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Um Olhar Reflexivo sobre a Educacédo de Infancia e

01.°Ciclo

Resumo: O presente Relatério Final pretende espelhar o percurso formativo
realizado no ambito de dois estagios curriculares com vista a obtencdo do grau de
Mestre em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Numa primeira parte do trabalho, s&o descritos os contextos educativos nos
quais decorreram 0s estagios. Posteriormente, relacionadas com essas mesmas
vivéncias, sdo também apresentadas seis experiéncias-chave que estdo na base de

uma postura critica e reflexiva relativamente a pratica educativa

Palavras-chave: agéncia das criancas; pedagogia diferenciada; metodologias ativas;

abordagem de projeto; familia;
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Um Olhar Reflexivo sobre a Educacédo de Infancia e

0 1.°Ciclo

Abstract: This final report aims at reflecting the educational path within the scope of
two internships in order to obtain the Master degree in Preschool Education and
Education of the 1¥ Cycle Basic Education.

The first part of the report describes the educational contexts where the
internships were held. In the next part, related to those internship experiences, six
key experiences that underlie a critical and reflexive position regarding the
educational practice are presented.

Keywords: children agency; differentiated learning; active methodologies; project

approach; family.
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Introducao

O presente relatério foi desenvolvido no &mbito das unidades curriculares de
Préatica Educativa | e 1, inseridas no plano de estudos do Mestrado em Educacéao Pré-
-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB).

Ambos 0s estagios tiveram a duracdo de doze semanas, distribuindo-se por
trés dias Uteis. A primeira pratica educativa teve lugar num jardim-de-infancia (JI),
tendo sido dividida com outro colega. A integracdo na realidade de 1.° ciclo foi
partilhada com dois colegas.

O documento divide-se em duas partes. Num primeiro momento, descrevem-
-se e analisam-se critica e reflexivamente os contextos educativos onde decorreram
0s estagios, bem como as praticas desenvolvidas com vista a conducdo do processo
educativo. Numa segunda etapa, apresentam-se seis experiéncias-chave que
correspondem a dimensdes e aspetos considerados relevantes durante o percurso
formativo. Importa referir também que uma das experiéncias-chave adquire uma
natureza investigativa.

Por altimo, as consideragdes finais constituem-se como o reflexo de todo o
percurso formativo, salientando-se o desenvolvimento profissional e pessoal.

E de mencionar ainda que os dados referentes as educadora e professora
cooperantes e as criancas se encontram protegidos, pelo que serdo utilizadas apenas

as iniciais dos seus nomes.
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PARTE I — Contextualizagéo e Itinerario Formativo
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Capitulo |

Seccdo A — Educacéao Pré-Escolar

1. Organizagéo do ambiente educativo
1.1.Caraterizacéo da instituicao

Localizada na cidade de Coimbra, mais concretamente na freguesia de Santo
Antonio dos Olivais, a Creche e Jardim-de-Infancia (JI) em que ocorreu o estagio
constitui uma instituicdo da rede privada. E destinada primordialmente aos(as)
filhos(as) dos(as) funcionéarios(as) da organizacdo a que pertence e tem capacidade
para receber cerca de cento e noventa criancas, distribuidas pelas suas duas
valéncias, compreendendo, portanto, as faixas etarias dos quatro meses aos cinco
anos de idade. Conta ainda com uma vasta equipa educativa (cf. Apéndice n.° 1,
Quadro n.° 1). A instituicdo funciona das 07h30 as 18h30.

O edificio € constituido por trés pisos (cf. Apéndice n.° 1, Quadro n.° 2).
Existe ainda um terraco grande e descoberto comum a cada duas salas de creche e
um outro partilhado por todas as salas de educacao pré-escolar (EPE) com ligacao a
horta (cf. Apéndice n°. 1, Figuras n.° 4 e 5). Apesar de o terraco se encontrar despido
de materiais, torna-se num local rico, uma vez que permite a crianca ter “mais
possibilidade de exprimir as suas capacidades corporais” (Direcdo Geral do Ensino
Basico e Secundario, n.d.) e onde esta “brinca normalmente com os seus
companheiros e (...) [com] o proprio grupo (...) inventa as suas brincadeiras, o que a
leva a descoberta das suas proprias capacidades de agilidade, destreza e dominio™ (p.
20). Torna-se, portanto, num espago privilegiado para a socializacdo e para a
criatividade que advém dessa mesma necessidade de criar jogos e brincadeiras
(idem). A poucos metros da instituicdo existe um parque infantil/merendas, com um
lago e uma variedade de solos e de relevos (brita, terra, borracha,...) que permitem as
criancas atividades de exploracdo livre, podendo ainda contar com a natureza
envolvente (cf. Apéndice n.° 1, Figuras n.° 6 a 9). Este facto reveste-se de
importancia significativa, ja& que de acordo com Portugal (2011), “Ao ar livre, no
contacto com areia, terra, agua, flores, ervas, plantas, troncos, pedras, etc., as
criangas encontram, naturalmente, desafios que se situam no prolongamento das suas

capacidades e realizam descobertas insuspeitaveis e sempre renovadas” (p. 57). A
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autora acrescenta ainda que as criangas passam habitualmente demasiado tempo
confinadas a um espaco interior pensado (mas muitas vezes pouco refletido) pelo
adulto (idem), tal como acontecia no caso concreto da instituicdo onde decorreu o
estagio.

Toda a area que rodeia a instituicdo é predominantemente urbana, sendo que
grande parte da populacdo se dedica a pequena indUstria, comércio grossista e

Servigos.

1.2. Organizagéo da sala

No que se refere a sala dos quatro anos (cf. Apéndice n.° 2, Figura n.° 10), é
ampla, tem luminosidade natural, € limpa e arejada (cf. Apéndice n.° 2, Figura n.°
11). A sala encontra-se organizada por forma a que 0 grupo possa transitar de uma
area para a outra livremente. Essas mesmas areas ndo se encontram identificadas,
porém tal ndo se mostrou problematico, ja que as criancas ndo revelaram dificuldades
nesse aspeto (cf. Apéndice n.° 2, Figuras n.° 12 a 21). De facto, 0 espaco deve ser
organizado e propicio a aprendizagem, traduzindo-se portanto num maior conforto
para as criancas. Dessa forma, torna-se preponderante que o(a) educador(a), ao
pensar no espago, faca “um exercicio profissional reflexivo e nao rotineiro, porque se
trata de um exercicio que visa intencionalmente fazer do espaco um territério feito de
muitos territorios, de jogo, trabalho, sonho, transgressdo... com primado na relagao e
visando a aprendizagem dos instrumentos culturais” (Oliveira-Formosinho, 2011:
13).

O espaco ndo se encerra aos limites da sala de atividades, prolongando-se até
ao exterior, alargamento este facilitado através de uma parede envidracada (cf.
Apéndice n.° 2, Figura n.° 22), que permite, ndo apenas a entrada de luz natural,
como também diluir as fronteiras da sala, criando transparéncia (Niza, 2013). A area
polivalente é também alvo de frequentes alteracdes de acordo com a dindmica de
trabalho do grupo. Na verdade, o espago educativo deve ser um lugar para brincar,
aprender, explorar, experimentar, participar, cooperar, etc.. A sala de atividades ndo
deve obedecer a um modelo Unico, tal como ndo deve ter também uma organizacao
fixa ao longo do ano letivo, afinal “E o desenrolar do jogo educativo ao longo do ano
que vai requerendo a sua organizagdo e reorganiza¢ao” (idem: 12). O espago deve

servir também as necessidades e interesses das criancas que nele e através dele se

6
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desenvolvem, exigindo, por isso, uma nova dinamica e, portanto, uma modificagdo
do espaco, enquanto rampa da aprendizagem (Ministério da Educacdo [ME], 1997).
De facto, este € um aspeto fundamental em educagdo de infancia (EIl), ja que é
também o espaco que influencia a autonomia das criangas.

A sala de atividades espelha, em certa medida, as opg¢bes pedagogicas tomadas
pela educadora que, no Projeto Curricular (PC), afirma que a sua organizacao vai ao
encontro dos pressupostos tedricos do Movimento de Escola Moderna (MEM) e da
Abordagem de projeto.

A sala dos quatro anos dispGe ainda de um conjunto de equipamentos que a
enriquecem, tais como: ar condicionado, radio, etc.. Todavia, reconhece-se nas
atividades diarias que ocorrem na sala a caréncia de meios informéticos, como
computador e internet, que poderiam constituir-se como uma ferramenta para a
pesquisa. Este aspeto menos positivo poderia ser aprimorado, aliando o cantinho da
biblioteca a estes meios informaticos, transformando-o, por exemplo, numa
minimediateca. Na realidade, os equipamentos e materiais devem obedecer a
critérios especificos, pois devem ndo s6 ser de qualidade, variados, funcionais,
atraentes, desafiantes, como também estar ao alcance das criancas que se
movimentam livremente pelo mesmo (idem).

Existe ainda um outro aspeto que merece ser real¢ado e que se relaciona com
as regras da sala. Apesar de estas ndo se encontrarem expostas, as criangas
conhecem-nas, procedendo frequentemente a sua enunciacdo. Existem
inclusivamente duas luvas que, quando exibidas pelos chefes (um par de criancas
selecionado diariamente para esta funcao), exigem por parte do grupo uma alteracao

de comportamento: exercicio de siléncio ou de arrumacéo da sala.

1.3. Organizacéo do tempo

Tal como defende Oliveira-Formosinho (2011),

“O tempo pedagdgico (...) organiza o dia e a semana numa rotina diiria
respeitadora dos ritmos das criancas, tendo em conta o bem-estar e as
aprendizagens (...). O tempo pedagdgico necessita ser criticamente refletido a
partir das aprendizagens experienciais das educadoras e das criangas para que
inclua uma polifonia de ritmos: o da crian¢a individual, o dos pequenos grupos,

o do grupo todo” (p.72).
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De facto, o tempo, para além de se dividir em rotinas e em momentos flexiveis
(ME, 1997), deve ter em conta sobretudo o ritmo das proprias criancas, respeitando
as suas necessidades e interesses. S&o as rotinas que favorecem a aquisicdo de
seguranca, tranquilidade e nocdes temporais por parte das criangas. Assim, 0(a)
educador(a) deve planear reflexiva e criticamente o tempo, integrando
simultaneamente tempos de cuidados e tempos pedagdgicos, de forma a que as
criancas se tornem gradualmente autonomas.

A rotina da sala dos quatro anos pode visualizar-se no quadro em apéndice (cf.
Apéndice n.° 3, Quadro n.° 3). Também na organizacao temporal deste grupo se pode
verificar a influéncia do MEM, sobretudo no que ao bloco da manha diz respeito,
pois, de acordo com este modelo, é expectavel que haja momentos de acolhimento,
conselho, atividades e projetos e pausa (Oliveira-Formosinho, 2013). N&o existem
contudo momentos que permitam a crianga avaliar aquilo que efetuou durante o dia,
momentos estes fundamentais também na perspetiva do(a) educador(a) que pode
nesta fase refletir sobre os efeitos da sua atuacéo pedagogica.

As necessidades e os interesses das criancas da sala dos quatro anos sao tidos
em consideracao, dado que o tempo é planeado de forma flexivel. Todavia, a hora da
sesta tem um carater obrigatorio, ja que embora nem todas as criangas revelem
vontade de a fazer, ndo Ihes é concedido qualquer tipo de alternativa, o que ndo me

parece ser muito positivo.

1.4. Principios organizativos da pratica pedagogica da educadora

A educadora cooperante, também coordenadora pedagogica do JI, refere, de
acordo com o Projeto Curricular (PC), que a sua metodologia se sustenta na
articulacdo entre 0o MEM e a Abordagem de Projeto. Nessa articulacéo, a educadora
consagra espaco as criangas para serem ouvidas, estimulando e valorizando as suas
conquistas individuais, efetuando desta forma uma diferenciacdo pedagogica. Ao
manter uma postura calorosa, meiga, divertida, expressiva, entusiasta e disponivel, a
educadora revela-se 0 adulto de maior referéncia na sala. Esta postura entusiasta
contagia as criancas que se reflete numa maior motivacdo naquilo que fazem.
Todavia, por vezes, a criatividade individual das criangas € inibida por alguns dos
adultos da sala que interferem na tarefa na qual as criancas estdo envolvidas por

forca de um suposto aperfeicoamento estético.
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Relativamente & planificagdo semanal e a planificagdo diaria, sdo também da
responsabilidade da educadora e ambas se encontram organizadas com as atividades
extracurriculares (mdsica, natacdo, judo, inglés, ballet e ioga), 0 que nem sempre se
revela positivo, ja que algumas vezes se quebra o ritmo das atividades. Contudo, as
atividades sdo flexiveis e abertas a possiveis curiosidades ou interesses que possam
surgir, por parte das criangas. As duas auxiliares de agdo educativa em conjunto com
a educadora cooperam de forma a proporcionar ao grupo uma experiéncia mais
enriquecida e tém a liberdade de intervir no mesmo processo (este é alias um dos
principios que indiretamente condiciona a qualidade da EPE [ME, 1998]). Todavia,
as atividades tém um cariz obrigatério, o que leva a que todo o grupo faca muitas
vezes 0 mesmo simultaneamente, o que se reflete como uma menos-valia da
intervencgdo educativa da educadora.

Ainda assim, o facto de as criangcas serem envolvidas em momentos como a
marcacao de presengas, a arrumacao da sala e a eleicdo do “chefe do dia” revela que
estas tém poder de iniciativa e sobretudo de escolha, estimulando assim
comportamentos que fomentem a cooperacdo, a autoestima, a responsabilidade, a
interajuda, etc..

Contextualizando as opc¢des pedagdgicas em relacdo ao Projeto Educativo
(PE), este abraca o conteudo curricular da Biodiversidade, definido para os anos
letivos 2012-2015 e encontra-se dividido pelos trés anos de implementacdo nos
seguintes subtemas: “Um palminho de terra”, “Uma gotinha de agua” e “Um
raiozinho de sol”. Assim, no ano letivo em causa, tudo gira em torno de “Um
palminho de terra”. De facto, de acordo com as Orientagdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) (ME, 1997), um dos objetivos gerais pedagogicos
definidos para a EPE ¢é “Desenvolver a expressio € comunicacdo através de
linguagens multiplas como meios de relacdo, de informacdo, de sensibilizacdo
estética e de compreensdo do mundo” (p. 15). Significa isto que a instituicdo parece
querer despertar nas criancas a compreensdo do mundo, alimentando a sua
curiosidade natural. Assim, a creche e JI mostra-se consciente de que 0S seres
humanos se desenvolvem e aprendem ao interagir com o mundo envolvente e de que
as criancas ao ingressarem na EPE ja transportam consigo uma bagagem de

conhecimentos relativos ao meio que as rodeia (idem)®.

! Sobre este aspeto, cf. a experiéncia-chave “O que traz a crianga na “mochila”?
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1.4.1. Relag&o jardim-de-infancia — familia

As OCEPE (ME, 1997) preveem que “o projeto educativo do estabelecimento
(...) deve ter em conta o meio social em que vivem as criangas ¢ familias” havendo
vantagens em incluir “a participagdo de outros parceiros da comunidade (...) que
podem contribuir para melhorar a resposta educativa proporcionada as criangas” (p.
44). Ou seja, este contributo por parte de outros membros da comunidade e das
familias permite enriquecer e tornar mais concretas e reais as situagdes de
aprendizagem. Parece existir um esforco por parte da instituicdo para que 0s seus
projetos e os do grupo vao ao encontro destes pressupostos, ja que “a familia e a
instituicdo (...) sao dois contextos sociais que contribuem para a educagdo da mesma
crianga” (idem: 43), o que significa que se espera que haja comunicagdo com os(as)
encarregados(as) de educacdo, até porque € um direito dos(as) pais(mées) e das
familias participar na melhor resposta educativa para os(as) seus(suas) filhos(as).
Esta comunicagdo, no caso da instituicdo em causa, estabelece-se atraves de
conversas informais diarias, de reunides e/ou telefonemas. No caso especifico da
educadora cooperante, para além destes procedimentos, sempre que considere
pertinente, convida as familias a participar nos projetos em desenvolvimento na sala,
podendo até acontecer que a iniciativa parta da prépria familia (como aconteceu, por
exemplo, em relagdo a horta para a qual a familia contribuiu frequentemente com
sementes/plantas que enviou de casa, mostrando interesse em saber dela e em trazer
informac0es relativas as condigdes ideais para 0 semeio/plantacdo de determinados
vegetais, plantas, arvores, etc.). Por outro lado, as familias podem circular livremente
quer pela sala, quer pela instituicdo, envolvendo-se diretamente nas atividades em

desenvolvimento.

1.4.2. Avaliacdo

A educadora cooperante socorre-se de uma grelha baseada em competéncias
adquiridas ou em fase de desenvolvimento (cf. Anexo n.° 1, Figura n.° 1). Todavia,
parece-me que esta forma de avaliacdo valoriza o produto, ao invés do processo, tal
como é suposto acontecer. Além disso, cada crianga possui um dossier onde arquiva

os trabalhos desenvolvidos ao longo do periodo. Uma vez que se caracteriza pela
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auséncia de avaliagdo por parte da educadora e da propria crianca, estes dossiers
desempenham apenas uma funcdo somatoria.

Segundo a Circular n.° 4 (DGDIDC/DSDC/2011), a avaliagdo “em educacao ¢
um elemento integrante e regulador da pratica educativa, em cada nivel de educacédo
e ensino e implica principios e procedimentos adequados as suas especificidades”.
Esta constitui ndo s6 uma base de avaliagdo das criancas, mas também da propria
pratica do(a) educador(a). A reflexdo que Ihe é inerente permite ao(a) educador(a)
avaliar a evolucdo das aprendizagens e adequar o processo educativo a cada crianca e
ao grupo. Na EPE, a avaliagéo constitui-se para o(a) educador(a) como uma fonte de
informacBes que lhe permita adaptar os seus métodos, estratégias e recursos,
ponderar os efeitos das suas praticas nas criancas e no grupo, tomar consciéncia da
pertinéncia da sua intervencdo em determinado momento e conhecer melhor as
criancas e 0 seu contexto. Ou seja, a avaliacdo é sem davida o alicerce do
planeamento, ndo ocorrendo exclusivamente numa fase posterior a acdo. Sendo a
gestdo do curriculo em EI da responsabilidade do(a) educador(a), a esta devem,
portanto, estar inerentes elementos como: a observacdo, a reflexdo, a avaliagdo e o
planeamento.

Tal como é mencionado no documento legal anteriormente referido “a
avaliacdo em educacao pré-escolar assume uma dimensdo marcadamente formativa,
desenvolvendo-se num processo continuo e interpretativo que procura tornar a
crianga protagonista da sua aprendizagem”. Ora, possuindo as criancas um papel
central, faz todo o sentido envolvé-las neste processo. De acordo com as OCEPE,
esta acdo torna-se mesmo numa produtiva atividade educativa que representa de
forma mais direta “uma base de avalia¢do para o educador” (ME, 1997: 27). De certa
forma, pode mesmo contribuir para que estas tomem também consciéncia das suas
evolucdes e dificuldades e de que forma as podem ultrapassar, constituindo de facto
uma estratégia bastante desafiante e enriquecedora. Apesar destas mais-valias, a
autoavaliacdo ndo € exercida na sala dos quatro anos, o que de certa forma
empobrece a intervencdo educativa da educadora.

O Sistema de Acompanhamento de Criangas (SAC) nasce da abordagem
experiencial em educacdo e do trabalho de Laevers (Portugal e Laevers, 2010). O
SAC foi um outro instrumento avaliativo ao qual recorremos, mais especificamente,

a duas das suas fases (fichas 1g e 2g) (cf. Apéndice n.° 4, Quadros n.° 4 e 5).
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Através dos dados recolhidos, pode concluir-se que o grupo parece encontrar-
-se equilibrado em termos de bem-estar e de implicagdo, o que significa que, em
geral, as criangas se sentem em harmonia consigo proprias, estando disponiveis para
a relacdo com o outro, podendo assim explorar o mundo envolvente, a excecdo de

quatro casos cujos niveis sao baixos.

1.5. Caraterizagéo do grupo

O grupo é constituido por vinte e duas criangas nascidas entre fevereiro e
dezembro de 2008, sendo que dez sdo do sexo masculino e doze do sexo feminino.
Né&o existe nenhum caso de Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Em geral, o grupo demonstra um sentido social adequado, sabe estar, ser e
comunicar. Nas atividades que surgem no quotidiano, as criangas revelam-se
envolvidas e entusiasmadas e, por outro lado, dispostas a cooperar com 0S Seus pares
e com os adultos, dado que muitas vezes se oferecem para o fazer, mostrando-se
orgulhosas. O grupo demonstra também ser autdbnomo e desinibido para comunicar e
pronunciar a sua opinido em qualquer situacdo. Nestas ocasifes, as criancas
partilham experiéncias reais, mas também imaginarias (mostrando a sua faceta mais
criativa). Ficam igualmente orgulhosas quando elogiadas e incentivadas pela
educadora, que o faz frequentemente e, quando sdo repreendidas, reagem com
facilidade e recetividade para adaptarem o seu comportamento. Existem, no entanto,

cerca de cinco criancgas, que revelam alguma resisténcia nestas situacoes.
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Seccdo B - 1.° Ciclo

1. Organizac¢do do ambiente educativo

1.1.Caraterizacéo da escola

A escola na qual decorreu a préatica educativa pertence ao Agrupamento de
Escolas de Montemor-0-Velho, parte integrante do distrito de Coimbra e do concelho
de Montemor-o-Velho, encontrando-se entre Coimbra e Figueira da Foz.

Situada na area do Baixo Mondego e contando com vastos campos destinados
ao cultivo de arroz e de milho, a populacéo dedica-se sobretudo a atividades ligadas
aos setores secundario e terciario, sendo que a agricultura surge como uma atividade
complementar.

E de referir que o estagio ndo decorreu numa escola de 1.° ciclo, pois, devido
ao facto de integrar o maior nimero de alunos(as) (25 no total, 5 dos quais com apoio
educativo) em relacéo as restantes turmas da EB 1, a turma foi transferida para a EB
2/3 mais proxima. Esta oportunidade, contrariamente a todas as expetativas, traduziu-
-se num conjunto de ofertas educativas de maior relevancia para a turma, tais como,
por exemplo, a incluséo de Desporto Escolar no horario letivo da turma.

A EB 2/3 é constituida por trés edificios distintos (denominados de blocos) e
com dindmicas e funcbes diferenciadas. Num deles encontram-se alguns servicos,
tais como o bar, a reprografia, o refeitorio, etc. O bloco A dispde também de algumas
salas de aulas, sobretudo destinadas ao 2.° ciclo e onde se encontrava a sala da turma
com a qual estagiamos (3.° ano, turma E) (cf. Apéndice n.° 5, Figuras n.° 24 e 25). O
bloco B é constituido por salas de aulas, sala de informatica, laboratorios e sala dos
professores.

Funcionando em regime diurno, o horéario letivo da escola estende-se das 8h30
as 17h15, distinguindo-se, portanto, do horéario da turma do 3.° ano (cf. Anexo n.° 2,

Figuran.° 2).
1.2.0rganizacao da sala de aula

O espaco escolar, bem como 0s respetivos equipamentos, constituem uma
mais-valia ao nivel do enriquecimento curricular, visto que nele existem elementos

que contribuem para a aprendizagem, integrando intencionalidades diversas: “ser e
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estar, pertencer e participar, experienciar e comunicar, criar e narrar. Um lugar para
0(s) grupo(s) mas também para cada um, um lugar para brincar e para trabalhar, um
lugar para a pausa, um lugar que acolhe diferentes ritmos, identidades e culturas”
(Oliveira-Formosinho, 2011: p. 11).

A sala de aula (cf. Apéndice n.° 6, Figuras n.° 26 e 27), para além de ampla e
luminosa, dado que as janelas ocupam de forma quase completa duas das suas
paredes, conta com treze mesas que se encontram dispostas em U, sendo que quatro
estdo no centro. Cada mesa é ocupada por uma ou duas criancas. Desta forma, é
facilitada a partilha e a comunicagéo entre as criangas e entre estas e a professora. O
lugar de cada aluno(a) embora definido a partida, pode estar sujeito a alteracdes,
consoante as necessidades da professora/aluno(a). Num dos cantos da sala, encontra-
-se a secretaria da professora e duas mesas de apoio, um pouco retiradas do conjunto
de mesas da turma, e que permitem ter uma percecdo geral da dindmica da sala.
Além disso, a professora e a turma podem recorrer, junto ao quadro, a uma mesa de
apoio na qual se encontra um computador com acesso a internet. A sala dispde
também de projetor e tela, instrumentos estes muitas vezes facilitadores do processo
de aprendizagem. No inicio do ano civil, o quadro negro e o giz foram substituidos
pelo quadro branco e canetas, o que se revelou uma melhoria no processo de
aprendizagem, dado que a turma reclamara do reflexo produzido pela luminosidade
no quadro negro (cf. Apéndice n.° 6, Figura n.° 29).

Existem também armarios nos quais a turma coloca os dossiers individuais,
bem como 0s manuais que ndo necessitam de ir para casa. A sala dispde ainda de
uma pequena divisdo na qual se encontram todos os materiais de desgaste, como
folhas, tesouras, canetas, etc. E de referir ainda que a sala tem ligacdo a uma outra,
na qual podem decorrer atividades de apoio educativo individualizado ou reunides
com a familia (cf. Apéndice n.° 6, Figuras n.° 30 a 32). Estes espacos revelam uma
preocupacao, por parte da professora, em ndo sobrecarregar as mochilas escolares
com peso desnecessario.

Existe também uma porta que da acesso direto ao exterior, um espacgo
educativo que, embora de extrema importancia, € muitas vezes ignorado aquando da
planificacdo das atividades, pese embora o facto de claramente ser um espaco
apreciado pelos(as) alunos(as).

Na sala estdo expostos também trabalhos realizados pela turma e outros

instrumentos de regulacdo das praticas.
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E de referir ainda que a turma pode contar ainda com uma sala de informéatica e

uma biblioteca, espacos que permitem melhorar a qualidade das aprendizagens.

1.3.0rganizagdo do tempo

Uma outra componente essencial em educacdo é o tempo. Na verdade, este
deve ser refletido com base nas vivéncias e experiéncias singulares e plurais dos(as)
alunos(as) (idem).

Na rotina diéria da turma do 3.° ano existem momentos que se repetem com
alguma regularidade e outros espontaneos.

O dia comega sempre com uma pequena conversa entre professora e alunos e
simultdnea recolha dos trabalhos de casa pelo(a) chefe do dia (uma crianca
selecionada semanalmente para o efeito). A partir de entdo, seguem-se momentos
curriculares estipulados, de acordo com o horario letivo (cf. Anexo n.° 2, Figura n.°
2). Assim, as necessidades e interesses dos(as) alunos(as) s@o tidos em consideracao,
ainda que estejam um pouco condicionados aos horarios letivos estipulados. De
facto, atualmente, as diretrizes do ME sdo muito claras quanto aos tempos minimos
destinados a cada area curricular, restando ao(a) professor(a) e a turma pouco tempo
de liberdade (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho).

1.4. Principios organizativos da pratica pedagdgica da professora

De acordo com o Decreto-lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, o(a) professor(a)
constitui-se como “um profissional de educagdo, com a fungdo especifica de ensinar,
pelo que recorre ao saber préprio da profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexao
partilhada da pratica educativa e enquadrado em orienta¢fes de politica educativa
para cuja defini¢do contribui ativamente”.

No caso especifico da orientadora cooperante, esta conta com uma vasta
formacdo e experiéncia profissionais, assumindo uma postura alternadamente
exigente e entusiasta. Além disso, a firmeza, a simpatia e a honestidade sdo alis
algumas das suas principais caracteristicas. Constituindo o adulto de maior
referéncia, a professora orienta a turma, tentando incutir valores morais e respeitar as

regras, preocupada em formar futuros cidaddos mais responsaveis.
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A sua prética tende a caracterizar-se por uma metodologia mais tradicionalista,
J& que se socorre muitas vezes dos manuais escolares e que ndao promove articulacao
entre as diferentes areas curriculares, para além do facto de se esperar dos(as)
alunos(as) um papel mais de resposta do que de iniciativa. Esta metodologia mais
tradicionalista € justificada pela professora pela extensdo e exigéncia do curriculo.
Ainda assim, a professora vai conduzindo a sua pratica com estratégias que tentem ir
ao encontro das necessidades e interesses da turma. Os trabalhos de casa s&o também
uma rotina habitual da turma do 3°. ano®.
Enquanto orientadora de estagio, a professora revelou-se como um
paradigma. A sua experiéncia, 0 seu espirito critico, a sua disponibilidade, a sua
cooperacao e a sua abertura a inovacao permitiram que consigo formassemos uma

equipa educativa, o que sem duvida influenciou o sucesso desta préatica educativa.

1.4.1. Relagéo escola — familia

As atividades de coordenacgédo pedagogica sdo promovidas quinzenalmente pela
escola. Tendo em vista fortalecer a participacdo das familias na escola, estas reunifes
juntam ndo apenas os(as) docentes ligados(as) a coordenacdo de turma, como
também o(a) representante dos(as) encarregados(as) de educacéo.

Por outro lado, a escola oferece também outras oportunidades de
enriquecimento curricular (AEC) que permitem manter a escola a tempo inteiro
(ETI). Além disso, na escola existe também uma sala destinada aos tempos livres
(ATL).

Pontualmente, as familias sdo estimuladas a participar em atividades
desenvolvidas na escola, desafiando-as nomeadamente a partilharem conhecimentos
com a turma. Além disso, as familias podem entrar livremente no espaco escolar.

Sempre que € necessario, a professora retne com as familias.

1.4.2. Avaliacdo

Segundo o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, “A avaliagdo constitui um

processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos

2 Sobre este assunto, cf. experiéncia-chave “Sem tempo para se ser crianga”
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conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno”, dado que
através dela é possivel recolher informagdes claras sobre o que os(as) alunos(as)
sabem, quais as suas necessidades, dificuldades e interesses. A ela ndo poderia deixar
de estar inerente a reflexdo, pois, desta forma, o(a) professor(a) pode a partida
estabelecer a evolucdo das aprendizagens e a adequacdo do processo educativo a
cada crianca e a turma. De facto, a avaliacdo pode servir para o(a) professor(a) como
uma fonte de informacgdes que lhe permita adaptar os seus métodos, estratégias e
recursos, ponderar os efeitos das suas praticas nas criancas e na turma, tomar
consciéncia da pertinéncia da sua intervengdo em determinado momento e conhecer
melhor o(a) aluno(a) e o seu contexto. Ou seja, pode reiterar-se a ideia de que a
avaliacdo é sem davida o alicerce do planeamento.

No caso concreto desta pratica educativa, foi-nos solicitado avaliar a turma,
tendo em conta um conjunto de grelhas elaboradas pelo organismo de coordenagéo
dos(as) professores(as) de 1.° ciclo do agrupamento. Ao explora-las, pudemos
concluir desde logo que estes instrumentos de regulacdo nem sempre refletem a
realidade da sala de aula.

Os testes revelam-se como o0s instrumentos mais utilizados no contexto
educativo. NGOs, estagiarios(as), tivemos oportunidade de corrigir as provas de
dezembro realizadas a cada uma das trés disciplinas nucleares, o que se revelou
proficuo, pois pudemos conhecer o que tal procedimento implica, para alem de
obtermos uma percecdo parcial do efeito das nossas praticas. Esta foi alias uma
premissa que se manteve ao longo da nossa intervencao, isto é, a de verificar a
viabilidade da nossa pratica.

Uma outra componente € a autoavaliacdo. Através deste processo, 0s(as)
alunos(as) podem consciencializar-se do seu préprio desenvolvimento, das suas
dificuldades, competéncias, etc.

Em jeito de conclusdo, podemos retomar as palavras de Leite e Fernandes
(2002): “Se tivermos em conta que a escola sdo hoje atribuidos mandatos, que se
enquadram numa concecao de inclusdo e de formacédo, que vao muito além da mera
transmissdo de conhecimentos, entdo a organizacao e os procedimentos de avaliacédo
tém também, forcosamente, de sofrer alteracbes que incorporem estes novos
sentidos” (p. 11).
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1.5. Caraterizacdo da turma

A turma € constituida por vinte e cinco alunos(as) nascidos(as) em 2006, a
excecdo de uma aluna que nasceu em 2005, sendo que treze sdo do sexo masculino e
doze do sexo feminino.

Cinco criancas necessitam de acompanhamento pelo que, duas vezes por
semana, um professor presta apoio a estes(as) alunos(as). Uma das criancas foi
referenciada com Défice de Atencdo e Hiperatividade. A mais velha ja necessitou de
acompanhamento psicologico devido a conjuntura familiar.

Em geral, a turma revela um sentido social adequado, sabendo estar e
comportar-se em sala de aula, visivel através do cumprimento das regras.
Geralmente, ndo existe confusdo quando tém de esperar, comunicando com 0s Seus
colegas de carteira em voz baixa, de forma a ndo interferir com o ritmo da sala de
aula. Os(as) alunos(as) revelam também autonomia, solicitando ajuda apenas
pontualmente. Por parte de algumas criangas, existe a necessidade de assegurar o
cumprimento acertado de determinada tarefa ou de mostrar que executaram um
exercicio corretamente, procurando assim a atengédo da professora.

Por vezes, existem conflitos entre pares que os(as) alunos(as) tentam resolver

recorrendo a intervencao da docente.
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CAPITULO Il — Descricéo e analise critica ou reflexiva da

experiéncia de estagio
Seccdo A — Educacéo Pré-Escolar

1. Observacao do contexto educativo

A fase de observacédo decorreu de 6 a 22 de marco de 2013, totalizando trés
semanas. Esta € sem duvida uma das fases mais relevantes de todo o processo, na
medida em que é a partir dela que o(a) observador(a), ao tirar conclusdes, pode
compreender e interpretar a realidade envolvente.

Apesar de ndo ser esta a fase indicada para tal, devido ao facto de a
educadora desempenhar fung6es de coordenacdo pedagogica no Jl, a verdade é que o
processo de observacao foi muito curto, dado que desenvolvemos desde muito cedo
algumas intervencOes, ainda que pontuais. Foi também nesta altura que tive a
oportunidade de recolher os dados apresentados anteriormente.

Importa portanto, aprofundar a nocdo de observacdo. Esta consiste num
método que permite recolher dados sobre a realidade, sendo possivel através dela
seguir o processo de progressdo, com vista a proceder a uma intervencdo mais
ajustada (Estrela, 1984). A fase de observacdo ramifica-se em diferentes etapas, tais
como: a recolha de dados e registo; e analise dos registos e formulacéo de hipoteses.

No caso especifico do(a) educador(a) de infancia, € a observacao que permite
conhecer as criancas e tudo o que as envolve e, por outro lado, deve ser encarada
como “a base do planeamento e da avaliacao” (ME, 1997: 25). De facto, ao analisar
os dados relativos as criancas e ao grupo, o(a) educador(a) tem oportunidade de
prevenir dificuldades, intervindo de uma forma mais eficaz. Obviamente que, para
verificar se a sua intervencdo foi bem-sucedida, o(a) educador(a) deve proceder a

uma avaliacdo, dando inicio a uma nova fase do processo educativo.
2. Desenvolvimento das praticas pedagogicas

Esta segunda fase decorreu no periodo de 3 a 26 de Abril (4 semanas).
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Na realidade, as primeiras atividades por nés® realizadas surgiram de uma
tentativa de serem complementares a acdo pedagdgica da educadora, respeitando
também o PE. Como tal, uma destas primeiras atividades realizadas foi relativa ao
dia do pai, j& que a instituicdo tinha como objetivo oferecer-lhe um pequeno
pinheiro. Em conjunto com as colegas que se encontravam a realizar o estagio na sala
dos trés anos, sugerimos as educadoras cooperantes lermos a histéria “Pé de Pai”
(2011) de Isabel Minh6s Martins e Bernardo Carvalho e elaborarmos um cartéo para
0 pai. As criangas assistiram entdo a projecdo da historia e, depois de perceberem
qual o teor da obra, explicamos que esta ndo era uma histéria comum, pois ndo
comec¢ava com “Era uma vez” e que também ndo terminava com um final feliz. Pelo
contrério, o objetivo era a identificacdo do seu pai a partir desta. Assim, a medida
que as imagens iam surgindo, o grupo ia tentando adivinhar que tipo de pai se
tratava: pai-cavalinho, pai-avido, pai-trator, etc. Durante a atividade houve alguma
agitacdo, pois as criangas conversavam muito umas com as outras, tentavam falar
todas ao mesmo tempo (comportamento que ndao € muito habitual, pois o grupo
normalmente coloca o dedo no ar quando quer falar), pediam para ir a casa de banho
frequentemente, brincavam, etc.. De facto, em conversa com a educadora, numa fase
de avaliacdo, percebemos que houve vérios fatores que influenciaram tal reacdo por
parte do grupo: o facto de nos dirigirmos para uma outra sala que ndo a habitual sala
de atividades do grupo; além disso, o tapete-puzzle funcionou também como
elemento de distracdo para algumas das criancas que nele estavam sentadas; etc..

Outra das atividades por nos levadas a cabo foi a “Quinta de Primavera”. Este
foi um projeto que, apesar de sugerido pelas colegas estagiarias da sala dos trés anos,
foi também alargado as restantes salas de JI. Esta atividade consistiu na elaboragédo
conjunta e cooperativa de um painel representativo de uma quinta com um canteiro,
sendo que cada sala ficaria responsavel por uma parte do mesmo. Assim, a sala dos
quatro anos coube a apanha de bolotas dos eucaliptos. Desta forma, decidimos ir para
0 bosque, local para onde as criancas ha muito desejavam ir brincar.

J& no exterior, demos oportunidade as criancas para que explorassem o
espaco, brincando livremente. Organizdmos depois um jogo de competicdo de
adultos versus criancas que consistia na apanha de bolotas de eucalipto, sendo que

cada equipa depositava as suas bolotas num balde determinado para o efeito, no

% O estagio foi realizado a pares, no meu caso com o meu colega José Miguel Pita. Assim para nos
fazer referéncia, utilizarei a primeira pessoa do plural.
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menor tempo possivel. No final, a equipa que conseguiu encher o balde mais
rapidamente foi a das criangas. Posteriormente, uma parte do grupo voltou para a sala
e outro permaneceu no bosque connosco (ja que pediu para o fazer) e continuamos a
apanhar as bolotas. Nesta altura, algumas criancas iam reparando noutros elementos
da natureza que ai se encontravam: como ramos de eucalipto, etc.

De acordo com Neto (2005), o exterior das instituicbes ndo é considerado, na
maior parte das vezes, como um local de desenvolvimento e aprendizagem motora e
social, 0 que faz com que as criangas passem a maior parte do tempo no espaco
interior estruturado. A par disto, as criangas apresentam muitas vezes, nas palavras
deste autor, um reportério motor empobrecido devido a ndo existéncia de
experiéncias de confrontacdo com o espacgo natural ou situagdes individuais ou em
grupo em aventuras de rua. Porém, o mesmo autor (idem) defende que conceder uma
maior margem de risco as criancas e jovens em exploracdo e descoberta (jogo e
aventura corporal) € o melhor caminho para mais seguranca e resisténcia do
organismo a situacdes que impliguem adaptacdo a situacOes novas, imprevistas.
Estas experiéncias de jogo e aventura sdo também fundamentais para as
aprendizagens consideradas socialmente Uteis como aprender a ler, escrever, contar,
etc.

Além disso, as relacbes entre o0 jogo e literacia sdo evidentes. O jogo é uma
linguagem universal que todas as criancas compreendem independentemente do
espaco geografico ou cultural. Uma crianca ativa e saudavel espreita constantemente
o lado imprevisto do jogo, colocando uma margem de risco muito acima dos critérios
dos adultos (idem; Figueiredo, 2010). Esta protecdo das criangas €, no entanto, um
fendbmeno cultural. De facto, os autores afirmam que os(as) pais(maes) e os(as)
portugueses(as) tendem a evitar situacfes em que as criangas contactem com o risco,
ao passo que 0s mesmos agentes educativos suecos, dinamarqueses ou finlandeses
ndo supervisionam as criancas de uma forma tdo acentuada.

Além destas atividades pontuais, tivemos também uma atuacdo mais direta no
desenvolvimento do projeto “Animais”. Uma crianga levou para a sala cinco animais
de borracha, mais concretamente insetos, que fez questdo de mostrar ao grupo.
Durante este dialogo, percebemos que existiam por parte das criancas algumas
duvidas nomeadamente em relacdo a algumas partes do corpo. Estas poderiam ser

dissipadas com uma investigacdo, atividade pela qual o grupo desde logo mostrou
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entusiasmo, ja que durante 0s momentos seguintes perguntou varias vezes quando é
que o poderia ir fazer.

Ainda enquadrado no mesmo projeto, levamos para o JI alguns animais: um
gato, um cdo, um coelho e uma tartaruga. Tomamos esta decisdo, pois nas atividades
anteriormente promovidas sentimos que havia a necessidade de as criancas
contactarem mais diretamente com alguns animais, pese embora o facto de alguns
deles poderem existir em sua casa. Para esta atividade, conviddmos as colegas
estagiarias da sala dos 3 anos, que se prontificaram imediatamente a ajudar-nos,
trazendo também alguns animais.

Uma das nossas preocupacgfes constantes nestas e noutras atividades que
implementamos foi a diferenciacdo pedagdgica. Citando Sanches (2005):

“A diferenciacdo que inclui serda a que parte da diversidade,

programando e atuando em funcdo de um grupo heterogéneo com ritmos e

estilos de aprendizagens diferentes. E aprender no grupo e com o grupo, em

situacbes de verdadeira aprendizagem cooperativa, responsavel e

responsabilizante. E organizar o espaco e o tempo em funcéo das atividades a

realizar. E implicar os alunos na construgio dos saberes a realizar” (p. 133).

De facto, a diferenciacdo pedagdgica ndao se pode confundir com
discriminacdo, pois esta torna-se um pouco injusta, embora muitas vezes nao se
tenha consciéncia disso. Desta forma, torna-se imprescindivel conhecer a crianca e a
sua evolucéo para poder ampliar os seus interesses e capacidades (ME, 1997). Assim,
todas as criancas diferem entre si no que toca a estilos de aprendizagem, a
capacidades, competéncias, conhecimentos, experiéncias, gostos, dificuldades, em
suma, cada crianca relne caracteristicas proprias. Neste sentido, as experiéncias
realizadas na EPE devem ter um carater dindmico, variado, sendo importante
conceder as criangas oportunidade de escolha (idem).

Sendo assim, numa educacdo inclusiva, o(a) educador(a) deve ter a
preocupacao de proporcionar as criancas um contexto que lhes seja estimulador e
passivel de progredir por si mesmos, ndo esquecendo nenhuma das criancas e
respondendo da melhor maneira as mesmas (Portugal e Laevers, 2010). Portugal e
Laevers (idem) afirmam ainda que “Assim, a abordagem experiencial, promovendo
0s niveis de implicacdo e de bem-estar de cada crianca, procura oferecer uma boa
educacdo a todas as criancas, sendo, intrinsecamente, uma abordagem inclusiva,

atenta a diversidade e diferenciacdo curricular” (p.17). Ora, ao preocuparmo-nos em
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promover praticas pedagdgicas experienciais, estamos de igual forma a desenvolver
praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Devo referir que em todas estas atividades tentdmos ouvir 0 que a crianga
tinha para dizer, respeitando-a e tentando ir ao encontro dos seus interesses e opgoes.

3. Implementacdo e desenvolvimento de um projeto pedagdgico

A ultima fase decorreu ao longo de cinco semanas, mais propriamente entre 1 e
31 de maio.

O projeto* por nés orientado intitulou-se “Projeto China” (cf. Apéndice n.° 7,
Quadro n.° 6) e teve por base alguns indutores. Na realidade, numa das incursdes atée
a horta, a educadora havia comentado que se escavassemos um buraco muito fundo
na terra poderiamos chegar a outra parte do mundo, curiosidade que despertou
imediatamente o interesse das criangas dados 0s seus inumeros comentarios. Por
outro lado, algumas das criancas da sala tém familiares noutras partes do mundo, tais
como Franca, Estados Unidos, China, entre outros.

Na verdade, no dia-a-dia, nds, seres humanos, elaboramos varios projetos:
planeamos o decorrer do dia, 0 que vamos fazer, que compras realizar, etc. Ora, 0
vocabulo projeto esta precisamente relacionado com essa mesma previsdao de algo
que ird ocorrer futuramente. Neste sentido, constituindo a EPE como a primeira etapa
de formacéo do individuo, torna-se fundamental que as criancas aprendam a prever,
planear e projetar.

Embora ndo se constituindo como um modelo curricular, ja que coocorre com
outros, 0s projetos devem surgir na sala a partir de situacdes diversificadas, como
forma de responder a determinadas necessidades, curiosidades, problemas ou
questdes sentidos(as) pelas proprias criancas. E precisamente esse grupo envolvido
que deve planear, pesquisar e intervir por forma a resolver os problemas que vao
surgindo ao longo do tempo, aprofundando-os (Vasconcelos, n.d.).

Assim, com vista a suscitar a curiosidade para um possivel projeto, deixdmos
na sala um globo terrestre (cf. Apéndice n.° 7, Figuras n.° 33 e 34). Aquando da sua

descoberta, as criancas foram apontando para determinados pontos do globo e

* Sobre a nogéo de projeto, cf. experiéncia-chave “Quando os projetos entram na sala de aula”

23



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

comentando: “E um globo!”, “E o planeta terra!”, E onde nos vivemos!”. A partir de
entdo, fomos explorando o globo e questionando as criangas sobre aspetos do meio
préoximo, tais como: “Onde € que vivemos?”’, “Como se chama o nosso pais?”’, “Se
Portugal é o nome do nosso pais, o que sera Coimbra?”, entre outros. Por outro lado,
tentdmos perceber se existiria algum pais sobre o qual nutriam curiosidade, pelo que
as criangas referiram a China, talvez influenciados pelo facto de muitos chineses
viverem em Portugal, deducdo retirada de comentérios como os seguintes: “Eu e o
meu pai costumamos ir a loja dos chineses.”, “J4 fui a um restaurante chinés!”, etc..
Este projeto pareceu-nos uma Otima oportunidade para incutir o pensamento
geografico nas primeiras experiéncias culturais das criangas mais pequenas, para
além de radicar em problemas e interesses da vida quotidiana das mesmas. Através
dele, o grupo dos quatro anos poderia, tal como aconteceu, conhecer melhor a sua
propria cultura, construindo um sentimento de identidade nacional, por oposicao
aquela que foram descobrindo ao longo do tempo, e nutrindo por ela um crescente
respeito (ME, 1997).

O Chin Chuan (personagem ficticia), que era um amigo nosso chinés, poderia
ajudar-nos neste processo de descoberta. O grupo sugeriu, de seguida, escrever-lhe
uma carta (cf. Apéndice n.° 7, Documento n.° 1). Esta atividade permitiu envolver as
criancas na escrita, ja que lhes permitiu desenvolver uma perspetiva sobre o que ¢é a
leitura e a escrita, bem como capacidades e vontade para o fazer também (Mata,
2008), ao ver alguém escrever. Este foi um momento em que pudemos avaliar 0s
conhecimentos relativos as no¢des de “cidade”, “capital” e “pais”. Além disso, devo
ainda acrescentar que este tipo de texto constituiu como uma fase prévia a elaboracao
da teia que iriamos conceber posteriormente, pois através dela conseguimos perceber
0 que 0 grupo tencionava descobrir sobre a cultura chinesa, bem como o que ja sabia
relativamente a mesma (cf. Apéndice n.° 7, Figuras n.° 35 a 37).

A carta do Chin Chuan trouxe consigo um conjunto de elementos tipicamente
chineses e que serviram de mote para uma exploracdo de inimeras questdes ao longo
do projeto (cf. Apéndice n.° 7, Figuras n.° 38 a 41).

Uma das criangas sugeriu vermos um filme sobre a China. Em vez de nos
deslocarmos ao cinema, decidimos montar um no préprio Jl, ideia apreciada pelas
criancas. No entanto, consideramos pertinente aproveitar esta situacao para explorar
a ideia de que muitas vezes 0s bens materiais ndo se conseguem sem algum esforco,

como forma de alargar o projeto a outras areas do conhecimento. Para tal, sugerimos
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organizarmo-nos de forma a que as criangas s6 pudessem ir ao cinema se tivessem
moedas (que ndo passavam de uma espécie de tampas) suficientes para pagar o
bilhete de cinema. Para as conquistarem, tinham de cumprir as regras da sala e
determinadas tarefas, tendo como principio fundamental que, depois de adquiridas,
as moedas nunca poderiam ser retiradas. A fim de complexificar um pouco a
atividade, estabelecemos dois tipos de moedas com valores distintos: uma branca que
valia uma moeda e uma azul equivalente a duas. Além disso, resolvemos elaborar
uma tabela na qual anotdvamos quantas moedas cada crianga tinha (cf. Apéndice n.°
7, Figura n.° 42). Podemos dizer que esta atividade sofreu influéncias do MEM, ja
que, neste caso, a aprendizagem passou por um processo de construcdo cooperativa,
partilhado e de descoberta através da comunicacdo e da negocia¢do, numa relacdo
intrinseca com a cultura e a comunidade (Marchéo, 2012).

Por outro lado, acordamos em estabelecer determinados cargos para algumas
criangas, tais como: “tesoureiros(as)”’, “secretarios(as)”. Da mesma forma, para
eleger quem ocuparia ambos 0s cargos, seguimos as leis da democracia e permitimos
que o grupo votasse no(a) colega que pretendia ver com a mesma funcgédo. A votagédo
era visivel através do grafico de frequéncias humano (abordado, portanto,
informalmente).Deve acrescentar-se ainda que o grupo determinava quem merecia
moedas, avaliando portanto a crianga em causa. Além disso, “ao contribuir para a
consciéncia progressiva de aceitacdo das regras da sala, ajudara na instituicdo de um
ambiente de ensino e de aprendizagem mais participado pois, como € apanagio dos
quadros socioconstrutivistas, as criancas aprendem quando participam nos contextos
sociais” (idem: 280).

Dado que duas das criancas ndo tinham conquistado moedas suficientes para
comprar o bilhete de cinema, as pipocas e 0 sumo, chegdmos a consenso com o
grupo de que estas poderiam ter uma funcéo para conseguirem adquirir o dinheiro de
gue necessitavam: uma ficaria encarregue de vender os bilhetes e a outra de vender
0s sumos e as pipocas (cf. Apéndice n.° 7, Figuras n.° 43 a 47).

As familias participaram também neste processo pesquisando, por exemplo,
informac@es sobre a cultura chinesa, como forma de envolvimento, de participacdo e
de coconstrucdo do curriculo (Marchdo, 2012). O mesmo aconteceu relativamente a
equipa educativa que cooperou connosco.

O teatro de sombras foi outro dos elementos da cultura chinesa explorado

pelo grupo. Para tal, pedimos as criangas que individualmente atras de um pano
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representassem objetos ou animais, de forma a que as criangas que estavam sentadas
a assistir adivinhassem do que se tratava. Esta atividade de dramatizagdo constituiu
um meio de descoberta de si e do outro e de afirmacdo de si face ao outro (ME,
1997). A determinada altura da atividade, as criangas comecaram, por iniciativa
prépria, a fazer as posicGes do Kung Fu que tinham aprendido no dia anterior (cf.
Apéndice n.° 7, Figura n.° 48). Concluimos que as criancas tinham memorizado as
posi¢cdes daquela arte marcial, isto é, pudemos avaliar as competéncias das criangas.

Na verdade, o Kung Fu foi talvez das atividades mais apreciadas pelas
criancas, dai que a sua pratica tenha sido quase diaria, por vontade das criancas. Esta
arte marcial foi exercitada no exterior. Tal facto deveu-se a varios motivos, ndo s6
porque consideramos que este espaco poderia ser mais explorado, mas também
porque, sendo uma arte marcial chinesa, um dos aspetos-chave da cultura é a
harmonia do ser humano com a natureza. Logo, fazia todo o sentido praticarmos
Kung Fu no bosque ou no jardim e assim o fizemos (cf. Apéndice n.° 7, Figura n.°
49). O Kung Fu revelou-se como uma arte que exige nao apenas treino, mas também
um esforco de concentracdo. Os treinos ao ar livre foram de tal forma motivadores
que levaram outras salas a juntar-se a nos e a tentar imitar os movimentos (cf.
Apéndice n.° 7, Figura n.° 50), bem como exigiram que a planificacdo fosse alvo de
reformulacbes sucessivas, dado que as criangas solicitaram treinar mais tempo do
aquele gque tinhamos concedido para 0 mesmo efeito. Aqui viemos a comprovar a
necessidade de uma planificacdo com carater o mais flexivel possivel. Na verdade,
na EPE os exercicios de motricidade global sdo muito importantes, dado que “A
exploracao de diferentes formas de movimento permite (...) tomar consciéncia dos
diferentes segmentos do corpo, das suas potencialidades e limitagdes, facilitando a
progressiva interiorizacdo do esquema corporal e também a tomada de consciéncia
do corpo em relagdo ao exterior” (ME, 1997: 58).

Alem destes elementos da cultura chinesa, a Grande Muralha da China, dado
0 seu valor arquiteténico, histérico e cultural, representando portanto um icone
mundial, foi outra componente acerca da qual as criancas manifestaram curiosidade.
A sua exploracdo foi efetuada através do jogo “O Muro do Chinés”, embora tenha
sido adaptado (cf. Apéndice n.° 7, Documento n.° 2), e serviu para gque as criancas
compreendessem qual a funcdo do monumento a que 0 jogo estd associado. As
OCEPE afirmam que “os jogos de movimento (...) sdo ocasides de controlo motor e

de socializagdo, de compreensdo e aceitacdo de regras e de alargamento da
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linguagem” (ME, 1997: 59). Por outro lado, o facto de nés termos participado
ativamente no jogo com 0 grupo permitiu despertar a curiosidade das criangas pelo
conhecimento, suportando-a e inspirando-a (Marchdo, 2012; Hohman e Weikart,
2003). Além disso, através deste monumento, as criancas tiveram tambem a
oportunidade de treinar a motricidade fina (cf. Apéndice n.° 7, Figura n.° 51).

Assim que surgiu a oportunidade, fomos almogar a um restaurante chinés,
visto que as criangas queriam ndo apenas comer com pauzinhos, mas também
conhecer o que comiam os chineses para além de massa. Aproveitamos a presenca de
chineses para fazermos determinadas perguntas, relacionadas com a pronuncia de
certas palavras, por exemplo (cf. Apéndice n.° 7, Figuras n.° 52 a 55).

Uma das atividades mais aguardadas pelas criancas era a danca do dragéo.
Este exercicio ndo passava de andarmos em fila, tentando segurar no bibe do menino
da frente, sem nunca nos podermos largar, mesmo que a fila andasse aos ziguezagues
e depressa. As criancas sentiram algumas dificuldades, pois ndo sé o seu campo de
visdo estava limitado, como também tinham de dividir um espaco pequeno com mais
criangas (visto que estavam colocadas em fila duas a duas debaixo do dragéo), para
alem de terem de coordenar os movimentos com a musica (cf. Apéndice n.° 7,
Figuras n.° 56 e 57). Tal como afirmam as OCEPE, “A danga como forma de ritmo
produzido pelo corpo liga-se a expressao motora e permite que as criancas exprimam
a forma como sentem a musica, criem formas de movimento ou aprendam a
movimentar-se, seguindo a masica. A danga pode também apelar para o trabalho de
grupo que se organiza com uma finalidade comum” (ME, 1997: 64).

Outra das grandes curiosidades das criangas passava por explorar a escrita
Chinesa. Este interesse nasceu apds termos recebido a carta do Chin Chuan,
momento no qual, pela primeira vez, puderam contactar com este tipo de escrita
ideografica. As criancas optaram por escrever palavras do seu quotidiano, recorrendo
a ideografia chinesa.

No decorrer do projeto, consideramos que seria prudente refletir em torno da
teia inicial. Nestes momentos, as criancas fizeram a retrospetiva de vivéncias
relacionadas com o “Projeto China”, sendo-lhes concedido tempo, espago e voz,
numa interacdo constante entre nds, educadores(as), e as criancas. Estes foram
momentos muito ricos, uma vez que as criancas se mostraram muito criticas,
lembrando-se do que haviam feito, do processo que atravessaram, de todas as

descobertas realizadas e ainda do que tencionavam descobrir e fazer. De facto, estes
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momentos permitiram que as criangas agilizassem e estruturassem o seu pensamento,
bem como lidassem com nocOes de espaco e de tempo. Na verdade, este tipo de
atividades sdo fundamentais, para dar oportunidade as criangas para estas
construirem o seu pensamento critico (Marchédo, 2012).A divulgacdo foi discutida e
reformulada em grande grupo com todos os intervenientes no processo, sendo sua
intengdo promover o projeto para as familias e instituicdo. Esta divulgacéo espelhou
0 processo pelo qual as criangas passaram, ndo deixando de parte demonstracfes de
performances relacionadas com o teatro de sombras, o kung fu, etc. e onde foi
exposta toda a documentacdo produzida ao longo do processo. As expressoes e as
opinibes das familias e instituicdo foram muito positivas (cf. Apéndice n.° 7, Figuras
n.° 58 a 69 e Documento n.° 3).

O projeto “China” foi, sem davida, uma experiéncia fundamental, pois
permitiu-me perceber, empiricamente, quais as vantagens de tal abordagem em EPE.
De facto, embora tenhamos concedido voz as criangas noutras atividades por nos
desenvolvidas, a verdade € que lhes possibilitamos um papel verdadeiramente ativo
em detrimento do recurso a esta metodologia.

Nao posso deixar de sublinhar o facto de tencionarmos que o “Projeto China”
tocasse varias areas do saber, promovendo uma efetiva articulacdo de conteudos,
procedendo, portanto, a praticas integradas. Tentamos também envolver as criancas,
quer em processos de decisdo, como a planificagdo, bem como na acdo e na
avaliacdo, considerando-as portanto agentes ativos e competentes. Ora, esta nocdo é
percetivel na medida em que a planificacdo foi flexivel, pois foi sendo ajustada aos
reais interesses e necessidades da criancas e da instituicdo. Regendo-se pelas suas
curiosidades e vontades, o projeto tentou envolver as criancas e estimular o seu
pensamento critico, bem como as suas competéncias relacionais e comunicacionais.

Por outro lado, foi também um objetivo conceder autonomia as criangas.

Seccdo B-1°. CEB
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1. Observacéo do contexto educativo

A fase de observagéo participante decorreu de 14 a 23 de outubro de 2013,
totalizando duas semanas (seis dias).

Para que a intervencdo educativa se revista de uma pratica intencional, na
qual nada surge por acaso, sdo necessarias algumas premissas. De facto, parece
perpetuar-se a ideia na “Organiza¢do Curricular ¢ Programas do 1.° Ciclo” (ME,
2004) de que o processo educativo se reveste de intencionalidade sempre que se
manifestam determinadas fases que se devem suceder e aprofundar: observar,
planear, agir, avaliar, comunicar e articular.

A observacdo surge como uma das etapas fundamentais a reflexdo. Esta
consiste num metodo que permite recolher dados sobre a realidade, sendo possivel
através dela seguir o0 processo de progresséo, com vista a proceder a uma intervengéo
mais ajustada (Estrela,1984). Sendo assim, tendo correspondido a primeira fase da
pratica educativa a observacao, durante a mesma pude tirar conclusées, compreender
e interpretar a realidade, ou seja preparar-me para as fases seguintes. A questdo que
se impde ¢ “O que observar?”. De uma forma geral, tentei estar atenta a cada
aluno(a), tendo em vista o seu estado habitual, o que sabe fazer, como reage perante
0S seus pares, adultos e tarefas. Foi tambem para nés fundamental observar a
professora, constatando quais as suas estratégias, metodologias, etc.. Por outro lado,
também atentei a organizacdo do ambiente educativo, ou seja, aos espacos, materiais,
tempo, etc.. Foi nesta fase que nos preparamos para a etapa seguinte: a do

desenvolvimento de praticas pedagdgicas.

2. Desenvolvimento das praticas pedagogicas

Esta segunda fase, que se desenrola em dois periodos, decorreu entre 28 de
outubro a 15 de janeiro (10 semanas).

Num periodo inicial (de 28 de outubro a 13 de novembro, ou seja, 3
semanas), embora planificassemos em conjunto, cada um de nos, estagiarios(as),
lecionava uma das trés unidades curriculares (Portugués, Estudo do Meio e
Matematica), para que no final da semana todos tivessem lecionado os trés saberes
disciplinares. A partir de 18 de novembro, cada um de noés lecionou num dos trés dias

da semana.
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De acordo com Romanelli (2009), “o planeamento ndo tem utilidade em si
mesmo e sO se justifica para orientar a pratica docente, pois a aula real é o seu aspeto
mais importante” (p. 126). Em conjunto, nds, estagiarios(as), planificAmos tendo em
vista trés importantes aspetos: os interesses e necessidades da turma; por outro lado,
0s objetivos da professora e as suas metodologias; e ainda aqueles que sdo 0s
objetivos emanados pelo ME. Nesta fase, consideramos importante ndo criar uma
fronteira entre as metodologias da professora e 0s n0ssos proprios pressupostos, mas
antes lecionar numa légica de continuidade com aquela que era a prética da
professora cooperante. Ainda assim, tentdmos simultaneamente imprimir 0 nosso
cunho pessoal em cada aula que leciondamos. De facto, usando de recursos variados,
desenvolvemos atividades que promovessem a motivacdo da turma para o ato de
aprender. Assim, as TIC representaram para nés um Otimo apetrecho pedagogico,
gue concomitantemente, permitiram contornar o facto de muitas vezes os conteudos
curriculares ndo irem ao encontro dos interesses e necessidades da turma. Além
disso, optdmos por criar nds proprios(as) materiais como jogos, cartazes, tabelas, etc.
e, de certa forma, pudemos concluir que, por serem personalizados, mais facilmente
se enquadravam nos nossos objetivos e nos da turma (cf. Apéndice n.° 8, Figuras n.°
70 a 76 e Documento n.° 4).

Deve referir-se que, tanto da parte da orientadora cooperante, como da nossa
parte, houve a tentativa de partilhar atempadamente os materiais que iriam servir de
base ao processo educativo. Deve sublinhar-se também o apoio e orientagédo
incondicionais prestados pela professora que foi essencial na melhoria da qualidade
das nossas praticas.

Foi também durante esta fase que tivemos oportunidade de corrigir as provas

de dezembro, um exercicio que foi fundamental na nossa aprendizagem.
3. Implementacéo e desenvolvimento de um projeto pedagdgico
A implementacdo e desenvolvimento de um projeto pedagdgico coocorreu

com a fase anteriormente descrita, mais concretamente no periodo de 12 de

novembro a 15 de janeiro (7 semanas).
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O projeto implementado intitula-se “Cegonhas™ e brota do facto de a
Cegonha-branca ser uma espécie dominante na regido. Por estar fortemente ligada a
historia do meio envolvente, a populacdo nutre pela espécie um grande respeito e
sentido de protecdo. Este instinto € naturalmente transposto para as criangas que
revelam um grande carinho e entusiasmo quando falam da cegonha (cf. Apéndice n.°
9, Documento n.° 5).

Além de as suas atividades se enquadrarem nos conteldos programaticos,
esta foi uma abordagem que aproximou os(as) alunos(as) do centro do processo

educativo.

® Sobre este assunto, cf. experiéncia-chave “Quando os projetos entram na sala de aula”
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PARTE Il — Experiéncias-chave
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1. O que traz a crianca na “mochila”?

Nos Ultimos anos tem-se operado um conjunto de mudancas ao nivel das
concegdes acerca da familia, da infancia, bem como dos servigos destinados as
criangas mais novas (Coelho, 2007). Todavia, apesar destas reconstrucdes, estas
imagens continuam a constituir-se como um desafio atual e necessario, dado que
influenciam os contextos nos quais as criangas estéo inseridas (Trevisan, n.d.).

A familia constitui-se, na perspetiva da crianca, como 0 contexto de
socializacdo por exceléncia, pois as primeiras experiéncias tém lugar no seio
familiar. De facto, a familia, instituicdo com a qual a crianga contacta em primeiro
plano, deixou de ser vista tal como fora outrora. De acordo com as palavras de
Marques (2011), “A familia, entendida enquanto instituicdo incrustada, €
descaraterizada e esta tendéncia aumenta a par e passo com as crescentes
transformagdes estruturais” (p.42). A autora esclarece inclusivamente a nocgao
defendida por Giddens, afirmando que a palavra incrustada se refere “ao tipo de
transformacéo sofrida pelas instituicdes casamento e familia no sentido em que
permanecem até hoje com o mesmo nome mas, por dentro, 0os seus fundamentos
alteraram-se” (ibidem). Ou seja, a familia ndo ¢ mais encarada como uma “ilha
isolada”, ja que, mais do que em qualquer outra eépoca se encontra aberta as
influéncias do mundo exterior. Quando todos os elementos de uma determinada
familia, se juntam em torno de uma mesa provenientes de varios pontos de uma
cidade, ou até do mundo, ou seja, de diferentes realidades, transportam na sua
“mochila” um conjunto de experiéncias que, embora individuais, sdo muito distintas
entre si e que influenciam de alguma maneira os restantes elementos, inclusivamente
as proprias criancas (Miguel e Grécio, 1974). Na verdade, a familia ndo é mais do
que uma complexa rede de relagcbes interpessoais especificas dos circulos socias na
qual se insere. Assim, cada um(a) é resultado das experiéncias que vivenciou
partilhando-a com os outros membros da familia e aprendendo com ela. Neste
sentido, a familia atualmente carateriza-se também por ser mais fragil, visto que, se
encontra mais permeavel as influéncias exteriores (idem). Significa isto que a idade,
0 sexo, a personalidade, a historia pessoal, a cultura e 0s objetivos para o futuro sdo
premissas inegaveis que influenciam as vivéncias pessoais de cada um.

Na realidade, face aos contornos da sociedade atual, cada vez mais as criancas

crescem no seio de uma familia multicultural. Recuperando as palavras de Finn
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(2003), “each of us was born into a «cultural niche» that began to regulate our
development even before our birth” (p. 40). De facto, dentro de uma determinada
familia, existem determinados papéis e comportamentos assumidos por cada um dos
elementos que a constituem e que perpetuam as crencgas e os valores que, apesar de
partilhados, podem ser adquiridos inconscientemente. No fundo, trata-se dos
denominados modelos culturais. Um modelo cultural constitui um quadro de
comportamentos, crengas e principios que sdao partilhados pelos membros de um
determinado grupo (cultura) e que ajudam a organizar o conhecimento da realidade
na qual se inserem, a saber agir em situacées distintas e a interpretar acontecimentos
(idem). Os modelos culturais sdo (re)construidos através do tempo e perpetuados
sempre que sustentam os valores predominantes da comunidade e sdo continuamente
modificados e revistos. E de referir ainda que estes “are used differentially within
families and among the children” (idem: 42).

Para aléem dos modelos culturais, existe um conjunto de outros fatores que
influenciam a educacao de uma crianga no seio familiar: personalidade da familia e
da propria crianca, atitudes parentais de rejeicdo ou aceitacao, etc. Ora, estes aspetos
assumem particular importancia quando discutidos no campo da EIl. De facto, a EPE
é complementar da acéo educativa da familia (Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro). Neste
sentido, os(as) cuidadores(as) devem ser dotados(as) de sensibilidade cultural de
forma a poder respeitar as diferencas culturais que existem entre as praticas do Jl e as
préticas familiares. E necessario que os(as) profissionais reflitam sobre os modelos
culturais que estdo subjacentes a sua intervencdo. Desta forma, o(a) educador(a),
estabelecendo uma parceria entre familia e JI, pode refletir conjuntamente sobre qual
a melhor forma de educar as criancgas, tendo em conta os modelos culturais proprios
do seio familiar, e consequentemente tornar as experiéncias na EPE mais
significativas e intimas para as criangas, ja que essas mesmas experiéncias se
encontram infimamente relacionadas com o seu “nicho desenvolvimental”. Existem
inclusivamente autores(as) que defendem uma abordagem mais integrada e
abrangente em EI baseada na pluralidade de fatores ai implicados (Haddad, 2002,
citado por Coelho, 2007). Estas abordagens tém por base a teoria de Bronfenbrenner
(1979, citado por Coelho, 2007) que defende a ideia de que as criancas se
desenvolvem gracas a influéncia de contextos sociais que Ihe estdo mais proximos
(microssistemas), como também de cenarios mais alargados com o0s quais contactam

e com os quais desenvolvem trocas reciprocas. Por outras palavras, este autor
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defende uma visdo sistémica que contrasta com um simples ponto de vista isolado e
circunstancial dos ambientes imediatos.

Durante esta préatica educativa, um de muitos aspetos que me levou a refletir
sobre este assunto foi o facto de uma das familias de uma menina da sala pertencer a
religido das Testemunhas de Jeova. Esta particularidade influencia o dia-a-dia desta
crianca no JI, sobretudo no Natal, época em que ndo frequenta a instituicdo. Sobre
este aspeto, Finn (2003) defende que o(a) educador(a) deve ser sensivel as questdes
culturais e religiosas, pois, caso ndo o seja, a crianca é a principal visada, estando
sujeita a duras consequéncias, desde a falta de conforto, a inseguranca, para além da
frustracdo e da confusdo. Assim, toda a equipa educativa, da qual em certa medida
fiz parte, deve estar atenta e ser sensivel para que a crianca ndo sofra. Na realidade,
as palavras de Dewey (1897, citado por Hohmann e Weikart, 2003) sdo muito
esclarecedoras: “A escola deve apoiar-se nas experiéncias vividas pela crianca no
seio da familia e crescer gradualmente para fora da vida familiar; deve partir das
atividades que a crianca vivencia em casa e continua-las” (p.99). Sé desta forma, ¢é
possivel que as criangas aprendam a dar valor as vivéncias familiares pessoais e
interpessoais, quando JI e familia criam aliancas que permitam prolongar estas
mesmas vivéncias familiares no contexto de EPE (idem), pois, na realidade, ndo séo
apenas as criancas que se devem adaptar a realidade envolvente, mas também o(a)
educador(a)/Jl as criancas.

Além disso, uma das criancas da sala ¢ o0rfd de mée, 0 que exige de toda a
equipa educativa algum cuidado, sobretudo no que toca a determinadas datas
comemorativas como o dia da mulher e o dia da méde. Segundo Louzette e Gatti
(2007), o inicio do processo de luto €, sobretudo para a crianca, habitualmente muito
penoso. Ao se encontrar numa etapa de percecdo do mundo envolvente, todo o seu
universo interno se desmorona, particularmente se a morte corresponder com a fase
de procura de modelos para a construcdo da sua identidade (idem). Normalmente,
este processo de luto, implica para a crianca uma acomodacdo a auséncia do modelo
parental, o que pode condicionar o seu desenvolvimento. Assim, as relagdes sociais,
0 modo como Vé a vida, pode ter consequéncias ao nivel emocional, revelando uma
fragilidade especialmente na resolucédo de problemas (idem). Pelo que pude observar,
a crianca em causa revela alguma dificuldade em superar obstaculos.

No que a imagem da crianca diz respeito, esta tem sofrido alteracdes desde o

século XIX. De facto, a partir de Dewey, alguns pedagogos deixaram de olhar para a
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crianca como aquela que ndo fala, que é fragil, débil e que necessita de cuidados e
protecdo. A partir de entdo passou a adotar-se uma viséo da crianga considerada mais
préxima do real, ou seja, com agéncia, “que 1€ o mundo ¢ o interpreta, que constroi
saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidaddo na vida da familia, da
escola, da sociedade” (Oliveira-Formosinho, 2008: 33). De acordo com estas
perspetivas, as criancas sao vistas como competentes, ativas e capazes de atribuir
sentido as suas vivéncias particulares de vida. A infancia assume-se, portanto, como
uma construcdo social, 0 que significa que, apesar de se basear num facto biolégico,
0 modo como ela é compreendida, torna-a socialmente construida, pois exprime
diferencas individuais relacionadas com o género, a classe, a etnia e a histéria. Por
outro lado, ao ser parte integrante da sociedade, esta relaciona-se com outras
categorias que a influenciam e que ela propria influencia. Esta nogdo entra em
contradicdo com a ideia de crianca universal, isto €, cada crianca é diferente de todas
as outras, logo ndo faz sentido falar-se em crianga, mas sim em criangas (Coelho,
2007).

Ora, estas visdes da infancia tém influéncia e influenciam a organizacao das
modalidades destinadas a infancia, bem como as politicas de apoio. Por sua vez, as
politicas adotadas refletem as crencas culturais acerca das criangas que a propria
sociedade desenvolve (Coelho, 2004). No caso, dos servicos destinados a primeira
infancia, focar-me-ei naqueles que sdo 0s mais pertinentes para a presente reflexao: a
creche e, sobretudo, o JI. De acordo com a Lei-Quadro da Educacéo Pré-Escolar, a
EPE “¢ a primeira etapa da educacdo basica no processo ao longo da vida” (Lei n.°
5/97 de 10 de fevereiro). Em Portugal, embora ndo tenha um caréater obrigatério, o JI
afigura-se como uma instituicdo educativa na qual o processo educativo se
desenvolve em torno da interacdo entre todos os intervenientes (Simdes, 2009). Caso
ndo tenha frequentado a creche ou outros servigos destinados a criancas dos 0 aos 3
anos de idade, o JlI pode constituir-se para a crianca como 0 primeiro contexto
educacional fora de casa. Ora, significa portanto que a EPE, embora dotada de um
conjunto de especificidades, oferecendo a crianga inimeras oportunidades de
aprendizagem, experiéncia e vivéncias sociais, deve promover uma transi¢do de casa
para o JI o mais harmoniosa possivel, de forma a que cada crianca ndo sofra com esta
alteracdo.

E muito recorrente ouvir os(as) educadores(as) afirmarem que a crianca

assume um papel de protagonista no que diz respeito a propria aprendizagem. Porque
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sera entdo que as préticas educativas muitas vezes ndo se coadunam com estas
nogdes? De facto, por parte dos(as) educadores(as) parece persistir a ideia de que é
este(a) o(a) detentor(a) dos conhecimentos que permitirdo as criancas crescer e
desenvolver-se de uma forma holistica. Por outro lado, a ligacdo entre JI e familia
passa por vezes, apenas, pelo contacto esporddico pontual, embora o0s(as)
educadores(as) compreendam que a familia tem um papel fundamental no JI e que
nele ha espaco para todos 0s agentes educativos e para toda a comunidade. Ora, estas
questdes devem ser refletidas com algum cuidado. Os(as) educadores(as) de infancia
ndo se podem esquecer de que a familia é a que melhor conhece a crianca individual,
logo as suas atitudes, a sua forma de pensar, 0 seu comportamento, etc. séo o reflexo
de uma convivéncia com a instituicdo familiar (Guzman, 2012). Desta forma, o
curriculo da EPE deve responder as necessidades e interesses especificos das
criangas a quem se dirige, por forma a facilitar a adaptacdo das criangcas ao novo
contexto, bem como impedir uma negacao da autoimagem das criangas (dado que as
criancas podem desenvolver uma ma imagem de si proprias, quando ndo sao aceites
num determinado espaco social) (Hohmann et al., 1979). Para tal, é necessario que
o(a) educador(a) adote uma perspetiva de observador participativo, de forma a poder
conhecer efetivamente cada uma das criancas.

Assim, a aprendizagem deve ser encarada como um processo de cooperacao,
de partilha e de descoberta “através de processos de comunicagdo e de negociacao,
numa relacdo intrinseca com a cultura e a sociedade, envolvendo e chamando as
familias e os membros da comunidade a instituigdo para participar” na sua dinamica,
de forma a “coconstruir um curriculo funcional, democratico e radicado em
problemas e interesses da vida quotidiana e real das criangas” (Marchao, 2012: 80).
Por outro lado, ndo sdo apenas as criancas que devem desenvolver um processo de
adaptacdo ao JI, como também os(as) educadores(as) devem promover esforgcos por
conhecer cada crianga, tentando minimizar os efeitos negativos de tal transicao.

Ao longo desta préatica educativa pude observar que a familia desempenha, de
facto, um papel preponderante, pois ela é chamada a intervir no quotidiano da creche
e JI sempre que essa participacdo se revela como uma mais-valia para o
desenvolvimento das criancas. Por outro lado, marcos temporais importantes,
nomeadamente para a familia, tais como aniversarios da crianca, ou 0 nascimento de
um irmdo, sdo valorizados e festejados no JI. Todavia, a presenca da familiano Jl e o

seu contributo ndo deve resumir-se a estas participacdes pontuais que, embora
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constituam um avango para as praticas mais tradicionais, devem traduzir-se numa
efetiva relacdo entre estes dois agentes educativos. Os JIs devem ser vistos como
ambientes ou foruns, ou seja espacos de encontro entre criancas e adultos como
forma de valorizar a diversidade e a complexidade (Coelho, 2004). Assim,
educadores(as) de infancia devem deixar de falar sobre as familias para passarem a
falar com as familias, o que significa que os profissionais devem desenvolver um
processo de escuta ativa destes coprotagonistas do projeto educativo. Algo de
semelhante acontece em relacdo as criancas. Os(as) educadores(as) devem promover
um processo de escuta quotidiana em contexto de El na tentativa de encontrar o
verdadeiro conhecimento sobre as criangas.

No decorrer deste estdgio, foi nossa preocupacdo constante a tentativa de
inclusdo das familias no JI, evitando, no entanto entrar em contradicdo com as
praticas habituais do mesmo espaco. Desta forma, tentamos envolver a familia em
toda a nossa pratica, sobretudo aquando do desenvolvimento do projeto “China”.
Assim, o envolvimento da familia no ja referido projeto refletiu-se no préprio
entusiasmo manifestado, no empenhamento das criancas e na sua adesdo da
participacdo em determinadas atividades, contrariando todas as expetativas.

Deste modo, torna-se essencial que o(a) educador(a) se predisponha a
descobrir o contetdo de cada uma das “mochilas” por forma a melhor compreender
as criangas e as suas agoes. Para além disso, apenas ¢ possivel “cultivar” nas criangas
o0 sentido de respeito e tolerancia pelas desigualdades, se o(a) préprio(a) educador(a)
e JI se revelarem também eles compreensivos e “diluidores” de fronteiras sociais,
culturais, étnicas, etc.

Termino a presente reflexdo com uma citacdo que vem corroborar todas as
questdes anteriormente aprofundadas: “Porque a creche e JI ndo sdo apenas lugares
onde tomam conta das crianc¢as, na auséncia dos pais, mas também, e acima de tudo,
sdo uma resposta ao direito das criancas de serem sujeitos de politicas pablicas, de
disporem de lugares publicos na sociedade onde possam estar representadas e
construir a sua cultura e participar de pleno direito na construcdo cultural da

sociedade como um todo” (Cagliari, 2013).
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2. Creche: um “mal necessario” ou um “bem util”?

E cada vez mais frequente que criancas entre os 0 e 0s 3 anos sejam retiradas
da cama, ainda meio a dormir, para serem levadas para a creche, onde passam tanto
tempo quanto o periodo laboral dos seus familiares que, em alguns casos, também se
veem forcados a fazé-lo (Portugal, 1998). Assim, a creche surge para muitas familias
como uma necessidade. Apesar de serem reconhecidos os beneficios do JI, a ida para
a creche parece levantar para muitos(as) autores(as) algumas interrogagoes, sendo
constantemente encarada como “um mal necessario”. Na verdade, importa ir um
pouco mais longe nesta mesma questdo, averiguando se a creche constitui
efetivamente um «“mal necessario” ou um “bem util”».

Na verdade, torna-se importante para mim a reflexdo em torno deste tema, ja
que a instituicdo na qual decorreu a préatica educativa possuia as valéncias de creche
e JI. Por outro lado, foram recorrentes as vezes em que, em reunido com a educadora
cooperante, a mesma justificou certos comportamentos por parte de algumas
criancas, com base nas suas experiéncias de creche ou na auséncia delas. De facto,
torna-se entdo pertinente apurar que diferencas sdo essas e se realmente existem.

Em Portugal, existe um conjunto de ofertas alternativas a creche, tais como:
amas, minicreches, creches-familia, para além das modalidades ndo formais, como
familia, amigos, etc.. Embora se tenha conhecimento destas multiplas ofertas, de
acordo com o relatério da OCDE (Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico) (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF),
2008), apesar de se reconhecer o impacto das condicbes em que ocorre 0
desenvolvimento na primeira infancia, existem, no entanto, algumas lacunas que a
educacdo dos 0 aos 3 anos enfrenta nacionalmente. Esses obstaculos passam por:
uUma “auséncia de dados disponiveis e fidedignos sobre as modalidades formais e
informais”, a “inexisténcia (...) de uma politica educativa que considere globalmente
a infancia” (Coelho, 2007: 9), a falta de formacao especifica dos profissionais, a falta
de qualidade de grande parte dos servigcos e a auséncia de um sistema coerente e
coordenado que permita a sua regulacdo (idem). De facto, a educacdo das criancas
mais pequenas deixou de ser exclusiva da esfera familiar, porém parece perdurar a
ideia, por parte dos 6rgdos de gestdo educativa, de que a educacdo e cuidados
constitui uma resposta social, ao invés de ser uma efetiva agéncia educativa. Tais

questdes parecem estar relacionadas com a visdo da infancia de acordo com uma
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perspetiva assistencialista. Pode entdo perguntar-se por que motivo, a par das ja
referidas mudancas relativas & imagem das criancas®, ao nivel organizacional e
curricular, tal visdo ndo se manifesta? Ao que parece, esta questdo tem preocupado
0s(as) autores(as) que ainda ndo obtiveram uma resposta pertinente (Portugal, 1998).

Por outro lado, estas questdes arrastam consigo consequéncias ao nivel das
praticas, dado que por parte dos(as) educadores(as) parece existir alguma dificuldade
no que diz respeito ao processo de intencionalidade educativa e na construgdo de um
discurso educacional (Coelho, 2009). Internacionalmente, chegou-se a conclusdo de
que os programas para a infancia deveriam oferecer as dimensfes relativas a
educacgdo e aos cuidados sob a forma de servicos integrados (educare), pois estas
duas componentes, sendo indissociaveis, caracterizam o trabalho da creche (Coelho,
2004).

De acordo com o ME, a creche tem duas grandes finalidades: “apoiar as
familias na tarefa da educacdo dos filhos, e proporcionar a cada crianca
oportunidades de desenvolvimento global, promovendo a sua integragdo na vida em
sociedade” (ME, 2000:40). A estas finalidades correspondem trés objetivos
especificos: “proporcionar o bem-estar e 0 desenvolvimento integral das criangas
num clima de seguranga afetiva e fisica, durante o afastamento parcial do seu meio
familiar através de um atendimento individualizado™; “colaborar estreitamente com a
familia numa partilha de cuidados e de responsabilidades em todo o processo
evolutivo das criangas”; e “colaborar de modo eficaz no despiste precoce de qualquer
inadaptagdo ou deficiéncia, assegurando o seu encaminhamento adequado” (ibidem).

De facto, a entrada das criangcas num contexto como a creche, corresponde
muitas vezes ao primeiro corte com o cuidador primério. Os investigadores referem-
-se a esta separacdo como uma fase crucial para a relacdo mae-bebé. Segundo
Gabriela Portugal (1998), distinguem-se dois tipos de ligacdo: attachament e
bonding. O primeiro conceito esta relacionado com a “ligacdo afetiva de uma pessoa
a outra. Esta ligacdo é duravel e persiste mesmo durante as separacdes. Por
vinculacdo, Bowlby refere-se a todo o comportamento que permite ao bebé
estabelecer ¢ manter a proximidade ou contacto com a mae” (idem: 41). De acordo

com a teoria de Bowlby (1992, citado por Portugal, 1998), pode dizer-se que a

® Cf. Experiéncia-chave «O que traz a crianga na “mochila”?»
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ligacdo mée-bebé é para o segundo uma necessidade basica, tal como alimentar-se. O
termo bonding relaciona-se com a ligagdo da mée a crianca.

Neste sentido, a transi¢cdo dos cuidados de casa para a creche torna-se num
acontecimento importante que exige por parte dos(as) educadores(as) uma atencao
especial e um esforgo para que a crianga se consiga adaptar e sentir-se segura neste
novo espago no qual poderd estabelecer relagbes com novas pessoas. Constituindo
uma referéncia securizante, a familia pode desempenhar um papel fundamental neste
processo de transicdo transmitindo estabilidade emocional a crianca. Isto &, se a
familia confiar nos servicos de apoio a crianga, por sua vez as criangas sentir-se-ao
mais seguras naquela nova realidade. Porém, se por parte da creche ndo existir uma
sensibilidade para respeitar, ouvir e receber a crianga, tais atitudes poder&o dificultar
a sua integracdo (Bove, 2013; Cardoso, 2013; Cosmai, 2013). Sobre este assunto,
Portugal (1998) defende que “Quando o educador tem formagdo, conhecimentos e
sensibilidade ou capacidade de empatia perante as interacdes crianga-familia-creche,
muito mais provavelmente isso é transportado com resultados positivos para as suas
observac0es e trabalho com a crianga e os pais” (p.192). Quer isto dizer que a alianga
crianca-familia-creche é essencial.

Chegamos entdo a questdo que fez surtir a interrogacdo que intitula a presente
experiéncia-chave. Varios autores tém tentado descobrir quais os efeitos da creche no
desenvolvimento da crianca e Gabriela Portugal (idem) traca o0 percurso
desenvolvido pela investigacdo nesta area. Ao que parece, esta € uma questdo de
grande controvérsia. Sabe-se que, para avaliar as consequéncias, € necessario ter em
conta os varios fatores que influenciam quer a realidade em creche, quer o contexto
familiar. Surge entdo o primeiro entrave: a impossibilidade de comparar backgrounds
familiares, dada a heterogeneidade de grupos de controlo ou experimentais. Por outro
lado, os instrumentos utilizados na medicéo de diferencas entre as criangas revelam-
-se imprecisos. Assim, o0s resultados que hipoteticamente refletiriam os efeitos da
creche apresentam restri¢cbes (idem), ainda assim é possivel retirar algumas elacoes
de alguns estudos.

De acordo com a jd& mencionada autora, a creche parece favorecer o
desenvolvimento motor e a atividade geral da crianca e contribui para o bem-estar
fisico, diminuindo a probabilidade de virem a ocorrer alguns problemas de salde,
sobretudo em criancas de meios menos desenvolvidos. Em criancas cujas familias

proporcionam estas oportunidades, ndo eram visiveis 0s mesmos beneficios por
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frequentarem a creche, exceto ao nivel da sadde, verificando-se maior probabilidade
em contrairem doengas virais (idem). Além disso, quando os programas se revelam
de qualidade, existe uma maior probabilidade de desenvolvimento a longo prazo para
as criancas. Por outro lado, em creches com elevada qualidade, verifica-se uma
menor tendéncia para existir problemas na relagdo das criangas com 0s seus pares
(Portugal, 1998).

Em termos sécioafetivos, os investigadores tém centrado a sua atencdo sobre
a ligacdo mae-crianca. Coelho (2004) afirma que “Relativamente a vinculagdo da
crianga com a mée, os resultados indicam que a colocagédo da crianga em servicos ou
modalidades de educacdo ndo parental, por si sO, ndo tém efeitos adversos nem
promove a seguranca dessa vinculagdo” (p. 46). No entanto, a creche, devido ao seu
carater, implica uma separacgéo diaria entre mae e filho(a) que, em consonancia com
um conjunto de fatores, tais como caracteristicas familiares e do contexto, pode
conduzir a uma fratura na ligacdo entre ambos(as), podendo portanto resultar numa
inseguranca emocional por parte da crianga. No entanto, as perturbagdes emocionais
a que a crianca esta sujeita dependem de varios fatores (caracteristicas da propria
crianca, familiares e do contexto de creche, etc.). Além disso, as relaces familiares e
os estilos parentais parecem ter um papel fundamental na adaptacdo das criancas a
creche, pois quanto mais seguras forem as relac6es familiares, maior probabilidade
terdo as criancas de sentirem um bem-estar emocional. Para além disso, de acordo
com Coelho (idem), as caracteristicas familiares (rendimento, nivel de instrucéo,
etc.) parecem influenciar o desenvolvimento das criangas. Nesta adaptacdo também a
relacdo educador(a)-criancas tem um valor preditivo. Portugal (1998) afirma que
“Teoricamente, se a creche fornece cuidados alternativos estaveis e adequadamente
responsivos, a crianca pode compensar a anglstia de separacdo da mae
desenvolvendo ligagdes seguras com adultos substitutos” (p. 179), o que significa
que a creche pode desempenhar um papel interventivo sobretudo com criancas com
relacBes familiares fragilizadas. Todavia, ndo é apenas as criancas que tém de se
adaptar ao contexto e ao adulto, mas também o inverso e, quanto mais tempo as
criancas permanecerem na creche e quanto mais reduzido for o nimero de criancas,
mais segura se tornara esta relacdo, o que tem consequéncias ao nivel dos cuidados
que Ihes sdo prestados e da responsividade do(a) educador(a) (idem). Parece existir
também uma relacdo de proporcionalidade direta entre a qualidade das estruturas da

creche e a dos cuidados (Coelho, 2004)
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A partir de um estudo mais recente e cuja metodologia tem em linha de conta
os diferentes fatores que interferem no desenvolvimento das criangas, pode entéo
concluir-se que “o que emerge na familia parece ser mais importante para explicar o
desenvolvimento social e emocional precoce da crianga, do que o facto de ela ter sido
ou ndo diariamente cuidada por outra pessoa que ndo a mae, ou a qualidade,
quantidade, estabilidade e tipo de atendimento, ou ainda a idade em que tal ocorreu”
(idem: 48).

Em jeito de conclusdo e numa tentativa de resposta a pergunta que tem
permanecido ao longo da presente reflexédo, o ja referido estudo indica que, por si so,
a creche ndo representa um “mal necessario” ou um “bem util”. Contudo, ¢ de igual
forma clara tanto a importancia da influéncia da familia, como a qualidade do
contexto da creche no desenvolvimento da crianga a varios niveis (idem). Parece-me
também que a estabilidade desta relacdo depende de cada crianca, da propria familia

e da instituicéo.
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3. Ouvir as vozes das criancas

Quando se fala em avaliar a qualidade em EI, embora se tenha a nogdo da
polissemia que tal termo carrega, bem como dos inimeros fatores que influenciam
esta qualidade (ME, 1998), sabe-se hoje em dia que a avaliacdo terd de perceber
como é que as criangas vivenciam as suas experiéncias em contexto de JlI ou de
creche, ou seja, de ouvir o que tém para dizer sobre estes contextos nos quais séo (ou
deveriam ser) os atores principais. Uma das formas de o fazer é procedendo a uma
investigacdo. Tal como defende Ponte (2002), “a investigagdo sobre a pratica
profissional, a par da sua participacdo no desenvolvimento curricular, constitui um
elemento decisivo da identidade profissional dos professores” e dos(as)
educadores(as) (p. 2).

Embora a EI conte com mais de 150 anos de historia, a verdade € que a
investigacdo na area € um aspeto muito recente (Spodek, 2002).

De facto, durante muito tempo, a investigacdo em torno da infancia parece ter

13 29

sido contaminada pela “voz” do adulto (como a familia, educadores(as) e
professores(as)) (Oliveira-Formosinho, 2008). Além disso, essas investigacOes
pecavam também pelos procedimentos metodoldgicos. Contudo, nos ultimos anos, a
ideia de que as criangcas sdo competentes, constroem conhecimento, interpretam e
participam na realidade envolvente, em suma, tém agéncia, parece ter-se difundido e
emerge por entre a literatura dedicada a infancia (idem).

Ora, é através do processo de escuta das criancas (e, portanto, da
investigacdo) que professores(as) e educadores(as) poderdo melhorar o processo
educativo, concebendo-as efetivamente como coconstrutoras do saber. Contudo, “a
investigacdo dos professores sobre a sua pratica, servindo propdsitos especificos, ndo
tem que assumir caracteristicas idénticas a investigacdo realizada noutros contextos

institucionais” (Ponte, 2002: 2).

3.1.  Objetivos do estudo

Devido ao seu carater menos rigoroso, o presente estudo nao constitui uma
investiga¢do propriamente dita, mas uma pesquisa. Os objetivos do “Escutar as vozes
das criangas” passam por, tal como o proprio titulo indica, aceder ao que pensam as

criancas acerca da sua experiéncia e vivéncia didria no Jl e na escola de 1.° CEB,
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identificando as finalidades atribuidas a essa experiéncia, 0S processos, 0 que
valorizam dessas mesmas vivéncias e qual o papel que atribuem a si préprias, as
outras criancgas e aos adultos.

De facto, as criancas, desde que ingressam na creche, no JlI ou na escola
(dependendo da sua primeira experiéncia numa destas realidades), conseguem
compreender quem desempenha papéis de autoridade ou ndo, de que forma o poder é
exercido, que tipo de interagdes sdo estabelecidas, o que lhes apraz e o que ndo lhes

apraz.

3.2.  Metodologia

A Teoria Fundamentada ou “Grounded Theory” foi o modelo metodologico
utilizado, dado que se baseia na descricdo e explicacdo de fendGmenos relativos a
processos de ensino e aprendizagem (Coutinho, 2011). Além disso, 0 modelo de
Glaser e Strauss “integra (...) um pressuposto central da investigacdo qualitativa, a
saber, a legitimidade e interesse cientifico de formular teorias “locais”, que deem
resposta a problemas ¢ situagdes especificas” (Coelho, 2004: 229). Construindo-se a
partir dos dados recolhidos e analisados constantemente, a teoria é gerada e torna-se
emergente. Ora, significa que o investigador ndo parte com ideias preformadas sobre
0 objeto de estudo, pelo contrario apercebe-se de uma situacdo tomando como ponto
de partida a perspetiva dos seus “atores”, de forma a que se construa uma visao
atualizada de uma teoria existente (Coutinho, 2011; Coelho, 2004).

Os conceitos, as categorias e as hipoteses sdo o0s trés elementos basilares de
uma Teoria Fundamentada. Os conceitos surgem como a base da analise, uma vez
que a teoria se desenvolve a partir da concetualizacdo dos dados recolhidos. Por sua
vez, no que se refere as categorias, Coelho (2004) afirma que “O agrupamento de
conceitos em categorias, envolvendo um nivel progressivamente crescente de
concetualizacdo, é sobretudo importante por permitir ao investigador reduzir as
unidades de analise” (pp. 230 e 231). Por ultimo, a formulacdo de hipdteses
generalizaveis, que se geram a partir da relacdo entre os dois elementos anteriores,

devera ser constantemente confirmada pelo(a) investigador(a) (idem).
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3.2.1. Instrumentos

Numa “Grounded Theory”, a investigacdo ¢ iniciada com questdes nao
definidas a partida, mas abrangentes.

A entrevista parece ser a principal fonte de informagdo, no entanto, a
observacao, a anélise de documentos e a congregacao de diferentes fontes constituem
outras hipoteses para a recolha de dados (idem).

De facto, a entrevista as criancas parece constituir-se um excelente
instrumento, sobretudo a entrevista semiestruturada (Oliveira-Formosinho, 2008), ao
passo que a observacao pode levantar alguns problemas (Walsh et al., 2002). Assim,
a entrevista semiestruturada suportada por um guido orientador foi um dos
instrumentos utilizados. Tendo consciéncia dos cuidados necessarios a ter no
processo de recolha de dados, nomeadamente 0 modo como a entrevista € conduzida,
esta foi realizada como se se tratasse de uma conversa a pares. De acordo com Walsh
et al. (2002) “Entrevistar criangas a pares pode dar-lhes a oportunidade de levarem
indiretamente os investigadores a descobrir as perguntas certas” (p. 1054). De facto,
no decorrer da entrevista houve a preocupacdo de proceder a uma constante
reformulacdo do guido orientador, bem como a um ajustamento ao nivel da
linguagem de forma a que os participantes pudessem sentir-se relaxados e a-vontade.
E de referir ainda que a entrevista foi gravada e posteriormente transcrita (cf.
Apéndice n.° 10, Quadros n.° 7 a 30).

3.2.2. Participantes

A pesquisa teve por base um grupo de criancas do JI (grupo A) e um grupo do
1.° CEB (grupo B), correspondentes as criancas de ambas as instituicbes nas quais o
estagio foi realizado, tendo em conta os objetivos do presente estudo. Relativamente
ao grupo A, apesar de o grupo do JI ser constituido por vinte e duas criangas no total,
ndo obtivemos autorizacdo para entrevistar duas criancas. Além disso, para além de
uma outra crianca, ao mudar de residéncia, deixar de frequentar o JI, nos dias em que
as entrevistas foram realizadas duas outras criancas ndao frequentaram o JI, o que
significa que as entrevistas foram efetuadas a dezassete criancas. O grupo B, por sua

vez, é constituido por vinte e cinco criangas. De acrescentar ainda que, de forma a
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proteger a identidade das criancas, optou se fazer referéncia a cada uma recorrendo

a(s) inicial(is) do seu nome.

3.2.3. Procedimentos de recolha e tratamento de dados

Antes de conduzir os pares de criangas para uma sala mais tranquila do que a
sala de atividades ou de aula, houve a preocupacdo da nossa parte em: perguntar as
criangas se se encontravam de acordo em participar na pesquisa, solicitar a sua ajuda
no mesmo processo e explicar como e por que motivos necessitivamos do seu
auxilio. Ja na outra sala, explicimos que iriamos conversar e, simultaneamente,
solicitdmos autorizacdo para gravar toda a entrevista. Explichimos ainda que todas as
intervencdes eram importantes e que, sempre que ndo soubessem responder,
poderiam revela-lo.

Depois de acertadas todas as questdes logisticas, dava-se inicio a entrevista
que se caracterizou por estabelecer um clima de honestidade, sendo que tentdmos
estimular as criancas a esclarecer determinadas questdes e a revelar pontos de vista.

Finda esta fase, passou-se a seguinte: transcricdo das entrevistas, analise dos

dados e categorizacgéo.

3.3.  Apresentacao dos resultados

Os dados recolhidos parecem indicar que, no que se refere ao grupo A, o Jl
tem varias funcdes correspondentes as categorias: “aprender”, “brincar” e “fazer
trabalhos”. As criangas atribuem a este contexto uma perspetiva educativa,
especialmente como promotora da aquisicdo da leitura e da escrita, bem como
salientam a sua importancia na aprendizagem de regras sociais (‘“Para aprenderem a
portar-se bem”, E.; “Para n6s aprendermos e depois ensinarmos aos filhos”, D.J.).
Inclusivamente, algumas criancas indiciam que o JI se assume como o lugar por
exceléncia da aprendizagem, surgindo como insubstituivel (“Porque se ndo tivermos
escola ndo aprendemos” J.). Ao lado destas perspetivas surge uma outra relacionada
com a impossibilidade de as familias ficarem em casa com as crianc¢as, dado que tém
os seus empregos (“Porque os pais e as maes vao trabalhar e assim ndo ganham
dinheiro.” L.). Todas estas fungdes estdo no fundo associadas as atividades diarias do

mesmo contexto.
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A variedade de atividades reflete-se também nas experiéncias valorizadas
pelas criangas (“Gosto de aprender” A.; “De brincar...e dormir...e comer” C.;
“Pintar e fazer desenhos” R.). No entanto, ressalta em larga escala a perspetiva
ludica, sendo que a grande maioria refere que gosta de brincar. Parece existir também
uma identificacdo de género manifestada pelo facto de algumas criangas gostarem de
brincar com outras do mesmo sexo (“Gosto de brincar com o D. J.” T.).

As criangas mostram heterogeneidade também no que se refere a reconhecer
0 que menos gostam de fazer no JI, identificando atividades muito especificas.
Assim, cada crianca apresenta uma opinido diferente das restantes. Algumas tiveram
dificuldades em manifestar o que menos gostam (“Nao sei, eu gosto de tudo” A.).
Trés criangas revelam ndo gostar de brincar na rua, sobretudo quando chove ou faz
frio (“Nao gosto de brincar na rua quando esta frio e a chover” D.J.). Por outro lado,
uma das criancas revela desagrado em se sentar “na manta de bracos e pernas
cruzados” (P.), uma pratica quotidiana no JI em causa. Por fim, uma outra crianca
mostra ndo gostar de trabalhar (G.), expressdo usada para se referir a execugédo de
trabalhos de expresséo plastica.

No que diz respeito a identificar a fonte de autoridade, as criancas sdo
unanimes e reconhecem os adultos enquanto decisores do que se passa na sala de
atividades. Esta ¢ alids uma concecdo comum ao grupo B (“Os professores e as
pessoas mais velhas” M.).

Quanto ao grupo B, os(as) alunos(as) associam a escola a imagem de lugar
pedagdgico por exceléncia (“Porque sem a escola ndo podiamos escrever, ler, e
porque agora nao sabiamos nada” A.R.). Inclusivamente, a aprendizagem surge
sobretudo associada a saberes curriculares especificos (“Para aprender a fazer coisas,
matematica, estudo do meio, portugués e algumas experiéncias” L.C.). Além disso,
algumas criangas valorizam o carater ludico das aprendizagens (“Gosto de aprender
coisas novas, gosto de fazer atividades giras” G.). Por outro lado, 0s(as) alunos(as)
parecem ndo descartar a componente de formacao social inerente a escola (‘“Para nos
aprendermos a respeitar as pessoas, para sermos educados e para ndo batermos nos
nossos amigos” L.C.). O sistema pelo qual ¢ regido o comportamento na sala de aula
parece condicionar a perspetiva das criangas quanto a escola e ao que nela valorizam
(“gosto quando me porto bem na sala e levo verde” M.). Uma das criangas encara a

escola como fundamental para o seu futuro (“Para aprender (...) o nosso futuro...”
S.).
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De facto, parece geral a inexisténcia da perspetiva da escola como um lugar
onde também se brinca, a excecdo de uma crianga que o menciona (“Para aprender,
para brincarmos” A.R.). As acdes “brincar” e “trabalhar” apresentam-Se para as
criancas do grupo B desagregadas uma vez que cada uma possui um lugar préprio:
exterior versus sala de aula (“Nos intervalos brincamos e na sala de aula é para
aprender” A.l.). Na identificagdo do que mais ¢ menos gostam, 0S(as) alunos(as)
valorizam as brincadeiras com 0s seus pares em oposicdo aos conflitos que dai
podem advir (“Gosto (...) me divertir com os meus colegas” D.; “Nao gosto quando
os meninos batem uns aos outros” L.). Por outro lado, as criangas parecem querer
associar todas as atividades que consideram prazerosas aos(as) professores(as)
(“Gosto (...) de me divertir com os meus colegas e professores” D.). Os trabalhos de
casa fazem também parte do leque de atividades que menos gostam de fazer (“Nao
gosto de (...) levar trabalhos de casa dificeis” T.).

Por fim, torna-se até curioso verificar que as criangcas de ambos 0S grupos
veem na escola o lugar no qual os projetos podem ter lugar, valorizando as
aprendizagens a esse nivel (“Aprendemos (...) [a] fazer Kung fu, danca chinesa” N.;

“Para (...) fazer trabalhos de grupo sobre o projeto da cegonha branca” A.S.J.).

3.4, Conclusao

Tenho a nogdo de que qualquer que seja o estudo qualitativo, este é dominado
por uma forte componente subjetiva. Aléem disso, embora ndo se constitua uma
investigacdo na verdadeira acecao da palavra, a verdade é que foi a primeira vez que
realizei um estudo desta natureza. Logo, tenho consciéncia de que os dados nédo
apresentam a riqueza que se pretendia, porém houve esfor¢os nesse sentido. Por
outro lado, penso que é nitida uma evolugdo na forma como os dados de ambos 0s
grupos foram recolhidos, relacionada com o desenvolvimento que nds proprios e, eu
em particular, sofri.

Ao longo da presente pesquisa, foi interessante reparar no facto de, nédo
obstante o contexto, as duas realidades (JI e escola) partilharem algumas concecdes.
Entre elas, o aprender e o brincar surgem como duas grandes finalidades da
experiéncia de EPE/escola. Contudo, perceciona-se em ambos 0s contextos uma
formalizacdo gradual que aumenta, na perspetiva das criancas, com a entrada no 1.°

CEB. Ou seja, o brincar parece diluir-se pela exigéncia que as criangas sentem no 1.°
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CEB. Por outro lado, as criangas parecem encarar o/a JI/ escola como centro das
aprendizagens curriculares e sociais, ndo reconhecendo esta fungéo a préopria familia.

Apesar disso, tanto no JI, como no 1.° CEB, as criangas distinguem
momentos para brincar ¢ momentos para “trabalhar”, sendo que se constata através
do seu discurso que 0os mesmos ndo se articulam. Neste aspeto, as criangas revelam
gostar de frequentar o/a Jl/escola, embora demonstrem maior entusiasmo com
atividades de teor menos tradicional. Sendo assim, nota-se uma valorizagdo por parte
das criancas em atividades que conciliem o pedagdgico e o ludico. Dai que seja uma
constante a referéncia a atividades que o promovam tais como as propiciadas pelos
projetos “China” e “Cegonhas” que foram referidos inimeras vezes ao longo das
entrevistas.

Quando se trata de atribuir o papel de “gestor” do que se passa no JI/1.° CEB,
as criangas de ambos 0s contextos sdo unanimes em atribui-lo aos adultos. Desta
forma, depreende-se que as criangas se sentem um pouco excluidas deste processo e,
talvez por isso, sobretudo no JI, ndo reconhecam de forma clara quais 0s objetivos
inerentes a sua frequéncia. Para alguns, esta representa apenas uma alternativa ao
facto de os(as) pais(maes) terem de trabalhar. Para outros, a literacia esta na base
desses objetivos. No que as criancas do JI diz respeito, neste aspeto, o discurso
parece algo influenciado pela perspetiva dos adultos.

O cariz reflexivo deste genero de investigacdes ganha real significado quando
surgem no discurso das criangas aspetos que devem servir de base a reflexdo do(a)
educador(a) e/ou professor(a). No caso das criangas do JI, aguando da enumeracéo
do que menos gostam, surgiram algumas atividades do quotidiano entre elas o estar
sentado na manta’.

Neste sentido, posso concluir com uma frase que resume a principal elacéo
que retiro desta pesquisa: “As criangas ndo devem ser consideradas nem sujeitos,

nem objetos, mas participantes” (Oliveira-Formosinho, 1998).

7 Esta atividade tdo frequente ndo passa de um exercicio de reunifo em grande grupo. Na perspetiva
das criangas, parece que se escuta mais do que se fala.
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4. A lingua materna: perspetiva sobre o desenvolvimento linguistico

durante a infancia

O crescimento de uma crianga € um processo complexo. De facto, mesmo
antes do seu nascimento, as criancas iniciam todo um processo de desenvolvimento
que atravessa varias areas cognitivas, nomeadamente a da linguagem. Sendo assim,
uma qualquer crianca ndo acorda de manhd conhecendo todas as concegdes
subjacentes a linguagem (Fromkin e Rodman, 1993).

Examinada por diversos estudiosos, a linguagem consiste na faculdade inata
que o0s seres humanos possuem para adquirir € empregar a lingua da comunidade
social (lingua materna) na qual estdo inseridas. Este é um aspeto, de tal forma
relevante, que é intrinsecamente humano. Desta forma, ocorrendo de forma natural e
espontanea, existe apenas uma condi¢do para que as criangas adquiram a linguagem
no periodo da infancia: estarem expostas e conviverem com os(as) falantes dessa
mesma lingua (Aguiar e Silva, 1993; Sim-Sim et al., 2008; Faria, 1996). Na verdade,
o sistema linguistico da comunidade € (re)construido por cada um(a) dos(as) falantes
que, através da interacdo com o0s outros, se apropriaram da lingua materna, natural e
intuitivamente. O(A) aprendiz de falante recorre a lingua para comunicar e
concomitantemente apreender a realidade envolvente (Sim-Sim et al., 2008).

Neste sentido, a voz constitui um dos instrumentos mais poderosos que as
criancas tém para transmitir mensagens (objetivo primordial da comunicacdo), desde
0 nascimento, sendo o choro uma das suas primeiras manifestacGes sonoras. O
processo gradual de aquisicdo linguistica necessita de varios anos. Neste processo
holistico e articulado, podem distinguir-se grandes periodos ou etapas que, embora
interrelacionados, contém particularidades (tais como o desenvolvimento fonoldgico,
semantico, sintatico, etc.) (idem).

Assim, a qualidade do desenvolvimento linguistico é fortemente influenciada
pela qualidade do contexto, pois “Quanto mais estimulante for o ambiente
linguistico, e quanto mais ricas forem as vivéncias experienciais propostas, mais
desafios se colocam ao aprendiz de falante e maiores as possibilidades de
desenvolvimento cognitivo, linguistico ¢ emocional” (idem: p. 12). Ora, as
oportunidades para conversar sdo essenciais para as criancas e exigem por parte dos

adultos(as) tempo, espaco e responsividade. De facto, ao desempenharem um papel
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de andaime®, os adultos devem estabelecer interaces constantes com as criangas
com vista ao seu desenvolvimento comunicativo e ao conhecimento relativo a lingua
materna, processo este que se regulariza no final da adolescéncia (idem).

Os(as) educadores(as) devem portanto estar atentos(as) e promover vivéncias
variadas, desafiantes e significativas que favorecam a motivacdo das criangas para
partilhar ideias, experiéncias, sentimentos, etc.

Apesar disso, durante alguns anos, ignorou-se o papel ativo desempenhado
pelas criancas na aprendizagem das estruturas linguisticas (Sim-Sim, 2006). A
investigacdo tem, todavia, comprovado que as crian¢as manifestam precocemente
curiosidades no dominio da lingua (idem). A partir da década de oitenta com o
trabalho de alguns socioconstrutivistas, comeca a despontar uma perspetiva
denominada de “literacia emergente”. Esta, ao ter em conta a precocidade do
envolvimento das criancas no processo de descoberta das carateristicas da linguagem
oral e escrita, considera também a leitura e a escrita como interrelacionadas. Por
outras palavras, as criangcas comecam a adquirir conhecimentos sobre a linguagem
quando se envolvem em situacdes de exploracdo, mesmo que nao se encontrem ainda
em situacdes de ensino formal.

Na verdade, as criancas estdo rodeadas de mensagens audio-scripto-visuais
que facilmente se encontram em casa, nos supermercados, na rua, etc. No JI e
também em casa, 0 contacto com estas multiplas linguagens acontece, por exemplo,
através do ato de contar historias. Tal como refere Riscado (2011), “O bom livro para
criangas constitui excelente roteiro de viagens através de mundos fascinantes” (p.
13), ainda que estas jornadas sejam realizadas atraves da voz do outro. Na verdade,
“Os livros de imagens, com ilustracbes simples, de cores vivas, permitem, num
primeiro momento, que a crianca mais pequena contacte com objetos, personagens e
situagdes do seu quotidiano” (ibidem). Além disso, as criangas tém o direito
irrecusavel de ler antes de o saber fazer e, por sua vez, os(as) adultos(as) tém o de ver
inegavel de lhes facilitar esta atividade, pois, quando a leitura € realizada
regularmente, as criancas compreendem que a escrita desempenha funcGes
diferenciadas.

Ao contréario de falar, a aprendizagem da leitura implica, na maioria das

vezes, a mediacdo com um(a) professor(a)/educador(a) fluente, pois, a medida que as

® Nogdo introduzida por Wood, Bruner e Ross em 1976 (Vasconcelos, nd.) para se referir ao papel do
adulto como aquele que suporta, apoia e orienta as criangas.
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criancas se vdo tornando gradualmente mais competentes, cabe ao(a)
educador(a)/professor(a) guiar essa aprendizagem, facultando-lhes os métodos e
técnicas necessarios. Na verdade, para ler é necessaria a ativacdo de um conjunto de
processos percetivos que permitam transformar a mensagem grafica numa outra
mensagem com significado e por vezes verbal. A leitura é, alids, simultaneamente
um atividade cognitiva, social e afetiva. Numa lingua de escrita alfabética, como é o
caso do portugués, a funcdo do(a) leitor(a) € a de transformar os grafemas em
padrdes fonoldgicos que correspondem a palavras que, por sua vez, devem possuir
significado nessa lingua. A este ato de identificacdo chama-se “decifracdo”. Este ¢
um processo que exige um recurso a estratégias diferentes de acordo com o
conhecimento da palavra. Sendo assim, se o(a) leitor(a) conhecer as palavras, utiliza
estratégias de acesso direto e automatico ao Iéxico, porém quando o(a) leitor(a) ndo
reconhece as palavras, usa estratégias sublexicais, normalmente baseados na
correspondéncia grafem/som. Significa portanto que o(a) leitor(a) tera maior
facilidade em ler, quanto maior e mais diverso for o seu conhecimento lexical (Sim-
Sim, 2009). Dado que é um processo continuo, a aprendizagem da leitura tem inicio
antes do ensino da decifracdo e continua para além da aprendizagem da mesma,
decorrendo a vida toda. Nesse sentido, a EPE assume-se crucial neste processo, pois
h& um forte valor preditivo na aprendizagem formal da leitura, caso as criangas sejam
sensibilizadas para o fazer (Sim-Sim, 2006; Sim-Sim, 2009). Por outro lado, a escola
possibilita aprendizagem formal da leitura e a sua pratica.

Se a leitura possibilita a descoberta da realidade envolvente, entdo a escrita é
a prova de que se pode agir sobre ela, modelar situacdes, expressar emocgoes e
reconstruir historias. Tal como a leitura, também a escrita exige tempo e um percurso
que promova a aquisicdo de bases solidas, caso contrario, o(a) aluno(a) pode nunca
ver resolvidos problemas de escrita manifestados precocemente. A semelhanca da
leitura, os primeiros contactos com a escrita devem ocorrer também no JI, através do
conhecimento das letras, por exemplo. Porém a aprendizagem do escrito ocorre
formalmente no 1.° CEB. Ora, ndo significa isto, todavia que o objetivo da EPE seja
o0 de escolarizar, pelo contréario, trata-se de promover oportunidades de exploracédo do
escrito. Ndo se pretende também que todas as criancas atinjam a mesma etapa ao
mesmo tempo, mas antes tenciona-se proporcionar momentos que respondam aos
interesses e necessidades das criancas relativamente ao conhecimento da lingua

materna, para que a aprendizagem se torne significativa. Ou seja, “Nao queremos que
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as criancas aprendam a ler, queremos sim que as criangas tenham vontade de
aprender a ler quando chegar a altura” (Faria, 2010: 20). Desta forma, ao ingressar na
escolaridade obrigatoria, as criangas nutrirdo mais provavelmente uma maior vontade
de aprender a ler, o que Ihes facilitara o dificil processo da aprendizagem da leitura e
da escrita (Barbeiro e Pereira, 2007; Faria, 2010). A aprendizagem da escrita também
ndo constitui uma tarefa facil, pelo que, muitas vezes, os(as) jovens, ao terminar a
escolaridade obrigatoria, apresentam ainda algumas lacunas. Parte desta dificuldade
prende-se com as tipologias textuais, i.e., cada texto possui caracteristicas proprias,
tendo sido elaborado de acordo com objetivos especificos que as criancas precisam
de conhecer. Uma das chaves de acesso a esse conhecimento reside na leitura
(Carvalho, 2002). Ora, entramos num ciclo vicioso que € necessario atenuar.

Um dos requisitos necessarios a aprendizagem da leitura e da escrita € a
consciéncia linguistica. Esta nocdo esta relacionada com o desenvolvimento da
compreensdo das estruturas da lingua, quer no dominio fonolégico (consciéncia
fonologica), quer no dominio sintatico (consciéncia sintatica), quer no dominio
semantico (consciéncia semantica), etc. No final da EPE, as criangas comegam
normalmente a desenvolver capacidades para refletir acerca das caracteristicas
formais linguisticas que, ja no primeiro ciclo, evoluem para um conhecimento mais
explicito ao nivel metalinguistico. De acordo com Sim-Sim et al. (2008), “A
consciéncia linguistica, com maior incidéncia na consciéncia fonologica, tem sido
associada ao sucesso na aprendizagem da leitura (...) [além disso] estas
competéncias também poderdo ser estimuladas em situacdes de exploracdo de
suportes escritos e no decurso das tentativas infantis de escrita” (p.66).

Atualmente, a leitura e a escrita surgem para educadores(as)/professores(as) e
para as criancas como um desafio. Por um lado, as criancas revelam baixos niveis de
desempenho nestes dois ambitos. Por outro lado, os(as) professores(as) debatem-se
com questdes de como proceder para tornar a leitura e a escrita mais atrativas. Sim-
Sim (2006) afirma que ndo se sabe muito sobre 0 que se sucede nas salas de aula e
“Compreender o que se passa pode ajudar a melhorar essas mesmas praticas”
(p.139). Pereira (2008) defende que, relativamente a escrita, durante largos anos, esta
correspondia a um ritual através do qual o(a) professor(a) se limitava a avaliar o
produto final. Na verdade, trata-se de uma valorizacdo do pensamento convergente,
jé& que os(as) “melhores” alunos(as) eram aqueles(as) que cumpriam a risca as regras.

Ora, “uma verdadeira aprendizagem da [leitura e da] escrita necessita, hoje, de ser
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assistida por um(a) professor(a) que cumpra a funcdo de mediador(a), entendendo-se
esta mediagdo como um dispositivo ao mesmo tempo pedagogico e didatico” (idem:
93).

Uma crianca ao chegar ao primeiro ano de escolaridade é capaz de entender e
produzir enunciados verbais na lingua materna. No caso da lingua de escolarizacéo
coincidir com a lingua materna, importa questionar qual o motivo que esta na base do
ensino de uma lingua que os(as) alunos(as) ja falam.

Esta é na verdade uma questdo sobre a qual se tém interrogado especialistas e
responsaveis por politicas educativas nos mais diversos paises (Duarte, 2008). Na
realidade, os Programas de Portugués do Ensino Basico (Reis, 2009) chamam a
atencdo para a formacdo escolar essencial que aprendizagem do portugués permite.

De facto, “a aprendizagem da lingua condiciona e favorece a relacdo da
crianca e do jovem com o mundo, bem como a progressiva afirmacdo de
procedimentos cognitivos, de competéncias comunicativas e de atitudes afetivas e
valorativas que sdo determinantes para a referida relagdo com o mundo e com
aqueles que o povoam” (idem: 12). Além disso, a aprendizagem da lingua materna
relaciona-se também com a constante reformulagédo da consciéncia cultural que passa
pelo reconhecimento e experimentacdo de uma identidade coletiva, muitas vezes
imortalizada pela literatura (idem). As palavras de Aguiar e Silva (1993) sdo muito
elucidativas: “Conhecer a lingua, conhecer a lingua dos poetas, ¢ conhecer o homem.
E esse conhecimento ¢ o objetivo primordial de toda a educagao” (p.5). Além disso,
apesar de possuirem ja um conhecimento implicito da lingua, as criancas necessitam
que esse mesmo conhecimento evolua para um conhecimento explicito essencial para
0 desenvolvimento de saberes ao longo do percurso escolar e de toda a sua vida
(idem). Sendo assim, ao permitir também o contacto com todo um manancial
literario, “O ensino da lingua ¢ um modo magico de trazer a consciéncia o uso da
palavra” (Mateus, 2004: n.p.).

Por outo lado, constituindo-se a lingua materna como lingua de escolarizacao,
a sua aprendizagem assume-se de extrema importancia, ja que, atravessando 0s seus
limites disciplinares, é a base para o sucesso das restantes unidades curriculares
(Reis, 2009). Todavia, apesar de reconhecida esta transversalidade, este principio ndo
é escrupulosamente tido em conta. Tal como observado na pratica educativa no 1.°
CEB, na unidade curricular de Matematica, por exemplo, ndo eram exigidas

respostas completas, requisito esse necessario quando se tratava de Portugués. Esta
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divergéncia torna-se contraproducente e confusa para as criangas. Por outro lado, este
é mais um dos aspetos que contribuem para o espartilhamento dos saberes
disciplinares.

De tudo o que foi referido anteriormente, uma das principais conclusdes a
retirar € o papel fundamental que o adulto desempenha no acompanhamento das
criancas. De facto, é imperativa uma atitude atenta, responsiva, capaz de favorecer o
desenvolvimento do conhecimento linguistico das criangas. Assim, ambientes
linguisticos estimulantes e interacdes verbais constituem duas vias que podem ajudar
neste processo. E necessario ter em conta, inclusivamente, que na sala do JI
convivem criangas provenientes de meios familiares, social e culturalmente, muito
diversos. Assim, para muitas criancas, € nesse espaco coletivo que tém oportunidade
de desenvolver capacidades e ultrapassar dificuldades linguisticas, sem com isto
querer “dizer que uma boa ou mesmo excelente pré-escola seja capaz de compensar
todo o tipo de défices” (Lopes, 2006:10).

Além disso, compete ao adulto, seja ele educador(a), professor(a) ou familiar,
apetrechar-se de ferramentas criteriosamente selecionadas que permitam desenvolver
competéncias de literacia, nomeadamente através da triagem de livros infantis. Note-
-se, contudo, que quando se fala de literacia, alude-se a uma competéncia
plurifacetada, que se relaciona com a capacidade de ler, escrever e de refletir com o
objetivo de solucionar problemas do quotidiano (Cabral, 2004).

Por outro lado, urge alterar as préaticas do ensino da leitura e da escrita, com
vista a abandonar uma conce¢do da aprendizagem numa perspetiva mecanica.
Colomer (2001,citado por Pereira, 2008) defende que a *“ condicdo fundamental para
um bom ensino da leitura € a de conceder-lhe o sentido da pratica cultural e social
que possui” (p.28). Sendo assim, a necessidade de um bom dominio da consciéncia
linguistica, sobretudo ao nivel fonoldgico, constitui uma outra caréncia antes e
durante o ensino da decifracdo (Sim-Sim, 2006).

N&o posso deixar de terminar a presente experiéncia-chave sem justificar o
motivo da escolha de tal tema. Em parte, a reflexdo em torno da sensibilizacdo e do
ensino da lingua materna surgiram aquando das préaticas educativas, ja que estes
representaram um dos grandes desafios do mesmo. Por outro lado, ndo poderia
ignorar tal assunto, na medida em que o ensino da lingua materna esta na base da

minha formagdo académica no ensino superior.
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5. Sem tempo para se ser crianca

Ao analisar-se o periodo de tempo que os(as) alunos(as) dedicam ao trabalho
escolar, facilmente se percebe que estas ocupam mais de oito horas do seu dia em
tarefas escolares (0 que significa que passam mais horas a trabalhar do que um
adulto) (Araujo, 2009).

De facto, as mudancgas sociais ocorridas nos ultimos anos, com especial
incidéncia no crescente emprego feminino e 0 aumento da idade para a reforma, tém
impedido que cada vez mais as criangas possam passar tanto tempo quanto outrora
com os(as) pais(mdes) e com os(as) avos(as). Neste sentido, consciente destas
transformagdes, o ME decretou um programa de Escola a Tempo Inteiro (ETI) em
2005/2006.

A ETI corresponde a um conjunto de medidas que, caracterizando-se pela
abrangéncia, integra duas vertentes: uma curricular letiva e outra curricular pos
letiva. A primeira relaciona-se com o Curriculo Nacional do 1.° CEB, constituido
pelos saberes curriculares basilares (Portugués, Matematica e Estudo do Meio). A
segunda € de frequéncia facultativa (a excecdo do Inglés) e compreende atividades
ligadas ao dominio cientifico, artistico, desportivo, tecnologico e das tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC), entre outros, designadas por Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC). O ME justifica o programa com base na
“importancia do desenvolvimento de atividades (...) de enriquecimento curricular no
1.° ciclo do ensino bésico para o desenvolvimento das criancas e consequentemente
para o sucesso escolar futuro” e ainda na “urgéncia de adaptar os tempos de
permanéncia das criangas nos estabelecimentos de ensino as necessidades das
familias e [n]a necessidade de garantir que esses tempos sdo pedagogicamente ricos e
complementares das aprendizagens associadas a aquisi¢do de competéncias basicas”
(Despacho n.° 12 591/2006). Uma das consequéncias da ETI foi, assim, o
alargamento do horario escolar dos(as) alunos(as) que passaram a frequentar a escola
das nove da manha as dezassete e trinta, em oposicdo a ocupacdo do tempo
essencialmente apenas no periodo da manha ou da tarde.

As AEC sdo geralmente da responsabilidade das autarquias locais,
obedecendo as caracteristicas do contexto escolar. O equivalente as AEC no contexto
internacional adquire relevancia educacional, ja que se encontra inserido no horario

normal das criancas e é valorizado, tal como os demais saberes curriculares. H& que
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ter, porém, a nocdo de que a nivel nacional, sobretudo para criancas oriundas de
meios mais desfavorecidos, as AEC sdo a unica forma que tém de contactar com a
educagdo artistica (idem). Contudo, “nao ha diferenca substancial entre estas aulas
[AEC] e as outras” (Aratjo,2009: 124).

De facto, a maioria das AEC ndo cumprem a dimensdo lidica que deveriam
assumir e ndo atentam aos interesses e necessidades singulares das criangas. Por
outro lado, atraves das palavras do ME (Despacho n.° 12 591/2006), perpassa a ideia
de que é fundamental, ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também,
associado a este, uma dimensdo ludica. Isto significa, que o curriculo promove um
espartilhamento do conhecimento, ao invés de contemplar uma formacdo holistica
(Estribio, 2010). O proprio ME reconhece algumas desvantagens no facto das AEC
decorrerem em sala de aula e de os(as) professores(as) recorrerem a metodos de
ensino que em muito se assemelham ao curriculo nuclear (idem). Na verdade,
existem diferencas entre as orientagdes ministeriais e as praticas efetivas das AEC.
Sendo assim, se as AEC constituirem uma mera continuacdo do periodo letivo, entdo
0s seus objetivos ficam comprometidos (Araujo, 2009). Ora, estas deveriam pautar-
-se por momentos de ludicidade e descontragéo, ao invés de serem mais um deposito
de criancas ausente de intencionalidade (Santos et al., 2011).

Por outro lado, as expetativas e 0s desejos das criangas tém sido ignorados, ja
que a implementacdo da ETI parece ter-se esquecido do que as criangas tém para
dizer sobre esta. Na realidade, numa escola democratica, “os diversos processos
devem ser participados e negociados entre todos os elementos intervenientes da
comunidade educativa” (Estribio, 2010: 16). Existem mesmo autores(as) que tém
associado os problemas comportamentais a natureza das AEC (idem). A escola esta a
tornar-se de tal forma transbordante que, ao monopolizar os servigos educativos,
anula a nocdo de uma escola democratica (Pires, 2012; Jezine e Junior, 2011). Sob o
fundamento de enriquecer as aprendizagens dos(as) alunos(as) e de responder as
necessidades da familia, atualmente, as criancas experienciam um curriculo
desprovido de tempo e lugar para serem ouvidas (Pestana e Pacheco, 2013).

De facto, é inegavel o papel que a escola desempenha na formacdo dos(as)
alunos(as). Todavia, a escola e os adultos estdo a tornar-se sufocantes, uma vez que
estdo a ser ocupados periodos de tempo que anteriormente eram livres (Silva, 2012;

Estribio, 2010). A Lei de Bases do Sistema Educativo determina que o tempo livre se
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deve destinar a atividades formativas organizadas pelos adultos, dai a propagacéo de
salas de estudo, AEC, centros de explicaces etc. (Aradjo, 2009).

Importa, desta forma, perceber o significado efetivo de tempo livre. Entende-
-se por tempo livre os periodos de tempo em que, caraterizados pela liberdade,
assentam em “dois pressupostos: a capacidade de decisdo do individuo e a de ser
capaz de fazer algo” (Pereira e Neto, 1999: p.91). Neste sentido, o tempo livre
correspondera ao tempo em que se decide o que fazer ou o0 que ndo se tenciona fazer,
em oposicdo aquilo que os outros impdem ou querem que se faca (Aradjo, 2009).
Assim, o tempo livre das criancas tem sido coagido, na medida em que a selecéo das
atividades das criancas € orientada pelos adultos e em funcdo daquilo que
consideram ser importante. Contudo, “Se a crianca nao escolhe a sua brincadeira, ja
ndo ¢ ela que brinca” (idem:118) e facilmente verificamos que as AEC sdo
frequentemente organizadas para as criangas € ndo com elas.

Na verdade, as atividades que ocorrem na escola e fora dela representam a
maior fatia do bolo que € a ocupacao do seu dia. De facto, é colossal a quantidade de
tempo que as criangas ocupam com atividades estruturadas e propostas pelos adultos
no seu suposto tempo livre, mesmo apds as aulas. Facilmente, as criangas frequentam
centros destinados a ocupacdo de tempos livres, explicacGes, atividades desportivas
(tais como futebol, ballet, etc.), ou seja, espacos nos quais as atividades séo
estruturadas e onde as criancas fazem o que lhes é proposto. Tal como defende
Aratijo (2009), “Seria desejavel que os espacgos que as criangas frequentam nos seus
tempos livres, pudessem ser espacos onde elas se entretivessem a si proprias,
descobrindo umas com as outras (...), € menos uma «escola» onde as criangas tém
supostamente de aprender competéncias formais” (p.116). A verdade ¢ que sO as
atividades ludicas propostas as criangas para ocupacao do seu tempo livre que tém
em conta as suas necessidades e interesses sao vantajosas, na medida em que as
envolvem na organizacdo e na decisdo das mesmas atividades. Estas tinham muitas
vezes lugar nas Atividades de Tempos Livres (mais conhecido por ATL), nos quais
prevalecia o ato de brincar.

Estes centros constituem ‘“todas as instituigdes com suporte juridico em
entidades publicas ou privadas, com ou sem fins lucrativos que se destinam a
proporcionar atividades de lazer a criancas a partir dos seis anos e aos jovens até aos
trinta anos, de ambos o0s sexos, nos periodos disponiveis dos das responsabilidades

escolares e de trabalho” (Sequeira e Pereira, 2004). Na verdade, estes espacos, apesar
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do apoio socioeducativo que prestam, procuram uma legitimidade que ndo lhes foi
reconhecida ainda, constituindo até uma espécie de parente pobre da educagdo
(Aradjo, 2009). Os ATL permitem também que as criancas descubram o mundo que
as rodeia, dado que Ihes fornecem ferramentas necessarias para tal (idem). Todavia, a
autonomia e a identidade préprias que lhes permitam ser reconhecidos (Jezine e
Junior, 2011) parecem estar cada vez mais distantes, sobretudo apds a
implementacdo da ETI.

Ainda assim, apesar do alargamento do horéario escolar das criancas, estas
continuam a frequentar, para além dos ATL, outras atividades extracurriculares,
permanecendo portanto a tendéncia para sobrecarregar o tempo livre das criangas
com outras atividades. A esta falta de tempo acresce também muitas vezes uma
auséncia de qualidade de espacos. De facto, ha a tendéncia por parte dos adultos em
acreditar que as criancas estdo mais seguras se estas estiverem envolvidas em
atividades e se houver uma vigilancia, de forma a impedir comportamentos
indesejados (Araujo,2009). Na realidade, estes adultos veem as criangas como seres
indefesos e acriticos. Porém, os estudos tém mostrado que a crian¢a ndo pode ser
mais vista desta forma, reclamando a sua opinido na tomada de decisdes (Oliveira-
Formosinho, 2008).

Na realidade, na base de tudo isto, esta em causa uma noc¢do errada sobre a
aparente inatividade, pois 0s tempos livres ndo sdo um mero capricho, mas sim uma
necessidade que favorece o desenvolvimento holistico das criancas (Araujo, 2009;
Santos et al., 2011). De facto, as criancas passaram do ar livre para espacos fechados
e as atividades deixaram de ser livres e organizadas por ou com elas para atividades
nas quais passam muito tempo sentadas.

Por outro lado, esta também em causa a desvalorizacdo do ato de brincar.
Segundo Araujo (2009), o crescimento do numero de atividades extracurriculares
tem conduzido a uma desvalorizacdo do jogo e do brincar, dissipando-se
concomitantemente a esséncia da cultura infantil. Embora a sociedade em geral
percecione a infancia como o tempo privilegiado do brincar, a verdade € que,
antagonicamente, as criancas sdo frequentemente censuradas por o serem, ou seja,
por tentarem brincar quando levam a cabo tarefas quotidianas (idem). Ora, quando se
trata da execucdo de atividades escolares, os adultos tendem a repreender as criancas,
ndo compreendendo que, por um lado, estas estdo a tentar retirar prazer daquelas

tarefas e que, por outro, brincar faz parte da sua natureza (Silva, 2012). Contudo, na

62



Mestrado em Educagéo Pré-Escolar e Ensino 1.° Ciclo do Ensino Bésico

perspetiva dos adultos, as atividades escolares possuem uma validade e uma
aceitacdo superiores ao brincar. Porém, para uma crianca é tdo importante brincar,
como um outro qualquer trabalho escolar (Aradjo, 2009), de tal forma que néo
distinguem por exemplo cada uma das AEC, a ndo ser porque 0s préprios adultos o
fazem.

Tal como defendem Jezine e Junior (2011) “é necessario ter consciéncia do
que ¢ ser crianga” e da importancia do brincar. Este ndo pode ser associado apenas a
idade pré-escolar, culminando com o ingresso no 1.° ciclo, dado que “as criangas nao
brincam para aprender, mas aprendem porque brincam” (Aratjo, 2009).

Assim, nunca é demais reiterar a ideia de que a ETI e os adultos tém tentado
diluir o tempo que as criancas desde sempre dedicaram a esta funcéo tdo importante
que € a de brincar.

Mais uma das medidas promulgadas por este programa educativo sob a qual
importa refletir trata-se ainda da inclusdo do chamado “apoio ao estudo” enquanto
AEC. O objetivo desta é o de que as criangas facam os TPC no horéario que lhe
corresponde, de forma a ajudar sobretudo os(as) alunos(as) com mais dificuldades. O
problema é que esta acaba por se tornar em mais uma aula e, consequentemente, as
criancas tém de fazer os TPC em casa ou noutras instituices sociais (idem). Assim,
estamos perante mais um caso no qual se verifica 0 aumento de horas de trabalho das
criangas. Além disso, os proprios TPC ndo sdo, na sua maioria, mais do que
exercicios rotineiros, excessivos e repetitivos, perdendo o seu valor intelectual. De
facto, apesar de a escola ter sido alvo de uma reforma a varios niveis, a verdade é
que, no caso dos TPC, ndo se verificou ainda a tdo desejada e urgente renovacgéo, o
que acaba por se constituir até um desrespeito para a crianca (idem). Meirieu (1998),
afirma a este propdsito que os TPC sdo uma estratégia que a escola usa para
funcionar para além de si mesma. Nao se pretende, contudo, com isto negar o valor
que os TPC podem adquirir para a aprendizagem. No entanto, a ele surgem
associados outros problemas: o prolongamento do horéario de trabalho das criancas; a
criacdo de conflitos entre criancas e familia que a eles se dedicam ambos exaustos
apos uma boa quantidade de horas de trabalho; e a promocdo de desigualdades
sociais, dado que as familias se distinguem entre si quer seja a nivel econémico,
social, familiar, etc. (Aradjo, 2009). Por outro lado, indiretamente existe por parte

das familias uma pressdo para a atribuicdo dos TPC, tal como se veio a verificar na

63



Escola Superior de Educacao | Politécnico de Coimbra

pratica educativa, j& que veem neles um indice de qualidade do(a) professor(a)
(Meirieu, 1998).

Enquanto futura educadora/professora, enquanto monitora de ATL, enquanto
tia, prima, amiga, etc., todas estas questdes fazem-me refletir e até ficar preocupada
com a falta de tempo que as criancas tém atualmente. NOs, adultos, temos de
repensar nas nossas prioridades: queremos realmente que as criancas ndo tenham

tempo para o ser efetivamente?
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6. Quando os projetos entram na sala de aula

A mudanca quase alucinante de que o mundo € atualmente alvo tem
proporcionado aos seres humanos recursos cientificos e tecnoldgicos diversificados.
Estes avangos, apesar de se traduzirem em fatores de progresso, favorecem
simultaneamente problemas de natureza econdmica, social e ética. Ora, é
precisamente neste contexto de contrastes que a escola se insere. Por sua vez, a
sociedade, também ela marcada por estas transformagdes que motivam a auséncia de
referéncias estaveis e perpetuaveis, exige cada vez mais da escola. Ndo é mais aceite
que esta se constitua apenas como uma transmissora de conhecimentos por
exceléncia. A preparacdo da vida ao nivel pessoal e social é atualmente a fungdo
esperada por parte da escola.

A par disto, no dia-a-dia, o ser humano elabora varios projetos: planeia o
decorrer do dia, o que vai fazer, que compras realizar, etc. Ora, 0 vocabulo projeto
relaciona-se com essa mesma previsdo de algo que ird ocorrer futuramente.

Neste sentido, constituindo a educacgdo basica a primeira etapa de formacéo
do individuo, torna-se fundamental que o(a) aluno(a) aprenda a prever, planear e
projetar. Além disso, a curiosidade € uma caracteristica propria da infancia. Todas as
criancas a determinada altura perguntam “Porque é que...?”. A partir do que
observam, do que aprendem, do que os adultos lhes dizem, as crian¢as comecam a
conceber 0 mundo (Kail, 2004; Rockwell et. al., 1992). Sdo precisamente essas
concecgdes prévias e que nem sempre sdo mais acertadas que o(a) professor(a) deve
explicar e corrigir.

Mas o que constitui a metodologia de Trabalho por projeto?

Embora ndo se constituindo como um modelo curricular, ja que coocorre com
outros, os projetos’ devem surgir na sala a partir de situaces diversificadas, como
forma de responder a determinadas necessidades, curiosidades, problemas ou
questdes sentidos(as) pelas(os) proprios(as) alunos(as). E precisamente esse grupo
envolvido que deve planear, pesquisar e intervir por forma a resolver os problemas
que vao surgindo ao longo do tempo, aprofundando-os (Vasconcelos, n.d.).

Nascida das teorias de Dewey e de Kilpatrick, a Metodologia de Trabalho por

Projeto perceciona a crianca como um ser ativo. Desta forma, cortando com uma

% Na verdade, para a mesma abordagem metodolégica correspondem vérios termos: “abordagem por

99 G

projeto”, “trabalho de projeto”, etc.
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perspetiva mais tradicional do ensino, a abordagem defende a articulagcdo das
diferentes &reas e dominios do saber para que o(a) aluno(a) se desenvolva
holisticamente (ME, 1997). O saber é percebido assim, ndo como compartimentos
estanques, mas sendo constituido por areas de referéncia, através das quais a
aprendizagem flui naturalmente, na elaboracdo de projetos integrados/integradores.
Cabendo-lhe a funcdo de gerir, provocar e de orientar 0 processo, nunca
condicionando, o(a) professor(a) assume um papel essencial e desafiante no
desenvolvimento de tais projetos que nascem idealmente da iniciativa e sugestao das
préprias criancas (ME, 1998). Para além disso, este(a) tem de ter também experiéncia
e sensibilidade que permitam perceber quando se estd perante uma situacdo
realmente significativa para resultar num projeto de qualidade (Marchéo, 2012; ME,
1998).

Vasconcelos (n.d.) prevé algumas fases pelas quais 0s projetos em geral
passam: definicdo do problema; planificacdo e desenvolvimento do trabalho;
execucdo; e divulgacéo/avaliacao.

A primeira etapa de qualquer projeto passa, quase inevitavelmente, por
formular o problema ou questBes que se pretendem investigar, tentando apurar quais
sdo as dificuldades existentes, bem como 0 que ja se conhece do mesmo problema.
Nesta fase, torna-se importante formular desde logo uma hipotese de resolugdo do
problema.

Na fase de planificacdo, elaboram-se mapas de conceitos, teias, redes de texto
ou outros suportes de apoio a reflexdo e a previsao, distribuindo e calendarizando
tarefas.

Posteriormente, define-se onde ou como se vai pesquisar e registar, de forma
a organizar e preparar o processo de descoberta: fotografias, videos, livros, desenhos,
textos elaborados, construces efetuadas, graficos realizados, sinteses, mapas e
quadros concebidos.

Todos estes trabalhos desenvolvidos e organizados em albuns, portefélios ou
outros instrumentos servirdo de suporte a divulgacédo a outras criancas e adultos, quer
pertencentes a comunidade educativa ou ndo. Além disso, este conhecimento
produzido pelo grupo de trabalho possibilita avaliar as criancas, o0s intervenientes e
as praticas, dado que reflete todo o processo de aprendizagem (idem).

Segundo Abrantes (1995), o trabalho com projetos deve possuir algumas

carateristicas, nomeadamente a responsabilidade e a autonomia, o que significa que
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o(a) aluno(a) deve ser responsavel pelo seu trabalho e autbnomo nas decisdes a tomar
ao longo do processo. Porém, o trabalho por projetos pode ndo ser solitario, logo
quando a responsabilidade é partilhada pelos elementos que integram o grupo de
trabalho, a cooperacéo € outra das valéncias desta metodologia. Ora, 0 envolvimento
dos(as) alunos(as) num projeto resulta numa intencionalidade, o que permite conferir
uma maior significancia a todo o processo.

Neste sentido, o dia-a-dia da sala de aula transforma-se inevitavelmente num
conjunto de desafios pedagdgicos. O papel do(a) professor(a) distingue-se
consequentemente do(a) professor(a) tradicional, j& que “os professores sao
colocados perante um desafio que, de algum modo, os obriga a pér em causa ou a
viver de forma contraditoria o estatuto e o papel que lhes sdo normalmente atribuidos
e que eles proprios se atribuem como profissionais” (Trindade, 2002:65). De facto,
devido ao facto de um projeto poder abranger variadas &areas do saber, esta
metodologia caracteriza-se também pela interdisciplinaridade.

No projeto desenvolvido no 1.° CEB, é manifesta essa mesma articulagéo de
saberes, pois apesar de aparentemente a tematica parecer circunscrever-se a uma area
do saber (Estudo do Meio), a verdade € que o projeto foi passivel de integrar em
todas as unidades curriculares previstas no programa. Contudo, ha que reconhecer
que esta integracdo se constitui como um dos principais desafios relacionados com
esta abordagem. Na realidade, para um(a) professor(a) a pressdo ministerial, a
extensdo curricular, a ETI, etc. representam um obstaculo a concretizacdo destas
dindmicas que colocam em primeiro lugar os verdadeiros interesses dos(as)
alunos(as). Esta ilacdo facilmente se retira a partir dos didlogos estabelecidos com a
orientadora cooperante que justificava as suas praticas desta forma.

Pelas ja mencionadas razdes, o processo de identificacdo de um projeto no
contexto do 1.° CEB revelou-se um pouco mais moroso, uma vez que era
fundamental que o mesmo reunisse um conjunto de critérios, dos quais 0 mais
essencial era que este surgisse de um genuino estimulo das criancas. Por outro lado,
dado que esta ndo era uma estratégia a qual a turma estava habituada, também para
as criangas foi dificil expor e nomear os seus focos de interesse.

Até que surgisse uma tematica pela qual o grupo demonstrasse interesse e que
se enquadrasse nos critérios por todos pré-estabelecidos, passou cerca de um més.
Porém, foi de uma situacdo do quotidiano da sala de aula que o projeto teve origem.

Este momento tratava-se de um desafio lancado aos(as) alunos(as) no qual lhes era
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proposto imaginarem ser uma ave. A atividade rapidamente foi transposta pelas
criancas para temas como: 0 VOO, 0 Seu percurso migratorio, os destinos migratorios,
as culturas presentes nesses destinos, etc. Dada a multiplicidade dos assuntos e a sua
abrangéncia, procedemos, mesmo que informalmente, a execucdo de uma teia, com
vista a sistematizacdo e organizacdo de ideias. Tal como seria espetavel, a ave cujas
curiosidades mais se declaravam era uma das espécies mais predominantes na regido:
a cegonha branca. Esta espécie € um icone daquele concelho, j& que o Baixo
Mondego é uma das regiGes do pais que mais acolhe a cegonha branca. Por ser tdo
predominante na regido, esta é uma espécie que faz parte do quotidiano de todas as
criancas, pois integra a paisagem que rodeia a escola e até as suas préprias casas.
Para além disso, ja fazem parte da historia local o carinho que a populagdo nutre
pelas cegonhas (visivel, por exemplo, através da sua inclusdo na bandeira de uma das
freguesias e no simbolo do agrupamento) e até as medidas tomadas para a
preservacdo da mesma. Além disso, no caso concreto desta pratica educativa, era
impossivel colocar de parte a cultura tdo enraizada que o contexto local revela. De
facto, foi dessas mesmas particularidades culturais que o projeto “As cegonhas” teve
origem.

Nesse sentido, o Decreto-lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, defende que a
acdo do professor deve situar-se numa instituicdo com uma cultura propria mas
integrada na malha social e cultural. Por outras palavras, a escola ndo dever fechar-se
em si mesma, mas promover um dialogo com a comunidade na qual esta inserida.

Por estas mesmas raz0es, pode reconhecer-se que recorrer ao estudo das
cegonhas para alcancar outras aprendizagens foi uma excelente estratégia, ja que
havia um empolgamento natural partilhado por criangas e familias para o estudo da
mesma. Para além disso, este projeto promoveu ndo s6 uma exploracdo conteudos
curriculares, como também adquiriu uma forte vertente social.

Tal como defendem Jesus e Neves (2008), “para que o comportamento
individual tenha sentido, quer no contexto familiar quer no escolar, é necessario que
0s sistemas se aproximem, tentando entender-se e clarificar os papéis de uns e outros,
tendo no entanto consciéncia que a familia ocupa um lugar para toda a vida” (p.21).
Ora, 0s projetos desenvolvidos na escola podem servir de mote a inclusdo da familia
na escola, tal como aconteceu relativamente ao projeto “As cegonhas”. De facto,
pode afirmar-se que as familias foram fundamentais no desenrolar do projeto, dado

que cooperaram connosco, desde o primeiro momento, encarando-se como parte
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integrante do processo e levando a cabo tarefas tdo simples como o auxilio na
pesquisa de informacdes, visitas a escola para falar de experiéncias pessoais, entre
outras. Por outro lado, também da nossa parte houve um esfor¢o por aproximar a
escola de casa, na medida em que, ao criar o blog, era nosso intuito que as familias
pudessem acompanhar as vivéncias escolares das criangas quase instantaneamente,
possibilitando que os(as) pais(mées) comentassem e revelassem pontos de vista
acerca do que estava a acontecer. Esta partilha, para além de nos permitir avaliar a
nossa atuacao, favoreceu sobretudo as principais visadas: as criangas.

Por outro lado, a teia do projeto representou também outro dos aspetos que
merecem ser referenciados. Na verdade, foi desde inicio nossa intencdo que a teia se
caraterizasse por ser um elemento central na sala de aula, de facil acesso as criangas,
dindmico e tridimensional. Além disso, pretendiamos que a sua estrutura se
enquadrasse na tematica do projeto e que se constituisse como o reflexo do trajeto
percorrido e da construcdo progressiva do saber. Desta forma, em conversa com as
criangas, tentou chegar-se a um consenso sobre que estrutura poderia servir de base a
teia do projeto. Visto que o predominio da espécie na regido é evidente atraves da
presenca de ninhos nos postes de eletricidade, decidiu proceder-se a simulacéo destes
na sala de aula. Assim, construiram-se quatro postes, cada um com 0 seu respetivo
ninho. A cada um deles encontrava-se associada uma das perguntas centrais da teia:
“o que ja sabemos.”, “o que queremos saber.”, “o que queremos fazer”, “como
vamos descobrir”. Além disso, os postes interligados por fios de ‘“eletricidade”
permitiam afixar a documentacao resultante do processo de investigacdo. Por outro
lado, esta estrutura era passivel de ser constantemente renovada, tal como se pretende
que seja uma teia. Nesse sentido, Vasconcelos (n.d.) refere que este deve ser um
processo dinamico, no sentido de se reformular em mercé das atualizacdes constantes
a que um projeto pode estar sujeito.

Em jeito de conclusdo, posso referir que sendo a crianca um agente ativo e
competente, foi desde sempre nossa intencdo, no decorrer do projeto, envolvé-la quer
em processos de decisdo, como a planificacdo, bem como na a¢éo e na avaliacdo. De
facto, embora tenhamos concedido voz aos(as) alunos(as) noutras atividades por n6s
desenvolvidas, a verdade € que lhes possibilitamos um papel verdadeiramente ativo

em detrimento do recurso a esta metodologia.
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Consideracdes Finais

Na verdade, sendo natural e inaptamente insatisfeito, o ser humano busca uma
perfeicdo constante. Ora, enquanto futura educadora/professora, considero que é
através da aprendizagem que a préatica profissional pode ser aperfeicoada. Além
disso, as realidades educativas alteram-se constantemente, 0 que exige do(a)
mesmo(a) educador(a)/professor(a) uma adequacdo da sua préatica. Significa isto que,
para nés profissionais da educacdo em formacdo, o contacto com realidades,
estratégias e metodologias distintas é fundamental, para que possamos conviver com
0 nosso futuro universo: a EPE e 0 1.° CEB.

Ao longo de todas as vivéncias em ambas as praticas educativas, tive a
oportunidade de ir desenvolvendo aquele que penso ser o meu perfil de
educadora/professora. De facto, estas foram experiéncias muito enriquecedoras para
mim, porém tenho a nocdo de que existe um longo percurso durante o qual tenho
muito para aprender. Na verdade, considero que, quanto mais informacao e saber eu
possuir, mais competente me tornarei, logo, melhores respostas poderei oferecer as
criangcas com as quais eu trabalhar, apoiando-as, suportando-as, andaimando-as,
estimulando-as e desafiando-as. SO desta forma, sera possivel que a EPE e 0 1.° CEB
cumpram a sua funcdo de cuidar e educar futuros cidaddos responsaveis e
responsivos, conscientes, criticos, competentes, ativos, participando da sociedade e
resolvendo os seus proprios problemas.

Foi das vivéncias decorridas nas praticas educativas que surgiram aquelas se
constituiram como as minhas experiéncias-chave, que procurei que surgissem
genuinamente de uma observacdo, duvida, inquietacdo, novo desafio, etc. Sendo
assim, todas as tematicas refletidas neste espaco foram efetivamente as que se
revelaram mais significativas.

A experiéncia-chave “O que traz a crianga na “mochila”?” urge do facto de a
familia, enquanto primeira entidade educativa, exercer naturalmente influéncia nas
criancas ao nivel da sua personalidade, atitudes, crencas, valores, etc. com base nas
suas singularidades culturais e sociais. Por isso mesmo, torna-se imprudente
desassociar a familia do JI, ja que se prevé que as suas a¢des sejam complementares
(Lei n°. 46/86 de 14 de Outubro). Sendo assim, cabe ao(a) educador(a) dotar-se de
sensibilidade em relacdo a estas particularidades, por forma a respeita-las e a

abrangé-las nas suas praticas. Este aspeto constituiu-se para mim, como um desafio,
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na medida em que tive de refletir acerca dos modelos culturais que estdo subjacentes
a minha intervencdo. De facto, pude concluir que estabelecer uma parceria com a
familia, aproximando-a do JI, é a melhor estratégia para chegar a um consenso sobre
a melhor forma de educar as criangas. Deste modo, retinem-se esforgos que visem
tornar as experiéncias em EPE em momentos mais significativos, intimos e que
consintam a crianga sentir-se efetivamente integrada nesse contexto. Na verdade,
nunca é demais realcgar as palavras de Dewey (1897, citado por Hohmann e Weikart,
2003) que defende que algumas atividades no JI devem ter como base as
experiéncias vividas pelas criancgas no seio familiar.

A experiéncia-chave “Creche: um “mal necessario” ou um “bem util”?” ndo
surge concretamente da EPE, mas sim da fase que a antecede. Na realidade, o facto
de a instituicdo onde decorreu a pratica possuir valéncias de creche e JI, levou-me a
refletir em torno da questdo que intitula esta reflexdo. Esta interrogacdo torna-se
pertinente, j& que muitas familias perspetivam a creche como a Unica alternativa que
detém, encarando-a, portanto, como um “mal necessario” e desagregando-a de
qualquer intencionalidade ou beneficio. Foi nesse sentido que resolvi refletir em
torno da tematica, ja que parte um pouco da minha obrigacdo saber reconhecer os
seus beneficios. Apds ter dedicado algum tempo de reflexdo ao assunto, pude
constatar que, contrariamente ao que se poderia pensar, a creche ndo acarreta, por si
S0, aspetos nefastos ao desenvolvimento da crianca. Pelo contrario, a creche, apesar
de constituir para muitas familias um plano de recurso, ja que, sobretudo a figura
materna, assiste a um desvanecimento no que diz respeito aos lagos criados entre si e
0 bebé, pode corresponder a uma preciosa alternativa que possibilita atender as
necessidades da crianca e até da familia. Assim, para avaliar 0s aspetos positivos e
negativos que a frequéncia destas instituicdes pode acarretar, € necessario ter em
conta os varios fatores que influenciam, quer a realidade em creche, quer o contexto
familiar.

A experiéncia-chave “Ouvir as vozes das criangas” surge da necessidade
efetiva de se conceder algum tempo a sua escuta. De facto, quando falamos em
avaliar a qualidade em JI e na escola, ndo podemos desagregar essa intencdo da
perspetiva que as criancas tém sobre as experiéncias que neles vivenciam. Esta é uma
estratégia que tem vindo a ganhar cada vez mais sentido, ja que atualmente se
reconhece a crianga como competente e como 0 centro da acédo, logo como apta a

avaliar e analisar o contexto que a rodeia. Sendo assim, a investigacdo pode também
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constituir-se como uma ferramenta reguladora das praticas dos(as) educadores(as) e
professores(as).

Devido a minha formacdo de base, desde cedo me despertou interesse a
questdo da sensibilizacdo e do ensino da lingua materna. Foi desse mesmo facto que
nasceu a experiéncia-chave “A lingua materna: perspetiva sobre o desenvolvimento
linguistico durante a infancia”. De facto, a lingua materna constitui um dos meios
através dos quais as criancas podem interagir com o mundo. A sua aprendizagem
reveste-se assim de extrema importancia, de tal forma que o seu dominio condiciona
a relacdo da crianga com o outro e a integra num todo cultural. Sabe-se que
ambientes linguisticos estimulantes e interagcBes verbais constituem duas vias que
podem auxiliar neste processo. Ora, 0 adulto, e mais concretamente o(a) educador(a)
e o(a) professor(a), desempenham um papel fundamental, na medida em que deveréo
favorecer o desenvolvimento do conhecimento linguistico. Algo de semelhante
acontece em relacdo a literacia, pois quanto mais cedo as criancas contactarem com a
lingua na sua forma escrita, mais depressa lerdo e escreverdo, mesmo que ainda nao
tenham ingressado no ensino formal.

A experiéncia-chave “Sem tempo para ser crianga” surge de uma ilacdo que
retirei ndo sO do contexto da pratica educativa, como também do contexto familiar e
profissional. De fato, se refletirmos bem, o periodo de tempo que as criangas passam
na escola chega a ser superior a um dia de trabalho de um adulto. Este aspeto resulta
do programa ETI emanado pelo ME, que consagra duas vertentes no que ao tempo na
escola diz respeito: a curricular letiva e curricular pos-letiva (AEC). A segunda
deveria dizer respeito aos dominios cientifico, artistico, desportivo, tecnoldgico e da
tecnologia da informacéo, contudo os seus objetivos ficam comprometidos quando
estas representam uma mera continua¢do do periodo letivo. Na verdade, as AEC
deveriam traduzir-se em momentos privilegiados nos quais se concilia
harmoniosamente tempos de ludicidade e descontracdo e ndo num simples depdsito
de criancas isento de intencionalidade. E portanto fundamental reiterar a ideia de que
a importancia do brincar ndo se desvanece com a entrada na escola e que, sendo
assim, é indispensavel integrar na agenda preenchida das criancas tempos especificos
para esse efeito.

A Ultima experiéncia-chave surge no seguimento de uma das mais
significativas vivéncias da pratica educativa: o projeto “Cegonhas”. Essa importancia

advém do facto de este me ter permitido constatar empiricamente quais as vantagens
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de tal abordagem no 1.° Ciclo. Na realidade, embora tenhamos concedido voz as
criancas noutras atividades por nos desenvolvidas, a verdade é que no projeto Ihes
possibilitimos um papel efetivamente ativo, em detrimento do recurso a esta
metodologia. Por outro lado, foi desde sempre nossa intencdo que este tocasse varias
areas do saber, fomentando assim uma real articulacdo de contetdos, procedendo,
portanto, a praticas integradas.

Na verdade, € com metodologias como a Abordagem de projeto que mais me
identifico profissionalmente, dado que estas perspectivam a criangca como um agente
ativo e competente, capaz de gerir 0 seu préprio processo de construcdo do saber.
Neste sentido, durante a minha intervencdo tentei envolver as criancas e 0s(as)
alunos(as) em processos de decisdo. Da mesma forma, tentei escuta-los(as), muitas
vezes ajustando as minhas praticas ao superior interesse da crianga, respeitando as
suas necessidades. De facto, tais condutas espelham a diferenciacdo pedagdgica que

tentei imprimir na minha praxis.
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Anexon.1

Figura n.° 1 — Grelhas de avaliagédo

EDUCAGAO PRE — ESCOLAR

FICHA DE AVALIAGAQ -

Jardim de Infancia:

Nome:

Pontualidade:

Assiduidade:

1 — AREA DA FORMAGAO PESSOAL E SOCIAL

Ano Lectivo:

Data de Nascimento:

1.1- Identificagdo

1° Pericdo

2° Periodo

3° Periodo

EA| A

EA[l A

Sabe 0 seu nome

EAl A

Sabe o nome dos Pais

Sabe o nome dos colegas

Identifica os membros da sua familia

Sabe a sua idade

Partilha, por vezes, alguns objectos

|dentifica partes do corpo

1.2- Socializagéo

1° Periodo

2° Periodo

3° Periodo

EA| A

E.A A

EA| A

Interage com colegas

Interage com adultos

Por vezes aguarda a sua vez -
RESPEITA regras simples

Interessa-se pelas actividades propostas

1.3- Autonomia

1° Periodo

2° Periodo

i 3¢ Pericdo

E.A| A

E.Al A

EA| A

Controla os esfincteres

Adquire habitos de higiene

Utiliza os talheres

Solicita ajuda quando necessita

Termina actividades sem apoio

Escolhe e realiza actividades autonomamente

Arruma os brinquedos/materiais, quando solicitado

Identifica os seus objectos pessoais

Utiliza os espagos e materiais com autonomia




2 — AREA DE EXPRESSAO E COMUNICAGAO

2.1 — DOMINIO DA EXPRESSAQ MOTORA

1° Periodo | 2° Periodo | 3° Periodo
EA| A |EA A E.A A

Motricidade Global

Explora 0 espago circundante utilizando diferentes
formas de se deslocar
Movimenta-se com agilidade

Agarra a bola com as méos

Chuta a bola com o pé
| Corre, salta, anda em bicos de pés, marcha...
| Transporta objectos seguindo um trajecto | |

Y

Rics 5 1° Periodo | 2° Pericdo | 3°Periodo
Motricidade Fina EA A EA A EA A

O desenho comeca a adquirir formas definidas
Utiliza correctamente o Iapis/pincel
Consegue rasgar fazendo a pinga

Faz enfiamenios

| Faz jogos de encaixe simples

Recorta com tesoura

Faz bolas com diversos materiais

Constroi por imitacdo uma torre ou uma ponte
Copia um circuio e uma cruz

2.2 DOMINIO DA EXPRESSAO ORAL E ABCRDAGEM A ESCRITA /LEITURA

; 1° Periodo | 2° Periodo | 3° Periodo
Interacgio Verbal E.A A |E.A A E.A A

Constroi frases simples

Faz perguntas utilizando os termos: “quem”, “o
qué”, “onde” e “porqué”
Consegue estabelecer um dialogo

Utiliza substantivos num numero elevado
Reproduz cancdes e rimas

Presta atenc@o a uma histéria

Reconta uma histéria simples com imagens
Diz para que servem objectos comuns
Executa uma ordem




Abordagem 3 Escrita / Leitura

1° Pericdo

2° Periodo

3° Periodo

EEA| A

E.A A

|dentifica o0 seu nome

Reconhece letras do seu nome

Tenta imitar a escrita do seu nome

Distingue entre escrita e outras formas de
expressao grafica

Gosta de desenhar

2.3 — DOMINIO DA EXPRESSAO MUSICAL E DRAMATICA

1° Periodo

2° Periodo

3° Periodo

E.A| A

EA| A

EA| A

Participa nos jogos dramaticos

Brinca ao “faz de conta”

|dentifica sons familiares

Reproduz sons do meio ambiente

Reproduz sons com O corpo

Gosta de ouvir musica e de dancar

Memoriza e reproduz cancdes simples

Mima cancdes

Distingue entre sons fortes e fracos

2.4 — DOMINIO DA EXPRESSAO PLASTICA/DESENHO

1° Pericdo

2° Periodo

3° Periodo

EA| A

E.A|l A

EA|l A

Comeca a desenhar a figura humana

Atribui significado as suas representagdes graficas

Manipula correctamente utensilios basicos de
expresséo plastica

Esforca-se por pintar dentro dos contornos

Explora os varios materiais moldaveis

Realiza composi¢des plasticas individuais e
colectivas

2.5 - DOMINIO DA MATEMATICA

1° Periodo

2° Periodo

3° Periodo

E.A| A

E.A| A

EA| A

Domina nogdes:
e Grande/pequeno
e Alto/baixo
«* Dentroffora
e Muito/pouco
e em cima/em baixo

Faz sequéncias um por um

Classifica objectos atendendo a uma propriedade

Forma conjuntos com base numa propriedade




/

Completa um puzzle de 6 pegas
|dentifica as cores primarias
Conta até 5 por imitagéo

Distingue conjuntos com poucos & muitos
elementos
Identifica uma forma geométrica

Preenche tabelas de uma so entrada

3 — AREA DO CONHECIMENTO DO MUNDO

Saberes Sociais ll,% 29?010 [ E2.°:eﬂogo é" :eno:@
E atento l
E participativo

Sabe o nome da terra onde vive

| Faz perguntas sobre 0 que o rodeia

Interessa-se pelos conteudos abordados ]
Sensibilizagio as Ciéncias 1° Periodo | 2° Periodo | 3° Periodo

¢ : EA|] A [EA] A |EA[ A
Explora aigum material especifico X

|dentifica e nomeia alguns animais

Identifica o estade do tempo
Diferencia dia & noite




Observagdes:

1° Periodo

2° Periodo

3° Periodo

Assinaturas :

1° Periodo | Educador {a} de Infancia: o kel
O Encarregado de Educagéo: i

2° Pericdo | Educador {a) de Inféancia: [
O Encarregado de Educagéo: .

3° Periodo | Educador (a) de Infancia: I

O Encarregado de Educacgéo:




Anexon.° 2
Figura n.° 2 — Horério Letivo da turma do 3.° ano

N
GOVERNODE | wessstmomuisucacio e § g Ano Letivo
% PORTUGAL | romwn %
2013/2014
Dueglo Repocal E8ucas8o Convo
Horério letivo
3.2 ANO DE ESCOLARIDADE / TURMA E/ Sala A6
Horas 22 Feira 32 Feira 42 Feira SiFeira 62Feira
$-10 Port. Mat, Port. Mat. Port,
10:20-11:20 Port. Mat, Port, Mat. Port.
11:20-12:20 Mat. Port. Mat. Port. Mat.
A L M 0 ¢ 0
13:50-14:50 | &5t Meio | Est. Meio Mat. Est. Meio ‘:;” 2
vdo
: Expressdes
15-16 AFD x’o » (Desporto Inglés 1 oc
udo
gcolu)
16:30-17:30 | Expressdes Inglés 1 AFD Expressdes |Exp. Artistica




Anexon.°3

iacéo

Figura n.° 3 — Grelhas de aval
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Apéndice n.°1

Quadro n.° 1 — Equipa Educativa da Institui¢éo

Direcao Pessoal Docente Técnicos de Pessoal Nao
Apoio as Docente
Atividades
Extracurriculares
6 técnicos | 20 assistentes
7 educadoras | (Natagdo, Ballet, | operacionais;
(uma delas | Judo, Inglés, | 1 animadora
desempenha Mdsica e | sociocultural;
fungBes enquanto | Expressdo  Fisica | 1 cozinheira;
2 elementos; | Coordenadora ou Motora) 1 assistente
Pedagogica); operacional de apoio
a cozinha;
1 educadora de 1 funcionario
NEE; administrativo;

Quadro n.° 2 — Caracterizagdo da Instituicdo

8 salas de atividades (2 bercarios, 2 salas de creche e 4 de
I);

1 copa de apoio aos bercérios;

Instalacdes sanitéarias;

2 gabinetes (1 sala de educadoras e 1 sala de isolamento);
Area administrativa; Servicos de apoio;

Refeitorio;

Cozinha;

Dormitérios;

Instalacdes sanitarias;

Saldo no qual se encontra um palco de apoio as festas;
Arrecadacdes;

Instalages sanitarias;

Sala da caldeira;

Sala polivalente.

Rés-do-chao




Figura n.° 4 — Terrago (entrada Figura n.° 5 — Terrago (vista
para a sala) lateral)

Figura n.° 6 — Bosque (parque Figura n.° 7 — Bosque (parque de
infantil) merendas)

Figura n.° 8 — Bosque (vista Figura n°. 9 — Bosque (vista para o
parcial) lago)



Apéndice n.°2

O

1)

. Tapete . Area de Jogos e Construcdes
. Areada Natureza . Area da Biblioteca

O Areada Cozinha Armirio dos materiais de
expressio plastica
AreadaCasa Tabelas de Presencas,

Meteoroldgica e de Aniversirios

Y Area Polivalente . Ar condicionado eridio
K/ (mesas de trabalho) j

Figura n.° 7 — Planta da sala de atividades




Figura n.° 11 — Vista geral da sala Figura n.° 12 — Area da casa (onde se
encontra uma miniarea dos disfarces)

Figura n.° 16 — Atelier da natureza
(interior da sala)

Figura n.° 15 — Area dos jogos



Figura n.° 17 — Atelier da natureza
(interior da sala — Peixe Beta— um

peixe levado por uma das criancas Figura n.° 18 — Atelier da natureza
da sala e que esta ao encargo do (exterior da sala)
grupo)

Figura n.° 19 — Horta (Atelier da Figura n.° 20 — Morangueiros
Natureza) (Atelier da natureza)

Figura n.° 21 — Tapete Figura n.° 22 — Vista do interior da
sala para o terrago



Apéndicen.®3

Quadro n.° 3 — Rotina da sala dos 4 anos

Rotina da sala dos 4 anos

Acolhimento Refeitério

Higiene Instalacdes sanitéarias

Reunido em grande
grupo
Atividades e projetos Sala de atividades

(em grande ou pequenos
grupos)

Sala de
atividades/terraco®

Pausa

Reunido em grande o
Sala de atividades

grupo
Higiene Instalac@es sanitarias
Almoco Refeitdrio
Higiene Instalac@es sanitarias
Sesta Dormitério
Higiene Instalagdes sanitarias
15h15 Lanche Refeitorio
15h30 Atividades livres Refeitorio/Terrago*

! Consoante as condicdes climatéricas



Apéndicen.’4

Quadro n.° 4a - Ficha 1g
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Quadro n.° 4b — Ficha 1g
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Quadro n.°5 - Ficha 2g
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Apéndice n.°5

Figura n.° 24 — Bloco no qual se Figura n.° 25 — Entrada da sala da
situa a sala da aula da turma do 3.° aula da turma do 3.° ano
ano



Apéndice n.°6

-

.

D Mlesa dofa alunofa

D Mlesa da professora cooperante

. Mesas de apoio

. Mlesa com comptador com lgacdo 4

intettiet

Telade projegio

Legenda:

. Quadronegro

m Quadro de corticite para afixagio de trabalhos e

de instrumentos de gestdo
. Balcdo com ponto de dgua

Armdrios para goardar trabalhos e manuas
D Diespensa com materiais de desperdicio

D Sala de aula para reunides

~

/

Figura n.° 26 — Planta da sala de aula



Figura n.° 27 — Sala de aula (mesas Figura n.° 28 — Sala de aula (outra
dos(as) alunos(as)) perspetiva)

|
|
|
|

.f'

Lk b
o [

Figura n.° 29 — Sala de aula Figura n.° 30 — Sala de aula
(quadro negro, corticite e mesa de (Armarios para guardar manuais)
apoio)

fiswe:]
Eed
et
oy
==
e
=

r——
£
| |

Figura n.° 31 — Sala de aula (porta Figura n.° 32 — Sala de aula
de acesso a sala, despensa e tabela secundaria para reunides e outros
do(a) chefe do dia) fins



Apéndice n.°7

Quadro n.° 6 - Exemplo de planificacéo
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Figura n.° 33 — Globo no cantinho Figura n.° 34 — Exploracédo do
globo pelas criancas

Figura n.° 35 — Elaboracéo da teia Figura n.° 36 — Continuacéo da
elaboracdo da teia

Figura n.° 37 — A teia



Documento n.° 1

Carta para o Chin Chuan

Querido-Chinv Chuan,

NSy somosy oy wmeninosy do jordim de infancio
“XXXXKXXX”, de Coimbray, Portugal.

Amigo; estaumos a escrever-te poaraw sabermos mais
coisay sobre oy chineses. Queremoy saber:

- 0-que comenm oy chineses;

- 0-que é que eles bebem;

- v que & que a criancas chinesas brincawm;

- como-& av roupa dos chineses;

- que NMUALLCA OUvesn;

- como-é que & v escolar doy chineses;

- como- & que eles dancaun

- como-é v cay doy chineses;

- como- & que eles comem/bebem;

- qual & av linguaw com quees escrevem.

Obrigado Chinw Chuawy, esperamoy que tw respondas cv
nossav coutow e estis corwidado o vir cv nossow escolav

Beijinhoy e abracoy

Meninos do-JI

Figura n.° 38 — Resposta do Chin
Chuan



Figura n. 39 — O grupo a Figura n.° 40 — Caca ao bau
desvendar as pistas do Chin Chuan escondido pelo Chin Chuan

17

HOEDAS

PARA
CINEMA

Figura n.° 41 — Roupas chinesas Figura n.° 42 — Tabela de aquisi¢cdo
enviadas pelo Chin Chuan de moedas para o cinema

Cinemag Caracol i o
! 2
Filmo: "0 Panda do Kung Fu' i ]
. 3
Fita: & 5
I ow o

Lugar: LB s, .

T g . .. ®

e == =2

Figura n.° 43 — Exemplar do
bilhete de cinema



Figura n.° 44 — VVenda de bilhetes Figura n.° 45 — VVenda de pipocas e
sumos

Figura n.° 48 — Teatro de sombras
chinesas



Figura n.° 49 — Exercicio de Kung Figura n.° 50 — Exercicio de Kung Fu no
Fu no bosque jardim com participacdo de outra sala

)

Figura n.° 51 — Crianga a desenhar a
Muralha da China



Documento n.° 3

Jogo “O Muro do Chinés” (adaptado)

Descricao:

No chéo, encontra-se uma linha desenhada sobre a qual devera ficar o chinés,
uma das criancas, sendo que este s6 se poderd mover em cima da linha, ndo podendo
sair dela.

O jogo inicia com os restantes jogadores posicionados num extremo do campo
e, ao sinal do/a educador/a, os jogadores atravessam o campo, de um lado para o outro,
por cima da linha, tentando evitar ser tocados pelo chinés. Em cada extremo encontra-
se uma pessoa com a bandeira da China. Os jogadores sé poderdo deslocar-se a outra
parte do campo apos terem tocado na bandeira.

O chinés, pelo contrario, ao deslocar-se de um lado para o outro em cima da
linha, tenta tocar nos jogadores para as colocar em cima da linha, formando um muro.
Este muro, por sua vez, deve tentar apanhar os jogadores, de forma a aumentar o0 muro.

O jogo termina quando o muro estiver completo, faltando apenas uma crianca (a

que evitou ser apanhada).




Figura n.° 53 — Crianga a comer
Figura n.° 52 — Ida ao restaurante crepe chinés
chinés

Figura n.° 54 — Quadro ilustrativo Figura n.° 55 — Almoco no
da Muralha da China restaurante chinés

Figura n.° 56 — Treino da danca do Figura n.° 57 — Treino da danca do
dragdo dragdo com musica



Figura n.° 58 — Convite para a Figura n.° 59 — Teia do projeto em
divulgacéo 3D

Figura n.° 60 — Rececdo das Figura n.° 61 — Danca do drag&o na
familias no dia da divulgacéo divulgagéo

Figura n.° 62 — Teatro de sombras



Documento n.° 3

Historia contada através do Teatro de Sombras

Era um vez um grupo de meninos da sala dos 4 anos do jardim de infancia “XXXXXX”. Certo dia,
COmMOo que por magia, apareceu na sala um globo terrestre. Os meninos, como eram muito curiosos resolveram
investigar. Foi ai que descobriram que para além de Portugal existiam muitos outros paises. No entanto havia
um em especial sobre o qual gostavam de saber mais: a China. Como existem tantos chineses em Portugal seria
muito engragado saber mais sobre eles e a sua cultura. Mas...afinal como o iriam fazer? Podiam procurar em
livros, ou até mesmo no computador, mas...faltava mais alguma coisa... faltava algo mais... foi entdo, que se
lembraram de um amigo que tinham que era chinés, o Chin Chuan. S6 havia agora um pequeno
problema...como o contactar? Podiam fazé-lo por telefone! Mas, o Chin Chuan é uma crianca e como tal ndo
tem telemovel...entdo, talvez por email...oh! Também ndo tinha computador... os meninos do “XXXXXXX”
ja ndo sabiam o que fazer! Como poderiam fazer as perguntas sobre a China ao Chin Chuan? Ah! Um dos
meninos teve uma excelente ideia: podiam enviar uma carta! Sendo assim, reuniram-se todos e escreveram
muitas perguntas: o que comiam , 0 que vestiam, a que brincavam, como eram as suas casas, enfim, imensas
perguntas... depois enviaram a carta, e agora so lhes restava esperar.

Passaram-se entéio alguns dias e noites, até que.... Finalmente o carteiro trouxe a tdo esperada carta. Os
meninos estavam ansiosos por abri-la e quando o fizeram, ficaram de boca aberta. Que estranho! Néo entendiam
nada do que estava na carta... eram uns rabiscos estranhos... nem queriam acreditar...depois de tanto
esperarem pela carta, 0 Chin Chuan escrevia de uma forma estranha, que ndo conseguiam entender. Foi entéo,
que repararam que dentro do envelope havia alguma coisa mais: uma pen. Os meninos foram logo para o
computador, para assim descobrirem o que escondia aquela pen. Foi entdo que para sua surpresa repararam que
na pen estava uma mensagem de voz do Chin Chuan. Ouviram-na atentamente, muito atentamente mesmo,
porque o portugués do Chin Chuan ndo era 14 muito bom. A mensagem era a seguinte. ..(mensagem de voz Chin
Chuan)... que brincalhdo era o Chin Chuan, mandar esconder o bal que enviou e dar pistas para 05 meninos o
descobrirem foi uma ideia muito divertida . Os meninos seguiram as pistas que os levaram até ao bosque e....
Depois de muito procurarem encontraram finalmente o bau. Pegaram nele e nunca mais o largaram. Levaram-no
para a sala e ao abrirem-no descobriram imensas maravilhas: fotografias, roupas chinesas, pauzinhos, balGes
chineses e muitas outras coisas.

Foi a partir desse momento, que partiram numa empolgante viagem em busca do maravilnoso mundo
da China, onde descobriram, as proezas do Kung fu, os movimentos da danca do dragdo, onde puderam

saborear num restaurante as maravilhosa iguarias da china (prato e pauzinhos) e muito mais. Para saberem tudo

0 que 0s meninos dos 4 anos descobriram visitem a nossa exposi¢do. Boa viagem até a China.




Figura n.° 63 — Pratica do Kung Fu Figura n.° 64 — Documentagao
exposta no(a) Mural(hd) da China

Figura n.° 65 — Familias presentes Figura n.° 66 — Cha e biscoitos da
na divulgacéo sorte que foram servidos no dia da
divulgacéo

Figura n.° 67 — Representacéo de
uma sala tipicamente chinesa na
sala de atividades



Figura n.° 68 — Avaliacdo do
projeto pelas familias

Figura n.° 69 — Pormenor de uma
das avaliacGes



Apéndice n.°8

Documento n.° 4 - Modelo de planificacdo do 1.° CEB

# Planificacao
Semanal

De 25a27 de
Novembro

Escola EB 2/3 ciclo

ﬂjru/mi‘ enlo
Zym&xi -~
Montemor-o-Veltro (EB1..- J

32, Ano, turmaE

Professor Supervisor: Philippe Loff
Orientador Cooperante:

Mestrado em Educagao Pré-
-Escolar e Ensino do 1% Cido do
Ensino Basico
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Figura n.° 70 — Arvore genealdgica
de uma familia pirata

Figura n.° 71 — Elaboracdo de um
grafico de frequéncias baseado no
peso da turma

Figura n.° 72 — Jogo da gramaética
natalicia

Figura n.° 73 — Jogo “Quem quer
ser milionario”

Figura n.° 74 — Jogo dos balGes



Figura n.° 75 — Utilizac&o de uma Figura n.° 76 — Workshop de
aplicacdo para treino de primeiros socorros promovido por
visualizacéo espacial uma enfermeira convidada



Apéndice n.°9

Documento n.° 5 — Projeto “Cegonhas”

cﬂmam&uﬂg&a do projeto

Atribuir nome ao projeto nao foi uma tarefa difid, na medida em era
indiscutivel para todos gue o principal foco de interesse era a cegonha, mais
especificaments a subespécie denominada de cegonha branca. Dado que aste & um
animal valorizado e acarinhado no meio local, ate mesmo pelos agricultores, o espirito
de protecao da cegonha tem vindo a ser passado de geragao em geragao, esforgo
visivel, por exemplo, atraves da construgao de postes proprios para acolher os seus
ninhos. Sendo assim, foi unanime a decis3o de ndo se florear muito o trtulo a atribuir
ao projeto “As cegonhas”, ate porgue nas asas de uma cegonha, com certeza, terlamaos
uma longa viagem a percommer e atraves da qual sobrevoariamos novos
conhecimentos, descobertas, curiosidades, etc.. Esta foi inclusivaments uma metafora
bem acolhida pelo grupo/turma da qual todos gostaram.

cVatureza do prozeto

Tendo em conta uma reflexdo acerca de todo o processo desenvolvido ao longo
deste projeto, parece-nos que aste se enquadra na tipologia de projeto denominado
de pesquisa, dado que visa promover a produc3o de novos conhedmentos respetivos
3 especie cegonha branca e a tudo o que a envolve (o voo, alimentagdo, estrutura
interna e externa, Migracao, patses para onde migra, culturas existentes, espécies
autoctones, etc ). Para alem disso, sustentando ainda mais a sua natureza, este projeto
foi promovendo a mterdisciplinaridade em cada uma das vertentes nas quais se fol
desemclvendo.

Ma realidade, os projetos de pesguisa podem ser classificedos enguanto
expenimentais, descritivos efow explicativos. O projetos “As Cegonhas™ micialmente
aparentava focar-se num conteudo muito espeafico (o estudo da espedie). Contudo,

aquando do planeamento e das constantes reformulagoes da teia de conceitos, o




mesmo projeto foi adquirindo wm cariz cada mais abrangente,
chegando, por exemple, 3 explorar-se owtras culturas gQue numa
primigira instancia em nada se relacionavam com as cegonhas. Por
mesma, dado o seu 3mbito alargado, este projeto pode ser encarado
como experimental, descritivo e explicativo.

Lnquadtamento eutticulat - gf undamentagdo

A curiosidade & uma caracteristica propria da infanda. Todas as criangas a
determinada altura perguntam “Porque & gue..?*. A partir do que observam, do que
aprendem, do que os adultos [hes dizemn, as criangas comecam a conceber o mundo
(kail, 2003, Rodkwell, Williams e Sherwood, 1992). SSo predisaments es53s CONCELOES
Brevias e que nem semgpre 530 mais acertadas que o professor deve explicar e corrgir.

Assim, a sensibilizacdo para as déndias e 0 sew ensino devem partir das ideias e
dos interesses das criangas. Por outras palavras, a partir de uma quest3o, que no fundo
funcionara coma um problema, as oiangas nao apenzs revelardo as suas ideias acerca
daquele assunto, como também as modificardo (quando as primeiras estavam menos
corretas), deservolvendo novas formas de pensar sobre algo que € do seu interesse.
Desta forma, ofa professora estara a favorecer o desenvolvimento do pensamento
aritico da crianga, 3 motiva-la a pensar em novos problemas, bem como a incentivar
para o raciocinio cientifico |Rockwell, williams e Sherwood, 1992).

Mas por que razaoc as criangas devem saber mais sobre os animais?

A maioria das criangas, mesmo antes de comecar a falar, parece reagir
positivaments & presenca dos animais (Martins, 2009); € muito frequente ver uma
Crianca @ querer fazer uma festinhg a um <o, 3 uma ave, ete. Alids, este & um assunto
que interessa ndo apenas as Criangas, como também aocs adultos em geral. O que
significa que faz todo o sentido estudar-se o gue se gosta — cumprindo um curriculo

que efetivamente va a0 encontro dos interesses das criancas, tal como a psicologia do
deservolvimento preconiza (Edwards, Gandini & Forman, 19%%). De acordo com a
“Organizacao Curricular e Programas do Ensing Basioo — 12, Cido®, “& ouriosidade
infantil pelos fenomenos naturais deve ser estimulada & os alunos encorajados a




levantar gQuestbes & @ procurar respostas para eles através de
experiencias e pesquisas simples” (p. 115).

Por outro lado, conhecer os animais (e todos o5 seres wivos)
implica aprender a respeitd-los. Saber que existe toda wma dindmica
dentro & fora dos ecossistemas e que Ccada organismo ¥ivoe tem um [ugar nesse mesmdo

sistema & assim, outro dos motivos gue fundamenta a importancia do estudo dos
animais |ibadem).

De acordo com Dewey (1968), citado por Duarte {2013) um auténtico projeto,

na verdadeira ascensio da palawra, deve ter como ponto de partida um impulso do
aluno, ou seja, partir daquele que & o seu superior interessa. Na realidade, um projeto
em sala de aula pode ter orizem nas mais variadas situagtes, tais como: a aparicao de
um objeto na sala, uma histdria que & contada, ou até mesmo num problema que nEo
se consegue ultrapassar (Figueiredo, 2004). Contudo foi desde sempre nossa intengao
& prepcupagdo que o projeto flusse de uma necessidade, de uma curicsidade ow de
uma situacdo do quotidianc da turma. Para além disso, era fundamentzl criar-se um
conjunto de dircunstancias que, @ Nosso ver, sefiam crudais na detecdo de um possieel
motor de inducdo para o projeto. Por forma a conguistar naturalments o seu espaco,
era importante que o projeto conjugasse harmoniosamente o meio envolvents, que
permitisse articulagdo com conteddos programaticos, que forgosamente tém de ser
cumpridos e que fosse a0 encontro daguelss que s3o os prindpais focos de interesse

desta turma em especifico.
Sendo assim, dado o ripor com gue foram analisados alguns dos episodios que
foram surgindo, ou seja, hipotéticos projetos [Kinney e Wharthon, 2003), demaorou-se




cerca de um mes até que das criangas brotasse um projeto gue se
enquadrasse naqueles que foram os (ritérios  previamente
estabelecidos & que sobretudo suscitasse a curiosidade das criandas,

levando-os a questionarem-se sobre a tematica em guest3o.
Foi de uma redacao elaborada em casa que vimas fruir um excelente mote para

um projeto que em tudo se enquadrava no meio
em Que 3 Carapinheira 2 encontra. Lancou-se
| um desafio & ciangas no qual teriam de
imaginar o que s sucederia caso fossem uma
andormha. Desta fefta, despontaram-se
inUmMeras questtes que nos transpuseram para
EESUNLOS COMO: O VOO das aves, O 58U Perourso
migratorio, porgue migram, para onde vao, que
animais |3 encontram, que culturas I3 existem,
- etc.
L —_— Estas questdes que tanto viamos
estimular as criangas pareciam-nos em tudo pertinentes e até passiveis de

contextualizar no meio local. Cado que nos enconfravamos na regido do baixo
mondego era de facto interessants, tal como algurnas criancas sugeriram, estudarmos
a cegonha branca, uma das espedies predominantes na regiao e que faz parte de todo

aquele cendrio que rodeia a escola e até as suas proprias casas.

(lfpetivos gerais

Oz objetivos persis do projeto “fis Ceponhas™ snoontram-s= articulados & integrados
com aqueles gue sa0 identificados pela “Organizagac Curricular & Programias do 12, Cida™ [ME,
2004}, maiz especificaments o5 gue == integram no bloco 3 #l. descoberta do ambient=
natural], no hlnmd-l:ﬁ.dumherh das inter-relagbes entre espagos) & no bloco E[ﬁ.dunuheﬂ:
das inter-relagbes entre a naturezs & a socedade):

o . | bi
- Reconhecer alzuns cuidados a ter oom os animais;

- Reconhecer manifestzgies da vida animal [ohs=rvar snimais em diferentes fases da
sua vidal:




- Dbservar & identificr alguns animais mais comuns existentes no
ambiente proxima; animais sehegens; animais domesticos;

- Reconhecer caracterstices externas de slguns animais;

- Recolher dados sobre o modo de vida desses animais (o gue comem,
como se reproduzem, coma se deskeom...);

- ldentificar alguns fatores do ambiente que condicionam a vida dos animais {Sgua, ar,
luz, temperatura, soloj:

- Reconhecer a5 deslomgoes dos animais (andorinhas, rolas, cegonhas.. ) pars onde
v, quands partem, guando woltsm.
Conheoer os aspetos fisicos & seres vivos de outras resides ou peises.
A agricultura do meio local:

- ldentificar alguns perigos para o homem & para o ambiente resultantes do uso de
produtas quimicos na agricultura [cuidados a ter com o uso de pesticidas, herbicidas, adubos
quimicos...J.

& gualidace do ambiente:
- ldentificr alguns desequilibrios smbientais provocdes pels stividade humana:
- extingao de reoursos;

- extingao de especies animais & vegetais;

- reconbecer @ importancia das reservas & panques Naturais pars & preservacao
do equilibric entre 5 Natureza e 3 Sociedade.

dlaneamento global do projeto

Rede de tdpicos — ;i construgdo da teia

0 que queremos descobrir?

e ja sabemos?
brancas;

? ? i ?
as cor de laranja e compridos; tempo? A que altura? E a que velocidade? Pa

Voam para paises mais quentes; Ai que outro

atas; 2 8 S
preies istem? Como se chamam os habitantes desse

it rmais quentes;

- Ogteco "
- Quanto tempo pode viver a cegonha?;
- -Como € constituido o seucorpo?

Onde vamos pesquisar?
ador (internet);

- Fazertrabalhos de grupo e apresenta-Ii
- Fazeruma visita de estudo no ambi 0
- Convidar pessoas para fala




JFlanificagdo do projeto

Local de Estagio: Tuma:3.* Ano -E Professora cooperante:
Recursos humanos: Professora Cooperarte, Professores estaginos, Ahmos ¢ Auxiliares de agio educativa; Hora:16H30-17H30m
Data: 12 denovembro de 2013

Ares Curriculae Competéndia Estratégion Reoursos Moterhais

1 Atividade n®. 1: Elaboragdo da teia inicial do projeto

Sercapszde: - Didlogo/discussBo sobre a Quadro; Obzervasio da participsgBodicets
| Interdisciplinaridsde - Desenvolver palavrs Plano/Projeto, Giz e espontines;
“ entre todas as dress competéncias socisis; orientando & turma; Diciondrio; Registo fotografico,
(Portugués, Matemdtica, - Trabalhar em grupo, - Procura do significado da
Estudo do Meio, -Cooperar, palavra Plano/Projeto no
Expressdes). ~sere estar; diciondrio;
-Respeitar averdo outro;, - Registo em teis no quadro do
<Partilhar saberes; significado da palavra
Plano/Projeto;
-Esbogo da teia no quadro;
- LtikizagBo do diciondrio;
sLeitura dos diversos significados
encontrados;
Local de Estiglo: | Turma:3.* Amo - E Professora cooperante:
Recursos humanos: Professora Cooperamte, Professores estagakrios, Alumos ¢ Auxiliares de agdo educanva; Hora: 16H.30 - 17H 30m
Area Curricular: Interdisciplinaridade Data: 1 de novembro de 2013

Area Carricular Competéncias Estratégias Recursos Avaliacido

Materials




Local de Estagio: Twrma:d.* Amo - E Professora cooperante:
Recursos bumanos: Professora Cooperante, Professores estagidrios, Alunos ¢ Auxiliares de agio educativa, Hora: 16H 30 - 17H 30m
Area Curricular: Interdisciplmanidade Data: 12 de novembro de 2013

Area Curricular Competéncias Estratégias Recursos Avaliacdo

Materials

Atividade n", 2: Divisio da turma em grupos de trabalho ¢ inicio dos trabalhos de grupo
Sex capaz de: - Divisto democritica da turma Quadro;  Observaglo da participasdo
Interdisciplinanidade -trabalhar cooperativamente  em grupos de trabalho de acordo Giz, direta ¢ espontinea;
entre todas as dreas em grupo; com as suas preferéncias; Pesquisas; Registo fotografico;
(Portugués, Matemitica, - respeitar a vez do outro; - Formagdo de grupos de trabatho  Folha respestante aos Folha respeitante a0
Estudo do Meto, Expressdes).  .partilhar saberes; respestantes a trabalthos de grupo; trabathos de grupo (dosmé
- selecionar informago *Alimentaglo da Cegonha Lapns; em anexo);
relevante; Branca,
- identificar o5 © Habitat,
conhecimentos prévios; “Morfologia (parte interna da
-identificar objetios de  CBORM):
trabelx *Voo da Cegonha Branca
* Percurso Nigratério das
cegorhas,
Localde Estagio: Turma:d,* Aso-E Professora cooperante:
Re bumasos: Profy Cooparante, Professores estagidsios, Alunos ¢ Auxiliares de agio aducativa; Hora: 16H30-17TH 30m
Data: 20 denovambro de 2013
Area Curricular Competéncias Estrategias Recursos Avaliacdo
Materiais
| iiiods Shorhcrn | kg Pigrens (et tonss e ibeerd
Sar capaz de -Didloge  sobre o material Livros; Observagio da participagido diceta
Interdisciplinaridade « Orpanizac  inf ich lkido pels torma pars Imagens arao e espontines;
entre todas as dreas num pictograma; elaboragio do projeto: “As pictogramade:livres, Registo fotogrifico;
(Portugads, Matematica, -Recolherdadose cegonhas”™; pen’s e folkas de Pictograma;
Estudo do Maeio, categorizar; « Organizagio das pesquisas por  papel; cegonbas e
Expressdes). -Saber interprotar fazera  categorias (livros; pen’s e folhas  papel sutocolante;
leitura de pictogramas; de papel); Papel de Cenirio;
S cho de v pictoss AMaread
em papel de cendrio;

- Atribuigio de uma cegonha &
quastidade correspondents de

pesquisas (folbas pen’seliveos)
«  Interpretagioleiturs  do
TOIPAtIVO pictograma;

- [dmtificaglo da nogle de
“Moda".




Local de Estagio: Tuma:3.*Ano -E

Professora cooperante:

Recursos humanos: Professora Cooperarte, Professores estagianos, Alunos e Auxihiares de agio educativa;

Hora:9H00-11H00
Data: 25 denovembeo de 2013

Area Carricular

Recurses Materiah

Avaliache

Sercapaz de: Colocaglo de quawo postes em -4postsemmadews;  Observaclodapamcpacdo direne
. Interdmoplmandade - eStraturas 0 pensamento; madeira, nos guatro cantos da sala, -4 nmbos; espontinex,
envretodas 28 dreas -idestificar conhecumentos com mtumo de smuular postes de - Cola quente; Reguto fosoprifico;
(Portagués, Matematica, présws; detnadade ¢ smoultmezmente 35 - Trapilho com cores Tem;
| EstadodoMewo, -ideatificar objetinos emetas questdes: o que Ja sabemos, 0 que  dversas;
| Expressdes). detrabalho; Gueremos  saber, © GQueremos - 4 vasos com aeia
- reconhacer métodos & descobeir & onde vamos pesquisar,  (parasuportar 08 postes);
esuaépias de paaquisy; Fxagio de wapidho nos postes por - 1folhade camolma
forma a simular fios de detncadade; - Fio demylon.
- Construgio de quatro nmhos em
palha represemtanvos dos nmbos de
cegeaha
- Elaboragic de um cartz com ©
#hulo do projess “As Cegoahas™ para
afixar o cemtro datena.
Localde Estagio: Tuma:3." Ano -E Professora cooperante: |

Recursos humanos: Professora Cooperante, Professores estagiinos, Alunos e Auxiliares de aglo educativa;

Hora:16H30-17H30m
Data: 25 denovembro de 2013

Area Curricular Competencias Estratégias

Recursos

Materials

Avaliacdo

Arividade n*. 5: Continuacio dos trabalhos de grupo

Sercapazde. .Organizagiodasalademodoa  Folhasderegsto Observagio dapamicipagio direta

Interdiscipbnaridade Arabalhar cooperativamerte promover e possibilitarotrabatho  respetante aos eespontinex;

entretodasas dreas em gupo; de grupo; bathos de grupo; Regsto fotografi

(Portugués, Matematica, -respeitaravezdooutro; - Distnbuigio de uma folha de Pesquisas (reabzadas  Folhasderegstorespetante aos

Estudo do Meio, -partilhar saberes, 1egistorespeitante aostrabalhos  pelos ahunos); trabalhos de grupo;
Expressdes) -sel informagso de grupo e respetivo Lipas; Construgio de umponefobo

relevante: preenchamento; coletivo, como forma de
«identificar o5 <Organizagio daspesquisas avabkagio.
conhecimentos privios: através de umportefobo de tuma;
-identificar objetivos de

trabatho;




Local de Estagio: Tuma3*Ano-E Professora cooperante: ]
Recursos humanos: Professora Cooperante, Professores estagianos, Alunos e Auxiliares de aglo educativa; Hora:16H30~17H 30m
Area Curricular: Interdiscipinandade Data: 2 =4 de dezembro de 2013

Area Curricular Competéncias Estrategias Recursos Avaliacio

Materials

Arividade n*. 6: Construgio de uma Cegonha gigante

Sercapazde: -Constrygiodaestntwada  Aname; Observagio daparticipagio direta
Interdisciplinandade ~trabalhar cegonha em arame. Jomaus; eespontinea;
entre todas a5 dreas CoOperativamente; -Colocaglo dejomal entreligado  Cola-branca; Repsto fotogrifico;
(Portugués, Matemitica, -projetaraconstrugiode  emtoda aa estruturada cegonha, Pincel;
Estudo do Meso, uma cegonkha; «Cobertura da estrutura da Othos;
Expressdes). ~utilizar vanos matenais cegonha com fibra de vidro Baco (felro);
comvista a construgio de  brancae sua cosedura, Fibra de vidro ;
wma cegonka; -Afixagiodasassedoraboda  Linhas,

-resolver problemas; cegonha comagulhasebnhas;,  Agulha;
~Colagemde penaspretase Fibra de vidro branca;
brancasnorabo enasasasda Penasbrancas e pretas.

cegonha; Molde paraasase
1abo;
Local de Estigio: Turma:3.*Ane -E Professora cooperante:
Recursos humanos: Professcra Cooperante, Professores estaginos, Ahmos ¢ Auxibares de agio educativa Hora: 16H 30~ 17H 30me 13H 40 ~15H00
Area Curricular: Interdisciplnandade Data: 102 17 de dezembeo de 2013

Area Curricular Competéncias Estratégias Recurvos Avaliacio

Materials

Atividade n*. 7: Continuagio dos trabalhos de presentacio dos trabalhes & turm

Sercapazde: - Elaboraglo ¢
Interdiscyplinandad bakh apresentagico dos trabalhos de Pesquisas; pamticipacio dos alunos;
entretodasas areas cooperasvamente; oupo, Fotos, Apresentagio de trabalhos;
(Portugués, Matemitica, -parntilharconhecimentos - Apresemtagio de trabathos por Folhasdedesenho;  Matenais produsdos;
Estudo do Meio, <om a tunma; Zupo; Lapis de carvio,
Expressdes). - dinamézaruma - Afixagio dos trabalhos de grupo  Lipis decor,
apresentagio; na teia, Borracha,

Folhas de cantolna;




Local de Estigio: Tuma:d*Ano-E Professora cooperante:
Recursos humanos: Professora Cooperarte, Professores estaginos, Alunos & Auwxibares de agio educativa; Hora: 16H30-17H30m
Area Curricular: Interdusciplnaridade Data: 13 dejaneiro de 2014

Area Curricular Competénciay Estratégias Recursos Materials Avaliacio

Atividade n". §: Implementagio de um sistema de créditos com vista a participagio num cinema
Sercapazde: - Elaboragiode umatabela -Folha de canolna;  Observaglo direta, atraves da
Interdisciplnandade -autoavalar o propno deregsto da quansdade de - Marcadores; participagio dos ahunos,
entre todas as reas comportamento; moedas que cada akhuno temy - Tampas, Tabela de crédtos;
(Portugués, Matemitica, -desmpenha fungdesque - Criaglo de cargosde «Caixa (banco para guardar
Estudo do Meio, Ihe sio propostas (tesoureiro, tesoureio ¢ de secretano, asmoedas),
Expressdes) irio, etc.) - Utilizagdo de tampas que
representammosdas;
- Auto ¢ heteroavabagio de
comportamentos;
Local de Estagio: < Tarma:3.* Ano - E Professora cooperante:
Recursos humanes: Professora Cooperante, Professores estagidnios, Alunos ¢ Awuluares de 3030 educativa,  Hora: 9 H00 4s12h 20m e 130 40 - 160,00
Area Curricular: Interdisciplimanidade Data: 15 de janeiro de 2014

Area Curricular Competéncias Estratégias Recursos Materials Avalincdo

Atividade n". 9: Atribuicio de um nome 2 cegonha gigante

 Ser capaz de - Dislogo acerca da . Quadro branco; Registo Fotografico.
Imerdistiplimarsdade - justificar escolhas; necessidade de atribanr um Canetx;
entre todas as dreas - uhilizar 3 cnatividade, nome 3 cegonka;
(Portuguds, Matemitica, - respeitar a opmido dos « Audigdo das propostas;

Estudo do Meio, outres; - Votaglo dos nomes
Expressdes). recothidos,



Local de Estigio: Twma:3.*Ano -E Professora cooperante:
Recursos humanos: Professora Cooperarte, Professores estagiinos, Alunos e Auxihares de agio educativa; Hora: 9 H00as12h20me 1304016000
Area Curricular: Interdisciplinaridade dejaneiro de 2014

Area Curricalar Competéncias Estratégias Recursos Materiais Avaliacdo
Atividade n". 10: Outros paises;
S_o;c_;p_nué't: -“mai_z_iélodnm h‘q& Observagio dwetada
Interdiscipbnandad h digdes, PowerPomt relativo 20 tama; Tela; participagio dos alunos;
entre todas as dreas animais e caractenisticasde - Didlogo acerca dotema; Computador. Registo Fotogrifico.
(Portugués, Matematica,  outrospaises;
Estudo do Meso, -identificar outros paisesno
Expressdes). mundo;
-TeSpeiar 05 Outros;
-identificar semelhangas
entre culturas,
-reconhecer o percurso
migratono das cegonhas e de
outrasaves;
<identificar espécies em vias
de extingdo;
Local de Estigio: Tuoma:3.* Ano-E Professora cooperante: |
Recursos humanos: Professora Cooperarte, Professores estagianos, Alunos e Auxiiares de agio educativa, Hora:9H00as12h20me 1304016000
Area Curricular: Interdscipbnandade Data: 15 dejanewo de 2014

Area Curricular Competéncias Estratégias Recursos Materials Avaliacde

Organizagio de um cinema
" Sercapazde: -Escolha do filme a * Quadro branco;  Observaglodwetada |
Interdisaipbnandade «justificar escolhas; visualzar por votagio, tendo Caneta; participagio dos alunos; |
entre todas as areas -cooperar, COmO requisito que este se Projetor; Regsto Fotografico,
(Portugués, Matemitica,  -respeitara opmiio dos enquadre no projeto; Tela;
Estudo do Meio, outros; - Drstnbusgio das fungdes DVD,
Expressdes). -desempenhasas fungdes  pelosahunos; Computador,
quelhes sio atmbuidas -Elaboragiodos bilhetes de Colunas,
(vendedor de bilhetes; cinema; Pipocas,
vendedor de pipocase de -Organuizagio da sala; Sumos;
sumos; policias; bilhetewos; - Visuahzagio do filme. Bilhetes;
construtores do cmema). Tampas,
Mesas;



Localde Estagio:

Recursos humanos: Professora Cooperante, Professores estagiianos, Alunos e Auxibares de agdo educativa; Hora:9H00as12h20me 13h40-16h.00

Area Curricular: Interdiscipbnandade

Tuma:3.* Ano -E

Professora cooperante: |

Data: 15 dejanewo de 2014

Area Curricular

Competencias

Estratégias

Recursos Materiais

Atividade n*, 12: Avaliagdo final
Sercapazde: - Distnbuigio de uma folha - Folha de registo; - Folha de registo;
Interdiscipknandade -avabaro projeto; deregsto com fotografias - Papéis colondos; - Papéis colondos,
entre todas as areas -reconheceraimpontincia  do desenrolardetodo o -Esferografica.
(Postugues, Matemat dopro) projeto e justificagio
Estudo do Meio, -revelarpreferéncias. individual de cada ahuno
Expressdes). sobre as suas opuudes, bem
como identificagio de
aprendizagens;
- Distnbuigio de papéis
colondos por forma a
registarnuma frase o que
signaficou para 510 projeto.
Localde Estagio: Turma:3.*Ano -E Professora cooperante:|
Recursos humanos: Professora Cooperarte, Professores estagiinios, Alunos e Auxiliares de agio educativa;
Area Curricular: Interdiscipbnandade Atividade futura

Area Curricular

Competéncias

Estratégias

Recursos Materiais

Advidade n®. 13 - Exploragdo do livro “O segredo das Cegonhas” — Mitos associados as cegonhas

Interdisciplinaridade Sercapazde: - Conto da histona “O Livro “O segredo das Observagio diretada
entretodas as areas ~ouvir histonas; segredo das cegonhas”™; cegonhas™; participagio dos alunos;
(Portugués Matemitica, - desmistificar concegdes -Diilogo sobre interpretacio Computador,
Estudo do Meio, emadassobreacegonhaeo  textual, Projetor,
Expressdes). nascamento dos bebés; -Visuahzagio de um filme Tela;

-compreender areprodugio  sobre a reprodugio;

humana,

-reconhecer a constituicio

do sistema reprodutor

humano;

xd dera f sdode
umMnovo ser;




Local de Estigio: Turma:3.* Ane -E Professora cooperante:
Recursos humanos: Professora Cooperante, Professores estaganos, Alunos e Auxiliares de agho educativa;

Area Curricular Competéncias Estratégias Recursos Materiais

Atividade n*. 14: Convite a um agricultor ¢ a um biélogo para uma sessio de esclarecimento

S«upuih: fmiumapk\iotu M'a;iodapaﬁélﬂ'o |
 Interdiscipimandade -saber escutar; um biologo para reakizarem direta e espontinea;
| entretodas as dreas -sabercolocarquestdes;  umasessiode Regsto fotogrifico.
' (Portugués, Matemitica,  -reconheceramportincia  esclarecimentorelativaa

Estudo do Meso, dacegonhanomeiolocal,  relagio existente entre o8
Expressdes). ~reconhecero perigo de agncultores e ascegonhas,

componentes quamicosna  20scwdados queos

agncultua; agncultores possuem

-desenvolver atitudes de relativamente as cegonhas,

preservagio dananxeza; aos cwdados que umbidlogo

-recolher dadosapartrda  temno tratamento das

observagio nanatureza; espécies;

Local de Estigio: Tuma:3.* Ano -E Professora cooperante:.
Recursos humanos: Profi Coop ¢, Profi Binos, Ahnos e Awahares de agio educativa;
Area Curricular: Interdiscipinandade Atividade futura

Area Curricular Competencias Estratégias Recursos Materiais

Atividade n”. 15: A Cegonha nas artes plisti

Sercapazde: Pesquusa sobre arustas - Compusador; Observagio dapamcipagio
Interdisciplinandade -desenvolver o gosto pela plasticos que se dediquema - Projetor; daeta e espontinea dos
entretodas as aveas ante; Tepresentar arimas atraves - Intemet; akumos;
(Portugués, Matemitica, -desenvolvera senmbilidade daare; -Matenais diversificados,  Regsto fotografico,
Estudo do Meio, estética; Reprodugio de algumas Materiais produzdos;
Expressdes). ~despentaraimagnacioea  dessasobrascomrecurso s

~desenvolveras diversas

possbilidades de expressio,

- desenvolver o espanto

cxitico ereflexivo;




Local de Estigio: ' Turma:3.' Ano -E Professora cooperante:
Re h Profi Coop Profe 105, Ahnos ¢ Auxiliares de agio educativa; Atividade futura (altimo dia de
Area Curricular: Interdiscipiman aulas)
Area Curricular Competéncias Estratégias Recursos Materiais Avaliacio
Atividade n®. 16 - Visita de Estudo a0 Jardim Zoolégico de Lishoa
Sercapazde: - Visita aojardm Zoologeo; -Maquina fotografi Regsto fotografico;
disciphnandad identificar dafe -Folha branca;
entretodasas reas espécies de animais; -Esferogrifica;
cumculares -reconhecer a imporntancia
(Portugués, Matemitica, de preservaralgumas
Estudo do Meio, espécies;
Expressdes). -conchar acerca de
comportamentos de risco
para os ananas,
-desenvolvera capacidade
de observar,

adicadotes de avliagio do projeto e dirulgagio

De acordo com o Despacho normativo n.2 24-4/2012, a avaliagdo, “constituindo
-58 COMO um processo regulador do ensing, & orientadora do percurso escolar & tem
por ohjetivo 2 melhoria da qualidade do ensing”. E através da wverificacio do
umprimento dos contetdos curmiculares que se suprem as dificuldades de
aprendizagem. 0 mesmo documento refere ainda gue “A avaliagdo tem ainda por
chjetivo conhecer o estado geral do ensing, retificar procedimentos e reajustar o
ensino das diversas disciplinas em fung3o dos objetivos curriculares fixados”

segundo Dewey [1993) o projeto inical deve integrar e prever a avaliagdo.
Todavia, esta verificacio passa n3o apenas por avaliar o produto, mas também o
processo. Por outras palavras, a avaliagao devera ser final, mas tambem continua e as
formas que assume poderao ser varizdas: questionarios, diglogos, fichias, portfolio, etc
e facto, os trabalhos expositivos produzidos, os albuns e os portefdlios t8m uma
dupla funconalidade: n3o apenas expiem todo o percurso realizado durante o
projeto, oomo tambeém constituem algumias da varias possibilidades de documentagio,
ou s8ja, a recolha de “todas as evidéncias do processo de desenvolvimento de um




projeto &, simultaneaments,” a devolugao, “em espelho [dlo conjunto

de aprendizagens realizadas pelas ciangas” (vasconcelos, nad.17). Por
outro lade, uma das mais relevantes vantagens da documentac3o esta

relacionzda com a avaliac3o pois, o professor, a partir desta
documentacao, pode avaliar reflexivamente o seu trabalho & também o processo pelo
qual a crianga, enquanto ser individual, passou, tornando-se assim transparentes as
praticas pedagogicas e as aprendizagens (idem; Lino, 2013).

Foi desde sempre intencao do grupo Que o projeto n3o se CrCURSCrevesss
apenas 3 turma. Como tal, foram discutidas algumas estratégias que poderiam sendr,
nags s como uma forma de o grupo se autocavaliar, como também de divulgar &
sensibilizar as familias & restante comunidade para a tematica. Sendo assim, depois de
debatidas algumas ideias, chegou-se 3 condusao de que seria pertinents a construgdo
de um portfclio gue espelhasse todo o processo & que constitulsse um meio de
recapitulacao do que até entdo foi feito, bem como do que ainda ha para fazer. Este
método deixaria apenas pendente uma questdo que era fundamental para o grupa:
“coma partilhar as aprendiragens?”. Concluiu-se portanto gue @ melhor maneira de o
fazermaos seria a criagdo de dois portfolios: um fisico [dossié em anexo) & um outro
disponivel na internet sob a forma de blog que permitisse a consulta online pelas
familias & comunidade. Este biog torna-se tambsm num instrumento de avaliagio até
pelo cariz interativo que possul, ou 5&ja, atraves dele consegummos obter o feedback
da comunidade.

A teia foi, no entanto, a primeira forma de avaliacao utilizada, na medida em
que, atraves dela, foi possivel verificar os conhecimentos prévios dos alunos face ao
tema [avalizgdo diagnostica). Por outro lado, a teia representa para o projeto a
avaliagdo continua, uma vez que, estando sujeita a constantes reformulactes, permitiu
que 3 turma visualizasse o ponto especifico em que s& encontrava ao longo do
processo. De facto, atraves da teia as criangas conseguiam ter a dara percegac do seu
conhecimento, bem como da sua evolugdo.

Para além destas ferramentas de avaliagdo (cf. Dossié em anexo), optamos por
realizar grelhas que enumeravam as atividades desenvolvidas e tinham como objetien

apurar a satisfacdo das criancas em relaao as mesmas.




~n

Em jeito de avaliac3o final, no ultimo dia, todas
as criangas tiveram oportunidade de escrever uma
MENS3Zem que resumisse o que para elas significou o

projeto, mensagem essa que posteriormente afixaram
na mascote “Cici”.



Apéndice n.° 10
Entrevistas ao grupo A

Quadro n.° 7 - Por que é que os meninos e meninas vém a “escolinha”?

C. Porque a minha mae vai trabalhar...
L. E para aprender a escrever e para aprender a fazer coisas com 0s
professores.

D.J. Para aprender...

M.P. Para aprender...

Para aprender outras coisas sobre a China.

M. Para aprender... para escrever... para brincar... Para fazer uma casa
chinesa...

N. Para aprender e para ouvir o que € que as professoras estdo a dizer...

J. Para aprender

M.T. Para fazer trabalhos.

P. Para sabermos coisas, para crescermos e para aprendermos.

M. A.  Para aprenderem coisas.

S. VVém a escola para aprenderem mais coisas, para aprenderem a escrever e
para aprenderem a brincar...

E. Para aprenderem a portar-se bem.

L. A Para aprender...

G. Porque o pai vem me levar...

T. Porque € o meu pai que t& sempre a levar a escola.



Quadro n.° 8 - Porque é que € preciso haver “escolinha”?

D.J.

M.P.

M.T.

L. A

Porque as mées vao trabalhar.
Porque os pais e as mées vao trabalhar e assim ndo ganham dinheiro.

Para n6s aprendermos e depois ensinarmos aos filhos...

Para aprendermos. ..

Para aprendermos. ..

Para brincar com os amigos...

A escolinha é para 0s meninos brincarem e para 0s meninos
aprenderem...

Porque se ndo tivermos escola ndo aprendemos.

Porque é para aprendermos a escrever ¢ a ler...

Para aprendermos. ..

Para 0s meninos aprenderem coisas.

Porque se ndo tivéssemos escola, se fossemos bebés, ndo aprendiamos
nada.

Porque se ndo houvesse 0s meninos ficavam chateados.

Porque nds temos que aprender

Para aprendermos piscina...

Para aprender...



Quadro n.°9 - O que é que os meninos ¢ meninas fazem na “escolinha”?

D.J.

M.P.

M.T.

Trabalhamos e aprendemos a escrever.
Brincamos muito e fazem muitas brincadeiras giras.

Desenham, pintam, brincam, fazem coisas...Brincar para o bosque ¢
brincar na varanda.

Brincamos e brincamos no bosque e na varanda...E aprendemos...

Sentam na manta e ouvem o que € que as senhoras e os senhores dizem...

Fazem jogos, puzzles, pintamos as vezes o que nos brincamos. ..

Aprendemos, vemos como € que fazem as coisas, fazer Kung fu, danca
chinesa...
Trabalham...Desenhar

Pintar...Escrever o nome...

Aprendem a escrever, aprender inglés, aprendem a pintar....

Brincamos, fazemos atividades, vamos correr a rua.

Dormimos no dormitorio, brincamos na sala, brincamos na rua...

Os meninos fazem desenhos para se lembrarem das coisas.

Aprendemos... a escrever...

Brincam, trabalhamos. ..

Trabalhos, brincar, comer...



Quadro n.° 10 - E cé na escola, 0 que é que gostam mais de fazer?

D.J.

M.P.

De brincar... e dormir... € comer.

Gosto de fazer palhagadas... e brincadeiras.... € comer cerejas e
dormir.

Brincar e desenhar e de pintar. E fazer anos...

Pintar, brincar...

Pintar e fazer desenhos...

Brincar...Fazer puzzles, jogar aos quadrados...

Eu gosto de pintar... Brincar... Brincar com o M.A....

Pintar. ..

Das festas...Comer cerejas...

Gosto mais de brincar...

Brincar...Brincar com os carros.

Fazer jogos.

Gosto mais de brincar com legos.

Eu gosto de fazer desenhos na escola

De brincar...de brincar na pista...

De brincar ...como D.J....



Quadro n.° 11 - E o que é que ndo gostam?

C. De pintar, de ir ao terrago.

L. Nao gosto de cantar... nem de pintar de preto ou de laranja... e também de
brincar...

D.J. Nao brincar na rua quando esta frio e a chover...

M.P. De ver televisao...

R. De brincar quando esta chuva... Nao gosto de brincar quando esta muito
frio, porque assim ficamos constipados... De ver televisdo.

M. Fazer jogos com quadrados...

N. Eu ndo gosto de fazer nUmeros, nem jogar ao quadrado (ao quadrado que
ganha ou ndo ganha, ¢ um jogo “implético”)

J. Nao me lembro...

M.T. Nao me lembro...Estar em pé...

P. De comer a sopa... ndo gosto de ficar na manta de bracos e pernas
cruzados...

M. A.  Brincar com legos.

S. Brincar com carros.

E. Brincar la fora.
L. A. De ver historias. ..

G. De trabalhar...

T. Brincar sozinho...



Quadro n.° 12 - Quem decide o que acontece na “escolinha”? Quem diz o que
fazem?

C. AE. aA. eaP.. (Aeducadora cooperante e as duas auxiliares de
apoio educativo)

L. S&o os professores e os alunos.

D.J. EaE.,aA.eaP.etu(Z¢é) ea Ana...

M.P. AE.eaP.eaA....

As professoras... AE.,aP.,a A, a Ana e tu (Z¢).

M. AP....

N. O professor decide o que vamos fazer.
J. Os adultos: as auxiliares.

M.T. AE.

P. Os professores.

M. A. AE.eaA.eaP..

S. AE.eaA.eaP.... Eosadultos.

E. Os adultos... A A. e a P....Os adultos mandam.
L. A. AE....

G. As professoras. ..

T. AE.



Categorizagao das entrevistas ao grupo A

Quadro n°. 13 - Por que é que os meninos e meninas vém a “escolinha”?

Para aprender: 11
a ler, a escrever, ...
a portar-se bem

Para brincar

w W ks

Porque o(a) pai(mae) vai
trabalhar/ me traz

Para ouvir o que os(as) 1
adultos(as) tém para dizer

Para fazer trabalhos 1

Quadro n°. 14 - Por que é que ¢ preciso haver “escolinha”?

Para aprender: 10
a ler, a escrever, ... 3
a portar-se bem

Para brincar 2
Porque o(a) pai(mae) vai 1
trabalhar/ me traz

Porque se ndo houvesse 1
escola, fichvamos

chateados

Para fazer trabalhos

Para mais tarde 1
ensinarmos 0s Nossos

filhos



Quadro n°. 15 — O que é que os meninos e as meninas fazem na “escolinha”?

‘ Categorias Emergentes Frequéncias de respostas
Aprendemos: 3
a ler, a escrever, ... 4
a portar-se bem
Brincamos 9
Trabalhamos 4
Desenham, pintam, ... 6
Atividades, jogos, ... 4
Sentam na manta e ouvem 1
0 que os adultos dizem
Dormimos e comemos 2

Quadro n®. 16 — E ca na “escolinha”, o que ¢ que gostam mais de fazer?

| Categorias Emergentes Frequéncias de respostas
Aprender: 1

Brincar 10

com os(as) colegas 2

Desenhar, pintar, ... 6

Fazer atividades, jogar, ... 2

Fazer anos ou de outras 2

festas

Dormir 2

Comer 3




Quadro n°. 17 — E o que é que ndo gostam?

Categorias Emergentes Frequéncias de respostas ‘

Ver televisao 2

Brincar 4

N&o brincar na rua 2
qguando esta frio ou a
chover

Brincar sozinho

Desenhar, pintar, ...

Fazer determinados jogos

Cantar

Ir ao terrago

Escrever nimeros

Estar em pé

Comer sopa

N N = = T =Y = LA RSN

Ficar na manta de bragos

e pernas cruzados

Ver histérias 1

Trabalhar 1

N&o sei, eu gosto de tudo 3

Quadro n°. 18 — Quem decide o que acontece na “escolinha”?

Categorias Emergentes Frequéncias de respostas

Os(as) adultos (as) 17

As criancgas 1




Entrevistas ao grupo B

Quadro n.° 19 - Porque é que 0s meninos e meninas vém a escola?

Al. Estudar, aprender, ler...

Al Para aprender e para estar com os colegas.

AR. Para aprender, para brincarmos, e saber mais sobre os colegas que vamos conhecer ao longo do
ano.

A.S.J.  Paraaprender mais porque ha coisas que ndo sabemos. Por exemplo: eu hoje estava desatenta e
houve um exercicio que eu acertei.

B. Para aprender as letras, para aprender a ler e para sabermos muitas coisas mais.

B.S. Para aprender a ler, a escrever, a contar. Para ter tudo verde.

B. C. Para aprenderem a ler e a escrever.

D.A. Para aprenderem, para se divertirem, para brincar.

D.l. Para aprender a ler e a escrever.

D.U. Para aprender a escrever e a ler.

E. Para aprender a ler e a escrever. E para aprender a respeitar os colegas e toda a gente.
G. Para saberem a fazer textos, convites e outras coisas mais.

J.R. Para aprender.

J.RIl. Para aprender.

L. Para aprenderem coisas novas.

L.G. Porque precisam de estudar e para aprender.

L.C. Para aprender a fazer coisas, matematica, estudo do meio, portugués e algumas experiéncias.
La. Porque gostam de aprender.

M.C. Porque querem aprender.

M. 1. Porque querem de aprender.
P. Porque precisam de aprender.
S. Para aprender a fazer contas

T. Para aprender a ler e a escrever. Para aprender coisas novas. Para fazer trabalhos.



Para aprender e ler

Quadro n.° 20 - Porque ¢é que é preciso haver escola?

Al.

A.l

A.R.

AS.J.

B.S.

B. C.

D.A.

D.l.

D.U.

L.G.

L.C.

La.

Para aprender a respeitar as regras, para brincar com todos.

Para aprendermos.

Porque sem a escola ndo podiamos escrever, ler, e porque agora nao sabiamos nada.

Porque assim 0s nossos pais tinham que... por exemplo, a minha mae tirou a senha antes ...
Para aprender a ler, a escrever , a fazer coisas divertidas com os professores, ver powerpoints, e
fazer trabalhos de grupo sobre o projeto da cegonha branca, fazer desporto esc., ginastica,
musica...

Porque se ndo houvesse nés ndo sabiamos ler nem escrever e assim ndo podiamos fazer aquele
jogo dos fantoches com os professores. ..

Existe escola porque ... para nés aprendermos.

Para ajudar todas as pessoas a estudar animais.

Para os meninos irem a um sitio diferente, porque ndo é em casa, para estarem um bocadinho
juntos e para aprender.

Porque se ndo houvesse escola, as pessoas nao conseguiam aprender a ler e a escrever.
Porque sem a escola 0s meninos ndo sabiam ler nem escrever.

Porque se ndo houvesse escola, as pessoas ndo conseguiam aprender a ler e a escrever.
Porque sem a escola os meninos ndo sabiam que existiam as letras e ndo sabiam escrever
palavras. Para escrevermos um texto quando for preciso e para a pessoa que vai ler saber.
Para os meninos aprenderem a ler e a escrever.

Para os meninos aprenderem...

Para aprender coisas novas para nds sabermos.

Para aprender coisas.

Para n6s aprendermos a respeitar as pessoas, para sermos educados e para ndo batermos nos
N0SS0S amigos.

Para aprender mais coisas que ndo sabemos.



M.C.

Para os meninos e meninas saberem ler, escrever, fazer contas.

Para aprender

Para poderem saber mais coisas.

Para fazermos muitas coisas novas, para saber tudo. Para aprender o que é que 0s animais
comem, 0 n0sso exterior, 0 nosso futuro...

Para nos aprenderemos, para fazermos testes. Aprender como € que sdo 0s animais por dentro

ou por fora. O nosso esqueleto. Como € que se chamam 0s 0SS0s.

Para nds aprendermos, para fazer contas que ndo sabemos.

Quadro n.° 21 — O que é que 0s meninos e as meninas fazem na escola?

Al

Al

AR.

AS.J.

B.S.

B. C.

D.A.

D.l.

D.U.

Para aprender a respeitar as regras, para brincar com todos.

Para aprendermos.

Porque sem a escola ndo podiamos escrever, ler, e porque agora ndo sabiamos nada.

Porque assim os nossos pais tinham que... por exemplo, a minha mée tirou a senha antes ...
Para aprender a ler, a escrever , a fazer coisas divertidas com os professores, ver powerpoints, e
fazer trabalhos de grupo sobre o projeto da cegonha branca, fazer desporto esc., ginastica,
musica...

Porque se ndo houvesse nos nao sabiamos ler nem escrever e assim ndo podiamos fazer aquele
jogo dos fantoches com os professores. ..

Existe escola porque ... para nds aprendermos.

Para ajudar todas as pessoas a estudar animais.

Para os meninos irem a um sitio diferente, porque ndo é em casa, para estarem um bocadinho
juntos e para aprender.

Porque se ndo houvesse escola, as pessoas ndo conseguiam aprender a ler e a escrever.

Porque sem a escola 0s meninos ndo sabiam ler nem escrever.

Porque se ndo houvesse escola, as pessoas ndo conseguiam aprender a ler e a escrever.

Porque sem a escola 0s meninos ndo sabiam que existiam as letras e ndo sabiam escrever

palavras. Para escrevermos um texto quando for preciso e para a pessoa que vai ler saber.



J.R.

J.RIL

L.G.

L.C.

La.

M.C.

Para os meninos aprenderem a ler e a escrever.

Para os meninos aprenderem...

Para aprender coisas novas para nds sabermos.

Para aprender coisas.

Para no6s aprendermos a respeitar as pessoas, para sermos educados e para ndo batermos nos
NOSS0S amigos.

Para aprender mais coisas que ndo sabemos.

Para os meninos e meninas saberem ler, escrever, fazer contas.

Para aprender

Para poderem saber mais coisas.

Para fazermos muitas coisas novas, para saber tudo. Para aprender o que é que 0s animais
comem, 0 nosso exterior, 0 nosso futuro...

Para no6s aprenderemos, para fazermos testes. Aprender como €é que sdo 0s animais por dentro

ou por fora. O nosso esqueleto. Como é que se chamam 0s 0SS0s.

Para nos aprendermos, para fazer contas que nao sabemos.



Quadro n.° 22 — E ca na escola, 0 que gostam mais de fazer?

Al

A.l

A.R.

AS.J.

B.S.

B. C.

D.A.

D.l.

D.U.

J.R.

J.RIL

L.G.

L.C.

La.

Gosto de fazer o pino na parede, a roda, gosto também de fazer o pino para a frente, gosto de ir
para o desporto esc. , para a ginastica, ...

Aprender as coisas de lingua portuguesa e estudo do meio.

Gosto de aprender est. Do meio por causa das lendas que eu quero saber todas e portugués para
descobrir novos textos.

Gosto que os professores tragam, por exemplo, aquele teatro de fantoches, quando os
professores tragam um filme e comemaos pipocas.

Gosto de aprender as coisas, gosto de ir aos intervalos, a fazer coisas divertidas com os
professores e gosto de ver um filme e comer pipocas e de ver as pipocas a saltarem.

Quando ndo esta a chover, gosto de estar na relva a brincar.

Trabalhar, divertir-me com os professores, ir ao intervalo, também gosto dos professores que
tenho e dos colegas.

Gosto de aprender, de me divertir com os meus colegas e professores, apreciar as coisas de um
sitio diferente.

Gosto de aprender, fazer actividades com os professores e de brincar.

Estudar o corpo humano.

Gosto de aprender e de brincar no intervalo.

Gosto de aprender coisas novas, gosto de fazer actividades giras,....Gosto de fazer desporto
escolar...

Fazemos culinaria, Ver os filmes que aparecem no PowerPoint.

Projeto das cegonhas, jogos, de aprender e fazer actividades.

Gosto de estudar para as fichas de lingua portuguesa, para os testes para passar de ano.
Estudar e aprender coisas novas.

Brincar, aprender, fazer experiéncias, actividades e o pino contra a parede.

Jogos

Jogos

Quando nos divertimos, quando fazemos coisas com o0s professores estagiarios



Quando os professores estagiarios fazem coisas(actividades) giras para nos
Gosto de fazer contas, 0 jogo da arvore natalicia, a rvore genealdgica,

Fazer os jogos da matematica, a arca de Nog,
Fazer contas de operagéo inversa, ler textos, gosto quando me porto bem na

sala e levo verde.

Quadro n.° 23 — E o que nado gostam de fazer?

Al.

Al

AR.

AS.J.

B.S.

B. C.

D.A.

D.l.

D.U.

L.G.

L.C.

La.

Que as vezes me batam e que também ralhem comigo

Gosto de tudo

Gosto de tudo porque para estar na escola é para aprendermos.

N&o gostam que os grandes nos incomodem e dentro da sala gosto de tudo.

N&o gosto que os grandes nos batam e que se metam connosco e dentro da sala gosto de tudo.
Ditados e cdpias.

Eu gosto de tudo.

Quando os meninos se portam mal.

N4o sei.

Nio gosto quando eu me chateio com os colegas e quando andamos a “pancada”.

N&o gosto de estar desatento.

Né&o gosto quando eu me chateio com os colegas.

Correr

Correr

N&o gosto quando os meninos batem uns aos outros. Ndo gosto quando o chefe pde 0s homes no
quadro.

Bater aos meus colegas. Nao gosto de brincar na sala.

Ditados.

Gosto de tudo

Gosto de tudo



M.Il.  Gosto de tudo

P. Gosto de tudo

S. Levar castigos, comer algumas sopas, levar recados na caderneta, levar vermelho ou amarelo,
levar muitos trabalhos de casa, magoar-me nos intervalos, que os outros meninos gozem
connosco, levar falte de material

T. Portar mal, comer carne e peixe, levar vermelho ou amarelo, levar trabalhos de casa dificeis,

gue 0s outros meninos Nos magoem, nao ter materiais

M. Gosto de tudo

Quadro n.° 24 — Quem decide 0 que acontece na escola?

Al. Os professores.

A.l Os professores.

A.R. Os professores.

A.S.J. Os professores e os funcionarios.

B. Os professores e os funcionérios.

B.S.  Os professores e também os funcionérios quando nés estamos no recreio.
B.C.  Os professores, as vezes os funcionarios e a Dr.2 G. (directora da escola).
D.A.  Os professores, os funcionarios, da cantina, da biblioteca, do atl e do polivalente.
D.l. Os professores, os professores estagiarios, os funcionarios e os directores.
D.U.  Os senhores professores.

E. Os professores e os directores.

G. E a professora D. que diz aos professores para fazerem as coisas.

J.R. Os professores e os coordenadores.

J.RI.  Os professores

L. Os professores.

L.G.  Os professores.

L.C. Os professores.



La.

M.C.

Os professores
Os professores
Os professores
Os professores
Os professores.

Os professores

Os professores e as pessoas mais velhas.

Quadro n°. 25 - Porque é que 0s meninos € meninas vém a escola?

Para aprender: 14

a ler, a escrever, acontar e 12

outras coisas mais

a respeitar os(as) colegas e 1

toda a gente

Para brincar 3
Para estar com os(as) 2
colegas

Para ter tudo verde 1
Porque é importante para 1

o futuro



Quadro n.° 26 - Porque é que é preciso haver escola?

Para aprender: 13
a ler, a escrever, a contar e 10
outras coisas mais (Porque

sem escola ndo podiamos

aprender a ler nem

escrever)
a respeitar as regras 1
a respeitar as pessoas e 1

sermos educados

a portar-se melhor 1
Para brincar e divertir-se 3
Para fazer coisas 1
divertidas

Para fazer projetos 1

Quadro n.° 27 — O que é que 0s meninos e as meninas fazem na escola?

Na sala de aula: Aprendem: 7
a ler, a escrever, a contar e outras 3
coisas mais
Trabalham 8
Fazem atividades 3
Fazem exercicios, fichas, etc. 4
Fazem projetos 1

No espaco Estdo com atencéo 5

exterior: Brincam, jogam e divertem-se 14
Descansam 1

Vao a casa de banho, comem 2



Quadro n.° 28 — E c4 na escola, o0 que gostam mais de fazer?

Aprender: 8
a ler, a escrever, a contar e 4
outras coisas mais

Fazer Desporto Escolar, 3

Educacao Fisica, etc.

Brincar, jogar, divertir- 13
me, etc.

Projetos 1
Atividades mais ludicas 11

(Ver filmes, comer
pipocas, etc).
Trabalhar, estudar, etc.
Professores(as)

Colegas

I -

Levar verde, quando me

porto bem

Quadro n.° 29 — E o que ndo gostam de fazer?

Ditados e copias
Brincar na sala de aula

Correr

N N PN

Portar-me mal e levar
vermelho ou amarelo
Ter falta de material 2
Comer determinados 2
alimentos

Levar trabalhos de casa 2
Que me batam ou ralhem 3
comigo

Quando 0s outros(as) 2
meninos(as) se portam mal

Quando me chateio com 5
os(as) colegas

Estar desatento 1



Na&o sei ou gosto de tudo 13

Quadro n.° 30 — Quem decide 0 que acontece na escola?

Categorias Emergentes Frequéncias de respostas

Os(As) adultos(as) 25
Os(As) colegas (fora da 1

sala)




