F) - Porque estdo sempre a portar-se mal, bater e a fazer coisas mas!

(E) - E das pessoas que aqui trabalham gostam mais de quem?

(F) - Lidia e Joana!

(E) - Porqué?

(F) - Porque estdo sempre a ajudar mas ha amigos que ndo querem saber e fazem mal.

(E) - E dos que gostas menos?



(F) - Sonia e Raquel
(E) - Porqué?
(F) - Porque estdo sempre a por de castigo!

(E) - Obrigada!

V:

(E) - Ola V! Vens para o Jardim de Infancia para qué?

(V) - Para brincar!

(E) - Gostas de brincar?

(V) - Sim!

(E) - E porque é que vens?

(V) - Porque gosto do Jardim de Infancia!

(E) - Muito bem! E com quem ¢ que tu gostas mais de brincar?

(V) - Mi!

(E) - E dos meninos com quem gostas menos de brincar?

(V) - Das tartarugas!

(E) - E porqué?

(V) - Porque eles empurram e batem!

(E) - Das pessoas que aqui trabalham quais sao as que tu gostas mais?

(V) - Da Lidia!

(E) - E porqué?

(V) - Porque ela ¢ amiga!

(E) - E das que tu gostas menos?

(V) - Da Sonia!

(E) - Porqué?

(V) - Porque ela tira os brinquedos!

(E) - Qual ¢é o espago que tu mais gostas no Jardim de Infancia?

(V) - Do quintal! Dos cubos que aqui ha!

(E) - Aqui onde noés estamos, no quintal, o que ¢ que tu mudarias para uma coisa que mais
gostasses?

(V) - A casa amarela!

(E) - Mudavas para qué?

(V) - Nao sei!

(E) - Obrigada V!

(V) - De Nada!



H:

(E) - Ola H! Porque vens para o Jardim de Infancia?

(H) - Porque gosto de vir para aqui!

(E) - E porqué?

(H) - Porque ndo durmo e gosto de comer e de brincar!

(E) - E quais os meninos de que tu gostas mais?

(H) - S, D (que ja ndo esta ca), M, N e mais de ninguém! Estes s6 gosto mais!
(E) - E os que tu gostas menos?

(H)-DeV!

(E) - Porqué?

(H) - O V porque ja rasgou uma vez um autocolante da S e do D porque bate a toda a gente!
(E) - Que espaco gostas mais de estar?

(H) - Quintal.

(E) - Das pessoas que ca trabalham quem ¢ que tu gostas mais?

(H) - De todas as professoras e auxiliares da sala dos Caracois!

(E) - E das que gostas menos?

(H) - Nao sei!

(E) - O que mudarias no quintal para uma coisa que mais gostasses?

(H) - Nao sei! Esta bem assim!

(E) - Obrigada H, ja acabou!

V:

(E) — Tu gostas de estar aqui no Jardim de Infancia?

(V) — Sim. Gosto muito.

(E) — Porqué?

(V) — Porque eu entrei nesta escola nova e eu estava envergonhado de vir aqui. E depois eu ndo
envergonhei.

(E) — O que ¢ tu gostas mais de fazer quando vens ca ao Jardim de Infancia?

(V) — Eu gosto de brincar, de trabalhar e escrever coisas.

(E) — Onde?

(V) — No quintal.

(E) — E de que ¢ que ndo gostas tanto?

(V) — Nao gosto tanto de ndo fazer nada.

(E) — Aqui no Jardim de Infancia ha muita gente. Quais s3o as pessoas de que tu gostas mais?

(V)—DaS$S,doHedoN.

(E) — Isso ¢é dos teus coleguinhas. E das professoras e auxiliares?

(V) — Da Melissa, da Lidia e da Raquel.



(E) — A sério? Entdo e dos teus coleguinhas quem € que gostas menos?
(V) — O M, porque briga comigo!

(E) — E das pessoas mais crescidas de quem ¢é que gostas menos?

(V) — Eu gosto de todas.

(E) — E os sitios de que gostas mais no Jardim de Infancia?

(V) — Gosto do quintal todo!

(E) — Nao gostavas de mudar alguma coisa aqui no quintal?

(V) — Gostava de jogar basquete! E também gosto de jogar futebol.
(E) — E o sitio de que gostas menos?

(V) — Da sala.

Ma:

(E) — Porque ¢ que vens para o JI M?

(M) — Porque gosto.

(E) — O que ¢ que fazes ca que tu gostas?

(M) — Brinco. Fico um pouco quietinho.

(E) — O que ¢ que gostas menos?

(M) — De plantar muito.

(E) — Mas tu alguma vez plantaste?

(M) — Nao. Mas aquilo da muito trabalho.

(E) — E o espago de que gostas mais?

(M) — O quintal.

(E) — E o que gostas menos?

(M) — A sala das tartarugas.

(E) — Qual era o espago que gostavas de mudar no quintal?
(M) — Gostava de mudar a loja para ali!

(E) — E alguma coisa nova?

(M) — Uma maquete. Uma loja de maquetes.

(E) — Das pessoas que aqui trabalham, quem gostas mais?
(M) — Gosto mais da Lidia.

(E) — E a pessoa de que gostas menos?

(M) — Gosto das outras todas.

(E) — E dos teus amiguinhos? De quais gostas mais?
(M)—-DoM,Fel.

(E) — E dos que ndo gostas assim tanto?

(M) — Dos outros gosto mais a0 menos.



M:

(E) — Porque ¢ que vens para o JI?

(M) — Porque gosto de aprender coisas.

(E) — E o que ¢ que gostas mais de fazer aqui?

(M) — De brincar, de fazer projetos e de construir com os blocos ca fora.
(E) — E o que gostas menos de fazer?

(M) — De portar mal. Mas ndo consigo!

(E) — Nao consegues nao te portar mal? E ficas triste?

(M) — Sim!

(E) — Entao e diz-me o espago de que gostas mais ca fora?

(M) — Da casa azul e da casa amarela.

(E) — E o espago de que gostas menos?

(M) — A escada dos fantasmas.

(E) — E das pessoas? De quais gostas mais?

(M) — Do Nuno chefe, de ti e da Raquel.

(E) — E as pessoas que gostas menos?

M)—-DoT. A., do D, do M. J. e mais ninguém.

(E) — Entao porqué?

(M) — Porque estdo sempre a chatear-me.

(E) — Das pessoas que aqui trabalham, qual a que gostas menos?
(M) — Gosto de todas.

(E) — Aqui no quintal, o que gostavas de alterar?

(M) — Do inverno, quero o verdo e quero a mangueira a deitar agua e de uma piscina de ar, com

agua para nadar.

Apéndice XI - Entrevista a educadora sobre o "H" e sobre a "V"

- O que ¢ que o H acha sobre o JI?

O H ¢ uma crianga bastante atenta e curiosa. Acho que vé no Jardim de Infancia um local
para brincar com 0s amigos € a0 mesmo tempo para descobrir “coisas novas”.

- Sera que se sente bem ou mal nesta instituicao?

Desde que chegou a Instituigdo demonstra um grande a vontade e boa disposi¢do no seu dia
a dia.

- Como seria um bom dia para o H aqui no JI? Porqué ?

- E um dia mau? Porqué?



Quando ndo o ouvem ¢ ndo lhe explicam o motivo de o chamarem a atencdo. Ja aconteceu
um adulto da Instituigdo o chamar a atengdo ¢ como lhe explicou a razdo, ele ficar muito
sentido.

- Que atividades atraem mais o H? Porqué ?

- Quem ¢ a pessoa que o H mais gosta ?

ASeoF.

- Qual ¢ o tipo de atividade que o H mais gosta? E porqué?

O que o H mais gosta ¢ de conversar, ouvir historias e fazer novas descobertas.

- E a que menos gosta? Porqué?

De fazer exercicio fisico. Acho que é mesmo dele, ndo aprecia.

- Qual considera que seja o espago do JI em que o H mais gosta de estar? E o espaco que acha que
ele/ela menos se identifica?

O quintal e a mesa de atividades.

- Acha que o H se sente bem no espaco exterior? Porqué? Eu acho que se sente bem no quintal porque

tem muito espago onde pode explorar, brincar, conviver, descansar , conversar. ..

- O que é que o V acha sobre o JI?

Vé o Jardim de Infancia um espaco para brincar com os amigos.

- Sera que se sente bem ou mal nesta instituicao?

Acho que se sente bem, embora seja uma crianga mais reservada ¢ possivel apercebermos a
cumplicidade com as criangas da sala.

- Como seria um bom dia para a V aqui no JI? Porqué ?

Um dia que va para a casinha ou que seja a maquinista. Porque a V gosta deste sentido de
confianca e responsabilidade.

- E um dia mau? Porqué?

Um dia em que um amigo ou amiga nao sejam verdadeiros amigos e lhe fagam algo que ela
nao goste.

- Que atividades atraem mais o V? Porqué ?

Atividades de expressao plastica e a casinha. Noto que sdo atividades que ndo se importaria
de desenvolver todos os dias.

- Quem ¢ a pessoa que o V mais gosta ?

OJ,HeaA.L.

- Qual ¢ o tipo de atividade que o/ V mais gosta? E porqué?

Expressao plastica. A V em casa “trabalha” muito com a mae e ela manifesta gosto nesta
area.

- E a que menos gosta? Porqué?



Acho que a V ndo gosta muito de ser exposta.

- Qual considera que seja o espago do JI em que o Vera mais gosta de estar? E o espago que
acha que ele/ela menos se identifica?

Casinha e o quintal acho que sdo os espacos que gosta mais de estar. Talvez ndo goste tanto
do saldo a hora das refeigdes, por estar constantemente a ser chamada a atengdo, distrai-se com
muita facilidade

- Acha que a V se sente bem no espago exterior? Porqué?

Sim, ¢ um espaco que a Vera ndo se sente tao observada.

Apéndice XII - Entrevista aos pais do "H" e aos pais da "V"
Pais do "H"

- O que acha que o seu filho pensa sobre o Jardim de Infancia?

O H gosta: estivemos 5 dias fora e, ao 4° ou 5° dia, perguntava quando é que as férias
acabavam que ja tinha saudades da escola. Fica muito envolvido nos projetos. Em casa, quer
fazer “projetos de projetos”, por exemplo, ele era do grupo da arquitetura e esteve a fazer
desenhos das coisas que falaram (torre Eiffel, piramides, Cristo redentor, etc.). Nao ha atividade

de que ndo goste, penso eu.
- O H costuma relatar em casa experiéncias vividas no Jardim de Infancia?

Sim. Eu pergunto-lhes sempre o que fizeram durante o dia e, mesmo quando nido pergunto,
eles integram as atividades da escola nas brincadeiras de casa, sobretudo a nivel de trabalhos

manuais.
- Acha que ¢ bom? Porqué?

Acho que é 6timo. Do meu ponto de vista enquanto mae, porque fico a conhecer as
experiéncias que ele tem numa grande parte da vida dele a que eu ndo assisto, e também a forma
como ele as interpreta ¢ assimila. E também porque ao integrar as experiéncias nas brincadeiras,
vejo que ele gosta. Tem gostado sobretudo dos projetos — estava e esta sempre a falar da
arquitetura. Este ano estd muito mais vocacionado para a parte artistica ¢ nunca os tinha visto

tao fanaticos com projetos e trabalhos manuais como este ano.
- Como acha que seria um bom dia para o H no Jardim de Infancia?

Ele proprio diz quando teve um dia em cheio. Acho que é quando ¢ variado: por exemplo,

quando tem projetos ¢ atividades, brinca no quintal com os amigos e tem judo.



- Quais as atividades que ele mais gosta?

Varia ao longo do tempo. Projetos (o que eles aprendem, os trabalhos manuais que
fazem) — ele passou a ser o arquiteto ca de casa; musica (canta bastante com o irmio); judo. E

de brincar no quintal.
- O que acha que o H vem fazer ao Jardim de Infancia? Considera que € benéfico?

Vem ter uma aprendizagem estruturada (em casa temos a nossa forma “parental” de
transmitir conhecimentos), vem desenvolver capacidades afetivas (acho que boa parte do
interesse do Hugo passa pelas relagoes afetivas que estabelece no JI) e sociais (ao saber viver

em sociedade, quer com adultos, quer entre colegas/amigos).

- E um dia mau?

Quando ndo ha as atividades que ele quer (por exemplo, se calha ndo haver determinada
aula nesse dia, ou algo que estava programado e ndo pdde ocorrer), quando ndo gosta do almogo,
quando ndo o deixam fazer algo que ele quer (também quando os colegas ndo querem fazer as

brincadeiras que ele propoe), quando vai de castigo
- Que momento acha que o seu filho mais gostou de aqui passar até agora?

E dificil dizer... mas acho que tanto ele como o Nuno estavam orgulhosissimos no dia da

apresentagdo dos projetos ¢ ansiosos por mostrar tudo, ¢ muito contentes.
- Em que espacgo do Jardim de infincia é que pensa que o H gosta mais de estar?
Boa pergunta! No quintal... mas provavelmente também nas salas onde fazem atividades

- Relativamente ao espacgo exterior, o seu filho relata boas experiéncias? Acha que é um

espago chave para desenvolver e propiciar novas aprendizagens? Porqué?

Sim, relata. Sim, propicia novas aprendizagens: mais uma vez, a nivel social. Também
pelas atividades que ai fazem: os pneus, as mangueiradas, as plantas que estdo a plantar e
mesmo a observagdo astronomica que vao fazer no dia 20 (se der...), as festas, as vendas de

garagem, etc.
- Acha que o H se sente bem no quintal? Porqué?

Sim, porque brinca com os amigos. Se bem que as vezes fique chateado quando os amigos

nao fazem o que ele quer...

- Se tivesse de acrescentar/ modificar algo no exterior, o que fazia?



De momento ndo me ocorre nada...

Pais da "V"

- O que acha que a sua filha pensa sobre o Jardim de Infancia?
- Penso que a V diria que ¢ a escolinha onde vai ter com os amiguinhos, a J. Caracol e a L.

- A V costuma relatar em casa experiéncias vividas no Jardim de Infancia? Acha que ¢

bom? Porqué?

- Por vezes. Sim, considero que ¢ importante, ndo s6 pela partilha em si, mas também

pelo facto de serem experiéncias de que ela gosta ¢/ou que valoriza.
- Como acha que seria um bom dia para a V no Jardim de Infancia?

- Um bom dia incluira atividades de que ela gosta, adequadas ao desenvolvimento global

dela e das restantes criancas.
- Quais as atividades que ela mais gosta?
- Atividades ao ar livre, atividades de desporto ¢ atividades de musica.
- O que acha que a V vem fazer ao Jardim de Infancia? Considera que é benéfico? Porqué?

- Interagir e socializar com outras pessoas, em particular criangas da idade dela, brincar e
aprender. Sim, considero benéfico estar integrada numa institui¢io onde se desenvolve um
projeto pedagogico-didatico, com momentos lidicos — projeto expetavelmente adequado as

necessidades dela e das outras criancas.
- E um dia mau?
- Um mau dia ndo incluira atividades de que ela gosta.
- Que momento acha que a sua filha mais gostou de aqui passar até agora?
- Os momentos coma M e a R.
- Em que espago do Jardim de infancia é que pensa que a Vera gosta mais de estar?
- No quintal (espago exterior).

- Relativamente ao espaco exterior, a sua filha relata boas experiéncias? Acha que ¢ um

espago chave para desenvolver e propiciar novas aprendizagens? Porqué?



- Por vezes. Sim, no caso da V sera um espago-chave visto que ela gosta muito de
atividades de exterior, como o andar de baloigos e de escorrega, para além de correr e jogar a

bola. O contacto com a natureza também ¢ um aspeto importante.
- Acha que a V se sente bem no quintal? Porqué?

- Sim, porque lhe permite brincar num dos locais que ela mais gosta, no qual pode fazer

as atividades de que ela mais gosta.
- Se tivesse de acrescentar/ modificar algo no exterior, o que fazia?

- Garantia a boa conservagao dos baloicos, que ndo tém estado operacionais.

Apéndice XIII - Manta Magica




Apéndice XIV - Elementos construidos para o espago exterior, no 4mbito do projeto

—frap

Lixo de pneus



Caixa de areia

Baloico de pneu



Apéndice XV - Fase intermédia do projeto

1. Sabes o nome do projeto que estamos a trabalhar? Qual é?

[ §]

Que monumentos até agora ja conheces na tua regiao E

que momentos?

LF¥]

O que conheces sobre o Palacio de S. Marcos?

4. O que ja sabes sobre os momentos da tua regiao?

A

Achas mmportante conhecer elementos/situagoes que sao relevantes da regiao?

Porque?

Apéndice XVI - Fase final do projeto

Nome:

Conhece o Projeto a ser
trabalhado.

Considera adequadas as
atividades realizadas.

Qual a atividade que mais e
menos gostou de realizar.
O que mudaria na atuagdo
do Projeto.

Reconhece a importancia
do trabalho feito em
projeto.

Considera adequadas as
estratégias de atuacao.
Pensa que o Projeto
contempla a diversidade de
caracteristicas da turma.
Considera que aprendeu
com o Projeto.

O Projeto foi ao encontro
das necessidades da turma.
Empenho.

Cooperagao e colaboragao.
Participagao.

‘ Observagoes:

WOTA: 1-nads; 2- pouco; 3- razodvel; 4- bom; 5- mmito bom.



Apéndice XVII - Guido da visita de estudo

Escola Basica de

3.° e 4.° anos

Ano Letivo 2014 - 2015

Guido da Visita de Estudo ao Palacio de S. Marcos
S. Silvestre | 26 de janeiro de 2015

Este Palacio pertenceu aos frades jeronimos, tendo estado depois na
posse da familia Bragan¢a. A Fundagdo Braganga, “sobre as ruinas
das partes baixas do edificio incendiado, fez construir um palacio.”
(Borges, 1987, p. 137).

A fachada do edificio apresenta simetria, horizontalidade e
grandiosidade. No intenior do Palicio podemos ver fortes colunas e
abobodas feitas de marmore, um numero consideravel de tapecaria,
mesas e caderras de maderra, e grandiosos e vistosos candeeiros. Os
moveis que mobilam o Palacio (apos o incéndio) foram recnados, na
Fundagdo Ricardo Espinto Santo em 1956, onde foram reproduzidas

copias exatas de moveis do séc. XVIIL

Também no mterior deste espaco existe: um magnifico claustro,
diversos quartos nobres, uma biblioteca, grandes salas de estar e
Jantar, entre outras divisoes (de verdadeira nobreza).

Nas paredes exteriores esta esculpido o brasio da familia Braganga.
Es capaz de o descobrir?
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Apéndice XVIII - Dificuldades na consciéncia da palavra
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Apéndice XX - Erros do constituinte: ataque ramificado

Apéndice XXI - Erros do constituinte: ataque simples




Apéndice XXII - Erros do constituinte ao nivel do nticleo

Apéndice XXIII - Erros do constituinte ao nivel da Coda




Apéndice XXIV - Erros ao nivel da correspondéncia entre fonema-grafema
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Anexo IX - Construgdo de uma das salas do Palacio, através de uma maquete
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Anexo XI - Pintura da fachada exterior do Palacio de S. Marcos com aguarela
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Anexo XIII - Construgdo de um livro de receitas tipicas da regido e de jogos tradicionais
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Anexo XYV - Diagrama de arvore (constituéncia silabica)

Silaba (o)
Ataque (A) Rima (R)

/N

Niucleo (N) Coda (Cd)
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