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Educacéo e motivacgéo: dois rostos de um processo bilateral

Resumo: Com o passar dos anos, o reconhecimento da crianga como ator
participante dotado de competéncias, tem vindo a evoluir. Neste contexto, assume-se
uma partilha de poderes, imergindo numa realidade em que “todos fazem tudo”, onde
as relagdes interpessoais sdo consideradas alicerces de uma educacéo de qualidade.

Espelhando a pratica pedagdgica desenvolvida no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, surge o presente
relatério, aduzindo, com base numa andlise critico-reflexiva, as experiéncias e
aprendizagens circunscritas em ambos 0s contextos anteditos onde desenvolvi 0s
estagios profissionalizantes.

Este documento apresenta-se estruturado em duas partes, contemplando, a primeira,
a caracterizacdo dos ambientes socioeducativos ja referidos, a apresentacdo dos
principios orientadores da minha acdo pedagdgica, bem como algumas vivéncias de
estagio. Por sua vez, a segunda parte explana as experiéncias-chave por mim elegidas,
devido ao seu impacto primordial, as quais ndo teriam sido possiveis sem a
participacdo ativa das criancas, dos seus familiares e das equipas educativas que
contribuiram para o enriquecimento do meu percurso formativo, bem como para o
desenvolvimento das minhas competéncias profissionais.

Ergue-se igualmente um exercicio investigativo, desenvolvido na valéncia de
Educagéo Pré-Escolar, centrado em dar voz as criangas. Esta experiéncia investigativa
propde-se a indagar as perspetivas das criancas relativamente aos motivos da sua

frequéncia no Jardim de Infancia.

Palavras-chave: Motivacéo, participacdo ativa, relagcdes interpessoais.
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Education and Motivation: two faces of a bilateral process

Abstract: As time goes by, the recognition of a child as a participating and capable
actor has been evolving. In this context, one can assume a sharing of powers, in a
reality in which “everybody does everything”, and interpersonal relations are the
foundation of a quality education.

The current report reflects the pedagogical practice developed in the framework of
the Master on Preschool Education and 1.5 Cycle of Basic Education, that, based in a
critical-reflexive analysis, evidences the experiences and learning processes limited in
both above mentioned contexts in which I have done my professional internships.

This document is structured in two parts. The first one characterizes the above
mentioned social and educational environments, introduces the guiding principles of
my pedagogical action, as well as living experiences acquired during the internship.
On the other hand, the second part explains the key-experiences, selected by myself,
according to their main impact and made possible due to the active participation of the
children, their families as well as their educational teams. These actors have
contributed positively to my training as well as to the development of my professional
competences.

At the same time, the report proposes an investigation exercise, in the pre-scholar
education context, focusing on giving a voice to the children. This research experience
is aimed at investigating children’s perspectives on the reasons leading to their

attendance of kindergartens.

Keywords: Motivation, active participation, interpersonal relations
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Recorrendo a Paulo Freire, podemos falar de uma “pedagogia humanizadora, que
tem no seu cerne uma permanente relagcdo de confianca e didlogo entre professores e
aprendentes e um compromisso na praxis (reflexdo e ac¢do), envolvendo-se no
pensamento critico e no dialogo” (Vasconcelos, 2009b, p. 40).

E sustentado em relagBes interpessoais que se ergue este escrito, na crenca de que
os/as professores/as e/ou os/as educadores/as, ao dialogar com as criangas e escutando
as suas vozes, se envolvem num processo de mdultiplos e matuos beneficios. Esta
caminhada de méos dadas € caracteristica das pedagogias participativas, tendo estas,
como um dos seus objetivos, o envolvimento da crianga na experiéncia continua e
interativa e o direito a voz e a participacdo (Formosinho & Oliveira-Formosinho,
2013). Posto isto, as praticas educativas realizadas tanto em Educacdo Pré-Escolar
(EPE) como em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), priorizaram a crianca
como ser ativo e competente, intrinsecamente motivada para a aprendizagem e
reconhecida como construtora do seu préprio conhecimento (op. cit.).

“A infancia ndo é uma terra protectora, mas o espaco e tempo de conflito e de
negociagdo” (op. cit., p. 39) e, por esse motivo, a crianga tomou o foco central e ponto
de partida do processo de ensino e aprendizagem, o que se refletiu nas préticas
orientadas segundo a metodologia de trabalho de projeto. Esta é uma metodologia que
se centra nos interesses, desejos, inquietacfes e curiosidades da crian¢a, na qual ha
uma partilha de poderes nos processos decisorios, em que a mesma é considerada como
um ser inteligente, capaz de construir significados sobre o mundo, a partir das suas
proprias experiéncias (op. cit.).

O designio do presente escrito é apresentar, de forma fundamentada e reflexiva, o
patrimonio de experiéncias ricas conquistadas ao longo do meu periodo de pratica
supervisionada, nos contextos educativos de EPE e Ensino do 1.° CEB. A intervencgéo
realizada em contexto de Jardim de Infancia (JI) decorreu entre os dias 19 de marco e
25 de junho de 2014 e, por seu turno, o estagio no nivel educativo de 1.° CEB estendeu-
se de 27 de outubro de 2014 a 4 de fevereiro de 2015, ambos com a frequéncia de trés
dias por semana.

Os estagios pedagdgicos foram fulcrais para a minha integracdo no exercicio da
vida profissional de forma progressiva e orientada, através da pratica de ensino

supervisionada em contextos reais. Desta forma, foi possivel desenvolver e
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(re)construir as minhas competéncias profissionais que promoveram 0 meu
desempenho critico e reflexivo, capaz de responder aos desafios e exigéncias da
profissdo docente. A este respeito, Gomes (2002) realca a importancia da prética, da
investigacdo e da reflexdo critica, reorientadora do pensamento e da acdo do/a
professor/a, que vai superando ambiguidades e dificuldades, adquirindo competéncias
nas suas funcoes.

Este documento bifurca-se em duas partes. A Parte | contempla a contextualizacao
e itinerario formativo das préaticas de ensino supervisionadas em EPE [Capitulo 1] e 1.°
CEB [Capitulo 11].

Com a Parte Il pretendo partilhar as experiéncias-chave que surgiram a partir de
momentos e situacfes vivenciadas no decorrer dos estagios, que culminaram em
preponderancias e circunscreveram a minha agédo profissional futura. Integrados nesta
parte, compartimentam-se os Capitulos Ill, IV e V. Deste modo, o Capitulo IlI
apresenta as experiéncias-chave respeitantes a EPE, onde, tendo como sustentacdo um
caso particular, sdo apresentadas algumas causas e estratégias de intervencdo perante
problemas disruptivos. No mesmo capitulo é evidenciada a importancia de os/as
educadores/as trabalharem em parceria com as familias das criangas na construcdo de
uma educacdo de qualidade, refletindo acerca dos beneficios do derrube de fronteiras
por vezes existentes entre 0s respetivos intervenientes do processo educativo. Por fim,
0 mesmo capitulo patenteia ainda um exercicio investigativo, sustentado na pedagogia
da escuta, em que o0 &mago prendia-se com a investigacdo das vozes das criancas,
tomando-as como experts da sua propria vida, a fim de conhecer as perspetivas das
mesmas acerca da sua presenca no JI. O Capitulo IV concerne a uma experiéncia-
chave transversal aos contextos supramencionados, onde € enaltecido o ludico como
recurso promotor de ambientes de aprendizagem. As experiéncias-chave relacionadas
com a pratica educativa em 1.° CEB séo explanadas no Capitulo V. No mesmo, procuro
evidenciar a imprescindibilidade da motivacdo e do desenvolvimento da autoestima,
enquanto fatores de valorizagcdo das relagOes intrapessoais e interpessoais, e
impulsionadores da qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Neste ultimo
capitulo € ainda preconizada a questdo da participacao ativa dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem, em controvérsia com as convicg¢des ancoradas as pedagogias

transmissivas.
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CAPITULO I - VIAJAR, EXPLORAR E APRENDER
NO MUNDO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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O presente capitulo destina-se a apresentar o contexto educativo, sendo
contemplado na contextualizagcdo, a caracterizagcdo e organizagdo da instituicdo, a
organizacdo do ambiente educativo e a caracterizacao do grupo de criangas com o qual
desenvolvi a minhas pratica pedagogica em contexto de EPE.

Refiro que a informacdo que serviu de base a andlise que se segue foi recolhida
através da observacdo direta, dos registos fotograficos e em diario de bordo, da anélise
dos documentos oficiais em vigor da instituicdo [Projeto Educativo (PE) e Projeto
Curricular de Sala (PCS)] e dos dialogos estabelecidos com as criangas, com a
educadora cooperante e com outros intervenientes envolvidos na instituicdo, na
educacéo e cuidado das criangas com quem efetivei a minha acdo educativa.

Este capitulo remete igualmente a descricdo, de forma fundamentada e reflexiva,
do meu itinerario formativo na valéncia de EPE e das suas respetivas fases: fase de
reconhecimento do contexto educativo (1), fase de integragdo progressiva na atuagao
pedagogica (11) e fase de implementacéo e gestdo do projeto pedagdgico (I11).
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1.1 Contexto institucional

Sao muitos os fatores que exercem influéncia na educacao das criangas, sendo um
deles 0 meio no qual a instituicdo se integra, promovendo este ultimo o seu
desenvolvimento. Para compreender as influéncias reciprocas exercidas entre o meio
e a instituicdo, é necessario que se considere o seu contexto social, afirmando-se,
assim, que o meio envolvente participa na educacao das criangas, uma vez que “os
contextualistas véem o individuo ndo como uma entidade separada interagindo com o
ambiente, mas como parte inseparavel deste” (Feldman, Olds & Papalia, 2009, p. 36).
Segundo a perspetiva sistémica e ecolégica, qualquer individuo em desenvolvimento
interage com diferentes sistemas que estdo eles proprios em evolugdo. Com isto, “o
desenvolvimento humano constitui um processo dinamico de relagdo com o meio, em
que o individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que vive” (ME,
1997, p. 31).

O conhecimento do meio envolvente a instituicdo por parte do/a educador/a onde
exerce as suas praticas profissionais € imprescindivel, pois s6 assim é possivel
minimizar as possiveis assimetrias educacionais e culturais existentes entre as
criangas, bem como compreender o comportamento de cada uma delas. A teoria
ecologica do desenvolvimento humano, estudada por Urie Bronfenbrenner, referencia
o facto de todo o organismo biologico se desenvolver dentro do contexto de sistemas
ecoldgicos que promovem ou inibem o seu crescimento (Feldman et al., 2009). Deste
modo, o comportamento e desenvolvimento de cada crianca s6 pode ser
compreendido, se for considerado o quadro de interagdo entre o0 sujeito e o0 seu
ambiente, uma vez que o comportamento é visto como resultado dessa interacdo
(Portugal, 1992; Saracho & Spodek, 1998).

A instituicdo onde desenvolvi a minha pratica pedagdgica, em EPE, localiza-se
numa comunidade urbana da periferia da cidade de Coimbra. Esta encontra-se num
local estratégico, uma vez que da resposta a um grande namero de profissionais que
exercem a sua profissdo junto da mesma. Assim, para além de desempenhar as suas
funcBes primordiais, a de cuidadora e a educativa, sendo estas complementares a acao
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo (Lei n.° 5/97 de
10 de fevereiro - Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar), desempenha igualmente a
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funcdo assistencial. Com isto, o papel da educacgéo de infancia, em Portugal, passa pela
acecdo do atendimento, educacéo e cuidados as criangas (VVasconcelos, 2009a).

1.2 Caracterizagao e organizagao da instituicéao

A minha pratica educativa em contexto de EPE foi desenvolvida numa Instituicdo
Particular de Solidariedade Social, em que o seu horario de funcionamento era das
7h30min as 18h30min, de segunda a sexta-feira, decorrendo a componente letiva das
9h as 16h. Era uma instituicdo que abrange as valéncias de Creche e de Jardim de
Infancia, tendo a capacidade para receber aproximadamente 190 criancas. O JI contava
com sete educadoras do quadro permanente, acumulando uma delas as fungdes de
coordenacao, bem como com outro pessoal especializado (cf. apéndice 1). Todos 0s
elementos da equipa educativa que integram a instituicdo sdo essenciais para que seja
possivel o bom funcionamento da mesma e para garantir uma educacao de qualidade
as criancas. Como afirmam Saracho & Spodek (1998), todos os membros da
comunidade escolar contribuem para a educacdo das criancas pequenas, e cada um
deles deixa a sua marca. Desta forma, a qualidade das institui¢cfes ndo depende apenas
do pessoal docente e, como é referido no Decreto-Lei (D-L) n.° 184/2004 de 29 de
julho de 2004,

0 sistema educativo ndo pode deixar de ter em conta as especiais
caracteristicas do papel dos recursos humanos, que, ndo directamente
implicados no processo educativo em si, constituem um factor
indispensavel ao sucesso deste, na vertente da organizacdo e
funcionamento dos estabelecimentos de educag¢do ou de ensino e do

apoio a funcdo educativa.

Destaco o facto de as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), que
estavam integradas na rotina semanal das criancas, serem dinamizada por
professores/as coadjuvantes (cf. anexo I).

No que concerne aos recursos fisicos, através da minha observagdo pude constatar

que todas as areas eram amplas, muito iluminadas pela luz natural e, tal como acontece
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com 0s materiais, estavam em bom estado e davam resposta a todas as criangas e as
respetivas necessidades.

A instituicdo estava organizada em trés pisos, sendo estes a cave, 0 rés-do-chédo e o
primeiro piso [onde se encontravam as salas de atividades], contando também com um
espaco exterior (cf. apéndice 2). Este Gltimo é claramente verificAvel que era da
preferéncia da maioria das criangas da instituicdo, provavelmente pelo facto de ser um
local onde “experimentam o mundo natural de formas que lhes fazem pessoalmente
sentido” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 434). Esta preferéncia prendia-se igualmente
com o facto de ser no espaco exterior que as criangas das diferentes salas de atividades
interagiam entre si. Com isto, 0 “espago exterior potencia (...) verdadeiros momentos
de recreacdo e aprendizagem, pois, as criancas usufruem de oportunidades para o
explorar e utilizar em funcéo de gostos pessoais e para estabelecer interac6es alargadas

com criangas de outros grupos e de diferentes idades” (Gongalves, 2011, p. 4).

1.3 Organizacao do ambiente educativo

A organizacdo do ambiente educativo abarca a questao da organizacao do espaco,
do tempo, e as interacGes entre todos os agentes educativos, tendo todos estes aspetos
de ser geridos em funcéo das necessidades e dos interesses do grupo e de cada crianca
individualmente, a fim de condicionar positivamente o seu desenvolvimento e as suas
aprendizagens. Estas dimensfes encontram-se mutuamente relacionadas, na medida
em que a utilizacdo do tempo depende das oportunidades educativas proporcionadas
as criancas, a partir do espaco (ME, 1997).

Como afirma Lino (2013), o ambiente exerce bastante influéncia no processo de
crescimento e aprendizagem da crianga, ou seja, educa-a. A criagdo de um clima
positivo favorece a aprendizagem, pois “o bem estar e seguranca dependem também
do ambiente educativo, em que a crianga se sente acolhida, escutada e valorizada, o
que contribui para a sua auto-estima e desejo de aprender” (ME, 1997, pp. 20-21). E a
partir das interacOes estabelecidas pelos agentes envolvidos no processo de educagéo
das criancas, que se constrdi esse mesmo ambiente (cf. apéndice 3).

Como referem Spodek e Saracho (1998), através das relagdes pessoais com as

criangas, os/as educadores/as podem ajuda-las a crescer. Fazem-no oferecendo a sua
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protecdo, apoio e aceitando cada crianga como ser humano inteiro, com forgas e
fraquezas. E de realcar que o peso da componente das relagdes é muito forte, na medida
em que constitui um fator basilar na hora de trabalhar com criangas. Atribuo uma
atencdo privilegiada aos aspetos emocionais, uma vez que 0S mesmos, para além de
desempenharem um papel fundamental, constituem a condicdo necessaria para
qualquer progresso nos diferentes ambitos do desenvolvimento infantil (Zabalza,
1998).

Era verificavel a boa relacdo adulto-crianca e crianga-adulto e um dos principais
fatores que constatei ser potenciador dessa relacdo passava pelo respeito com que todos
0s adultos comunicavam com as criancas e, como refere Pedro (1981), um dos
contributos mais significativos para a tonalidade afetiva das relacdes é precisamente a
comunicacdo. Como futura educadora e professora, tenho como um dos principais
objetivos, a criagdo de lagos afetivos fortes e positivos com cada uma das criancas,
pois penso que este é um suporte fundamental para que o processo de ensino e
aprendizagem tenha sucesso. Como referem Inhelder e Piaget (1973), “a afetividade
constitui a energética das condutas cujas estruturas correspondem as funcdes
cognitivas e, se a energética ndo explica a estruturacdo nem o inverso, nenhuma das

duas poderia funcionar sem a outra” (p. 97).

1.3.1 Organizacao do tempo pedagdgico

Cabe ao/a educador/a definir uma rotina consoante as caracteristicas das criancas,
e gque a mesma seja do seu conhecimento, pois essa € uma forma de saberem o que
podem fazer nos diferentes momentos do seu dia e prever a sua sucessdo (ME, 1997).
Contudo, como mencionam Spodek e Saracho (1998), “a flexibilidade ¢ necessaria em
qualquer rotina” (p.136). Todavia, atraves da minha observacéo, verifiquei que o dia-
a-dia das criangas se sustentava numa rotina bem definida (cf. apéndice 4).

As horas mencionadas na descricdo da rotina diaria no apéndice antedito séo
relativas, uma vez que as criangas sao imprevisiveis, o que faz com que todos 0s seus
dias no JI sejam diferentes. Isto também se deve ao facto de ser imprescindivel que o/a
educador/a faga uma boa gestdo do tempo, atraves de uma rotina diéria que respeite 0s
ritmos das criangas, promovendo o seu bem-estar e concedendo-lhes liberdade para
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elas proprias conduzirem as suas aprendizagens. Com isto, e segundo Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2011), deve organizar-se o tempo pedagogico de modo a
que este contemple “uma polifonia de ritmos: o da crianga individual, o dos pequenos
grupos, o do grupo todo. (...) pede-se ainda que inclua os diferentes propdsitos, as
multiplas experiéncias, a cognicdo e a emocdo, as linguagens plurais, as diferentes
culturas e diversidades” (p. 113). Porém, essa flexibilidade deve ser conjugada com a
rotina planeada pelo/a educador/a, uma vez que é fundamental que a crianca conheca
a organizacdo do seu dia e consequentemente a faca de forma progressivamente mais
autonoma. Deste modo, “a autonomia devera, assim, ser uma preocupagdo central no
trabalho do educador de infancia e (...) a sua pratica pedagdgica deve apresentar uma
rotina didria coerente e facilitadora da autonomia das criangas” (Pereira, 2014, p. 29).

Concluindo, a rotina educativa é uma questdo essencial que seja interiorizada tanto
por mim, futura educadora, como pelas criangas com as quais me vou deparar, uma
vez que tem trés objetivos imprescindiveis, passando 0s mesmos por proporcionar uma
sequéncia planeamento-trabalho-sintese de memdria que apoie a crianca a explorar,
planear e executar projetos e a tomar decisbes sobre a sua aprendizagem. A
familiarizacdo com a rotina diéria da igualmente azo a muitos tipos de interacéo e a
tempos em que as atividades sdo de iniciativa da crianca e de iniciativa do adulto e,
por ultimo, proporciona tempo para trabalhar numa grande variedade de ambientes
(Banet, Hohmann, & Weikart, 1979).

1.3.2 Organizacao do espaco pedagogico

No que concerne ao espago, este deve estar organizado de modo a “estimular o
desenvolvimento global da crianga, no respeito pelas suas caracteristicas individuais,
desenvolvimento que implica favorecer aprendizagens significativas e diferenciadas”
(ME, 1997, p. 18). Esta € uma dimensao curricular que condiciona a aprendizagem das
criangas, sendo imprescindivel que as mesmas se sintam bem no seu préprio ambiente
educativo. Dessa forma, caminha-se em prol da criacdo de uma atmosfera acolhedora
que motive as criancas e as faca felizes e detentoras de sucesso em tudo o que realizam.
Cabe ao/a educador/a “criar um ambiente de aprendizagem para cada crianga, e,

portanto, para todas as criangas” (Oliveira Formosinho, 1996, p. 66).
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A sala de atividades onde desenvolvi a minha prética pedagdgica era bastante
iluminada pela luz natural, devido a existéncia de janelas de grandes dimensfes numa
das suas laterais. A sala dispunha de um espaco amplo que estava estruturado de modo
a que as criancas pudessem circular livremente e estava dividida por areas: area do
tapete, area do jogo simbdlico e &rea das mesas (cf. apéndice 5).

Era um espaco que carecia relativamente a decoracéo elaborada pelas criangas e,
no meu ponto de vista, este € um aspeto a ter em consideracdo, na medida em que, ao
verem 0s seus trabalhos expostos, as criangas apropriam-se mais do espa¢co, como
consequéncia de se sentirem ambientadas, familiarizadas e membros integrantes do
mesmo. Para além de ser importante o facto de o espaco ser esteticamente agradavel,
através da utilizacdo do uso de cores vivas, da originalidade e criatividade, acima de
tudo deve ser personalizado pelas proprias criangas, isto €, que possam também elas
participar na decoragdo da sala (Zabalza, 1998), enaltecendo a ideia da decoragéo feita
com as criancgas e ndo apenas para elas. Desta forma, é possivel afirmar que o espaco
é um dos suportes da aprendizagem, capaz de libertar [ou bloquear] a criatividade, e
de constituir uma ferramenta valiosa para o ato de ensinar e aprender (Carneiro, Leite,
& Malpique, 1983).

1.4 Caracterizacdo do grupo

Uma pedagogia de infancia transformativa® tem de se certificar que,
simultaneamente, realiza o ator social em contexto, com formas de participacédo
reciproca, e o ator pessoal em crescimento, que € um sujeito autbnomo, com expressao
e iniciativa préprias (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013). Neste sentido, torna-
se fundamental conhecer cada crianca, e a forma como a mesma interage com 0s seus
pares, uma vez que as suas caracteristicas funcionam como suporte das atividades a
propor, tendo estas, bem como o ambiente educativo, de se adequar e organizar em sua

funcéo.

1 A pedagogia da infancia transformativa “concetualiza a crianga como uma pessoa com agéncia,
ndo a espera de ser pessoa, que Ié o mundo e o interpreta, que constroi saberes e cultura, que participa
como pessoa e como cidaddo na vida da familia, da escola, da sociedade” (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2013, p. 48).
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A sala de atividades na qual desenvolvi a minha prética pedagdgica integrava um
grupo constituido por dezoito criangas [nove do sexo feminino e nove do sexo
masculino]. Todas as criangas nasceram no ano de 2010, ou seja, durante 0 momento
de estagio ja referido, tinham idades compreendidas entre os trés e os quatro anos de
idade. No que concerne ao desenvolvimento social, emocional e cognitivo, era um
grupo que apresentava algumas disparidades entre si (cf. apéndice 6).

A caracteristica mais evidente do grupo em referéncia manifestava-se ao nivel do
desenvolvimento moral, uma vez que a maioria das criancas apresentava dificuldade
em regular o seu estado de agressividade em determinados momentos, necessitando
do adulto para as ajudar a autocontrolarem-se (Brazelton & Sparrow, 2003). As
criancas requeriam uma atencdo particular na promocdo da resiliéncia, a fim de
adquirirem recursos internos que as permitissem moldar temperamentos (Cyrulnik,
2003). Por conseguinte, a partir do desenvolvimento da capacidade de resiliéncia e do
respeito pelas suas caracteristicas pessoais, de forma progressiva, sairdo fortalecidas
da adversidade, em cada situacao especifica (Rutter, 1991, cit. in Santos, 2014).

No gue respeita ao comportamento do grupo, de forma geral as criangas cumpriam
as regras que as proprias negociaram com a educadora cooperante (cf. apéndice 7). No
entanto, o ambiente muitas vezes era perturbado por algumas criangas que apresentam
problemas de comportamento, como serd aprofundado numa das experiéncias-chave

do Capitulo I11.

1.5 Itinerario Formativo

O itineréario formativo que tragou a minha pratica pedagogica em contexto de EPE
foi orientado segundo trés fases?, as quais pretendo explanar, realgando as
aprendizagens mais significativas que realizei em cada uma delas. A fase | teve como
objetivo fazer o reconhecimento do contexto educativo, essencialmente através do
método de observacao; por sua vez, a fase 1l foi dedicada a integragdo progressiva na

atuacdo pedagdgica, que visou a preparacdo e dinamizagéo de atividades pontuais; por

2 As diferentes fases ndo foram estanques, ou seja, ha objetivos mais intimamente relacionados com
uma determinada fase que foram desenvolvidos em mais do que um momento do estagio.
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fim, a fase 11l consistiu na planificacdo e implementagdo de um projeto, em conjunto
com as criangas.

Os principios orientadores® que sustentaram a minha agdo pedagdgica incidem
essencialmente na perspetiva pedagogica da pedagogia-em-participacdo e nos
respetivos eixos pedagogicos (cf. anexo Il). Pretendi proporcionar as criangas uma
aprendizagem experiencial®, em que o objetivo era que cada uma delas fosse a
principal construtora da aprendizagem, a partir das suas experiéncias continuas e
interativas. Nesta perspetiva, a crianca é vista como um ser com competéncia e
atividade, e cabe ao/a educador/a organizar o ambiente de modo a responder aos seus
interesses e necessidades. Com isto, as minhas opgOes educativas concebem que o
processo de aprendizagem € desenvolvido com base na interacdo entre a crianga € 0
adulto (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2011; Pimentel, 2007).

1.5.1 Fase |: Reconhecimento do contexto educativo

O reconhecimento do contexto educativo onde se desenvolve a préatica pedagdgica
é essencial e, para isso, recorri fundamentalmente ao método de observacdo direta e
participante, uma vez que esta desempenha uma funcdo fulcral no estagio, pois é
necessario “observar cada crian¢a e 0 grupo para conhecer as suas capacidades,
interesses e dificuldades, recolher as informacGes sobre o contexto familiar e 0 meio
em que as criangas vivem” (ME, 1997, p. 25). Estas sdo praticas necessarias para
compreender melhor as caracteristicas das criancas e adequar o processo educativo as
suas necessidades (op. cit.).

Nesta fase foi possivel recolher e organizar informagdo® que me permitiu conhecer
0 grupo com quem me encontrava a interagir, caracterizar cada crianca
individualmente, o espago, 0 tempo e 0 meio institucional envolvente as mesmas, as

dindmicas relacionais e as praticas da educadora cooperante. Cada um destes fatores

3 Os referidos principios orientadores foram sustentados nas perspetivas presentes na publicacio O
Trabalho de Projeto na Pedagogia-em-Participacdo (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2011).

4 A pedagogia de aprendizagem experiencial € um dos eixos pedagégicos da Pedagogia-em-
Participacao. Kolb, o fundador desta perspetiva, afirma que o homem é um ser integrado ao meio natural
e cultural, capaz de aprender a partir da sua experiéncia; mais precisamente, da reflexdo consciente
sobre a mesma (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2011; Pimentel, 2007).

5 Informagéo recolhida com recurso aos métodos ja referidos na apresentagdo do Capitulo 1.
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foi relevante de observar, para posteriormente fazer corresponder as minhas praticas a
cada um deles, conjugando-os com o0s meus ideais.

No gue concerne ao grupo, concentrei-me mais em interiorizar a organizacao da
sua rotina educativa, os interesses manifestados e as fraquezas e capacidades mais
evidentes, com o propoésito de beneficiar e minimizar as mesmas, respetivamente,
dando resposta a heterogeneidade de criancas, através da diferenciacdo pedagdgica.
Com isto, pretendia evitar tanto sentimentos de frustracdo, como de desinteresse,
devido ao grau de dificuldade ou facilidade das tarefas por nds® propostas.

Procurei compreender como cada crianca reagia a determinados estimulos, com o
objetivo de estabelecer uma relacdo proxima e positiva com cada uma delas e,
consequentemente, pensar em estratégias de intervencdo para captar a sua atengéo e as
motivar. Como afirma Tavares (1979), nada € interessante por si mesmo, somente
aquilo que vai ao encontro da satisfacdo, desejo e necessidade, se pode transformar em
interesse e fonte de motivacao e, dessa forma, considero que a capacidade para motivar
as criancas decorre, em grande medida, do conhecimento que delas temos.

Tive sempre uma postura de observadora participante, procurando estar atenta a
todos os pormenores dos principios educativos sustentadores da préatica pedagogica da
educadora cooperante e do conjunto do curriculo. A docente sustentava-se nas
diretrizes da metodologia de trabalho por projeto e da pedagogia da situacéo, sendo
que esta Ultima ¢ “una pedagogia de la vivéncia, que explota cada momento del aqui y
ahora en su diversidade aleatoria, azarosae imprevisible, que se arriesga a responder a
las urgéncias del momento” (Barret, 1995, p. 9, cit. in Leitdo, 2007). A educadora
justificava a utilizacdo da referida pedagogia com o facto de ter muitos anos de
experiéncia na profissdo, que lhe davam bagagem para explorar determinada situacao
que, por mais simples que aparentasse ser, podia ser a fonte para a descoberta de novos
conhecimentos.

O modo como a educadora intervinha perante comportamentos desestabilizadores
manifestados pelas criancas, foi outro dos aspetos que observei da sua pratica,

apresentando-se este como mais um motivo que me fez abordar a experiéncia-chave

6 A partir deste momento, sempre que fizer referéncia a primeira pessoa do singular, refiro-me a
mim e ao meu par pedagdgico de estagio.
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aprofundada no Capitulo 111, relativamente a este tema. Os reforcos de tipo social como
¢ o exemplo de “Estas a ter um comportamento fantastico!”, “Muitos parabéns!”, entre
outros, eram bastante utilizados pela mesma e, com isto, espera-se que essas
afirmacdes interfiram de forma positiva na relacdo crianca-educador/a e consigo
propria, pois apesar de serem estimulos simples, sdo muito importantes na vida tanto
da crianga, como na do/a educador/a (Lopes & Rutherford, 2001).

O momento em que se atribuia mais liberdade as criangas para se expressarem, era
a reunido da manha, onde se partilhavam histdrias, vivéncias e até mesmo alimentos
[bolachas e cereais, por exemplo]. A esséncia deste momento era a escuta, que € um
dos principios da pedagogia-em-participacdo, que evoca a construcdo da pessoa
participativa e da cidadania democratica como seu horizonte ético (Gamboa, 2011).

Observei também a forma como as criancgas se expressavam nas diferentes areas da
sala de atividades. A area do tapete era o local onde as criangas viam os livros e faziam
as suas construcdes e, através da reflexdo acerca do que observei na pratica,
sustentando-o com conhecimentos tedricos, verifiquei que esta ndo era uma estratégia
de organizacdo eficaz, uma vez que a leitura de livros e a construcdo sdo duas
atividades que exigem e provocam ambientes distintos, mais calmo e mais agitado,
respetivamente, o que pode fazer com que haja implicagfes entre ambos. Segundo
Hohmann e Weikart (2011) “os sitios tranquilos sdo particularmente importantes para
as criangas (...), uma vez que lhes permitem ter momentos de descanso relativamente
ao fluxo de interacgdes” (p. 164), ou seja, areas com ambientes distintos, deveriam
encontrar-se mais afastadas. Consequentemente considero que as areas ndo estavam
bem delimitadas, uma vez que verifiquei que, quando as criangas viam livros ou faziam
construcdes, utilizavam todo o espaco do tapete e ndo apenas uma zona do mesmo [a
destinada a esse fim]. Zabalza (1998) aborda esta questdo, mencionando que as areas
de jogo/trabalho devem estar claramente delimitadas, de modo a que cada crianca
possa distinguir facilmente os limites de cada uma. Este aspeto contribui para uma
melhor organizacdo do espaco, e consequentemente para uma utilizacdo mais eficaz e
autonoma por parte das criangas, a fim de lhes ser possivel construir mentalmente o
Seu proprio espaco.

A érea do jogo simbolico estava bem equipada e os brinquedos iam ao encontro dos

interesses das criancas, o que era verificavel através da observagdo dos momentos de
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brincadeira. Talvez por esse motivo fosse a &rea de elei¢do do grupo, de modo geral,
pois “os materiais pedagogicos sdo fundamentais para promover o brincar e o jogar, 0
aprender com bem-estar” (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013, p. 45).

No que concerne a area das mesas, esta estava implicitamente dividida, sendo que
era na mesma que as criangas elaboram as atividades de expressao plastica e brincam
com os jogos de tabuleiro. No que diz respeito aos materiais para elaboracdo de
atividades de expressdo plastica, considero que 0s mesmos estavam pouco acessiveis
as criangas, o que possivelmente poderia ser o motivo de as mesmas s0 fazerem
desenhos quando lhes era solicitado. Afirmo isto, porque “ndo basta que existam
materiais, é necessario que eles sejam diversificados e que estejam organizados e
guardados de forma visivel e acessivel (...) para a crianca ter escolhas reais” (Oliveira
Formosinho, 1996, p. 58).

Na fase de observacdo verifiquei igualmente que, em situacdes de desenho e
pintura, as criangas tinham uma palete de cores a respeitar, sendo atribuido um menor
espaco a sua criatividade. Muito embora seja importante as criangas conhecerem as
cores naturais do mundo que as rodeia, o desenvolvimento da sua criatividade e dos
seus talentos deve ser primordial, uma vez que para conhecermos as suas capacidades
e para que elas proprias as descubram, é preciso proporcionar-lhes oportunidades para
se expressarem livremente e valorizar os seus talentos (Dewulf, 2012). O desenho é
por mim considerado um precioso meio de comunicacdo ndo-verbal, sendo uma
importante forma de expressdo, uma vez que reflete pensamentos, vontades e até
mesmo inquietacOes da crianca. De acordo com Derdik (1989) o desenho € igualmente
uma forma de a crianga interagir com o meio ambiente, experienciar novas realidades
e compartilha-las com o mundo. Isto, porque 0 mundo da imaginacéo, da fantasia e da
irrealidade, séo indicadores de que a crianca possui a competéncia de ser criativa,
sendo a criatividade essencial no processo de construgdo da subjetividade pessoal e
coletiva (Bronfenbrenner, 1996). Por fim, “a criagdo artistica da crianga, tendo por fim
dar forma a sensagodes e sentimentos, ndo tem lugar para a influéncia adulta” (Stern,
s.d., p.15).

Nas primeiras semanas de estagio tive contacto com o PE da instituicdo e com o
PCS. Foi nesse momento que fiquei consciente de que o projeto que viria a desenvolver

teria de corresponder a um dos subtemas previstos no documento oficial antedito,
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tendo este como tema generalizador a biodiversidade. O subtema relativo ao ano letivo
de 2013/2014 era “Uma gotinha de dgua” e, por esse motivo, procurdmos explorar este
tema, integrando os saberes das diferentes areas de conteudo e respetivos dominios
que constam nas OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE,
1997), uma vez que “tal diferenciagdo de areas de experiéncia e de conteudos
formativos do curriculo da Educacdo Infantil é fundamental para enfrentar um
desenvolvimento equilibrado e pleno das criangas” (Zabalza, 1998, p. 22). Pacheco
(2001) comprova ainda que “é evidente que a interdisciplinaridade curricular
representa o ideal da formacdo integrada, aspirando a acabar com as fronteiras
estanques entre as varias disciplinas e a encontrar uma transdisciplinaridade, ou seja,
a existéncia de um axioma comum a varias disciplinas” (p.84).

Saliento o facto de, logo na presente fase, termos tido a oportunidade de
desenvolver atividades com o grupo de criangas. Procedemos também a construcdo de
instrumentos de pilotagem que estavam em falta na sala de atividades, como é o
exemplo do circulo de selecdo dos chefes do dia, a tabela de aniversarios e a tabela da
meteorologia (cf. apéndice 8). Todos os elementos referidos foram construidos pelas
criangas, visto que um dos nossos objetivos orientadores visava conceder
reconhecimento a uma das suas competéncias sociais, que é o direito participativo nos
seus contextos de acdo (Sarmento, 2004). Consideramos fundamental atender a
experiéncia interna das criancas, proporcionando o seu bem-estar emocional e
implicagéo, pois estes protagonizam uma atitude experiencial que estd na base do
desenvolvimento pedagogico (Laevers & Portugal, 2010).

Concluindo, a fase de reconhecimento foi bastante Gtil na medida em que, na
mesma, consegui recolher informagdes fundamentais para a planificacdo e realizagdo
de praticas realizadas a posteriori. Por esta razdo, esta € uma etapa crucial no inicio do
estagio, pois permite a recolha de dados, traduzida em descricdes, analises e
caracterizagdes que sdo fundamentais para que o estagiario possa delimitar a sua acdo
(Estrela, 1994).
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1.5.2 Fase ll: Integracdo progressiva na atuacéo pedagogica

A segunda fase visou a entrada progressiva na atuacdo pedagogica, ou seja, 0
desenvolvimento de atividades pontuais ou até mesmo situacionais.

Desde o primeiro dia que presencidmos no centro de estagio que nos foi presenteada
a oportunidade de ajudar e intervir em situacOes imprevistas. Considero esta situacao
bastante gratificante, uma vez que é a partir de situacdes problematicas, incertas e
inesperadas que evoluimos e melhoramos as nossas praticas, pois estas remetem-nos a
uma “confrontagdo de hipodteses através das circunstancias que enfrentamos que nos
fazem adquirir mais competéncias e estabilidade na préatica profissional” (Schén, 1983
cit. in Coelho, 2004, p. 1). Assim, enfrentar e intervir em situacdes diversas € um
aspeto que suscita a minha reflexdo, pensando nas estratégias que utilizei, no sucesso
e insucesso das mesmas, fazendo também com que progrida na minha prética,
adquirindo a mesma mais eficacia com o experienciar de cada situacdo nova.

Na fase de integragdo, tivemos em consideracao a pedagogia da situacdo, e digo
isto porque promovemos momentos de aprendizagem motivadores para as criangas,
através de situacfes espontaneas, mas conscientes e Idgicas, pois deve concretizar-se
na agdo “intengdes educativas, adaptando-as as propostas das criancas e tirando partido
das situagdes e oportunidades imprevistas” (ME, 1997, p. 27). O fator determinante na
referida pedagogia é o facto de, tal como refere Ataide (1986), o/a educador/a ndo ser
mais o “condutor” da infancia, o centro da a¢do pedagdgica, tendo sido esse um dos
principios orientadores na presente fase. Por esta razdo, todos os momentos de
intervengdo inesperados sdo caracteristicos de um/a profissional da educacéo,

tornando-se gratificantes, pois

trabalhar com as criancas é trabalhar menos com certezas e mais
com incertezas e inovagdes. E o caminho que vai sendo tecido e
construido no percurso com as criancas, o professor vai criando
oportunidades e sendo sensivel e atento ao que insiste e se faz
presente nas acOes e interag0es cotidianas das criancas
(Fernandes & Trois, s.d., p. 4).
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1.5.3 Fase I1l: Implementacéo e gestdo do projeto pedagdgico

A organizacao do projeto pedagdgico que implementamos foi concebida segundo
as fases que constam na publicacdo da DGE, Trabalho por Projectos na Educacéo de
Infancia.

Fase | - Definicdo do problema: Apos surgir a questdo-problema de partida do
nosso projeto, construimos a teia inicial. Para isso, as criancas partilharam o que
sabiam sobre o tema que pretendiam desenvolver e aprender e nés, estagiarias,
procedemos ao registo da informacéo. Foi algo util para percebermos qual o ponto de
partida e rumo a seguir com as criancas, pelo facto de ser, como afirma Correia (2012),
“a partir das suas concepgoes prévias e das perguntas que pretendem ver respondidas
que constroem 0 seu proprio conhecimento e as fontes de informacdo e materiais
necessarios” (p. 14) para o alcancar.

Fase Il - Planificacéo e desenvolvimento do trabalho: A planificagdo é fundamental
tanto para o/a educador/a como para a crianga, pois permite que haja uma maior e
melhor organizacdo e seguranca relativamente ao modo como o dia se vai proceder,
consoante as atividades que se pretende dinamizar. Consequentemente, o tempo torna-
se mais rentavel, fazendo com que todas as atividades pedagodgicas desenvolvidas
visem o crescimento integral da crianca. Nem sempre o que havia sido planificado foi
cumprido, pois a nossa preocupacdo central foi que as criancas compreendessem o
porqué do desenvolvimento das atividades, realizando-as ao seu ritmo. Porém, este
facto ndo é por mim visto como negativo, muito pelo contrario, pois apesar de as
planificacGes serem um 6timo instrumento orientador do trabalho, a médio ou a longo
prazo, permitirem elaborar um projeto estruturado e operacional capaz de integrar as
multiplas condi¢cdes de aprendizagem, supdem igualmente, que um projeto seja
flexivel, de modo a adaptar-se aos multiplos aspetos da situacao escolar, quer se trate
dos contetidos, ou das mudangas que devem ocorrer nas crianca (Gingras & Morissette,
1994). Com isto, respeitdmos o ritmo de cada crianca individualmente, ao inves de a
pressionar para a concluséo das tarefas, pois a atividade sustentada e prolongada no
tempo deve ser vista como algo a ser valorizado e elogiado, como sinal do

empenhamento da crianga no seu trabalho (\asconcelos, 1997).
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Fase 11l — Execu¢do: A forma como iriamos dinamizar as atividades do projeto,
sempre foi por mim vista como um grande desafio, pois pretendia que as criangas
aprendessem sem que lhes fossem transmitidos conteudos, mas sim promovendo
ambientes de aprendizagem em que, através da realizacdo de atividades, fosse possivel
que as criangas tivessem um papel ativo na sua aprendizagem, ou seja, na construgéo
do seu proprio conhecimento. Tal como refere Vygotsky (s.d., cit. in Zabalza, 1998)
“os conceitos ndo sdo assimilados de maneira linear desde o exterior; ndo devem ser,
em outras palavras, aprendidos de cor, mas surgem e sdo formados como consequéncia
da enorme tensdo que desenvolve toda a atividade de pensamento” (p. 105). Um dos
objetivos centrais orientadores da nossa pratica consistia em diversificar as
motivacdes, as estratégias e os métodos utilizados, o que é essencial para ndo se cair
na rotina das praticas pedagogicas (Marques, 1983) e para cativar e estimular a todo o
momento o interesse e atencdo da crianga.

Procurdmos que a Fase Ill, relativa a execucdo do projeto, fosse sustentada em
atividades que permitissem que as criancas transferissem o que estavam a aprender
para situacOes reais do seu quotidiano, preparando-as para a vida. Por conseguinte,
pretendiamos que as criancas fizessem, da forma mais autdnoma possivel, as suas
préprias conclusdes e que fossem capazes de expressar, por as suas palavras, 0 que
descobriram e aprenderam e a resolver possiveis problemas. Desta forma,
consideramos essencial abordar os temas estabelecendo uma ligacdo com o vivido
pelas criangas, a fim de as mesmas percecionarem 0 aprender como meio de
compreensdo e acdo sobre os seus quotidianos. Isto, pois este € um meio de se
desenvolverem em prol da resolugdo de problemas e de dificuldades, provocando
novas e mais intensas questdes para se tornarem mais cultas e melhores cidadas
(Correia, 2012).

Fase IV - Divulgacéo/Avaliacdo: O processo de avaliacdo foi feito ao longo do
desenvolvimento do projeto e teve como finalidade a (re)orientacdo do mesmo, para
garantia da qualidade do processo de ensino e aprendizagem, bem como para o0
aperfeicoamento da intervencdo educativa. Com isto, o processo de avaliagcdo é
fundamental, uma vez que da ao/a profissional a possibilidade de introduzir reajustes

na atuacdo, melhorando-a, através da revisdo do processo educativo (Zabalza, 1998).
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A fase de divulgacdo € um momento crucial do projeto, na medida em que, ao
divulgar os trabalhos desenvolvidos, as criancas também conseguem rever, repensar e
integrar 0 que vivenciaram e experimenta-lo num todo dotado de significado
(Vasconcelos et al., 2012). Na presente fase pude verificar e orgulhar-me de que, com
as atividades que dinamizdmos, conseguimos fazer chegar as criancas 0s
conhecimentos e conceitos que pretendiamos. Isto, porque “ao divulgar o seu trabalho
as criancas tém que fazer a sintese da informacdo adquirida para a tornar apresentavel
a outros” (ME, 1998, p. 143) e foi notavel o modo seguro, consciente e claro com que

0 grupo o fez.

1.5.3.1 Desenvolvimento integral do projeto “Vamos aprender a ser
como o0 Vasco!”

Transferindo os momentos acima referidos (definicdo da problematica,
planificacdo, execucdo e avaliagdo) para o caso pratico do projeto pedagogico que
desenvolvemos, comeco por referir que 0 mesmo surgiu e foi-se desencadeando a
partir da visita com o grupo ao Oceanario de Lisboa. No dia antecedente a referida
visita, j& havia sido planificado um momento que provocasse uma situacao
impulsionadora de um projeto (cf. apéndice 9), uma vez que nos foi sugerido pela
educadora cooperante que abordassemos a importancia de poupar &gua. Essa
planificacdo, bem como todas as outras por nds elaboradas, contemplava um conjunto
de conhecimentos, ideias, propoésitos, finalidades e recursos que previamos utilizar de
forma a estruturar e ordenar o percurso da nossa ac¢ao (Pacheco, 1990).

Considerando que o Vasco’ é uma personagem que tem como missdo ajudar a
cuidar dos oceanos, julgamos pertinente fazer referéncia a mesma, relacionando-a com
a situacdo provocada e discutida no dia anterior. Para isso, depois do diélogo
estabelecido com o grupo acerca da visita ao Oceanério, decidimos mostrar um video
do Vasco (cf. apéndice 10) que pretendia sensibilizar as criangas para a questdo da

reciclagem e da poluicdo da agua. Assim, apds nos termos apercebido do entusiasmo

"Vasco é a mascote do Oceanario de Lisboa, um super-heréi defensor dos oceanos e o seu lema é
Vamos Ajudar a Salvar e a Conservar 0s Oceanos.
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do grupo relativamente a personagem, desenvolvemos os temas da reciclagem,
poupanca e poluicdo da &gua, associando-0s sempre & mesma. A partir dessa situacao,
elaboramos a teia inicial (cf. apéndice 10), tendo sido negociado com 0 grupo 0 home
do projeto, até que 0 mesmo o intitulou de “Vamos aprender a ser como o Vasco!”.
Foram as criangas que fizeram as suas proprias descobertas a partir das conclusdes
a que chegaram ao desenvolver as atividades, sempre com 0 N0sso apoio e orientacao,
uma vez que estes sdo necessarios, a fim de enriquecer e consolidar a aprendizagem

de novos conceitos, pois

a esséncia da arte de um professor estd em decidir que tipo de
ajuda é necessaria para cada caso e qual a melhor maneira de
conseguir essa ajuda; é, além disso, por de mais sabido que nédo
pode existir uma formula geral. Talvez seja, no entanto, possivel
dizer alguma coisa de Util sobre os tipos de ajuda que podem
revelar-se mais eficazes (Donaldson, 1979, cit. in Vasconcelos,
1997, p. 19).

E de realcar que os conhecimentos prévios sobre os assuntos abordados sio
essenciais, sendo importante “tirar proveito do vasto repertorio de recursos
[linguisticos, comportamentais, vivenciais, etc.] com os quais 0s individuos tém acesso
ao ensino e utiliza-los para completar o leque de experiéncias desejaveis para essa
idade” (Zabalza, 1998, p. 20). A bagagem de conhecimentos das criancas
relativamente aos temas anteditos foram os alicerces dos dialogos estabelecidos com
0 grupo e os impulsionadores da constru¢do de novos conhecimentos. Posto isto, o/a
educador/a ndo deve concentrar-se apenas em construir novas aprendizagens, mas
essencialmente em enriquecer as experiéncias das criangas, tirando partindo do seu
potencial.

A atividade em que o grupo revelou maior entusiasmo, foi a da aprendizagem da
letra da musica do Vasco “Amigos Va La!” (cf. apéndice 11) e na elaboracdo da
respetiva coreografia por si criada. As criangas demonstraram uma grande implicacdo

perante a atividade antedita, devido ao envolvimento demonstrado, “pela concentragao
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e persisténcia, caracterizando-se por motivacdo, interesse e fascinio, abertura a
estimulos, satisfagdo e um intenso fluxo de energia” (Laevers & Portugal, 2010, p. 25).

Procuramos criar atividades “para la da sala de atividades”, considerando a
existéncia de um espaco educativo aberto. Apesar de pretendermos abordar os temas
de forma transversal a todas as areas de conteudo, uma das finalidades principais era
desenvolver a é&rea de formacdo pessoal e social, mais especificamente o
desenvolvimento da independéncia, da autonomia e do sentido de responsabilidade.
Um exemplo que evidencia esse facto € a atividade que foi realizada no exterior da
instituicdo, em que o objetivo consistia em abordar algumas pessoas, a fim de
preencher os questionarios por si elaborados (cf. apéndice 12). Pretendiamos que as
criancas abordassem as pessoas, por sua iniciativa, uma vez que “favorecer a
autonomia da crianca e do grupo assenta na aquisicdo do saber-fazer indispensavel a
sua independéncia e necessario a uma maior autonomia, enquanto oportunidade de
escolha e responsabilizagdo” (ME, 1997, p. 53).

Contdmos uma histéria sobre a reciclagem, por nos adaptada, a fim de
consciencializarmos as criangas acerca da importancia deste processo. De seguida, em
pequenos grupos, foi feita uma pesquisa na internet, de forma que as criancas se
apropriassem das caracteristicas de cada um dos ecopontos para, posteriormente, se
proceder a construcdo dos mesmos (cf. apéndice 12 e 13). Este processo de preparacédo
é fundamentado por Piaget, pois 0 mesmo refere “a necessidade de basear-se na idéia
da crianca pesquisadora/exploradora que constroi o seu proprio conhecimento através
da experiéncia” (Zabalza, 1998, p. 104).

Uma vez que “o papel do educador incide ndo apenas nos conteudos mas também
na dindmica relacional” (ME, 1998, p. 147), recorremos a avaliagdo como processo e
instrumento de apoio e orientacdo constante, tanto para nds, como para as criangas,
uma vez que adequando a nossa pratica as necessidades do grupo e de cada crianca
individualmente, a mesma tornar-se-ia mais rica e eficaz. Por este motivo, “a avalia¢do
ajuda-nos a aprender com a experiéncia e a ndo incorrer futuramente nos mesmos
erros” (Carrasco, 1989, p. 15) e contribui igualmente para refletirmos a fim de
modificar e melhorar as estratégias utilizadas.

A Ultima semana de estagio foi essencialmente dedicada a preparacgéo da divulgacédo

e realizacdo da mesma, sendo que foram as criangas quem procedeu na integra a
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socializagéo dos saberes aprendidos ao longo do projeto. Foram expostos trabalhos e,
junto dos mesmos, as criancas partilhnaram com o seu publico-alvo [respetivas familias,
grupos de criancas das outras salas de atividade do JI e da Creche] a forma como
procederam a elaboracdo das obras plasticas construidas, bem como as concluses a
que chegaram e consequentes aprendizagens. O grupo fez a exibicdo da cancdo e
respetiva coreografia da musica do Vasco “Amigos Va La!” e fez um jogo com
perguntas alusivas aos temas tratados, que pretendiam que as criancas sentissem que
cumpriram efetivamente o objetivo do projeto [aprender a ser como 0 Vasco], ao
responder corretamente as perguntas (cf. apéndice 14). Posto isto, a divulgacdo é
igualmente benéfica, no sentido em que estimula a reflexdo sobre o trabalho feito, a
fim de as criancas valorizarem o seu envolvimento no mesmo, consolidarem as

aprendizagens e aplica-las a situacdes reais.
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CAPITULO Il - VIAJAR, EXPLORAR E APRENDER
NO MUNDO DO ENSINO DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO
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Este capitulo apresenta a contextualizagdo do local de estagio onde realizei a minha
pratica educativa em 1.° CEB. As caracterizacdes que se seguem foram sustentadas na
recolha de informacdo e andlise do Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), do
Plano de Trabalho da Turma (PTT), nas observacdes por mim realizadas e nas
informacdes fornecidas pela professora orientadora.

Posteriormente, serd descrito o itinerdrio formativo por mim percorrido,
acompanhado de uma andlise reflexiva. Este apresenta-se estruturado segundo dois
momentos: fase de reconhecimento do contexto educativo (I) e fase de integracdo na
atuacdo pedagdgica (I1), contemplando esta Gltima a implementacdo e gestdo de um

projeto pedagogico.

2.1 Contexto institucional

De forma a desenvolver um trabalho devidamente enquadrado na escola e no meio
em que esta se insere, respondendo as necessidades e interesses ndo sé da mesma, mas
também das criancas que a integram, é fundamental analisar e compreender o
funcionamento da escola, bem como as caracteristicas da comunidade escolar e do seu
meio envolvente. Isto porque, a funcdo profissional de um/a professor/a ndo se
restringe apenas as quatro paredes da sala de aula, considerando também as acoes
tomadas nesse contexto. Zabalza (1992a) reforca esta questdo, mencionando que o/a
professor/a deve perspetivar a sua propria atuacao profissional como um processo com
sentido, para além do espaco fisico e pessoal da sua sala de aula.

A escola onde realizei a minha préatica educativa localiza-se numa zona central da
cidade de Coimbra, onde se concentram numerosos Servicos, essencialmente de
comeércio e de educacéo.

O Agrupamento de Escolas (AE) (cf. apéndice 15), ao qual a escola onde desenvolvi
a minha intervencdo educativa pertence, é constituido por dois Jardins de Infancia,
quatro Escolas do 1.° CEB e uma Escola Basica (EB) de 2.° e 3.° Ciclo do Ensino
Bésico, sendo esta ultima a escola sede. A populacdo discente da instituicdo onde
realizei 0 meu estagio pedagdgico € composta por 293 alunos estando 0os mesmos

divididos por dez turmas (cf. apéndice 16).

31



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

2.2 Caracterizacao e organizacao da instituicdo

O edificio da EB a que reporta este capitulo € composto por dois blocos. O Bloco
Poente é constituido por oito salas de aula [trés no piso inferior e cinco no piso
superior], uma sala de professores, uma sala de Educagéo Especial e um gabinete de
Associagdo de Pais. Por sua vez, o Bloco Nascente contém cinco salas de aula [duas
no piso inferior e trés no piso superior], uma reprografia, a sala da coordenacéo, a
biblioteca e mediateca e a Sala de Psicologia e Orientacéo (SPO). E na entrada exterior
de cada um dos blocos que se encontram as instalac@es sanitarias.

O refeitorio localiza-se num anexo® e tem capacidade para 100 alunos. O espago
exterior € bastante amplo, tendo a disposicdo um campo de jogos com uma rede
protetora, duas balizas com rede, marcac6es no pavimento para a pratica de futebol e
dois campos para a préatica de basquetebol.

O horério de funcionamento deste estabelecimento é das 7h30min as 19h. As
atividades letivas iniciam as 9h e terminam as 16h, sendo que os periodos de tempo
das 7h30min as 9h e das 17h30min as 19h sdo da responsabilidade da Componente de
Apoio a Familia (CAF). O intervalo da manha ocorre entre as 10h30min e as 11h e o
do almoco entre as 12h30min as 14h. As AEC iniciam as 16h30min e terminam as
17h30min, ndo ocorrendo durante o horario letivo.

O corpo docente desta instituicdo é composto por dez professores/as titulares,
acumulando uma das professoras a fungdo de coordenacédo, duas docentes de Apoio
Educativo e duas de Educacédo Especial. O corpo ndo docente € constituido por quatro
assistentes operacionais, um técnico de apoio ao refeitério e uma psicéloga. De forma
geral, o clima relacional entre pessoal docente, ndo docente e os discentes era positivo
(cf. apéndice 17).

As AEC sdo da responsabilidade de um Centro de Apoio Social e séo

professores/as coadjuvantes que as dinamizam.

8 Existia um telheiro que cobria a passagem entre cada um dos blocos e o refeitério.

32



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

2.3 Organizacéao do espaco pedagogico

A sala de aula onde desenvolvi a minha préatica pedagodgica, segundo Santrock
(2009), apresentava um estilo auditorio® [em fileiras], em que todos os alunos se
sentavam de frente para a professora (cf. apéndice 18). Esta disposi¢ao “revela ser a
mais adequada para situacOes nas quais 0s alunos devem concentrar a sua aten¢do no
professor, na informacéo escrita no quadro ou projetada, quer durante a exposicao de
um tema quer durante o trabalho individual no lugar” (Reis & Teixeira, 2012, p. 172).
Estas s@o caracteristicas do modelo de ensino expositivo, abordagem pedagdgica que
privilegia a explicacdo de novos contetidos e informagdes aos alunos, requerendo um
ambiente muito estruturado (Santrock, 2009). A referida disposicdo das mesas é
propicia & criacdo de espacos socidfugos?®, pois inibe o contacto frente a frente entre
os alunos (Andrade, 1988; Reis & Teixeira, 2012; Santrock, 2009), o que comprova o
facto de a organizacéo e utilizacdo do espaco fisico da sala de aula refletir o modelo
educativo utilizado pelos/as professores/as (Marques, 1985; Zabalza, 1992b).

A dimensdo espacial da sala era exigua, o que muitas vezes dificultava as
deslocacdes dos alunos ao quadro e aos armarios, quando iam retirar ou arrumar o
material. Era uma sala bem iluminada, uma vez que uma das laterais da mesma era
preenchida com janelas. Na lateral oposta e na parede de fundo eram expostos posters,
materiais didaticos e informacGes com alguns dos conteudos programaticos ja
lecionados.

Relativamente ao mobiliario, algumas mesas e cadeiras eram desadequadas as
caracteristicas das criancas, dificultando a sua postura correta e, como referem Spodek
e Saracho (1998), “as mesas e as cadeiras devem ter alturas variadas, uma vez que as
criancas de qualquer faixa etaria diferem em tamanho” (p. 136).

A sala dispunha de um quadro de arddsia, um quadro interativo, um computador e
uma impressora. Existiam dois armarios, sendo que um era utilizado para arrumar o
material didatico e o restante era onde estavam arrumados 0s manuais escolares, 0s

cadernos e os dossiers individuais de cada aluno, onde eram arquivados todos 0s

® Leia-se estilo auditdrio de acordo com a definicdo apresentada pelo autor supracitado.
10 Os espacos socidfugos sdo caracterizados por manter os individuos estanques entre si, dificultando
a sua comunicacdo (Andrade, 1988; Reis & Teixeira, 2012).
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trabalhos realizados. Importa referir que os portfolios sdo uma ferramenta importante
tanto para o/a professor/a, como para o aluno, pois permitem que o/a professor/a
analise o progresso do aluno e, consequentemente, reconstrua as suas a¢des de acordo
com as necessidades especificas de cada um deles. Por outro lado, faz com que o
aprendizado tenha uma percecdo do seu proprio processo de construcdo do
conhecimento (Alvarenga & Araujo, 2006).

2.4 Caracterizagdo da turma

Os alunos com quem desenvolvi 0 meu estagio pedagdgico pertenciam a uma
turma de 2.° ano de escolaridade, ou seja, eram criangas que nasceram no ano de 2007,
a excecdo de um aluno que teve adiamento no Pré-Escolar, tendo nascido no ano de
2006. Era uma turma constituida por vinte e um alunos, oito do sexo feminino e treze
do sexo masculino, tendo todos frequentado o JI. De forma geral, a turma frequentava
todas as AEC!! (cf. anexo III).

A caracterizacdo dos alunos relativamente ao nivel de aprendizagens e dificuldades
teve por base a analise do PTT, as informaces que a professora orientadora referia
através de dialogos, e as conversas estabelecidas com os proprios alunos.
Adicionalmente, tive um olhar analitico sobre a turma e cada aluno individualmente,
pois este € um recurso utilizado quando o/a professor/a pretende encontrar o fio
condutor que rege as acOes naquela sala (Ferreira & Santos, 1994). Ao observar e
escutar as criangas, recolhi informacdes pertinentes e, através da analise e triangulacédo
das mesmas, foi-me possivel conhecer melhor cada aluno, compreender o seu
comportamento e reagdo perante determinadas situacGes, o que permitiu, numa fase
posterior, adequar a pratica as suas caracteristicas. Como salientam Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2011), a observagdo e a escuta sdo processos de “procura
de conhecimento sobre as criangas, seus interesses, motivacoes, relacdes, saberes,
intencgdes, desejos, mundos de vida, realizada no contexto da comunidade educativa
procurando uma ética de reciprocidade” (p. 33). Desta forma, foi possivel criar lagos

afetivos mais fortes com a turma e adequar as estratégias e atividades aos seus

1 As AEC que os alunos desta escola tinham a sua disposicdo eram: Atividades Ludicas e de
Animacdo (ALA), Inglés, Atividade Fisicd-Desportiva (AFD) e MdUsica.
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interesses, favorecendo assim a sua aprendizagem e 0 seu gosto pela mesma, pois a
observacdo e a escuta sdo processos que permitem alcancar “um porto seguro para
contextualizar e projetar a agdo educativa” (op. Cit., p. 33).

Trata-se de uma turma muito heterogénea relativamente ao ritmo de aprendizagem,
0 que faz com que ndo seja possivel fazer uma analise global a este nivel. Todavia,
existiam trés alunos que apresentavam dificuldades na aprendizagem de forma mais
evidente, o que fez com que a professora titular propusesse a medida do Apoio
Educativo, tendo sido, consequentemente, elaborados os PAPI (Planos de
Acompanhamento Pedagégico Individualizado). Dois dos alunos da turma,
[adicionalmente aos trés anteditos], tinham no seu processo um relatério da Equipa do
Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia (SNIP), considerando
importante a sua referenciacio no dmbito do D-L n.° 3/2008 de 7 de janeiro*®. Um
desses alunos era acompanhado pela equipa SNIP por apresentar dificuldades a nivel
da linguagem e da concentracdo, o que fazia com que o tempo de permanéncia em
tarefa, em estar sentado no lugar e em esperar a sua vez para falar fosse reduzido. O
outro aluno tinha o acompanhamento da mesma equipa, pelo facto de ter um
diagnédstico formalizado pelo Hospital Pediatrico, de atraso de desenvolvimento
moderado na area da linguagem, com perturbacdo articulatéria e sindrome de

Klinefelters.

2.5 ltinerario Formativo

A minha acéo educativa sustentou-se nos pressupostos tedricos que recolhi ao longo
do meu processo formativo, tendo o estagio pedagdgico sido fundamental no meu
processo de formagdo, uma vez que me permitiu iniciar a construgdo progressiva da

minha identidade profissional, proporcionando-me uma sensacao de proximidade com

12 O Decreto-Lei n.° 3/2008 visa adequar o processo educativo aos alunos com limitacGes
significativas e permanentes, promovendo a igualdade de oportunidades e a melhoria da qualidade do
ensino, orientada para o sucesso educativo de todas as criancas e jovens.

13 A sindrome de Klinefelter é uma crossomopatia caracterizada pela presenca de um ou,
excecionalmente, de varios cromossomas «X» supranumerarios [cariotipo 47 XXY]. O
desenvolvimento intelectual na faixa normal baixa, o Quociente de Inteligéncia (Q.l.) verbal
frequentemente diminuido e a prevaléncia aumentada dos distirbios de comportamento, sdo alguns
exemplos de anomalias associadas a esta doenga, evidenciadas pelo referido aluno (Gomes, 1990; Lima-
Reis & Peres, 1976).
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aquele que sera o meu futuro enquanto docente. E no terreno que o/a professor/a tem
a oportunidade de se confrontar com o real e de refletir sobre essa realidade. Schon
(s.d., cit. in Garcia, 1992) destaca uma caracteristica fundamental do ensino, referindo-
0 como uma “profissao em que a propria pratica conduz necessariamente a criagao de
um conhecimento especifico e ligado a accao, que s6 pode ser adquirido através do
contacto com a prética, pois trata-se de um conhecimento tactico, pessoal e nao
sistematico” (p. 60). Durante o estagio, o/a estudante vai adquirindo um grande
conhecimento através da agdo, a partir da sua “capacidade de aprender uma pratica,
um aprender fazendo, resultante da experiéncia e da interac¢do com 0s outros sujeitos”
(Pacheco, 1995, p. 162). Importa ainda referir que uma teoria é legitima se lida com
problemas que emergem da pratica da educacdo. Desta forma, a tarefa da teoria é
ajudar os/as professores/as a entenderem melhor a natureza de seus problemas
(Malaguzzi, 1999).

O estdgio pedagdgico ofereceu-me a oportunidade de compreender melhor,
completar e atribuir maior significacdo aos conhecimentos teéricos que fui recolhendo
ao longo do meu percurso académico, o que me faz concordar com Malaguzzi (1999)
quando afirma que “a pratica torna-S€ Um meio necessario para o sucesso da teoria”
(p. 97). Isto deve-se & interdependéncia existente entre o saber documental e o saber
experimental, pois a “atividade tedrica ¢ que possibilita o conhecimento da realidade
e 0 estabelecimento de finalidades para sua transformacdo. Mas para produzir tal
transformacdo nédo € suficiente a atividade tedrica; é preciso atuar praticamente”
(Pimenta, 1997, p. 858). Alarcédo (1996) acrescenta ainda que a relagéo estabelecida
entre estes diferentes tipos de saber, através de um ciclo reflexivo, [pratica/reflexdo],
conduz ao desenvolvimento da competéncia profissional. Aprender pela experiéncia
verificou-se ser um método eficaz, na medida em que me permitiu contactar, viver
verdadeiramente e compreender melhor o mundo do 1.° CEB, uma realidade entre
muitas outras possiveis, verificando que a teoria “implica uma inser¢ao na realidade,
num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo
plenamente, praticamente” (Freire, 1975, p. 93). Verifica-se, portanto, que “a iniciacao
a pratica profissional assume-se como uma componente fundamental da formacao,
como o espago onde por exceléncia se articula a teoria e a pratica” (Cardona, 2005, p.
113).
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As reflexdes que fiz da minha prética pedagdgica possibilitaram-me conhecer
melhor as minhas competéncias, fragilidades, trabalhando em prol da eliminacéo
destas ultimas. Adotei uma atitude reflexiva, pois a reflexdo acerca da pratica
profissional revela-se crucial na acdo de qualquer professor/a, uma vez que lhe permite
revé-la e, assim, identificar aspetos que podem ser melhorados na realizacdo de
praticas futuras. Segundo Freire (1996), é pensando reflexiva e criticamente a préatica
de hoje que se pode melhorar a préxima pratica.

Defini como intencdo para a minha acdo pedagdgica, a fomentacdo de momentos
de aprendizagem que fossem ao encontro dos interesses das criangas, adequando-0s as
suas necessidades e caracteristicas. Segundo o documento «Plowden Report*», a
aprendizagem tem maior probabilidade e é mais eficaz, caso tenha origem naquilo que
interessa a crianca (Plowden Committee Report, 1967, cit. in Chard & Katz, 1997).
Este é um meio adequado para estimular e valorizar o seu desenvolvimento intelectual
e social. Se o ambiente educativo que é proporcionado as criancas for pensado com
intencionalidade, tendo em consideracdo 0s seus interesses e necessidades,
proporcionar-lhes-a experiéncias de aprendizagem diferentes e contributivas para o
seu desenvolvimento, sendo promovido um ambiente que estimule o questionamento,
a acdo, a criacdo e a investigacédo (Pinazza, 2007).

Proporcionar a crian¢ca momentos e vivéncias para que ela possa descobrir o mundo
que a rodeia, assim como, descobrir-se a ela propria, foi também um principio
orientador da minha pratica educativa, uma vez que, como salienta Reis (2008), “as
criangas sdo «cientistas ativos» que procuram, constantemente, satisfazer a sua
insaciavel curiosidade sobre o mundo que as rodeia” (p. 16).

Dei igualmente primazia a construgéo de relagdes com base nos afetos e no respeito
mutuo, visto que a crianca sO relne as condi¢des necessarias para aprender, se for
estabelecido um clima de seguranca, fomentado pela afetividade. Desta forma, a
crianca aprende a confiar e estabelece empatia e afeigéo pelas pessoas que a rodeiam
(Brazelton & Greenspan, 2002).

14 «Plowden Report» é um documento que foi concebido na Gra-Bretanha que identifica, descreve
e defende os principios de uma «educacdo aberta», uma abordagem do ensino e da aprendizagem nos
finais dos anos 60 e principios dos anos 70. Este documento sustenta-se em praticas semelhantes as
defendidas pelo movimento progressista dos anos 20: envolvimento ativo em projetos, experiéncia real
e direta com o ambiente, aprender fazendo, assim como brincadeira espontanea (Chard & Katz, 1997).
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Ao longo de toda a minha pratica educativa reconheci a crianga como ser pensante,
capaz, criativo e com poder de decisdo. Com base neste pressuposto, considerei cada
aluno como um elemento ativo e participativo no seu processo de aprendizagem, ou
seja, um sujeito que possui capacidades para desenvolver o seu préprio pensamento
(Monteagudo, 2001).

2.5.1 Fase I: Reconhecimento do contexto educativo

Observar e caracterizar o comportamento individual de cada aluno, a sua
participacdo em situacdes de grupo, as suas atitudes face a tarefas escolares e 0s
métodos e materiais de ensino utilizados pela professora orientadora, foi
indiscutivelmente uma acdo fundamental para adequar a acdo pedagdgica a turma e a
cada aluno especificamente, a fim de proporcionar aprendizagens enriquecedoras,
significativas e marcantes. Posto isto, e concordando com Pasannella (s.d., cit. in
Ferreira & Santos, 1994), a observacdo € a arma por exceléncia de um/a professor/a.
A fase de observacdo deu-me a oportunidade de delinear a minha pratica, através da
recolha de informag&o, potenciando algumas das minhas inten¢Ges pedagogicas. Foi
igualmente uma fase vantajosa, na medida em que me possibilitou ir criando lagos
afetivos com as criangas, de modo progressivo. Posto isto, a observacao provocou o
meu encontro com a turma real, por oposicao a uma abstrata e fantasiada, facilitando
a construcdo de uma relagdo entre mim e os alunos, de forma mais aprofundada
(Ferreira & Santos, 1994).

A fase de reconhecimento do contexto educativo permitiu igualmente compreender
a forma como os alunos estavam dispostos, isto €, 0 porqué de se encontrarem sentados
ao lado de determinado/a colega. Analisando as informacdes recolhidas através das
minhas observacdes acerca das caracteristicas de cada crianca, verifiquei que os alunos
com mais dificuldades na aprendizagem e/ou em permanecer concentrados durante um
maior periodo de tempo na realizagdo de uma determinada tarefa, estavam
acompanhados de um aluno com caracteristicas distintas as referidas. Deste modo,
conclui que as criancas estavam estrategicamente sentadas, sendo esta forma de

organizagdo um recurso para promover a aprendizagem cooperativa. Esta metodologia
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transforma a heterogeneidade, [as diferencas entre os alunos], num elemento positivo
que facilita o aprendizado (Gisbert & Monero, 2005).

A comunicacdo era um dos recursos mais valorizados no processo de ensino e
aprendizagem, tendo-se verificado ser o instrumento principal na partilha de
informagdes entre professora-aluno. A comunicagio € “o centro polarizador de todo o
tipo de conhecimento e de toda a organizagdo (...). Na verdade tudo o que existe de
concreto ou abstracto, de real ou irreal, de objectivo ou subjectivo, é apreendido por
processos (...) de comunicagdo” (Antao, 1995, p. 7). A docente recorria a comunicagao
para apresentar alguns contetdos programaticos e, por outro lado, beneficiava das
intervencgdes dos alunos dando continuidade e refor¢o a aula para consolidar e dar
significado a determinado tema.

Verifiquei que todas as segundas-feiras iniciavam com a partilha dos
acontecimentos do fim-de-semana e era notavel o entusiasmo com que todas as
criangas partilhavam as suas vivéncias, bem como o respeito e atengédo por parte da
turma em ouvir. Momentos como estes, de partilha e consideracdo pelo outro,
permitem que as criancas desenvolvam as suas competéncias de comunicagdo oral,
essenciais para a vida (Fernandes, 2011). A partir do discurso dos alunos, a professora
estabelecia uma relagcdo com determinados contetidos programaticos, consolidando-os
e revendo-o0s. Esta era uma estratégia que fazia com que os alunos permanecessem
atentos e, a0 mesmo tempo, estabelecessem uma relacdo entre o que aprendem e o
mundo que as rodeia. A referéncia a pessoas, situagdes conhecidas e da experiéncia
habitual das criancas, € uma estratégia que focaliza a sua atencdo, revelando-se uma
importante fonte de significacdo vital que se incorpora de uma maneira mais natural
no fluxo da informac&o e/ou da atividade (Zabalza, 1992a).

As regras de funcionamento e as rotinas de trabalho eram marcadamente definidas
e a gestdo do tempo contava com um controlo rigoroso que se refletia na existéncia de
um horario bastante estanque que dedicava horas especificas a uma determinada area,
repetindo-se ao longo do ano letivo (cf. anexo V). Contudo, tentamos fazer uma
gestdo flexivel do tempo, uma vez que “um encadear mais directo e logico entre as
diferentes matérias, ndo sO enriquece os conhecimentos, como constitui uma ajuda
para os alunos, desde que os programas o permitam e o emprego do tempo o facilite”
(ME, 1993, p. 26).
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A fim de darmos continuidade as estratégias adotadas pela professora, fomos
informadas de que as planificagdes semanais eram construidas por todos os docentes
do grupo de ano e ajustadas por cada professor/a titular de turma. Esta flexibilidade de
gestdo do curriculo permite que, nas suas aulas, o/a professor/a possa por em marcha
0s critérios consensuais definidos em equipa e adapta-los através do seu proprio
desenvolvimento programatico, as caracteristicas dos seus alunos e a especificidade
das aprendizagens a conquistar (Zabalza, 1992a).

Concluindo, esta fase foi fundamental para conhecer bem o contexto educativo e o
respetivo ambiente, as criangas, assim como as suas vidas e experiéncias, levando
todas as informacdes acerca das mesmas em consideracdo aquando da realizagao das
planificacbes, garantindo que todos os alunos fossem capazes de beneficiar das
oportunidades por nos oferecidas (Glauert, 2005). Porém, recolhi informacdes através
das minhas observacbes ao longo de toda a minha pratica pedagodgica, 0 que me
permitiu formar uma imagem completa e equilibrada de cada crianga enquanto aluno
(Fisher, 2005).

2.5.2 Fase Il: Integracdo na atuacdo pedagdgica

O meu crescimento pessoal e profissional, bem como o sucesso da minha pratica
pedagdgica, ndo teriam sido possiveis sem 0 apoio e constante trabalho de equipa que
desenvolvi com a minha colega de estagio e com a professora orientadora. As reflexdes
diarias possibilitaram a tomada de consciéncia relativamente as minhas fragilidades e,
posteriormente, trabalhar a fim de ultrapassar as mesmas. Os momentos diarios de
reflexdo foram cruciais para a reestruturacdo da minha préatica pedagdgica pois, como
afirma Zeichner (1993), “expondo e examinando as suas teorias praticas, para si
proprio e para os seus colegas, o professor tem mais hipoteses de se aperceber das suas
falhas” (p. 21). Encarei todas as criticas de forma positiva, pois estas visavam
perpetuar a evolucdo das minhas intervengdes pedagogicas. Adotei uma atitude de
abertura de espirito, sendo esta, segundo Dewey (cit. in Zeichner, 1993), uma atitude
necessaria para a acao reflexiva, estando associada “ao desejo activo de se ouvir mais
do que uma Unica opinido, de se atender a possiveis alternativas e de se admitir a

possibilidade de erro, mesmo naquilo em que se acredita com mais for¢a” (p. 18).
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2.5.2.1 Implementacdo e gestdo do projeto pedagdgico

O AE a que pertencia a escola onde desenvolvi a minha prética pedagdgica em
contexto de 1.° CEB, encontrava-se a desenvolver um projeto intitulado de Educagéo
Financeira, no ambito da Educacéo para a Cidadania. Por esse motivo, como sugestéo
da professora orientadora, e porque a selecdo do contetdo de um projeto pode ser
proposta pelo/a professor/a, desde que nele esteja preconizada a relevancia do tépico
na vida das criancas, (Chard & Katz, 1997), consideramos pertinente dar continuidade
ao mesmo. Tentdmos enriquecer as atividades previstas no projeto ja delineado,
acrescentando e reestruturando, de forma mais ladica e motivadora, atividades e
assuntos que ndo estavam previstos, sustentando 0 nosso projeto nas sugestoes,
interesses e vontades das criangas. Optamos por estas dindmicas, na medida em que o
trabalho por projeto é flexivel a ponto de se adaptar as crian¢as, aos seus proprios
interesses, ideias, preferéncias e escolhas, podendo as mesmas assumir o caminho por
si desejado (op. cit.).

O referido projeto teve como um dos objetivos primordiais, a aprendizagem do uso
adequado dos recursos financeiros através da demonstracdo de como o mesmo faz
parte da vida de todas as pessoas. Pretendemos também disponibilizar aos alunos
informagdo sobre a origem e finalidade do dinheiro, a melhor forma de o gerir, e ainda
a diferenca entre comprar o necessario e o supérfluo (OCDE, 2004).

Dado o carater transversal da Educacdo para a Cidadania e constituindo-se a
Educacgdo Financeira como um dos seus dominios, consideramos que este seria um
tema pertinente e relevante pelo facto de se integrar na sociedade atual, bem como
porque “Financial Education should start at school. People should be educated about
financial matters as early as possible in their lives” (UNICEF, 2012, p. 3). A escola
constitui um importante contexto para a aprendizagem e o exercicio da cidadania e “no
1.°ciclo, a Oferta Complementar integra o curriculo e deve contribuir para a promocao
integral dos alunos em areas de cidadania, artisticas, culturais, cientificas ou outras”
(D-L n.° 91/2013, de 10 de julho). A Child Social and Financial Education (CSFE)
“aims to inspire children to be socially and economically empowered citizens by

equipping them with the skills and knowledge to become active agents capable of
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transforming their communities and societies” (UNICEF, 2012, p. 3). Desta forma,
saliento que um dos principais objetivos da Educacdo Financeira €, segundo a
Organizacdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) sensibilizar
as pessoas de modo a que estas se tornem mais conscientes de alguns riscos financeiros
e de oportunidades de investimento, consumo e poupanca (OCDE, 2005). Por sua vez,
a United Nations International Children’s Emergency Fund (UNICEF), afirma que a
Educagdo Financeira “inculcates the ability to be both financially literate and
financially capable” (UNICEF, 2012, p. 3). Pretendemos, assim, que a concretizagao
deste projeto permitisse que as criangas se consciencializassem de algumas questdes
fundamentais para as decisdes que, no futuro, terdo que tomar sobre as suas finangas
pessoais, bem como fazé-las chegar a mensagem junto dos seus familiares, tentando
que este projeto gerasse um efeito multiplicador de informacao.

Segundo D’Aquino (2007), 0 processo de educacdo financeira infantil abrange
quatro &reas: como ganhar, como poupar, como gastar e como doar. Assim, os alunos
deverdo, inicialmente, ter um conhecimento detalhado destes quatro momentos e s
depois coloca-los em pratica. A Educacgdo Financeira é também um tema promotor do
desenvolvimento pessoal e social dos alunos através da expressdo e comunicagao, pois
a crianca ira também partilhar as suas experiéncias pessoais. E um tema que contribui
para a insercao da crianga no contexto social, uma vez que vai para além dos conteidos
curriculares. Um dos nossos objetivos foi transformar o espaco escolar num ambiente
de aprendizagem, e ndo apenas de transmissdo de informacdes, desafiando os alunos a
solucionar problemas, para além de um conhecimento estatico (Marinho, 2004).

Em suma, a tematica abordada alerta-nos para a necessidade de planear a todo o
momento. Um aluno com conhecimentos financeiros consegue delinear oS seus
objetivos de poupanga e compras, sabendo na maioria das situacfes como gerir 0 seu
dinheiro (Peretti, 2008).

A organizagdo do projeto teve em consideracdo as sugestdes e disponibilidade
apresentadas pela professora orientadora, o que nos possibilitou dedicar cerca de 30

minutos semanais a este projeto. Porém, procuramos integra-lo com as restantes areas
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curriculares, promovendo a interdisciplinaridade® isto, porque é fundamental a
percecdo de que um problema é constituido por multiplas facetas, necessitando de
estudos inter-relacionados para a sua solucdo (Petraglai, 1993). O curriculo
globalizado e interdisciplinar verifica-se ser uma vantagem para 0 processo de
aprendizagem dos alunos. Desta forma, como elucida Santomé (1998), o curriculo
revela-se “capaz de agrupar uma ampla variedade de praticas educacionais
desenvolvidas nas salas de aula, e € um exemplo significativo do interesse em analisar
a forma mais apropriada de contribuir para melhorar os processos de ensino e
aprendizagem” (p. 27).

O primeiro contacto que tivemos com este projeto foi numa visita de estudo ao
Banco de Portugal de Coimbra que realizdmos com a turma. Neste contexto,
verificamos um grande interesse e motivacdo por parte da turma em participar nas
atividades programadas na referida visita. Uma vez que o trabalho de projeto se apoia
na motivacdo intrinseca, ou seja, investe no proprio interesse da crianca no trabalho e
no interesse que as proprias atividades despertam (Chard & Katz, 1997)
considerassemos este um bom motivo justificativo para dar continuidade ao tema
supramencionado.

A concretizacdo do projeto iniciou-se com a leitura de uma histéria, O menino
poupadinho (cf. apéndice 19) pois este € um método que promove uma discussdo
aberta sobre um tdpico, fazendo com que os alunos sejam levados a rever o grau de
familiaridade que ja tém acerca de um determinado tema (op. cit.). Com isto, 0 nosso
principal objetivo era estimular as ideias dos alunos, ou seja, fazer um brainstorming,
sendo esta uma técnica que permite estimular a producdo de ideias e de questdes que
podem constituir o ponto de partida para uma atividade de pesquisa (Duque, 2014).
Como tal, a partir do brainstorming recolhemos as informacdes acerca do que 0s
alunos ja haviam aprendido até ao momento acerca do tema Educacdo Financeira,

objetivando a construgdo da teia inicial (cf. apéndice 19). Na perspetiva de Ausubel*®

15 Interdisciplinaridade é a “colaboragéo entre disciplinas diversas ou entre setores heterogéneos de
uma mesma ciéncia que conduz a integraces propriamente ditas, isto €, a uma certa reciprocidade de
trocas tendo como resultado final 0 enriquecimento reciproco” (Pombo, 2004, p. 32).

16 Para David Ausubel, o processo de construgdo do conhecimento “é mais eficiente nas ocasides em
gue o estudante consegue agregar e incorporar, ao repertorio de conceitos previamente organizados, 0s
novos conteddos, evitando, assim, que estes sejam armazenados, na estrutura cognitiva, por meio de
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(s.d., cit. in Cavalheiro et al., 2008), o fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece, ou seja, as experiéncias trazidas por
cada estudante sdo fundamentais para que a ancoragem de contetdos se dé de forma
efetiva e duradoura, consistindo, assim, em aprendizagem significativa. Cabe ao/a
professor/a descobrir o que os alunos ja sabem, tomando como ponto de partida o
conjunto de conhecimentos que o aluno traz consigo. “A este conjunto de
conhecimentos, Ausubel da o nome de estrutura cognitiva e, segundo ele, é a variavel
mais importante que o professor deve levar em consideracao no ato de ensinar”
(Ronca, 1994, p. 92). A aprendizagem deve, desta forma, relacionar os conhecimentos
ja existentes com aqueles que o aluno vier a adquirir (Cavalheiro et. al, 2007; Ferreira,
1992; Ronca, 1994; Zabalza, 1992a).

A partir da exploracdo oral da histdria os alunos foram incentivados a dar a sua
opinido sobre a mesma, e a partilharem a sua perspetiva perante a personagem
principal, relacionando-a consigo mesmos e com 0s seus habitos. Chard e Katz (1997)
afirmam que, nas primeiras discusses em aula, os/as professores/as devem considerar
atil que as criancas relatem acontecimentos da sua prépria experiéncia sobre o topico.
Foram registadas as informacdes proferidas pelos alunos relativas ao que ja sabiam
sobre o tema, e também o que gostariam de aprender, ou que atividades gostariam de
realizar. As criancas devem selecionar um trabalho que estimule a aplicacdo das suas
capacidades (op. cit.), o que faz com que, na fase de execucéo, revelem uma maior
implicagéo na realizagdo das tarefas.

A partir da teia inicial foi construida uma rede de topicos (cf. apéndice 20),
surgindo esta do planeamento global que eu e 0 meu par pedagdgico fizemos do
projeto. A rede de topicos combinou as ideias e intencfes que estipulamos previamente
a colocarmos o mesmo em pratica, com as contribuicdes da turma aquando da
construgdo da teia inicial. No ponto de vista de Chard ¢ Katz (1997) “se um projecto
tiver que prolongar-se por varias semanas e envolver toda a classe, o planeamento

prévio ¢ imprescindivel” (p. 179).

associacOes espurias” (Cavalheiro, Dias-Coelho, Gomes, Gongalvez, R6¢as & Siqueira-Batista, 2008,
p. 106).
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De seguida, ainda na mesma sessao, recorreu-se a dramatizacdo, a fim de recriar
possiveis situacfes de uma ida as compras, utilizando dinheiro ficticio (cf. apéndice
19), visto que “no inicio de um projeto sobre ir as compras, 0 jogo dramatico e a
discussdao revelam as experiéncias muito variadas que as criancas tém com lojas”
(Chard & Katz, 1997, p. 110). Esta estratégia foi proficua, na medida em que
possibilitou aceder aos conhecimentos prévios dos alunos e, assim, orientar a nossa
acao, no sentido de promover novas aprendizagens com base no que os alunos ja
sabiam. Todos 0s passos necessarios a realizacdo do exercicio foram registados no
quadro, apresentando as subtracfes envolvidas ao efetuar o troco e explorando 0s
valores envolvidos. Este foi um meio de abordar a escrita dos nimeros por extenso e
as diferentes formas de representar esses valores, ou seja, a decomposi¢cdo de nimeros.

Ja na fase de execucdo, planedmos atividades que fizessem com que os alunos
partissem para o processo de pesquisa através de experiéncias diretas, tais como visitas
de estudo, jogos, didlogos e atividades direcionadas para o tema, a fim de ir ao encontro
do que os mesmos referiram, na fase | do projeto, que desejavam saber e como 0
queriam descobrir (Vasconcelos et. al., 2012).

Organizamos um peddy paper!’ (cf. apéndice 21), tendo optado pelo espago exterior
para a sua dinamizacao, pois “todo o espago exterior constitui um curriculo oculto
também gerador de multiplas aprendizagens” (Alves, 2013, p. 26). Para além disso, na
fase de observacdo, verificamos ser um espaco do interesse dos alunos e ha que
recorrer aos meios adequados a satisfacdo das suas necessidades e preferéncias, de
modo a favorecer experiéncias autoformativas e proporcionar, simultaneamente, o
desenvolvimento da imaginacdo e sede de aventura (Direccdo-Geral da Seguranca
Social, 1984). Com este jogo pretendiamos que os alunos consolidassem algumas
aprendizagens, associando-as as suas novas descobertas, bem como promover uma
aprendizagem cooperativa, uma vez que, quando as criangas trabalham
cooperativamente, as suas aprendizagens sdo melhoradas (Abreu, Escoval & Sequeira,
1990).

170 objetivo deste jogo era que cada grupo de criangas construisse um puzzle com uma nota de 500
€, estando a mesma dividida em 6 pegas que se encontravam escondidas pela escola. As mesmas
correspondiam ao nimero de perguntas do jogo e apo6s ser atribuida a resposta a cada pergunta, o grupo
tinha direito a uma peca e também a uma pista que indicava o local onde se encontrava a pergunta
seguinte.
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O jogo “Quem quer ser poupadinho” (cf. apéndice 22) foi utilizado como forma de
consolidacdo de alguns conceitos previamente descobertos e trabalhados com e pelos
alunos. O referido jogo foi um instrumento de avaliacdo, pois a partir das respostas
atribuidas pelos alunos, ou seja, através do levantamento das suas dificuldades,
planificdimos a atividade seguinte. Por este motivo, o planeamento e uma avalia¢do
eficazes sdo interdependentes, sendo que “o planeamento tem valor quando ¢
influenciado por uma avaliacdo sisteméatica do que foi aprendido e ensinado e a
avaliagdo ¢ sobretudo importante quando influencia o que ¢ planeado” (Fisher, 2005,
p. 21). Com isto, a partir da Gltima questdo do jogo (cf. apéndice 22) foi abordado o
facto de ser possivel oferecer presentes sem ter despesas monetarias. Uma vez que 0s
alunos revelaram surpresa, interesse e motivacdo em compreender e comprovar a
referida possibilidade, optamos por enveredar 0 N0sso projeto para a construcao de um
presente a partir de materiais reutilizaveis. Esta é uma evidéncia de que a avaliagdo
conduz a acdo, uma vez que o planeamento do projeto foi sendo elaborado consoante
o decorrer do mesmo e de acordo com as dificuldades e interesses apresentados pelas
criancas. Desta forma, para planear adequada e eficazmente, o/a professor/a tem de
descobrir 0 que é que os alunos ja sabem e o que precisam de aprender a seguir, indo
ao encontro das necessidades de aprendizagem de cada um, obedecendo, assim, a um
processo de avaliacdo formativa®® (Ferreira & Santos, 1994; Fisher, 2005).

Inicialmente pensamos em dar liberdade de escolha para que as criancas
construissem um objeto desejado e idealizado por si, a fim de desenvolverem a sua
criatividade, uma vez que esta é extraordinariamente importante em todas as areas de
aprendizagem e do desenvolvimento (Roberts, 2005). Porém, foi sugerido pela
professora que apresentassemos apenas uma possibilidade as criangas, bem como que
decidissemos com que materiais o0 iriamos produzir, com o intuito de rentabilizar o
pouco tempo que nos era disponibilizado para o desenvolvimento do projeto. Para
alguns/mas professores/as, “quando o tempo ¢ limitado, pode parecer que a melhor

solucdo é «pré-embalar» a aprendizagem das criangas, para garantir que todo o

18 A avaliagio formativa tem como fim fornecer informagéo ao/a professor. E uma parte diaria e
continua do ciclo de ensino e aprendizagem, através do qual se observa aquilo que as criangas sabem,
compreendem e conseguem fazer, de modo a planear o que elas precisam de saber e de fazer a seguir
(Fisher, 2005)
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curriculo é abrangido e limitar ou remover as oportunidades que permitem as criangas
serem criativas” (op. cit., p. 137). Apds partilharmos com as criangas a nossa proposta
[a construcdo de uma moldura], (cf. apéndice 23) as mesmas revelaram entusiasmo, o
que nos deixou satisfeitas. Seguidamente, cada crianca teve a oportunidade de sugerir
com que materiais gostaria de a construir, ficando apenas a nosso critério a base da
moldura. Optamos por levar alguns materiais que ndo foram sugeridos pelas criancas,
com o intuito de Ihes dar mais recursos para que desenvolvessem a sua criatividade,
pois os/as professores/as ao encorajarem a criatividade, estdo a “‘promover a
capacidade que a crianca possui de explorar e compreender o seu mundo e de reagir e
representar as suas percepgdes” (0p. cit., p. 131).

“Uma aventura pelo hipermercado Jumbo”, que serd aprofundada no Capitulo 1V,
foi o momento alto do nosso projeto (cf. apéndice 24). Esta foi uma atividade que
possibilitou que as criancas aprofundassem e consolidassem os conhecimentos ja
adquiridos, atribuindo-lhes maior significado a partir da percecdo dos mesmos no seu
contexto real. A escola deve promover experiéncias que incentivem a descoberta e 0
confronto com a realidade e “utilizar os recursos proprios € 0s que a natureza
envolvente e a comunidade Ihes oferece, de maneira a que a crianca desenvolva
progressivas experiéncias de si mesma e do mundo que a rodeia” (Zabalza, 1992b,
p.112). A defesa de atividades fora da escola apoia-se na velha maxima relembrada
por Shilson (1988 cit. in Almeida, 1998) “hear and forget, see and remember, do and
understand” (p. 48). Colomer (1989, cit. in Almeida, 1998) acrescenta ainda que
muitos contetdos que s@o ensinados seriam incompreensiveis sem a observacéo direta.
Ao proporcionar as criangas uma ida as compras em que as mesmas eram 0s agentes
ativos, fomos ao encontro de um dos objetivos fundamentais estipulados pela
sociedade de consumo. Contemplamos a questdo dos “problemas da escolha no
momento da compra; as analises comparativas de diferentes produtos, de diferentes
marcas; trabalhos sobre pregos, rotulos, (...) formas de pagamento” (Correia & Santos,
1997, p. 31).

Uma vez que os alunos se encontravam a aprender a produzir um texto,
consideramos pertinente que relatassem, por escrito, a sua vivéncia desta visita. “Para
autores como Vygotsky, Luria, Leontiev, a escrita em desenvolvimento emerge do

discurso interior constituido pela fala que a crianga incorporou a partir das interac¢es

47



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

que pode estabelecer com o mundo que a rodeia” (Mota, Niza & Segura, 2011, p. 12)
0 que nos fez considerar o relato da experiéncia da ida ao hipermercado, uma situagéo
pertinente para incentivarmos os alunos a producdo de texto. Por conseguinte, a escrita
constitui-se como uma poderosa atividade e um proficiente instrumento de
aprendizagem, na medida em que “oferece aos alunos oportunidades de pensarem
acerca do que aprenderam, clarifica 0 pensamento, permite desencadear analises
criticas, reflexao e ideias a desenvolver” (op. cit., p. 15).

Por muito diminuta que seja a populacdo a quem se destina a divulgacdo de um
projeto, é fundamental que a mesma nunca deixe de ser feita, pois € um momento em
que “uma experiéncia culminante ocorre: é uma espécie de celebracdo, um meio
simbolico de reconhecer o que foi conquistado e apreendido pelo grupo durante o
projecto” (Edwards et al., 1999, cit. in VVasconcelos et al., 2012, p. 17). Por este motivo,
apesar de ter sido apenas possivel abranger a divulgacdo aos alunos do 2.° ano da
mesma EB, considerdmos que foi um publico-alvo muito pertinente, na medida em
que as referidas turmas se encontravam igualmente a desenvolver um projeto no
ambito da Educacdo Financeira.

A turma foi dividida em dois grupos, e cada um deles deslocou-se a uma das salas
do 2.° ano (cf. apéndice 25), com o objetivo de explanar as atividades realizadas ao
longo do projeto e as aprendizagens alcancadas a partir da concretizacdo das mesmas.
A énfase desta fase prende-se com o envolvimento da mente das criancas nos
processos de aprendizagem. Apresentam-se as atividades que se realizaram e 0s
produtos do seu trabalho. Posto isto, as criangas mostraram e descreveram 0 que
tinham feito e aprendido, socializando o saber, tornando-o Gtil para os demais (Chard
& Katz, 1997; Vasconcelos et al., 2012).

O projeto foi apresentado com suporte num cartaz divulgativo elaborado pelos
alunos (cf. apéndice 25) com algumas fotografias das atividades realizadas, a respetiva
descricdo e conhecimentos adquiridos com as mesmas. Os respetivos cartazes foram
oferecidos a cada uma das turmas, para que pudessem aprender mais sobre o tema e
realizar algumas atividades que fossem do seu interesse. Foi notavel o entusiasmo que
as criangas revelaram enquanto partilhavam as experiéncias vividas ao longo do seu
projeto, pois o momento de divulgacdo fa-las sentir satisfeitas, valorizadas e

orgulhosas com as suas conquistas.
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“Para a crianga a avaliagdo serd uma viagem de «retorno» ao interior do projecto,
retorno a si mesma enquanto autora e avaliadora do vivido. Avaliar serd, entdo,
recordar, estruturar mas também recriar e projectar de novo” (Vasconcelos et al., 2012,
p. 79). Posto isto, procedeu-se a avaliacdo do projeto de forma mais detalhada na
ultima fase do mesmo — avaliacdo e divulgacdo do projeto. Contudo, como ja foi
referido, procurdmos fazer uma avaliagdo continua, de modo a ir ao encontro dos
interesses das criancas, e também a fim de melhorarmos a nossa a prética, consoante a
avaliacdo e reflexdo que faziamos das sessdes, bem como com as sugestdes e ideias
dos alunos. Isto porque, através da avaliacdo que vai sendo feita ao longo de todo o
processo, podem “formular-se novas hipdteses de trabalho e, eventualmente, nascem
novos projectos e ideias que serdo posteriormente explorados” (op. cit., p. 17).

Construimos um inquérito®® (cf. apéndice 25) que foi preenchido pelos alunos com
0 seu consentimento, pois mesmo ndo se tratando de uma investigacao, é fundamental
garantir o “respeito pela privacidade da crianga e a obrigagcdo do atendimento do seu
consentimento ou da recusa em participar” (Sarmento, Soares & Tomas, 2004, p. 56),
neste caso, nos dados que pretendiamos recolher relativamente a avaliacdo do projeto.
Com este inquérito desejadvamos obter a informacao, de forma global, acerca de quais
as atividades mais e menos apreciadas pela turma. Para isso, os dados obtidos a partir
dos instrumentos anteditos foram transpostos para um grafico. Procedemos ao
tratamento desses dados, a sua organizacdo, analise e interpretacdo. Estes processos
permitiram-nos salientar os aspetos essenciais e identificar os fatores-chave que
queriamos evidenciar, bem como obter os significados e ilagdes dos dados (Martins,
2006). Ap0ds a analise do grafico, verificAmos que a atividade favorita da turma foi a
visita ao hipermercado (cf. apéndice 26). O peddy paper foi a segunda atividade mais
apreciada pela turma e, em contrapartida, as atividades menos pontuadas foram a

audicao da histéria O menino poupadinho e a simulacdo da ida as compras. Com isto,

19 Neste inquérito estavam referidas todas as atividades desenvolvidas ao longo do projeto [em
formato de resposta fechada], em que era pedido aos alunos que classificassem as mesmas, assumindo
o0 nimero 1 com a que menos gostaram e 0 11 a que mais gostaram. O inquérito era composto igualmente
por duas questdes de resposta aberta. Na primeira era pedido a cada aluno que justificasse a opcéo de
determinada atividade como sua preferida. Por sua vez, na segunda era pedido que cada aluno escrevesse
trés frases relatando o que aprenderam com o projeto desenvolvido. Isto, porque nesta fase “espera-se
que a maior parte das criangas partilhe uma compreensao completa do tépico” (Chard & Katz, 1997, p.
175).
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concluimos que as atividades mais dindmicas sdo mais prazerosas para os alunos desta
turma. Rolddo (1994) menciona que “as atividades de descoberta sdo sempre
preferidas como mais activas e significativas do que qualquer outra forma de
aprendizagem” (p. 76).

Embora em apreciacdo global, as atividades menos dindmicas sejam as menos
apreciadas, destacamos a sesséo em que foram dadas a conhecer duas novas formas de
pagamento (cf. apéndice 22). Com isto, a analise que fazemos, é a de que novas
aprendizagens podem suscitar tanto ou mais interesse que uma atividade mais ativa.

Por fim, ao longo desta experiéncia de formacéo, beneficiamos da disponibilidade,
participacdo ativa e empenho constante revelado por todas as criangas, reconhecendo

este como um fator determinante para o sucesso da mesma.
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PARTE Il - EXPERIENCIAS-CHAVE

51



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

52



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

CAPITULO 111 - EXPERIENCIAS-CHAVE EM
EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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3.1 Comportamentos disruptivos: causas e estratégias de intervengao

Sdo os desafios que me movem, que me fazem querer ir a descoberta para aprender,
desvendar os porqués e apoiar o crescimento das criangas e também o meu, pois como
disse Socrates, “uma vida sem desafios ndio vale a pena ser vivida”.?°

As situacOes que enfrentei por parte de algumas criangas do grupo foram
extremamente desafiadoras tanto na minha perspetiva enquanto aluna estagiaria, como
na minha projecdo enquanto futura educadora. Por este motivo, optei por enveredar
pela presente experiéncia-chave, que tanto me acompanhou no decorrer do meu estagio
e me fez crescer profissionalmente.

O facto de ter conseguido estabelecer uma relacdo muito forte com a crianca do
grupo que apresentava comportamentos desajustados com maior frequéncia e grau de
gravidade, foi igualmente um fator que fez com que este assunto tivesse uma influéncia
tdo marcante na préatica educativa desenvolvida em EPE, levando-me a incidir sobre o
mesmo. Desde o meu primeiro dia de estdgio que a crianca se identificou muito
comigo, tendo sido reforcado pela educadora cooperante que ndo era uma situacéo
comum. Rapidamente me apercebi que tinha de encontrar estratégias para estabelecer
com a respetiva crian¢a, uma relacdo equilibrada e de respeito mutuo, o que nao seria
tarefa facil, pois tanto num momento a crianga demonstrava gestos de carinho, como
noutro, imediatamente a seguir, comportava-se de forma intensamente desapropriada.
O desafio estava na dificuldade em conciliar e saber como reagir perante os dois tipos
de temperamento t&o distintos, uma vez que conhecia alguns dos motivos que levavam
a crianca a manifestar tais atitudes, mas, simultaneamente, estava consciente de que
ndo podia desculpa-la por essa razéo.

Como aprendi com as docentes da Unidade Curricular de Pratica Educativa I, “nao
ha grupos complicados, ndo hé criancas dificeis”. Transpondo a referida frase para a
situacdo em que me encontrava e refletindo sobre a mesma, consciencializei-me de
gue me cabia procurar e testar estratégias que fossem determinantes para o
estabelecimento de uma relacdo antiautoritaria, mas de respeito mutuo. Isto porque,
segundo Arends (2008) os ambientes caracterizados pelo respeito mutuo induzem a

uma maior persisténcia. Porém, o autor afirma ainda que, para o estabelecimento do

20 Citagdo retirada da seguinte fonte: http://pensador.uol.com.br/frase/MTI4NDK/.
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respeito mutuo, é essencial a existéncia de normas que suportem a relagdo. Com isto,
objetivei a construcdo de uma ética relacional como suporte de um ambiente de
aprendizagem eficaz, munido de cumplicidade.

Primeiramente importa conhecer as causas subjacentes a estes problemas. Uma vez
que foi num caso especifico que me sustentei, [bem como nas estratégias adotadas pela
educadora cooperante] para desenvolver esta temética, as causas que irei apresentar de
seguida prendem-se com 0 mesmo.

Os comportamentos desviantes apresentados pela crianca que tem vindo a ser por
mim referida associam-se a fatores exossistémicos, ou seja, a fatores de ecologia
familiar. Isto significa que a origem dos problemas supramencionados se situam muito
para além da sala de atividades, no entanto, nela se projetam de forma por vezes mais
intensa do que em contexto familiar (Lopes, 2009). Aos fatores anteditos esta
associado o grupo de caracteristicas parentais e comunitarias, uma vez que estas
afetam negativamente a capacidade da familia para lidar com os filhos, como é o
exemplo dos baixos niveis educativos, das doencas psiquiatricas, da violéncia familiar,
entre outros fatores (op. cit.). Porém, culpar as familias pela falta de educacdo dos
filhos € contraproducente e vai contra a tematica que irei abordar posteriormente — O
envolvimento das familias na caminhada educativa - contudo, é relevante conhecer o
ambiente familiar em que a crianca esta inserida, pois quando esse ndo é favoravel,
certamente refletir-se-a nos comportamentos da crianca.

Como outra causa justificativa da manifestacdo, por parte da crianca, deste tipo de
comportamentos, ndo deixando esta de estar relacionada com a anterior, pode
considerar-se as emog0es sentidas pela mesma, isto porque, as emocdes sdo respostas
que orientam o comportamento do individuo (Vale, 2003). As emogdes sdo, deste
modo, geradoras de comportamentos por vezes desapropriados, sendo estes o reflexo
e a forma de expressdo dessas emogdes. Posto isto, € fundamental que se conhega e
compreenda quais as estratégias que as criangas utilizam para gerir as suas emocdes,
uma vez que esse é um processo que facilita a comunicagdo do/a educador/a quando
este/a pretende ajudar a crianca a saber o que pode fazer para controlar as suas emogdes
desagradaveis. Para além disso, permite-nos delinear novas estratégias e ajudar as

criangas a implementa-las quando necessério (op. cit.).
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Muitas foram as estratégias que aprendi com a educadora cooperante para intervir
em situacOes que as criangas apresentavam problemas disruptivos, as quais considerei
eficazes. Estas ultimas eram essencialmente sustentadas na utilizacdo do reforgo
positivo, conjugado com o refor¢o social, do ensino positivo, do time-out e da sua
atitude firme e calma.

O reforgo positivo? €, segundo Terrence Piper (1974, cit. in Vaz, 1999), um dos
processos essenciais na modificacdo de um comportamento. Os comportamentalistas
defendem que a frequéncia de um determinado comportamento € contingente da
natureza da consequéncia que lhe sucede. Desta forma, a introducdo de uma
gratificacdo depois do mesmo, pressupde que o comportamento reforcado aumente a
frequéncia, tornando-se mais consistente e consequentemente que se repita
futuramente (op. cit.).

Anteriormente referi que o processo de reforco positivo era utilizado em simultaneo
com o do reforco social??, uma vez que este Gltimo pode ser a consequéncia
[gratificacdo] de determinado comportamento. Segundo Lopes e Rutherford (2001), o
reforco social “¢ a estratégia melhor e a mais fécil de utilizar” (p. 82), tal como pude
constatar a partir da prépria experiéncia. Isto, pois quando tive oportunidade de colocar
a referida estratégia em pratica, obtive sucesso, sendo, desta forma, mais um motivo
que me fez considerar relevante a sua aplicacdo. Um elogio, um sorriso, um feedback
positivo, um gesto afetuoso, sdo exemplos de gratificacdes simples de atribuir, mas
que tém grande impacto na crian¢a, podendo, consequentemente, provocar uma
mudancga positiva na atitude da mesma. Até entdo ndo tinha consciéncia de quéo
eficazes podem ser as afirmacOes e gestos anteriormente mencionados, tendo assim
sido algo que me marcou muito no estagio em EPE e modificou a minha forma de
pensar e intervir perante determinadas situacdes. Pessoalmente, considero o elogio a
forma de recompensa mais verdadeira, sincera, justa e auténtica, sendo uma estratégia

benéfica para reforcar o comportamento da crianga e a repeticdo do mesmo.

2L O reforgo positivo € um processo basico de modificagdo do comportamento, que consiste na
introducdo de uma gratificacdo depois de um comportamento desejado, objetivando o aumento da
frequéncia do comportamento reforgado (Vaz, 1999).

22 O reforco social ¢ uma técnica de modificacdo de comportamento, consistindo em dar, neste caso
a crianca, uma resposta socialmente recompensadora ap6s a ocorréncia do comportamento desejado
[Ex.: um sorriso, a expressao “bom trabalho”, etc.] (Lopes & Rutherford, 2001).
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Adicionalmente, “deve notar-se que as abordagens aos grupos sdo susceptiveis de
éxito, se quem aborda fizer comentarios positivos acerca daquilo que o grupo esta a
fazer” (Katz & McClellan, 2001, p. 39). Porém, e como em tudo, ha que saber utilizar
esta estratégia de forma que a mesma nao perca a sua eficacia, pois “quando os elogios
sdo usados frequentemente perdem o significado” (Vale, 2003, p. 32).

Por vezes os comportamentos disruptivos sdo originarios da baixa autoestima
apresentada pelas criancgas e, conciliar o elogio com o encorajamento, pode ser uma
forma de elevar a sua autoestima e autoconfianca, motivando-as e fazendo-as acreditar
no seu valor e na sua capacidade de enfrentar situagdes que Ihes sdo menos favoraveis.
Perante estas circunstancias, aprendi a atribuir uma maior atengdo aos bons
comportamentos, ao invés de me concentrar em resolver os indesejados. Isto, porque
compreendi que a repreensdo pode alimentar os problemas de comportamento, pois
esta é uma forma de a crianca sentir que esta a conseguir obter atencéo, que geralmente
é 0 seu objetivo. Deste modo, o/a educador/a ndo pode preocupar-se somente com a
crianca que apresenta problemas comportamentais com mais frequéncia, sendo
igualmente essencial apoiar as criancas que habitualmente presenciam essas situacoes,
a fim de aprenderem a reagir perante as mesmas, sem contribuir para o0 seu
agravamento, mas sim para a sua minimizacg&o. Isto, porque muitas séo as vezes em
que o restante grupo desempenha o papel de “audiéncia, potencialmente participante,
sem a qual esses comportamentos provavelmente ndo se produziriam” (Lopes, 2009,
p. 227). Deste facto advém igualmente a imperiosa necessidade de conhecer as causas
dos comportamentos disruptivos, com o intuito de evitar a sua ocorréncia.

De todas as minhas observacGes que fiz de préticas de outros profissionais da
educacéo, enquanto estudante, a educadora em questdo foi a que mais me surpreendeu
na sua forma de intervir nas situacfes ja mencionadas. Digo isto, porque a mesma nédo
necessitava de levantar o tom de voz para solucionar determinado conflito, o que
[infelizmente] é algo que considero incomum.

A estratégia a que a educadora recorria com maior regularidade era a de ignorar o
comportamento desajustado, [estratégia associada ao reforco social], partilhando-a
com as restantes criangas do grupo. A técnica antedita pode ser a melhor forma de
retirar o valor ao comportamento como meio de comunicacdo. Se 0s comportamentos

desadequados forem ignorados e ndo provocarem reag0es, na maioria das vezes
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acabam por se diluir e perder o seu valor de comunicagéo para a crianga (ME, 1987).
Ao procurar fundamento para o que aprendi na minha pratica pedagogica, verifiquei
que “o momento mais importante da técnica de reforco social ¢ a ignorancia
sistematica do maior niumero possivel de comportamentos indesejaveis” (Lopes &
Rutherford, 2001, p. 83). Contudo, ndo é suficiente que um determinado
comportamento seja ignorado, portanto, deve incrementar-se um outro comportamento
[positivo], que o substitua. Para isso, mais uma vez deve recorrer-se ao elogio, por
exemplo, a fim de a crianca se sentir recompensada e consequentemente repetir o
comportamento desejado. Posto isto, assim que a crianca exibia um comportamento
adequado, a educadora tinha intervengdes reforcadoras e motivadoras para que 0
mesmo se mantivesse [ou até mesmo melhorasse], fazendo-o com palavras de
aprovacdo. Os reforcos de tipo social, como ¢ o exemplo de “Estds a ter um
comportamento fantastico!”, “Muitos parabéns!” entre outros, eram bastante utilizados
por si, com a intencdo de que as referidas afirmacdes interferissem de forma positiva
na relacdo crianca-educadora e consigo propria, pois apesar de serem estimulos
simples, sdo muito importantes, tanto na vida da crianga, como na do/a educador/a
(Lopes & Rutherford, 2001).

Apesar de ter observado atentamente todos 0s momentos em que ocorriam
problemas de comportamento, foquei mais a minha atencdo nas situacGes em que
estava envolvida a crianca na qual me apoiei para desenvolver a presente experiéncia-
-chave. Concentrei-me igualmente nas causas dos comportamentos manifestados pela
criangca, ou seja, nas situacdes impulsionadoras dos mesmos, pois penso que O
conhecimento acerca destas Ultimas € fulcral para que, em momentos futuros, fosse
possivel evitar tais comportamentos. Por conseguinte, pretendo reforgar a importancia
de um/a educador/a ser pro-ativo, pois a pro-atividade é essencial quando se pretende
encontrar solucGes para superar obstaculos e, para alem disso, agir antecipadamente,
focando a nossa preocupacdo primordial em evitar ou minimizar o surgimento de
situacdes indesejadas ao inves de as solucionar. Com isto, é essencial conhecer a
crianga, as causas dos comportamentos que apresenta, bem como respeitar o seu
espaco e as suas emoc0Oes de forma a evitar conflitos. Isto, porque desta forma mais

facilmente se garante que as estratégias aplicadas surtam efeito e se adequem a cada
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crianca. E imprescindivel que o/a educador/a conheca as causas das desordens
comportamentais apresentadas por determinada criancga. Assim,

conhecer a escola é um primeiro passo para compreender o que se passa
la dentro, perceber a sua organizagdo, como sdo e quem S&0 0S
professores e restantes funciondrios, (...) a relacdo entre pares, se ha ou

ndo distdrbios durante os recreios (Wong, 2013, p. 17).

“O ensino positivo ¢ menos uma técnica e mais uma atitude” (Lopes & Rutherford
2001, p. 108), atitude essa do/a educador/a que influencia os comportamentos e as
aprendizagens das criancas. O objetivo primordial do ensino positivo é que se previna
a possivel emergéncia de situagdes indesejadas por parte das criancgas, capacidade esta
que caracteriza os professores eficazes. Estes ultimos revelam preocupagdo com o que
antecede aos comportamentos perturbadores e, consequentemente, alteram a
organizacao e gestdo das suas salas para prevenir situacdes indesejadas (Lopes, 1990,
cit. in Lopes & Rutherford, 2001). Reportando para a préatica, utilizdmos esta estratégia
essencialmente na formacéo de pequenos grupos e na organizagao do grupo de criangas
[no tapete, no refeitdrio, no dormitério].

O time-out [tempo de pausa] era igualmente um método adotado pela educadora
cooperante para gerir as situacdes de problemas de comportamento e extinguir o
problema indesejado. E uma estratégia a qual se recorre apenas em situacdes de
problemas de grande intensidade e consiste numa perda de privilégios, num curto
prazo de tempo, com o objetivo de acalmar as criangas com comportamentos
disruptivos e de modelar uma resposta néo violenta para o conflito (Vale, 2012). Na
sala de atividades onde desenvolvi o meu estagio pedagogico existia uma almofada,
num local resguardado, sem objetos ao alcance, para onde se dirigiam as criangas apos
uma situacdo em que manifestassem problemas de comportamento de maior
gravidade. Com esta estratégia pretendia-se que a crianca refletisse sobre o seu
comportamento até que a educadora [ou, numa fase posterior, uma de nos, estagiarias]
considerasse necessario, ou entao até a propria crianga informar de que ja estava calma,
reunindo as condi¢Bes necessarias para regressar para o local e/ou atividade onde se
encontrava previamente. Segundo Vale (2003), quando corretamente utilizada, esta

estratégia pode ajudar a crianca a acalmar-se, a aumentar a autorregulacdo das
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emocOes de uma forma mais positiva e a controlar melhor os seus sentimentos
agressivos, quando confrontada com situagbes que lhe sdo adversas. Para isso, €
fundamental que as criancas conhecam bem as regras da sala, os seus limites e quais
as situacbes que requerem a sua permanéncia no espaco time-out, a fim de
interiorizarem a forma de utilizacdo do mesmo.

A atitude do/a educador/a é um fator determinante para prevenir ou solucionar
situacOes de problemas de comportamento. Esta é uma questdo sobre a qual refleti ao
longo do estagio, pois espero conseguir implementar um ambiente de disciplina
positiva, uma vez que o ambiente exerce bastante influéncia na forma como a crianca
se sente consigo propria, na forma como a mesma € aceite e estabelece relagdes com
0S outros e consequentemente na construcdo da sua autoestima positiva (Vale, 2003).
Para isso, é necessario dar espago a criangca para que a mesma se expresse, 0 que
ajudara o/a educador/a a compreender, e concomitantemente solucionar, os problemas
que a afetam. Acima de tudo, é fundamental fazer com que a crianga entenda que teve
uma atitude menos correta e que nao tem beneficios com a mesma, para que
futuramente ndo a repita. Apesar de por vezes se pensar que sancionar é a forma mais
correta de extinguir um comportamento, na maioria das circunstancias em que a
referida técnica € utilizada, o que acontece é que, mesmo que a crianca reconheca que
errou, pode ndao compreender qual seria a forma mais correta de agir. Com isto, e
segundo Vale (2003), o/a educador/a positivo/a “deve ter uma atitude de orientador,
indicando o caminho a seguir, mas respeitando a liberdade de cada um” (p. 36), pois a
sua atitude sera tida como referéncia, o que contribui para que as criancas desenvolvam
uma imagem positiva de si prdprias e criem um ambiente favoravel tanto ao seu bem-
estar, como a sua aprendizagem.

Concluindo, o mais importante € encontrar estratégias que facam diminuir os
comportamentos inadequados, aumentar os comportamentos adequados e fazer a
manutencdo destes ultimos ao longo do tempo e em diferentes situagdes (Lopes &
Rutherford, 2001) e a cada crianca particularmente. Estas estratégias, quando
utilizadas com paciéncia e de forma persistente, permitem que a crianca desenvolva
uma capacidade de controlo interno e aprenda a resolver os seus conflitos sem o apoio
dos outros, utilizando formas de interagéo adequadas (Graves & Strubank, 1991, cit.
in Lino, 1996).
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3.2 Envolvimento das familias na caminhada educativa

“O sucesso educativo de todos s6 € possivel com a colaboragédo de todos” (Cardoso
& Silva, 2005, p. 359).

A opcéo por esta problematica prende-se com o facto de, a partir da minha préatica
pedagdgica em EPE, ter sido evidente e fundamental o apoio das familias para atingir
as minhas intencionalidades pedagogicas, especificando as aprendizagens
conquistadas pelas criancas e o seu desenvolvimento integral. Como escolha desta
tematica, considerei igualmente a sua atualidade e pertinéncia, bem como o valor
democratico exigido por este assunto.

Uma das minhas finalidades educativas era salientar a necessidade de
complementaridade entre a escola?® e a familia, enaltecendo o papel desta tltima e da
sua influéncia no processo de educacgdo das criancas. Isto, porque por vezes a fungéo
desempenhada pelas das familias ndo é reconhecida por alguns/mas educadores/as.
Como ¢ reforgado nas OCEPE, “a familia ¢ a instituicdo de educagao pré-escolar sao
dois contextos sociais que contribuem para a educacdo da mesma crian¢a; importa por
IS0, que haja uma relacéo entre estes dois sistemas” (ME, 1997, p. 43). Este foi um
aspeto em que a educadora cooperante nos elogiou e congratulou, sendo mais um
motivo pelo optei por enveredar por esta experiéncia-chave.

A participacdo e envolvimento das familias no contexto educativo dos seus
educandos tem vindo a ser alvo de estudos, nos quais se comprova os seus beneficios,
na medida em que “esse tipo de participagdao enriquece o trabalho educativo que €
desenvolvido na escola (...) enriquece os proprios pais € maes (...) € enriquece a
propria acdo educativa que as familias desenvolvem depois em suas casas” (Zabalza,
1998, p. 55). Por essa razdo, dificilmente a acdo educativa dos demais intervenientes
—entre 0s quais a escola — pode ignorar a pertinéncia do envolvimento da familia, uma
vez que a interagdo entre a equipa educativa e os pais garante a qualidade da agédo

pedagdgica (Homem, 2002).

23 Na presente experiéncia-chave, a palavra escola é mencionada como conceito genérico de todas
as instituicbes educativas em que o estabelecimento de uma relacdo entre educadores/as e familiares das
criangas dos respetivos grupos é fundamental. Em determinados casos, particularmente, menciono o
referido conceito, pretendendo referir-me ao JI no qual desenvolvi a minha pratica pedagégica em EPE.
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E indiscutivel que sdo as pessoas mais proximas e cumplices da crianca que
contribuem para o seu bem-estar e desenvolvimento harmonioso, surgindo a
“necessidade de escola e familia se tornarem parceiros privilegiados de todo o processo
educativo” (Oliveira, 2010, p. 7). Por esse motivo, quando eventualmente uma crianca
se encontra desmotivada perante a escola, a familia podera ser um aliado para o/a
educador/a. Como referenciam Davies, Marques e Silva (1993), o maior envolvimento
dos pais facilita a integracdo escolar dos filhos, contribuindo para aumentar o seu
rendimento escolar e a valorizacéo da escola, aumentando também os incentivos e 0s
apoios dados aos filhos e as perspetivas de escolarizacao destes, sendo esta uma das
causas pela qual o sucesso escolar estar intimamente relacionado com o envolvimento

positivo dos pais na educacao dos filhos.

A acdo — participagdo e envolvimento das familias

Antes de progredir, penso ser importante clarificar trés conceitos imprescindiveis
para a compreensao desta abordagem: familia, participacéo e envolvimento.

Considerando a multiplicidade de conceitos de familia definidos por diversos
autores, Oliveira (2010) afirma que “uma possivel definicdo de familia é a de que esta
se caracteriza por ser um grupo de adultos com responsabilidades sobre as criangas”
(p. 11). Por seu turno, A Convencao sobre os Direitos da Crianca define familia como
o “elemento natural e fundamental da sociedade e meio natural para o crescimento e
bem-estar de todos os seus membros, e em particular das criangas” (ONU/CDC, 1990,
p. 3). E no seio da familia que surgem as primeiras aprendizagens, 0s processos de
comunicacgéo e sociabilizagdo, bem como a aquisi¢do de regras, valores e tradicoes.
Porém, atualmente a noc¢ao de familia corresponde as “interac¢des diarias com aqueles
que nos estdo mais proximos e afasta-se das fronteiras fixas da co-residéncia,
casamento, etnia e obrigacdes” (Williams, 2010, p. 24).

Segundo a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, “a frequéncia da educagdo pré-escolar é
facultativa, no reconhecimento de que a familia cabe um papel essencial no processo
da educacéo pré-escolar”. Sem duvida que a familia é o seio em que comeca a vida, €
0 meio em que surgem 0S primeiros progressos na comunicacao, onde sdo adquiridas

as primeiras aprendizagens, regras e valores. Contudo, apesar de a familia ter um papel
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primordial, constante e continuo na vida de qualquer individuo, com a entrada da
crianga no Jl/escola, esse papel passa a ser partilhado, sendo impreterivel que exista
uma relacdo proxima e positiva entre 0s dois intervenientes supracitados, uma vez que
estes se influenciam reciprocamente. A cooperacdo entre a escola e as familias das
criangas que as integram € de extrema importancia no seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social, pois “o mundo social da crianga consiste em muitos mundos, incluindo
o sistema familiar” (Portugal, 1998, p. 123). Contudo, para a relacéo entre os referidos
agentes ser efetiva, tem de existir um empenhamento por parte de toda a comunidade
educativa em que “pais e professores ndo tém de discutir se devem ou ndo colaborar;
sdo obrigados a isso; todos estdo ligados a uma tarefa comum: «criar» as mesmas
criangas (...). Como as boas atrelagens tém de puxar no mesmo sentido” (Honoré,
1980, p. 19) e estabelecer pressupostos de modo a apoiar as acdes realizadas por cada
um dos intervenientes.

Neste ponto é entdo relevante esclarecer os conceitos de envolvimento e
participacdo. Participacdo diz respeito a “todo o conjunto de actividades colectivas
legalmente enquadradas, como é o exemplo do caso da participacdo dos pais em
associagoes de pais ou de orgdos de escolas” (Silva, 2002, p. 101), ou ainda a outros
niveis do sistema educativo. Assim, ao conceito de participacdo estdo associadas as
reunides de pais e outros encontros formais dos pais com a equipa educativa. Posto
isto, trata-se de “uma tarefa de representagdo de duas categorias sociais” (Silva, 2003,
p. 83), ou seja, 0s pais, diretamente, e as criangas, representadas pelos mesmos.

Por sua vez, envolvimento, na perspetiva de Silva (2002), é uma ‘“acgdo
essencialmente individual em beneficio directo dos filhos” (p. 101). Entre outras
significativas abordagens, Lima (1992) perspetiva o envolvimento como todas as
formas de acdo relativas a defesa de certos interesses e a busca de soluces, frisando
que estas variam de acordo com as possibilidades inerentes a familia e aquelas que séo
oferecidas pela escola. Envolvimento diz igualmente respeito a realizacdo de
atividades com o0s pais, a sua participacdo nas rotinas, bem como em eventos
relacionados com a comunidade escolar. Davies (1989, cit. in Oliveira, 2010), afirma
que o envolvimento contempla todas as formas de atividade dos pais na educacao dos

seus filhos — em casa, na comunidade e na escola - considerando ainda este
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envolvimento como um fator estimulador do desenvolvimento, do sucesso acadéemico
no futuro da crianca, bem como do seu nivel social.

Com isto, posso afirmar que, durante a minha intervencdo em contexto educativo,
procurei envolver as familias no projeto que se encontrava em decurso, pois segundo
0 D-L n.° 241/2001, de 30 de agosto, intitulado Perfil Especifico de Desempenho do
Educador de Infancia, o/a educador/a, “no ambito da relacdo e da ac¢ao educativa (...)
envolve as familias e a comunidade nos projectos a desenvolver”. A fase de divulgacao
do projeto foi 0 momento em que esse envolvimento foi mais evidente, e também
quando senti realmente que o envolvimento das familias era fundamental para que o
trabalho realizado pelas criangas ganhasse ainda mais sentido, fosse reconhecido e
tivesse sucesso. Justifico-o pelo facto de o entusiasmo e felicidade das criancas ao
partilhar os seus conhecimentos mais recentemente aprendidos ter sido notério. O
apoio e envolvimento das familias ao longo do decorrer do projeto, bem como a sua
presenca naquele que foi 0 momento mais glorioso para as criancgas - divulgacao - foi
um fator que fez elevar o grau de motivacdo e dedicacdo do grupo. Isto, porque ao
divulgar os trabalhos desenvolvidos, as criancas também conseguem rever, repensar e
integrar 0 que vivenciaram e experimenta-lo num todo dotado de significado
(Vasconcelos et al., 2012).

Sendo os pais “os agentes primarios do desenvolvimento infantil” (Dessen &
Polonia, 2005, p. 308), ndo faz sentido que em algum momento da vida do individuo
deixem de participar nesse processo, no qual desempenham uma funcéo téo essencial
e significativa. Consolido esta questdo, com o facto de estas duas entidades [escola e
familia] terem um objetivo comum, que € a garantia da qualidade do desenvolvimento
das criangas e dos jovens, tornando-se, deste modo, agentes complementares no efetivo
sucesso da educacdo. Por esta razdo, a cooperagdo entre ambos é fundamental.
Paralelamente, Davies, et al. (1993) destacam ainda que este biculturalismo implica
que as familias sejam perspetivadas como fontes de aprendizagem para a escola, e que,
desse modo, a relagcdo entre 0 mundo escolar, e 0 mundo exterior a esse, se revele
essencial para proporcionar uma continuidade entre os valores e a cultura das familias
e a escola.

A relacéo entre a diretora da instituicéo e os pais das criangas foi também um aspeto

que me surpreendeu, pois havia relagdo direta entre estes intervenientes educativos e,
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a meu ver, o referido elemento da direcdo desempenhava um papel ativo e favoravel
na relacdo escola-familia. Por vezes esta interacdo esta mais associada a participacao
do que ao envolvimento, embora no caso da minha pratica em EPE ter sido facilmente
verificavel que o papel da diretora ia para além dos assuntos burocraticos. A diretora
demonstrava-se sempre afavel para com as familias, fazendo com que os pais se
sentissem parte integrante da instituicdo, e consequentemente mais seguros em deixar
os seus filhos no JI. Sustentando-me em Bronfenbrenner (s.d. cit. in Cosme &
Trindade, 2002)

é precisamente pela importancia que ambos 0s contextos assumem que
é fundamental que entre eles se ndo levantem barreiras intransponiveis,
gue comuniguem entre si, que se conhecam, se aproximem e se
valorizem mutuamente permitindo a cada crianga e jovem a transicdo
tranquila de um sistema ecoldgico a outro e 0 desempenho, em cada um
deles, diferentes papéis, articulados entre si e ndo contraditérios (p.
119).

O incentivo da educadora para que o0s pais das criancas se envolvessem em
atividades dinamizadas pela instituicdo foi constante, o que pude verificar desde o
primeiro dia de estagio, uma vez que coincidiu com o Dia do Pai. Os convites para 0s
dias festivos, o0 apelo ao seu apoio e envolvimento no projeto “Coimbra a brincar”, a
colaboracdo em atividades relacionadas com o projeto que exigiam pesquisas entre
pais e filhos em casa e a solicitacdo da presencga dos pais na escola para uma reunido
devido a alteracdo de comportamentos por parte da crianca, foram indicadores de que
a educadora apoiava e promovia o estabelecimento da relacdo escola-familia.

Apesar de considerar, previamente ao presente estagio, ser importante a existéncia
desta relacdo, os exemplos acima referidos fizeram com que intensificasse mais essa
importancia. Foi despertado em mim o desejo de, na minha pratica pedagdgica futura,
conseguir estabelecer um contacto direto com as familias, a fim de criar uma relacéo
préxima e positiva, de cooperacéo e partilha. Isto, com o objetivo de enriquecer ndo
sO 0 meu percurso formativo, mas também o desenvolvimento das criancas, de que 0s

pais me vejam como alguém a quem podem confiar o seu filho e também a fim de

66



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

oferecer ao grupo os beneficios desta relagdo. Conforme as conclusdes dos estudos de
Naughton (2004), a familia tem um contributo significativo no desempenho das
criancas, sendo que o sucesso das suas aprendizagens é substancialmente superior
quando a familia esta efetivamente envolvida. Para além destas conclusdes, o autor
antedito destaca ainda que, quando as escolas trabalham conjuntamente com as
familias no processo de ensino e aprendizagem, as criangas tendem a ser bem-
sucedidas ndo apenas na escola, mas ao longo da vida (op. cit.).

Posso afirmar que me considero privilegiada pelo facto de o estdgio em EPE me ter
proporcionado o sucesso do estabelecimento da relagdo escola-familia, pelo facto de
essa tentativa ter sido correspondida. Isto, pois desde sempre 0s pais se mostraram
disponiveis para colaborar, estabelecendo connosco um contacto pessoal e interativo.
Contribuiram com materiais reciclaveis essenciais a concretizacdo de algumas
atividades, roupas especificas para 0 momento da divulgagdo, com a sua presenca e
com a prestacdo de apoio em casa através de pesquisas realizadas com os seus filhos.
Esta Gltima forma de colaboracdo enunciada é o quarto tipo de envolvimento dos pais
contemplado na tipologia de Epstein (s.d., cit. in S&, 2004), centrando-se este nas
atividades de aprendizagem desenvolvidas em casa, o que é fundamental para que seja
possivel estabelecer continuidade entre as experiéncias que a crianga vive na escola e
em casa, com a familia.

Nas horas de acolhimento e prolongamento procurei abordar os elementos das
familias das criancas, a fim de estabelecer e fortificar a relacdo com os mesmos. Eram
momentos em que se partilhava e cruzava informagdes e experiéncias dos seus
educandos, devido a sua pertinéncia, ou simplesmente por considerar agradavel
comentar um simples mas tdo importante elogio sobre o seu filho. Com isto, pretendia
conhecer melhor os pais, as criangas e consequentemente definir estratégias para
melhorar o seu bem-estar, prestando-lhes cuidados mais individualizados. O facto de
conhecer melhor as familias das criangas e 0s seus contextos familiares fez com que
adaptasse a minha atitude perante algumas situaces. Apresento um episodio em que,
devido a determinados problemas que a crianca vivenciou em casa, a educadora me
propbs que ficasse junto da mesma na hora da sesta até que adormecesse, tentando
tranquilizé-la. Foi algo que me fez refletir acerca do meu papel enquanto futura
educadora, reconhecendo cada vez mais a adequacdo da agédo, tendo em conta 0s
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diferentes intervenientes e as respetivas individualidades. Por um lado, com o intuito
de fornecer as criancas as condi¢des de que necessitam para que se sintam bem, dando-
Ihes a oportunidade de “aprender a expressar e compreender emog¢des, comunicar,
aprender coisas acerca dos outros, objectos e situacdes” (Portugal, 1998, p. 196). Por
outro, objetivando trabalhar em equipa com as familias, agindo em consonéncia com
aquilo que me move enquanto futura profissional de educacdo, mas respeitando,
simultaneamente, alguns principios que os pais definem para a educacao dos filhos.
Pelos motivos que tém vindo a ser mencionados, a familia constitui um agente
educativo, o qual deve ser integrado nos ambientes de aprendizagem da crianca na
escola e na comunidade. Dewey (1897, cit. in Hohmann & Weikart, 2011) resume a

importancia das familias:

a escola deve apoiar-se nas experiéncias vividas pela crianga no seio da
familia e crescer gradualmente para fora da vida familiar, deve partir
das actividades que a crianga vivencia em casa e continua-las (...). E
tarefa da escola aprofundar e alargar os valores da crianca, previamente

desenvolvidos no contexto da familia (p. 99).

Como estratégias de intervencdo para promover a relacdo escola-familia, procurei
estabelecer um contacto continuo com os familiares das criancas, pois considero, tal
como Hohmann e Post (2011) que este contacto promove uma equidade entre as
experiéncias vividas em casa e na escola, o que é crucial para a estabilidade emocional
da crianca. Para além disso, conviddvamos o0s pais a ver as exposi¢des com todos 0s
trabalhos realizados pelo grupo, fossem as mesmas dentro ou fora da sala de
atividades. Ao fazermos referéncia aquilo que a crianca elaborou, pretendiamos
partilhar com os pais como estava a decorrer 0 processo de aprendizagem do seu filho,
bem como demonstrar as criancas que aprecidvamos o0s seus trabalhos e
reconheciamos o seu valor. Desta forma, conseguiamos, concomitantemente, envolver
as familias e aumentar a autoestima e a significacao da crianca.

No que concerne a questdo democratica, referi como algo que me motivou para a
abordagem da presente tematica, com o intuito de realcar e ndo deixar esquecido o

facto de a participacao dos pais na vida escolar dos seus filhos, ser um direito que lhes

68



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

é legalmente concedido. Para que o seu envolvimento seja bem-sucedido e benéfico
para todos os agentes envolvidos, deve estar “assente na participagdo de todos e na
promogao da igualdade de direitos” (Silva, 2003, pp. 384-385). Esta é também uma
forma de promover um programa educacional de qualidade, uma vez que inclui o
envolvimento das familias na realidade escolar.

Na perspetiva de todos os agentes educativos [criangas, equipa educativa da
instituicdo e familia] é importante e aconselhavel que os pais estejam a par do que se
passa na escola, que se envolvam nela para colaborar e intervir, pois s6 assim sera
possivel que, caso necessario, retifiquem algo que considerem prejudicial para os seus
filhos, ou que seja passivel de melhorar. Para a familia, a sua implicagdo é tida como
um valor, mas também como uma responsabilidade, sendo que esta ¢ “uma relacao de
troca e reciprocidade entre pessoas vivas, com rostos e nomes proprios reconhecendo
reciprocamente seus direitos e sua dignidade. Uma relacdo que vai além da dimenséo
individual dos sujeitos e envolve suas respectivas identidades culturais diferentes”
(Fleuri, 2001, p. 53, cit. in Santos, 2007, p. 3). Naturalmente, as diferentes formas de
relacionamento entre a familia e a escola retratam os entendimentos que estes agentes
apresentam, pela necessidade que tém de se relacionar entre si, das redes de
comunicacdo e do caracter de democraticidade que impera nos atores educativos. Esta
é uma ligacdo complementar e mutua, na medida em que escola e a familia apresentam
caracteristicas e finalidades comuns, prendendo-se estas com o cuidado, a prote¢édo e
o desenvolvimento da crianga (Oliva & Palacios, 1998, cit. in Santos, 2007).

Ademais, o dialogo e a interajuda entre familias e profissionais sdo imprescindiveis
para a concordancia e o sucesso da educacdo de qualquer crianga, bem como para a
existéncia de um clima positivo e facilitador da aprendizagem. Destas razdes advém
“a necessidade de comunicagdo com os pais ou encarregados de educagao (...) dada a
idade das criancas e alguma dificuldade por parte da sociedade em compreender as
finalidades, funcGes e beneficios educativos da educacdo pré-escolar” (ME, 1997, pp.
42-43).

Concluindo, uma vez existindo uma base sustentada em respeito mutuo, tal relagcéo

torna-se possivel e benéfica, sendo que
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o0 desafio que se coloca aos professores e aos pais, empenhados na real
democratizagdo do ensino, é o desenvolvimento activo da relagdo
escola—familia, numa base de envolvimento activo, de uns e outros no
processo educativo, de reconhecimento, (...) exercendo em pleno 0s
seus direitos e deveres de cidadania numa sociedade democrética
(Cosme & Trindade, 2002, p. 124).

3.3 Abordagem de Mosaico

A Abordagem de Mosaico [Mosaic Approach] é uma metodologia desenvolvida
por Alison Clark e Peter Moss, que se propde a indagar as perspetivas das criangas
acerca do JI para, posteriormente, lhes ser concedida a oportunidade de participarem
nas mudancas que desejam fazer no referido espaco. Para que isso seja possivel, é
essencial que as criangas se considerem como especialistas das suas préprias vidas,
habeis comunicadoras, detentoras de direitos e fabricantes de significado (Clark &
Moss, 2005). Segundo Clark e Statham (2005) a Abordagem de Mosaico € “a
methodology for listening to young children that brings together verbal and visual tools
to reveal young children’s perspectives. The material produced by the children
provides a platform for communication between adults and children” (p. 45). A
metodologia supracitada contempla ainda as criangas como ‘experts in their own
lives’” (Langsted, 1994, cit. in Clark, 2010, p. 116).

Os referidos pressupostos tedricos remetem-nos para 0 processo de investigar as
vozes das criangas, sendo este um principio que emergiu apos a rutura na crenca de
que a crianga € como uma “tabua rasa”, desprovida de competéncias e de direitos.
Apbs a reconceptualizacdo da infancia, a crianga passou a ser considerada como um
ator social, com capacidade de se desenvolver através da sua competéncia e
participacdo ativa (Fernandes, 2009; Oliveira-Formosinho, 2007; Tomas, 2007b;
Woodhead, 1999). Christensen e James (2005) sustentam a ideia de que € crucial ouvir
e escutar o que as criangas dizem e tomar em consideracéo a forma como comunicam,

pois apenas deste modo se fard progresso nas pesquisas que se levam com criancas,
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mais do que simplesmente sobre as criangas. Rinaldi?* (1998, cit. in Lino, 2013) refere
que, em Reggio Emilia®, se privilegia o escutar as cem mil linguagens das criancas, 0
que permite observa-las e interpreta-las de forma mais auténtica. Posto isto, considero
relevante deixar claro o conceito de escuta, sendo este “um processo de ouvir a crianga
sobre a sua colaborag¢do no processo de co-construcao do conhecimento, isto €, sobre
a sua colaboragdo na co-definicdo da sua jornada de aprendizagem” (Oliveira-
Formosinho, 2007, p. 28). Consiste também na “procura de conhecimento sobre as
criancas (aprendentes), seus interesses, suas motivacoes, suas relacdes, seus saberes,
suas intencdes, seus desejos, seus modos de vida, realizado no contexto da comunidade
educacional” (op. cit., p. 28). Assim, quando se menciona “escutar as criangas”, nao
se esta a falar apenas de uma linguagem verbal, mas sim de uma série de diferentes
linguagens, podendo as mesmas estar acompanhadas de expressdes corporais, gestuais
e/ou faciais. A Abordagem de Mosaico reflete esta concecdo ao apresentar uma
panoplia de métodos aos quais se pode recorrer, contemplando estes
conversas/reunides, entrevistas, fotografias, circuitos [tours], mapas, dramatizaces,
observacdes e documentacBes, e a manta magica [magic carpet], a fim de se investigar
acerca do que as criangas pensam.

A pedagogia da escuta ajuda-nos a compreender as criancas, o significado que as
mesmas atribuem as suas experiéncias, ao seu sentimento perante 0 mundo que as
rodeia. Consequentemente permite-nos melhorar a qualidade das suas aprendizagens,
para crescermos enquanto profissionais e também para desenvolver a capacidade de
alteridade, através de discussdes e reflexes coletivas constantes. Desta forma,
“escutar as criangas ajudara os adultos a tomarem melhores decisdes. As ideias e as
informacdes que as criangas partilnam sdo pertinentes para se conhecer melhor a forma
como interpretam 0s processos pelos quais passam, 0s seus sentimentos e desejos”
(Fernandes & Trois, s.d., p. 4). Porém, ndo é possivel investigar as vozes das criangas
sem que seja dada liberdade as mesmas para participarem no seu processo de

aprendizagem. Desta forma, os principios ja referidos ancoram-se numa perspetiva de

2 A Abordagem de Mosaico foi inspirada na documentagdo pedagégica de Carlina Rinaldi,
desenvolvida nos JI de Reggio Emilia.

%5 Reggio Emilia é um modelo curricular que visa compreender e conhecer as criangas, as suas
necessidades e 0s seus interesses, sendo este o0 ponto de partida para o desenvolvimento da experiéncia
educacional (Lino, 2013).
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pedagogia participativa que, por sua vez, também credita a crianca com direitos,
compreende e valoriza a sua competéncia e escuta a sua voz para transformar a acéo
pedagdgica numa atividade compartida (Oliveira-Formosinho, 2007; Vasconcelos,
2009Db).

Apesar de se tratar de um estudo exploratério liderado pelas criangas, ndo pode ser
olvidado o papel do/a educador/a, pois o/a mesmo/a é quem organiza 0 ambiente
educativo de modo a que seja possivel escutar e observar para planificar, documentar,
avaliar, formular perguntas, estender os interesses e conhecimentos da crianca e do
grupo (Oliveira-Formosinho, 2009). Por estes motivos, é imprescindivel que o/a
profissional da educacdo adote préaticas educativas que consideram a participacdo
ativa, na qual as criangas possam efetivamente expressar as suas interpretacdes e
opiniBes, sentimentos e sensacdes, saberes e conhecimentos, interrogacdes e davidas
respeitadas e escutadas. Isto porque, quanto mais dermos espago para as vozes das
criangas, mais elas nos presenteardo com novidades (Fernandes & Trois, s.d.).

Clark e Moss (2001) caracterizam esta abordagem como: multi método - reconhece
as diferentes linguagens e formas de expressdo das criangas, para além da linguagem
verbal; participativa - encara as criangas como peritos e agentes das suas proprias
vidas; reflexiva - implica que seja feita uma reflexdo por parte das criancas,
profissionais e pais, acerca dos seus significados; adaptavel - pode ser aplicada em
diferentes grupos de criancas e contextos; focada nas experiéncias vividas pelas
criancas - valoriza a vida como forma de aprender; incorporada na pratica - as agoes
sdo realizadas com as criangas e ndo apenas para elas, tendo potencial para ser utilizado
como ferramenta avaliativa e a0 mesmo tempo fazer parte da préatica educativa. Esta
abordagem funciona, assim, como uma forma de construcao de conhecimento, que vé
a crianga como co-pesquisadora®, termo este que indica a existéncia de partilha de

poder no processo de investigagédo (Clark, 2010).

% Este foi o termo adotado por Wells (1986) no seu estudo sobre o desenvolvimento da linguagem

das criangas.
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Planeamento e implementacao

Fase | — Recolha e categorizacédo dos dados

Na primeira fase pratica deste exercicio investigativo qualitativo com indole
interpretativa, procedemos a recolha de informac&o, tendo essa sido feita consoante os
dados que as criancas nos foram fornecendo. Isto, pois as suas perspetivas sédo o
fundamento desta metodologia, sendo a sua vontade a condutora deste processo. A
informacdo foi recolhida através dos multimétodos que reconhecem as diferentes
linguagens e vozes das criancas. Apresento de seguida esses métodos que nos
permitiram proceder a categorizacao dos dados, em simultdneo com a descri¢éo préatica
desta abordagem. Para Jacob e Shaw (1998, cit. in Lima, 2010), a categorizagdo “¢ um
processo cognitivo de dividir as experiéncias do mundo em grupos de entidades, ou
categorias, para construir uma ordem fisica e social do mundo” (p. 155).

A conversa/reunido inicial com o grupo é um método essencial para 0 sucesso da
presente dimensdo investigativa, pois é de primacial importancia que todos o0s
membros envolvidos saibam do que se trata e as inten¢bes que tinhamos com a
implementacdo desta abordagem. Apds informarmos as crian¢as acerca dos objetivos
e da dindmica do exercicio investigativo, perguntdmos quem gostaria de participar,
respeitando o seu direito ao consentimento informado, bem como o seu pleno direito
em ndo participar (Biklen & Bogdan, 1994; Tuckman, 1994). Posteriormente,
enviamos aos Encarregados de Educacao (EE) um pedido de autorizacédo, juntamente
com informacdes acerca deste exercicio investigativo. Estes sdo aspetos éticos e
deontoldgicos prioritarios no campo da investigagdo, tendo o consentimento de
implicar, por parte do sujeito, voluntariado, informacéo e capacidade de compreenséo
das condicdes de investigacdo. Posto isto, obtivemos uma resposta positiva por parte
de todo o grupo mas, apesar disso, 0 nosso foco para o tratamento de dados incidiu
sobre duas criangas?’ em particular, com personalidades muito distintas entre si. Esta
escolha visou enriquecer as conclusdes do presente exercicio e consequentemente

fazer conclusdes mais opulentas.

27 As duas criangas sobre quem o nosso exercicio investigativo teve maior incidéncia, de seguida
véo ser enunciadas como B. e G.
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Apesar do método da conversa/reunido ter maior relevancia nesta fase, foi utilizado
de forma continua. Isto porque, a partir de conversas informais, as criangas descrevem
a sua vida no Jl, especificando quais 0s espacos, pessoas e atividades de que mais
gostam. Nestes casos cabia-nos estar atentas, recorrendo a um dos principais
instrumentos utilizados numa investigagdo qualitativa, sendo esse a observagdo
participante. Dessa forma, foi possivel selecionar e registar informacGes pertinentes
pois “as accOes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia” (Biklen & Bogdan, 1994, p. 48).

As entrevistas individuais as criangas podem ajudar a reforcar informacoes
adquiridas a partir de outros métodos e promover a discussdo de questdes pouco claras
(Clark, 2007). O método antedito foi sustentado em questfes previamente estruturadas
(cf. apéndice 27), contudo, foi concedida as criangas a oportunidade de acrescentar
outras informacdes para além das respostas pretendidas, pois esta foi uma forma de
enriquecer 0s nossos dados. A entrevista revelou-se um recurso muito eficaz, pois
permitiu-nos “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo
ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo” (Biklen & Bogdan, 1994, p. 134).

A facilidade em obter as respostas por nés desejadas foi discrepante, uma vez que
a crianca B. respondeu prontamente e de forma clara a todas as questdes que lhe foram
colocadas. Por sua vez, tivemos dificuldade em conseguir que a crianca G. se
expressasse, tendo de fazer a entrevista em dois momentos e recorrendo a diversas
estratégias para ter sucesso e alcancar os objetivos pretendidos.

O desenho foi igualmente um método utilizado, pretendendo, com 0 mesmo, gque as
criangas expressassem graficamente o que mais gostam de fazer no JI. Este método foi
utilizado porque, apesar de por vezes a interpretacdo dos desenhos elaborados pelas
criancas ndo ser tarefa facil, este ¢ um método em que, de modo geral, as mesmas se
expressam da forma mais fiel de acordo com os seus sentimos e pensamentos. Ao
desenhar, a crianca pode expressar algo que verbalmente ndo o transmita (cf. apéndice
28).

O método do circuito, que consiste na exploracdo conduzida pelas criancas pelo JI,
foi utilizado em simultaneo com o das fotografias. Cada crianga, por sua vez, escolhia

0 espaco de que mais gostava, conduzindo o restante grupo até ao mesmo, segundo um
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percurso também estipulado por si. Concomitantemente, documentava o circuito
através de fotografias que capturava dos espacos de que mais gostava, justificando a
sua opcdo, que foi por nds registada por escrito.

As informac6es recolhidas através dos diferentes métodos foram agrupadas, uma
vez que as informagdes obtidas coincidiram entre si (cf. apéndice 29).

Promovemos uma atividade em que as criangas tinham de mencionar a sua
preferéncia relativamente aos espacos do JI. Para isso, as fotografias tiradas pelas
criancas durante o circuito, correspondentes aos espacos prediletos de cada uma delas,
foram aleatoriamente dispostas numa mesa. A cada crianca foi distribuido um smile
para que o colocassem junto da fotografia representativa do espago que elegeu como
seu preferido. Nesse smile foi escrito o motivo da escolha/preferéncia da crianga por
aquele espaco (cf. apéndice 30). No final, as imagens foram ordenadas segundo a
preferéncia do grupo. Esta informacédo foi organizada, de modo a que fosse possivel
fazer uma melhor andlise dos dados (cf. apéndice 31).

O dialogo com a educadora cooperante foi estabelecido em contexto informal,
sendo esta mais uma das nossas fontes de informacdo. A educadora referiu os locais
prediletos das criancas em estudo, e quais os estados de espirito das mesmas aquando
da sua presenca nesses espacos (cf. apéndice 32).

Elaboramos também um questionario com perguntas semelhantes as entrevistas que
fizemos as criancas, mas com énfase na perspetiva dos EE acerca da vida dos seus
filhos no JI (cf. apéndice 33) e, sequidamente, procedemos a organizacdo e analise da
informacao recolhida (cf. apéndice 34).

Fase Il — Triangulagdo dos dados e respetivas reflexdes
Optamos que as criangas construissem o mapa representativo do circuito percorrido
por si, em simultdneo com a manta magica. Isto, porque considerdmos ser uma forma

de tornar mais acessivel a anélise e elaboracdo do mapa por parte das criancas, tendo

cada uma delimitado, por ordem, os espacos por onde passou, ligando as fotografias
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entre si?® (cf. apéndice 35). Posteriormente, foram adicionados a um painel [suporte
da manta mégica] todos os materiais resultantes da utilizacéo dos diferentes métodos,
funcionando os mesmos como uma plataforma de comunicacdo entre o adulto e a
crianca, pois todos eles refletiam uma forma de expressdo do ponto de vista das
criangas. Posto isto, a constru¢do da manta méagica apresenta-se como uma atividade
final que proporciona a oportunidade das criangas reverem as suas proprias imagens,
uma vez que se apresenta como uma ferramenta adicional onde se reinem os produtos
recolhidos a partir dos diferentes métodos acima referidos, proporcionando a
oportunidade para as criangas verem e comentarem as imagens de outros ambientes
como mais um catalisador para a discusséo (Clark, 2007; Clark, 2010). Pretende-se
que, ao construir a manta magica, as criancas a observem e reflitam sobre o que
expuseram e identifiguem-se com os materiais por si recolhidos.

Na fase Il destaca-se o processo de triangulacdo de dados, que consiste na
confrontacdo de informacé&o obtida a partir de fontes distintas (André & Ludke, 1986;
Cook & Reichardt, 1979; Erikson, 1989, cit. in Santos, 2000) e que nos ajudou a obter
um conhecimento mais fiavel dos dados obtidos. E um processo de extrema relevancia
nesta abordagem, uma vez que pode permitir compreender a razdo de informagGes
fornecidas pelas criancgas, aparentemente contraditdrias, deixem de o ser. Isto s6 é
possivel se for feita uma analise minuciosa, em que 0s contextos de onde essas
respostas sdo provenientes, sejam tidos em consideracdo. Segundo Bogdan e Biklen
(1994) fazer uma anélise dos dados significa interpretar e dar sentido a todo o material
que se disp0e a partir da recolha desses dados.

Focalizando a atencdo nas duas criancgas selecionadas nas quais incidiu mais 0 nosso
exercicio investigativo, pudemos verificar que, analisando as respostas obtidas através
dos diferentes métodos e dos diferentes intervenientes, B. demonstra uma preferéncia
acentuada por brincar na area do jogo simbdlico. Deste modo, podemos afirmar que
claramente apresentou respostas coesas ao longo da abordagem, sendo que a sua

facilidade em expressar-se, bem como a sua convicgdo nas informagdes que nos

28 Devido aos ensaios para a festa de final de ano, o tempo para a implementacdo do presente
exercicio investigativo foi mais reduzido do que o que inicialmente esperavamos. Por este motivo, nao
foi possivel construir a manta magica com os mapas de todas as criangas, 0 que nos fez optar por
escolher as duas criancas sobre as quais incidia, de modo mais significativo, 0 nosso exercicio, para
representarem o0 mapa do seu circuito.
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fornecia através das suas diferentes linguagens, foram fatores facilitadores da
interpretacdo das suas perspetivas.

Respetivamente a G., numa primeira analise ndo foi tdo linear chegarmos a uma
concluséo, pois ao longo do estudo fomo-nos deparando com alguma dificuldade em
obter respostas da sua parte, justificacdo para as mesmas, bem como compreenséo de
algumas informac@es que nos tentava transmitir. Apos uma analise mais rigorosa e
devido ao processo de triangulacdo, apesar das poucas e curtas respostas obtidas,
verificamos que, apesar de tudo, G. foi congruente nas suas preferéncias e explicacoes.
O que néo se verificou foi a concordancia entre as suas respostas e as de alguns dos
adultos envolvidos no estudo, pois utilizando os diferentes métodos de recolha de
informacdo, constatamos que a crianga sempre expressou que o seu espaco preferido
do JI era o dormitorio, ndo tendo este espaco sido referido por nenhum dos restantes
intervenientes. Este € um aspeto que nos remete para a questdo de as criangas
apresentarem formas de estar e estados de espiritos diferentes, consoante o contexto
onde estdo e as pessoas com guem convivem, bem como o facto de os adultos poderem
perspetivar 0s sentimentos das criancas, diferentemente da sua interpretacéo real (cf.
apéndice 36).

Finalmente, no que diz respeito a questdo “Porque ¢ que vens ao Jardim de
Infancia?”, as respostas de ambas as criancas incidiriam essencialmente no facto de

terem de brincar, aprender e pelo motivo de os pais terem de ir trabalhar.

Fase 111 — Decisao

E na fase de decisdo que, tal como o nome indica, se decide, consoante as
conclusoes feitas da anélise da manta magica, quais os aspetos a transformar no Jl,
tendo como referéncia os dados recolhidos. As criancas tém a liberdade de pensar que
modificacOes pretendem fazer, uma vez que o objetivo é que 0 espaco onde passam a
maior parte do seu tempo esteja do seu agrado, proporcionando-lhes assim o seu bem-
-estar, experiéncias agradaveis e com sucesso. Verifica-se, portanto, que a presente
metodologia é favoravel na caminhada gradual para a melhoria da qualidade dos

contextos educativos (Oliveira-Formosinho, 2008).
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A Abordagem de Mosaico ndo foi aplicada na sua plenitude, uma vez que eu e 0
meu par pedagogico ndo concretizdmos a presente fase, devido a falta de tempo e
consequentemente, de oportunidade. Porém, conhecer e implementar esta metodologia
foi uma experiéncia gratificante e enriquecedora, na medida em que me permitiu
alargar os meus conhecimentos no que concerne aos diferentes [e tantos] métodos que
temos ao nosso dispor para investigar as vozes das criangas. Esses métodos fazem-nos
conhecer mais e melhor cada uma das criancas, aspeto este fundamental, pois é nas
suas caracteristicas e interesses que o/a educador/a sustenta a sua pratica profissional.

Enquanto futura educadora, pretendo dar a todas as criangas a oportunidade de
serem escutadas e de lhes proporcionar incessantemente momentos de participagao.
Esta é uma necessidade e um direito que Ihes assiste e que, consequentemente, também
€ vantajoso para mim. Isto, porgque tenho como objetivo promover, aos grupos e a cada
crianca individualmente com quem me vou deparar, momentos de aprendizagem que
sejam do seu interesse, pois esta é, na minha concec¢do, uma das chaves do sucesso
para educar e cuidar verdadeiramente das criancas.

Posto isto, esta experiéncia investigativa exigiu de mim, como estagiaria e futura
pedagoga, uma escuta profunda das criancas e das suas manifestaces, pois esse
processo de escuta considera que ndo sé as criancgas sdo competentes, mas acredita que
o/a educador/a também o é, cabendo-lhe a funcao de pensar como viver o curriculo na
educacdo infantil, ja que € ele quem convive com elas diariamente (Maudonnet, 2013).

Espero voltar a implementar esta abordagem, tendo a oportunidade de o fazer com
o0 devido tempo que a mesma exige, dedicando-lhe ainda mais de mim, a fim de poder

interpretar melhor cada crianca, recebendo mais de cada uma delas.
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CAPITULO 1V - EXPERIENCIA-CHAVE
TRANSVERSAL AO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
-ESCOLAR E ENSINO DO 1.°CEB
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4.1 Importéancia do ladico na promocdo de ambientes de aprendizagem:
(des)articulagao curricular e (des)continuidade educativa.

“Sendo a infancia um periodo de crescimento, de formacao e de desenvolvimento,
nota-se que a sua actividade predominante, sendo quase a Gnica, mas a primordial, é a
actividade ludica. (...) a propria inteligéncia esta relacionada com a actividade ludica”
(Sousa, 2003, p. 151).

A partir das minhas experiéncias de interveng&o, tanto em EPE como no Ensino do
1.° CEB, constatei que as atividades lidicas suscitavam muito interesse, alegria,
prazer, motivacdo e disponibilidade em aprender por parte das criancas. Nos referidos
momentos, a sua participacdo revelava-se mais ativa, pois como refere Freud, a
atividade ludica esta associada ao prazer e “a crianga brinca activa e espontaneamente
e empenha-se em alcangé-lo” (Pessanha, 2001, p. 30). Era possivel verificar que o
conhecimento chegava até as criancas de uma forma mais espontanea, desempenhando
elas um papel ativo na constru¢do do mesmo.

Apesar de ndo existir acordo relativamente ao conceito de atividade ludica, com as
tentativas que tém vindo a ser feitas, € unanime que esta é uma atividade que promove
o desenvolvimento harmonioso da crianca a nivel cognitivo, social e afetivo (op. cit.).
Christie e Johnsen (s.d., cit in Pessanha, 2001) defendem que a atividade ladica é “tao
rica e diversificada que uma definicdo Unica poderia limita-la” (op. cit., p. 36).
Podemos assim compreender, que as atividades ludicas sdo uma forma prazerosa em
que a crianga pode descobrir, criar e aprender. Negrini (s.d., cit in Santos, 2009) refere
ainda que as atividades ladicas contribuem para o desenvolvimento de dimensdes
como a inteligéncia, a afetividade, a motricidade e a socializagdo, que sdo
indispensaveis para o crescimento global das criancas.

Apresento este topico central entre os dois niveis do sistema educativo, com a
pretensdo de realcar a importancia do estabelecimento de uma articulacéo curricular e
da existéncia de uma continuidade educativa ao longo dos diferentes ciclos. E
fundamental que seja estabelecida uma ligag&o entre niveis educativos diferentes e a
forma como estdo organizados os saberes (Serra, 2004). Isto, pois estes sdo processos
que contribuem para que a crianga atribua significado ao seu processo educativo, as

suas aprendizagens e que ajudam na transicao entre a EPE e 0 1.° CEB. Bronfenbrenner
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reforca ainda que a ocorréncia de relagGes transcontextuais, ao longo do
desenvolvimento da crianga, favorece a sua capacidade e motivagdo para aprender e
para se desenvolver (Portugal, 2004).

Optei por enveredar pelo ludico enquanto questdo de (des)continuidade educativa
entre 0s contextos supramencionadas, igualmente pela importancia e impacto que esta
temaética revela na aprendizagem das criangcas. Como refere Chateau (1961), desde
muito cedo, através da atividade ladica, a crianca entra no mundo do adulto e consegue
desenvolver multiplas capacidades, pois, ao brincar, explora os objetos e 0 mundo que
a rodeia e, desta forma, vai implementando novos conhecimentos (Pessanha, 2001).

E essencial que se reflita acerca desta problematica, a fim de compreender melhor
0s motivos que levam a desarticulacdo e descontinuidade da utilizacéo das atividades
ludicas como recurso promotor de aprendizagens. Isto porque, por vezes, esta é uma
questdo que conduz a uma mudanca subita na forma como as criangas se sentem na
escola. Neste sentido, pretendo realcar os beneficios inerentes a implementacdo das
atividades ladicas na promoc¢do de ambientes enriquecedores de forma transversal a
ambas as valéncias.

Em contexto de 1.° CEB, muitas vezes, é descorada a importancia das atividades
ludicas na descoberta de novos saberes, ndo sendo destinado tempo a dinamizacao das
mesmas. Este facto pode estar associado a diversos fatores de fonte social e/ou cultural.
No entanto, na presente experiéncia-chave apresento os fatores que identifiquei como
sendo os mais evidentes, a partir das minhas observacgdes a profissionais da educacao,
conciliando-as com uma reflexdo acerca do que € sustentado na teoria 0 que, no seu
conjunto, influenciou as minhas planificagbes. Ao observar, verifiquei que as
atividades ludicas facilitam a aprendizagem e promovem nas criangas experiéncias
agradaveis, o que se reflete na sua motivacdo perante a realizacdo de determinada
atividade. Sousa (2003) defende esta ideia, referindo que o prazer em aprender €
encarado como veiculo facilitador para a aprendizagem. O autor supracitado afirma
ainda que a atividade ludica tem um papel fundamental no desenvolvimento da
crianca, uma vez que lhe proporciona momentos de diversdo, em que, atraves da
brincadeira, a mesma aprende.

Alguns/mas professores/as ndo identificam o ludismo enquanto estratégia de

aprendizagem, considerando-o um recurso insuficientemente eficaz na consolidagéo
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e/ou promocdo de aprendizagens. Como consequéncia, a dinamizacdo de atividades
desta indole, em contexto de sala de aula €, muitas vezes, tida como recurso
secundario. Atualmente, os/as docentes encontraram-se perante um curriculo formal?®
que tem de ser rigorosamente cumprido. Esta pressdo colocada nos/as profissionais de
educacdo acaba por leva-los/as a sentir-se receosos na utilizagdo deste recurso, ja que,
por vezes, temem que, na prética, as atividades ludicas os/as fagam perder tempo, que,
na sua opiniao, deveria estar a ser utilizado para avancar na matéria. Dada a vincada
diferenca que identifiquei entre as preocupacfes que movem os profissionais de EPE
e do Ensino do 1.° CEB, considero que estes sdo 0s principais fatores responsaveis pela
descontinuidade existente entre os diferentes contextos, no que diz respeito a
implementacdo do ludismo como promotor de ambientes de aprendizagem. Pessanha
(2001) estudou esta questdo, tendo concluido que raramente é aceite brincar nas salas
de aula. Sobretudo a partir do Ensino Basico, é frequente ouvir o adulto comentar que
“na aula trabalha-se, brincar ¢ 14 fora”. Este foi um dos motivos que me fez embarcar
no desafio de compreender citagdes como esta, proferidas por tantos/as professores/as
NO NOSSO pais.

Ferreira (2010, cit. in Morais, 2014) considera os/as professores/as como gestores
do curriculo e identifica duas dimensdes dessa sua funcdo. Uma delas consiste na
gestdo de um curriculo formal, uniforme a nivel nacional, que é definido pelo
Ministério da Educacdo. Por outro lado, a outra funcdo permite que os/as docentes
fagcam uma gestéo mais criativa e autbnoma desse mesmo curriculo, nomeadamente na
vertente da construcdo curricular contextualizada. Com isto, apesar de os/as
professores/as estarem limitados e condicionados, é-lhes conferida a autonomia que
Ihes permite inovar e recriar, adequando as orientac¢Ges curriculares livremente. Deste
modo, eles/as tém oportunidade de entrecruzar o didatico e o ludico, potenciando-o0s
mutuamente, e transformando-os num projeto educativo-didatico (Zabalza, 1992a).
Por este motivo, considero que uma vez existindo espirito de iniciativa, vontade e

constante formag&o por parte dos/as docentes, € possivel dedicar tempo a realizacdo

29 Neste contexto, quando menciono curriculo, pretendo referir-me aos programas e metas de
aprendizagem que so tracados com base no mesmo e definidos pela DGE (Dire¢do-Geral da Educagio).
Nas suas ace¢des mais comuns, o conceito de curriculo é visto como o elenco e sequéncia de matérias
ou disciplinas propostas para o sistema escolar (Serra, 2004).

83



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

de atividades ludicas, criando ambientes enriquecedores de aprendizagem. Segundo a
minha experiéncia, esta é a perspetiva que se aproxima mais da realidade com a qual
me irei deparar enquanto futura profissional de educacdo. O curriculo vai muito para
além dos conteudos programaticos, o curriculo ¢ um “conjunto de aprendizagens que
incluem as aprendizagens sociais, as aprendizagens inter-pessoais, as aprendizagens
cientificas, as aprendizagens funcionais, as aprendizagens linguisticas, as
aprendizagens éticas, etc., etc.” (Roldao, 2001, p.19).

Aos/as educadores/as e professores/as cabe o papel de estudar e encontrar as
diversas potencialidades inerentes ao jogo, sendo este uma tipologia de atividade da
vertente ludica e educativa, adaptando-o as carateristicas do grupo/turma e de cada
crianca individualmente, bem como aos objetivos a que se propde. E fundamental que
os/as profissionais de educacdo estejam cientes que a implementacdo do ludismo nas
suas préaticas educativas permite o desenvolvimento de diversas competéncias de modo
a constatarem que realmente este € um recurso pedagdgico enriquecedor.

E fundamental valorizar as aprendizagens, tanto em EPE como no 1.° CEB, muito
embora, socialmente, possa haver uma desvalorizacdo relativamente as mesmas em
contexto de EPE. Procedendo a uma analise da organizacdo do tempo e do espaco e da
abordagem metodoldgica de ambas as etapas, pode concluir-se que a diferenca esta
nas caracteristicas proprias que cada uma apresenta (Bravo, 2010). Nomeadamente no
JI, as criancas tém mais liberdade, podendo movimentar-se livremente pelo espaco,
apesar das regras existentes, o que favorece as interagdes entre as criancas e também
0s momentos de brincadeira impulsionadores de descoberta e aquisicdo de
aprendizagens. Por sua vez, no 1.° CEB encontramos um ensino formal onde a crianca
tem um “novo crescimento pessoal, um novo modo de participar da sociedade, de ter
acesso a um novo tipo de conhecimento, de participar de uma estrutura educacional
diferenciada” (Barbosa & Delgado, 2012, p. 139). Posto isto, é necessaria a adaptacéo
a um novo contexto, mais formal, onde serdo exigidas outras responsabilidades e a
aquisicdo de competéncias especificas que, direta ou indiretamente, ndo lhe conferem
tanto espaco para vivenciarem momentos ludicos.

Contudo, apesar das diferencas entre os dois ciclos educativos, € possivel promover
articulacdo, caso seja considerada a “conciliagdo de um campo extremamente flexivel

com outro em que o nucleo de aprendizagens essenciais se impde” (Portugal, 2002,
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cit. in Bravo, 2010, p. 37). Desta forma, deve encontrar-se estratégias facilitadoras,
através de praticas educativas entre a EPE e o 1.° CEB, que permitam “aprofundar
tematicas comuns, estreitar lacos e limar arestas diminuindo os distanciamentos
existentes” (Aniceto, 2010, p. 92), neste caso especifico relativamente a questdo da

implementacéo de atividades ludicas.

A acdo — ambientes ludicos no processo de ensino e de aprendizagem

Atraveés da acdo de brincar, a crianca adquire novos conhecimentos e habilidades,
torna-se critica e criativa, dedica-se, entrega-se, interage com 0 meio, com outras
criancas e adultos e esboca felicidade no seu rosto. Desta forma, “a educacdo ludica
contribui e influencia na formacéo da crianca, possibilitando um crescimento sadio,
um enriquecimento permanente, integrando-se ao mais alto espirito democratico
enquanto investe em uma producdo séria do conhecimento” (Almeida, 1995, cit. in
Santos, 2009, p. 17).

Por todos os motivos que tém sido apresentados, ao longo dos meus estagios
pedagogicos procurei explorar, de forma prética e incisiva, a componente lidica como
ferramenta de ensino e de aprendizagem. O jogo foi um recurso pedagdgico utilizado
sempre que possivel e quando considerado pertinente, tentando tirar partido das suas
maultiplas potencialidades. Pretendiamos, assim, que as criangas construissem um novo
saber, estando inteiramente implicadas nesse processo, pois, como refere Serra (2004),
“nos estudos difundidos no &mbito dos movimentos da Escola Nova e Escola Moderna,
encontramos modelos cujas caracteristicas realcam a importancia da crianga como ser
activo, construtor da sua aprendizagem através do jogo” (p. 40-41). Ao jogar, as
criangas conseguem simultaneamente divertir-se e aprender. O jogo cria um momento
mAagico em que a crianga aprende, se estimula e desenvolve a nivel social e cognitivo.
Quando proporcionamos a crianga um momento de jogo, estamos a criar um ambiente
em que ela aprende efetivamente, através da exploracdo. Permite-lhe expressar a sua
opinido, desenvolver os dominios intelectuais, fisicos, morais e sociais (Chateau,
1961).
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De um modo geral, todas as criangas mostram motivacédo e interesse quando lhes
sdo propostas atividades mais dindmicas. No estadgio em JI foi-nos atribuida liberdade
para dinamizar atividades deste cariz, porém, durante a intervencdo em 1.° CEB houve
um maior condicionamento, tendo a equipa de estagio que integrei sido alertada pela
professora orientadora para a questdo da gestdo do tempo. Procurando corresponder
ao esperado pela mesma e conciliando-o com as nossas préoprias crengas, procuramos
responder as suas indicagdes e sugestdes, respeitando as metodologias por si adotadas.
No entanto, conhecendo a pressdo que a docente sentia, relativamente ao tempo
disponivel para a promocéo da aprendizagem de todos os conteudos indicados pelos
programas curriculares, procuramos obter a sua aprovacdo. Esta, por sua vez, muito
embora receosa mas crente dos beneficios deste recurso, aprovou a dinamizacgédo de
algumas atividades lddicas. Esta oportunidade permitiu-me consolidar a minha opinido
sobre a importancia do ludismo em contexto educativo, pois, como afirma Rold&o
(1999), o curriculo é acima de tudo aquilo que os/as professores/as fizerem dele. Deste
modo, conseguimos gerar um sentimento de surpresa por parte da professora titular,
uma vez que a mesma nos comunicou que ficou surpreendida pelo sucesso das
atividades junto dos alunos e pelo facto de verificar que tinhamos promovido, de facto,
as aprendizagens previstas nas planificaces, recorrendo a atividades ludicas.
Considero, no entanto, que a aquisicdo de conhecimentos por parte das criancas,
promovida pela implementacdo da componente ludica, foi possivel devido a atribuicédo
de coeréncia e sentido educativo e pedagdgico, aquando da planificacdo e dinamizagéo
das atividades (Marchdo, 2012). Esta experiéncia permitiu-me compreender que cabe
aos/as professores/as gerir o cumprimento do curriculo com a forma como dinamizam
as atividades, uma vez que lhe € conferida essa autonomia. Aos/as mesmos/as compete
também a preocupacdo de fazer uma escolha criteriosa do jogo que pretendem
implementar, definir objetivos precisos e “ter um papel orientador e desafiador,
comecando por apresentar claramente as regras do jogo, exemplificando-as no
principio, ou mesmo jogando, para que, quando as criancas forem capazes de jogar
sozinhas, possa colocar progressivamente questoes mais complexas” (Moreira, 2004,
p. 86). O jogo dramatico foi um instrumento pedagogico que utilizamos, tanto na
pratica pedagdgica em EPE, como em 1.° CEB. No que concerne ao estagio em JI,

utilizdmos este instrumento, pois 0 jogo dramatico encarado com intencionalidade
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educativa constitui para o/a educador/a um 6timo meio de conhecer e avaliar o
desenvolvimento da crianga. Por estes motivos, “todo o educador deve nao s6 fazer
jogar, como utilizar a for¢a educativa do jogo” (Sousa, 1972, p. 24). Através da
dramatizacdo, 0 grupo representou 0s bons e 0s maus usos da agua (cf. apéndice 37).
Cada crianga, por sua vez, representava uma acao a sua escolha e o restante grupo tinha
de referir se se tratava de um bom ou mau uso da agua. Esta atividade culminou na
construcdo de um placard informativo elaborado pelas criancas, que foi exposto no
momento da divulgacdo do projeto desenvolvido (cf. apéndice 13).

Para abordar a tematica dos cuidados a ter na utilizacdo dos transportes publicos,
previsto no programa de Estudo do Meio do 2.° ano de escolaridade do 1.° CEB,
recorremos igualmente a dramatiza¢do como forma de aprofundar, consolidar e avaliar
0s conhecimentos dos alunos, tendo em conta o respetivo contedo programatico.
Como refere Ryngaert (1981) “o jogo dramatico ¢ um instrumento de aprendizagem
ao mesmo nivel que outros instrumentos pedagogicos” (p. 210). Esta foi igualmente
uma estratégia adotada, na medida em que “¢ através da actividade lidica que a crianga
se prepara para a vida, assimilando a cultura do meio em que vive, integrando-se nele,
adaptando-se as condigdes que o mundo lhe oferece e aprendendo (...) a conviver
como um ser social (Pereira, s.d., cit. in Tavora, 2010, p. 42). Em pequenos grupos e
com recurso a objetos levados por nds, estagiarias, as criancas tinham a liberdade de
encenar a personagem que quisessem [uma crianca, um idoso, uma mulher gravida,
etc.], simulando uma situacéo representativa de atitudes corretas a ter na utilizagdo dos
transportes publicos (cf. apéndice 38). Esta foi uma forma de as criancas espelharem
a realidade do seu quotidiano, aprofundando conhecimentos a partir do jogo dramatico
de forma eficaz e prazerosa. O jogo apresenta, assim, a “particularidade de combinar
a ficcdo, aliando-a com a realidade que as criangas refletem ao brincar, ja que estas
reproduzem através do jogo, do modo mais preciso, 0 que observam na vida das
pessoas” (Correia, 1992, p. 42).

Pessanha (2001) salienta a importancia do jogo dramatico na educacéo das criangas,
concluindo que, aléem de proporcionar competéncias ludicas, também favorece a
aquisicdo de competéncias cognitivas e linguisticas. O jogo dramatico desenvolve

igualmente os dominios afetivos, a criatividade, a imaginagdo, a concentragdo e a
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cooperacdo. Por todos estes aspetos, entendemos que é benéfico promover muitas
atividades dramaticas na sala de aula.

O jogo®* que construimos como instrumento de divulgagdo do projeto,
implementado com o grupo com o qual tive a oportunidade de intervir em JI, provocou
muito entusiasmo por parte do mesmo (cf. apéndice 14). O jogo em questéo tinha por
objetivo que as criancas revissem e consolidasses o que tinham aprendido ao longo do
desenvolvimento do projeto. Ao jogar, as criancas manifestaram os seus saberes e 0
seu stock de conhecimentos (Ferreira, 2004), tornando o projeto significativo. De
acordo com Barbeiro (1998) “0 jogo permite fazer a verificagdo de resultados, ficando
estes disponiveis sem a dependéncia em relacdo ao professor, permitindo a auto
verificacdo do grau de consecucdo dos objetivos ao longo do desempenho do jogo ou
no seu final” (p. 19).

Atraveés dos jogos, foi possivel despertar o interesse e envolvimento, por parte das
criangas que tiveram a oportunidade de revisitar os momentos de aquisi¢cdo de novos
conhecimentos. Este jogo demostrou os beneficios que a ludicidade pode
proporcionar, se os/as educadores/as e professores/as tiverem em conta a importancia
da definicdo de contetdos e das habilidades presentes, bem como o planeamento da
sua acdo com o objetivo do jogo ndo se tornar mero lazer. A jogar com regras, tem-se
a percecdo de que as criangas se sentem motivadas e que parecem ter prazer no esforco
intelectual que Ihes é pedido (Gomes, Ribeiro & Valério, 2009). O mesmo foi possivel
de verificar, na medida em que era evidente o0 entusiasmo das crian¢as ao ouvirem as
perguntas para, consequentemente, poderem responder as mesmas, comprovando, por
si, 0S novos conhecimentos que haviam adquirido.

Também como atividade integrada no projeto ja mencionado no Capitulo 11, no
ambito da Educacdo Financeira, foi desenvolvida a atividade “Uma aventura no
hipermercado Jumbo” em contexto de 1° CEB. Esta foi uma atividade de carater

marcadamente ludico, que exigia muito respeito, cooperacgao e concentra¢do por parte

30 O objetivo deste jogo era que as criangas respondessem as questdes projetadas através de um
datashow, que eram lidas por n6s, estagiarias. Cada resposta estava associada a uma cor. Dessa forma,
foram colados circulos com quatro cores, cada um deles correspondente a cada uma das respostas, em
guatro colunas existentes no espago destinado a realizagcdo do jogo. Apds ouvirem a pergunta, as
respostas e a respetiva cor de cada uma delas, as criancas deslocavam-se até a coluna que correspondia
a cor/resposta correta.
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dos alunos. A turma deslocou-se até ao hipermercado, onde foi organizada por equipas.
Cada uma destas Ultimas transportava consigo uma lista de compras elaborada pela
turma, com os ingredientes que teriam de comprar [ficticiamente]. Com esta atividade,
pretendiamos que os alunos realizassem as compras, obedecendo a lista previamente
elaborada, e escolhendo os produtos mais baratos e consequentemente poupar o mais
possivel no valor final. Depois da ida ao hipermercado os alunos foram encorajados a
refletir sobre os seus raciocinios e a analisar os resultados obtidos (cf. apéndice 24).
Foi uma atividade que implicou muita preparacdo prévia, a fim de garantir a perce¢édo
do “ladico como algo significativo para a crianga” (Santos, 2009, p. 18) e fazer com
que as mesmas construissem 0s seus conhecimentos indo ao encontro dos seus
interesses e necessidades. Jogar com conceitos matematicos, de acordo com o
Nacional Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2008), oferece aos alunos
muitas oportunidades para formular, discutir e resolver problemas complexos que
requeiram um esforco significativo. Ao aprender a resolver problemas em matematica,
os alunos irdo adquirir modos de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e
confianca perante situacdes desconhecidas. Esta visita de estudo foi enriquecedora,
pelo facto de ter desempenhado uma importante funcéo no desenvolvimento pessoal e
social de todos os alunos. Conseguimos que esta fosse para além dos contetdos que
estavam associados a mesma, através da integracdo de saberes. Procuramos promover
novas aquisicdes no dominio da comunicacdo com 0S outros, promover o0
desenvolvimento da autonomia das criancas, o espirito de equipa e de cooperacéo, € a
capacidade de chegar a um consenso e de tomar decisdes conjuntas. Desta forma, o
jogo foi um recurso utilizado como forma de integracéo de saberes, inter-relacionando
0s contetdos abordados com o0 mundo que as rodeia, potenciando o desenvolvimento
da crianca a todos os niveis. Ao jogar, a crianga consegue ampliar as suas aptiddes
intelectuais, motoras, sociais e afetivas. Este instrumento é igualmente eficaz, na
medida em que tem a capacidade de motivar, manter o interesse, proporcionar
momentos de partilha e de cooperacéo e de levar a pratica de varios saberes (Leite &
Rodrigues, 2001).

Procuramos, junto das criangas, compreender 0 que as mesmas aprenderam com a
visita de estudo ao hipermercado, tendo obtido respostas como “Aprendi que 0

importante ndo € ser o primeiro.”, “Aprendi a trabalhar em grupo.” “Aprendi a perder.”
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(cf. apéndice 39). Estas respostas permitem-nos compreender que conseguimos fazer
chegar outras mensagens para além dos contetdos relacionados com a Educacéo
Financeira. Posto isto, a acdo transdisciplinar visa a compreensdo do nosso universo
através da articulacdo dos diferentes saberes, passando essa compreensdo pela relagdo
do individuo com o mundo, com 0s outros, consigo mesmo e também com o
conhecimento formal e ndo formal (Barros, Mello & Sommerman, 2005).
Parafraseando Solé (1992) “brincar ocupa dentro dos meios de expressao da crianga
um lugar privilegiado. Ndo podemos considera-lo s6 como um passatempo ou uma
diverso: é também uma aprendizagem para a vida adulta” (p. 13). E indubitavelmente
discutivel que ndo basta apresentar um jogo ou uma atividade mais dindmica e ludica
as criancas e deixa-las experiencia-lo sem orientacdo. E necessario que a
intencionalidade educativa seja o alicerce da implementacao dos recursos pedagogicos
referidos. Rixon (s.d., cit in Barbeiro, 1998), refere que o/a professor/a que oferece
mais garantias quanto a utilizacdo dos jogos é o/a que refletiu acerca deles, que
conhece os seus ingredientes e 0 modo como podem ser alterados para darem origem
a diferentes atividades e desenvolverem novas capacidades nos participantes. A
atividade reflexiva e ponderada permite que o/a educador/a e o/a professor/a ajam em
conformidade com as finalidades que propdem ao planificar as atividades para as
criancas. Cabe aos/as docentes pensar em guais 0s seus objetivos com a dinamizagdo
de determinada atividade, tendo em vista as potencialidades, fragilidades e interesses
das criancas. Este ato reflexivo permite fazer o uso correto das atividades ludicas,
tendo em vista um alcance pedagogico, pois “além de fonte de prazer, o brincar ¢

simultaneamente fonte de conhecimento” (Homem, 2009, p. 23).
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CAPITULO V - EXPERIENCIAS-CHAVE EM ENSINO
DO 1.° CEB

91



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

92



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

5.1 Motivar os alunos e desenvolver a sua autoestima: processos fundamentais
na valorizagdo das relagfes intrapessoais e interpessoais.

Figura 1: llustragdo elaborada e oferecida por uma aluna

Para alguns, a Figura 1 é apenas um desenho. Na verdade, trata-se de um desenho
realizado por uma crianca durante a minha préatica educativa e que me foi oferecido,
por se tratar da representacdo da minha acdo em sala. Por esse motivo, a minha
interpretacdo vai mais além desse significado, reflete muito mais do que um desenho.
Mais do que retratar um momento, ele emite uma mensagem. Esta ilustracéo originou
em mim um momento de conquista e contentamento, uma vez que vi refletido num
desenho um dos objetivos e preocupagdes da minha préatica, que é a utilizacdo da
informacdo de retorno [feedback]. Atribuo relevancia a utilizacdo desta estratégia, na
medida em que o conhecimento dos resultados, por parte do aluno, é um fator decisivo
na atividade pedagdgica, caracterizando-se neste sentido como uma variavel
importante na determinacéo da eficacia e qualidade do ensino (Mota, 1989). O mesmo
autor refere ainda a importancia do papel do/a professor/a quando salienta 0s sucessos
dos seus alunos ou o0s encoraja quando cometem um erro, desempenhando assim uma
atitude estimuladora para as criangas (op. cit.). Posto isto, “proporcionar aos alunos
um feedback regular e construtivo e desenvolver um dialogo acerca das suas aspiragdes
e da evolucdo podem ajudar a aumentar o sentimento de confianga e a sua motivagao”
(Glauert, 2005, p. 82).

O respetivo desenho representa uma evidéncia da minha pratica, sendo um

testemunho que me fez acreditar, mais ainda, que consegui que o poder da minha
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palavra chegasse até as criangas, deixando-me consequentemente motivada para
evoluir na minha pratica pedagogica.

A valorizacdo, o respeito pelo outro e a interajuda sao valores que tentei sempre
incutir nas criangas, pois considero essenciais para a existéncia de um ambiente
agradavel, tanto em sala de aula, como fora da mesma. Os valores em questdo chegam
a ultrapassar as paredes da escola, uma vez que fazem parte de mim e que movem as
minhas atitudes, para além do contexto escolar. Um ambiente positivo €,
consequentemente, motivador e propicio a novas aprendizagens. Investigadores tém
feito estudos sobre a influéncia do clima da sala de aula sobre a motivacgéo dos alunos,
e tem-se concluido que “os ambientes caracterizados pelo respeito mutuo, por padrdes
elevados e por uma atitude afectuosa sdo mais conducentes a persisténcia por parte dos
alunos” (Arends, 2008, p. 151). Isto porque, quando estamos na presenca de pessoas
que reconhecem 0 nosso valor e que nos ajudam a acreditar de que somos capazes, a
nossa motivacdo e vontade de aprender aumentam. Drew, Olds e Olds (1989)
consolidam esta questdo, referindo que a motivacdo de uma turma reside no facto das
criancas se motivarem mutuamente. Quando tém oportunidade para demonstrar as suas
capacidades, o seu éxito serve de estimulo para as outras criangas e, quando as
constantes numa classe séo a cooperagéo e a participagdo, encontram sempre maneira
de se ajudarem umas as outras.

Ao verificar que as minha palavras eram reconhecidas pelos alunos, também eles
me motivaram e fizeram com que acreditasse mais em mim e nas minhas capacidades,
promovendo o desenvolvimento da minha autoestima. A relacdo afetiva que
estabelecia com as criangas foi a minha principal fonte de forca, que contribuia
plenamente para 0 meu esforgo e vontade de evoluir, objetivando corresponder as
expectativas que as mesmas tinham em relagdo a mim. Sem o apoio e carinho das
criancas ndo teria atingido um nivel de motivacdo tdo elevado, pois, quando os/as
professores/as veem 0s seus estados emocionais frustrados, é provavel que se sintam
incompetentes. A motivagdo do desempenho, ou 0 empenho do aluno em aprender, é
0 aspeto mais importante no que diz respeito ao ensino (Arends, 2008), o que
influencia significativamente a postura e predisposicao do/a professor/a.

ApoOs analisar esta situacao, verifiquei que a motivacdo e o desenvolvimento da

autoestima em sala de aula sdo processos reciprocos, uma vez que a minha autoestima
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dependia da motivacdo dos alunos para aprender, bem como do seu bem-estar
emocional. Por outro lado, a motivacdo dos alunos dependia da forma como eu
apresentava os conteidos, mas, acima de tudo, da tonalidade afetiva positiva que
procurava estabelecer nas rela¢fes professor/a-aluno e aluno-aluno.

O termo motivagdo esta permanentemente associado ao processo de aprendizagem
e, através dela, os alunos podem chegar mais facilmente a um desempenho escolar
positivo, atingindo resultados desejaveis (Moraes & Varela, 2007). O mesmo acontece
com a autoestima, uma vez que esta engloba o valor que o sujeito atribui a si proprio
e, se esta for positiva, contribui para um bom desempenho escolar, visto que este é
condicionado pelas atitudes e sentimentos do aluno perante as situagdes que
experiencia (Gomes, 2007).

A motivacdo é normalmente definida como o conjunto de impulsos desencadeados
por necessidades que conduzem o comportamento de um individuo em dire¢cdo a
satisfagio dessas mesmas necessidades (Monteiro & Pereira, 2002). E o que leva o
individuo a agir para alcancar um determinado objetivo e o que o faz agir. Seagoe
(1978) completa este conceito, definindo a condi¢gdo motivadora como ‘“qualquer
condicgéo que fagca com que o estudante inicie uma atividade, permaneca empenhado
nela e limite a sua atividade a essa particular tarefa“ (p. 17).

A psicologia faz distincdo entre dois principais tipos de motivacdo — intrinseca e
extrinseca. “Quando um comportamento tem origem interna, no interesse e
curiosidade proprios da pessoa, ou na pura satisfacdo de uma experiéncia, denomina-
se motivacdo intrinseca” (Arends, 2008, p. 138). De facto, uma crianga
intrinsecamente motivada aprende sem recurso a elementos exteriores de carater
compensatorio, ou seja, a crianca envolve-se na tarefa pelo proprio prazer e satisfagcdo
que a mesma lhe proporciona (Marchiore, 2008). O sujeito move-se, primordialmente,
pelo préprio gosto e ndo espera recompensas exteriores, porque se sente compensado
apenas pelo facto de realizar o que gosta (Siméo, 2005).

Contrariamente, a motivacao extrinseca atua quando as pessoas séo influenciadas
por valores externos ou ambientais, tais como recompensas, puni¢cdes ou pressoes
sociais, para uma determinada acdo. Desta forma, um aluno motivado extrinsecamente
fard as suas tarefas para satisfazer as exigéncias de alguém ou para obtencdo de
recompensas (Arends, 2008; Simé&o, 2005). Ambos os tipos de motivacdo sdo
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importantes em sala de aula, porém, varios estudos comprovam que a motivagdo
intrinseca é mais eficaz e permanente (Arends, 2008; Seagoe, 1978; Simé&o, 2005),
como se pode compreender mais adiante.

No que concerne ao termo autoestima, este exprime o conceito que cada pessoa tem
de si mesma, a partir da sua autoavaliagdo. E o grau de satisfacio pessoal do individuo
consigo mesmo e a atitude de aprovagdo que sente por si proprio, que decorre da
relacdo entre os papéis desejados e o0s papeis desempenhados. Este conceito
caracteriza-se igualmente pela sua componente avaliativa do nosso préprio valor e
baseia-se em todos 0s pensamentos que vamos recolhendo sobre n6s durante a nossa
vida (Costa, 2001; Espada & Quiles, 2007). Posto isto, 0s termos autoconceito e
autoestima estdo intimamente relacionados, uma vez que o autoconceito “define o
conceito que o individuo tem de si mesmo como um ser fisico, social e espiritual”
(Espada & Quiles, 2007, p.8) e é derivado do “autoconhecimento adquirido ao longo
dos periodos de desenvolvimento, que culmina num sentido de Identidade” (Simdes,
1997, p. 201). Por sua vez, a autoestima apresenta-se como a conclusdo do processo
de autoavaliacdo do conceito que cada um tem de si mesmo. Assim, “a autoestima
melhora ou piora conforme o autoconceito” (Espada & Quiles, 2007, p. 12).

A autoestima positiva é fundamental no processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que as criancas com elevada autoestima encontram-se bem consigo mesmas,
aceitam-se como sao, fazem as tarefas com otimismo e reconhecem 0s seus sucessos
e erros (Ruiz, 2008). Desta forma, estdo mais seguras das suas capacidades, 0 que as
faz ser mais determinadas a alcancar o0s seus objetivos (Duclos, 2006) e
consequentemente mais motivadas e seguras para aprender. Posto isto, considerei
pertinente enveredar por esta tematica, enfatizando a importancia das relagdes
intrapessoais e interpessoais na promog¢édo da motivacao e da autoestima. Isto porque,
a maioria das situa¢fes da nossa vida quotidiana e, consequentemente, o bem-estar
psiquico e emocional de cada pessoa, envolvem e dependem do relacionamento com
0s outros. As relagdes interpessoais sdo, desta forma, a mais importante fonte de
gratificacdo, companheirismo e prazer para a maioria das pessoas e, em contrapartida,
“a incapacidade para iniciar e manter relacdes é a causa de angustia e soliddo, mesmo
na infancia” (Ladd, 1990, cit. in Katz & McClellan, 2001, p. 12). E igualmente
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relevante fazer referéncia as relagdes intrapessoais, uma vez que estas influenciam as

demais, pois

a forma como se estabelece a interpessoalidade depende, inteiramente,
da forma como se estabelece a intrapessoalidade. Se o estabelecimento
de relagOes interpessoais for positiva conduz a uma relagédo de
reciprocidade, de assimetria e de verdade, se, contrariamente, for
negativa, pode conduzir a conflitos interpessoais que podem advir de
disfuncionamentos ou desequilibrios a nivel intrapessoal (Almeida,
2001, p. 188).

Ola professor/a desempenha um papel preponderante nos referidos processos e,
segundo um estudo desenvolvido por Richard Schmuck e Patricia Schmuck, “as
comunidades de aprendizagem?! positivas sdo criadas pelos professores, quando estes
transmitem competéncias de relacionamento interpessoal e colectivo com 0s seus
alunos, e quando ajudam o desenvolvimento da sala de aula enquanto grupo” (Arends,
2008, p. 146). O processo de transformar as salas em comunidades de aprendizagem
requer que o/a professor/a corresponda as multiplas caracteristicas dos seus alunos (op.
cit.) e, para isso, € necessario considerar as caracteristicas e necessidades individuais
de cada um deles, os seus interesses, potencialidades e fragilidades, bem como as
caracteristicas da turma como um todo.

Os processos de comunicagdo, bem como a amizade e coesdo entre a turma, foram
aspetos aos quais atribui um elevado grau de prioridade para a criacdo de um bom
clima de sala de aula, transmitindo o mesmo aos alunos. Drew et al. (1989) afirmam
que, para a criacdo de um ambiente educativo propicio ao desenvolvimento das
criancas, € essencial que o/a professor/a conhega bem nao so todas elas, mas também
as condicOes ambientais que as levam a agir. O estabelecimento de uma relagéo afetiva
entre professor/a-aluno é essencial para que o/a professora/a possa tornar-se amigo e

conselheiro dos seus alunos, 0s possa ajudar, animar e manter vivo o0 seu desejo de

31 O conceito de comunidade de aprendizagem é o fator mais importante da dimens&o social da vida
das salas de aula. E um contexto no qual os seus membros tém objetivos e relagdes em comum e se
preocupam uns com os outros (Arends, 2008).
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aprender. Nesta linha de pensamento, refiro que quis dar-me a conhecer primeiro como
pessoa e depois como professora, nunca ignorando que era um modelo para os alunos.
Senti essa necessidade, porque um dos meus papéis basilares em sala de aula foi o de
amiga, pois, na minha perspetiva, se as criancas me olharem como uma pessoa que
também tem histdrias e sentimentos para partilhar e transmitir, farei com que cada uma
delas esteja mais motivada para aprender. Estou convencida que se partilhar com elas
0 que sou, 0 que é a minha vida e as coisas de que gosto, as incentivo a fazer o mesmo,
isto ¢, “a partilhar comigo o que veem, fazem, sentem e dizem, o que as levaalere a
escrever, e isso € no fundo, o que se deve fazer numa escola” (op. cit., p. 78-79).

Desta forma, a crianca sabe que, ao sair de casa diariamente, ird dirigir-se para um
local onde serd bem acolhida, ouvida e respeitada. Na minha opinido, um/a professor/a
pode ser visto/a como um/a amigo/a mais velho/a, recetivo/a aos pedidos de ajuda,
atento/a aos problemas e dificuldades ou até mesmo a prever o que podera atormentar
os alunos, com base no que conhece deles. Ao mostrar o meu afeto pelas criangas estou
igualmente a fomentar uma autoestima positiva, na medida em que as interacdes
afetivas bem consolidadas permitem a construcdo da autonomia. Quando esta € bem
estabelecida, conduz progressivamente a individualizacdo, favorecendo o advento da
empatia e de comportamentos de socializagdo. Inerentemente a esse meio fecundo de
elogios e de encorajamentos, a crianga comeca a ter iniciativa, capacidade
indispensavel a formacéo do amor-proprio, ou melhor, de uma elevada autoestima, um
dos pilares da resiliéncia (Almeida, 2001).

Compete ao/a professor/a propor atividades que fomentem o envolvimento dos
alunos na aprendizagem. No entanto, é igualmente essencial promover atitudes
positivas, considerando a tonalidade afetiva, a fim de o aluno reconhecer que tem um
papel ativo dentro da sala de aula e que é um sujeito dotado de competéncias. E
necessario que os alunos se sintam valorizados e percecionem que a sua vontade de
aprender é reconhecida, a fim de os/as professores/as garantirem a manutencao do seu
envolvimento, motivagdo e autoconfianga no processo de aprendizagem. Por esse
motivo, procurei apoiar as criancas nas suas dificuldades com reacGes positivas e
encorajadoras, celebrei os sucessos e lidei com o erro com naturalidade e
disponibilidade. Fi-lo, pois acredito que a educacgao deve favorecer atitudes positivas,

gue estdo na base da aprendizagem, nomeadamente, autoestima positiva, curiosidade
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e sentimento de ligagdo a0 mundo até porque “quanto mais elevada ¢é a autoestima de
uma crian¢a melhores notas tera na escola” (André & Lelord, 2000, p. 105).

Para que seja desenvolvida uma autoestima positiva é essencial que cada aluno se
sinta plenamente realizado. Para isso, ha que fomentar o sentido de seguranca, de
identidade, de pertenca e de competéncia por parte do aluno. Estes desenvolvem-se,
naturalmente, a partir de processos cognitivos e afetivos, e permitem que os alunos se
sintam bem relativamente as suas caracteristicas pessoais (Laevers & Portugal, 2010).
Deste modo, ao elevar a autoestima dos alunos, também a sua motivacdo aumenta,
refletindo-se na sua vontade em aprender e nas suas participacfes ativas e
consequentemente na minha motivagao e autoconfianga para os fazer aprender.

Uma outra estratégia por mim utilizada para elevar a motivacao dos alunos em sala
de aula, fazendo-os sentir sujeitos competentes e com significancia, consistiu em tirar
partido dos objetos e das experiéncias que partilhavam, relacionando-os com 0s
contetidos programaticos. E essencial que o/a professor/a estabeleca uma relagéo de
empatia com os alunos, a fim de percecionar o mundo aos olhos dos mesmos. A
promocdo da autoestima deve ser pautada por um ambiente de aceitacdo constante,
que sb é possivel se o/a professor/a possuir boas qualidades empaticas (Lawrence,
2006) e, para isso, é necessario que se acredite que cada crianca pode aprender e que
todas veem o mundo através da sua prépria lente. Intentei favorecer a autoestima de
todos os alunos, mostrando-me sempre disponivel em ouvi-los, bem como interessada
pelas historias que partilhavam comigo e partilhando historias pessoais. Esta é uma
estratégia que valoriza as origens da crian¢a, gerando uma sala de aula compreensiva
e promovendo a motivagdo e empenho através das relagdes interpessoais. Citando
Almeida (2001), “o desenvolvimento humano € hoje tomado, sobretudo, como um
fendmeno interactivo, entre o sujeito e o meio, fruto dos seus contextos de vida e das
suas potencialidades ndo esquecendo, contudo, a forma como vai integrando as
experiéncias e as vivéncias” (p. 186).

Como foi anteriormente referido, existe uma relacdo de influéncia e reforco matuo
entre a autoestima do aluno e o seu sucesso escolar. Para um aluno estar recetivo a
novas aprendizagens é fundamental que seja autoconfiante, que se valorize e que tenha
uma autoestima positiva. Podemos, assim, compreender que uma elevada autoestima

fomenta a aprendizagem e o rendimento escolar. Contrariamente, uma baixa
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autoestima [ou autoestima negativa], pode afetar o éxito escolar, produzindo, desta
forma, um circulo vicioso resultante da correlacdo entre a autoestima e a aprendizagem
escolar (Arandiga, 1998).

A atribuicdo do reforgo social® através de expressdes como “Boa!”, “Muito bem!”
“Parabéns!”, de palmas silenciosas (cf. apéndice 40) e de sorrisos apds a realizacdo de
um exercicio/atividade, foi igualmente uma estratégia que implementei para fomentar
0 sentimento de competéncia, uma vez que este ¢ um alicerce da autoestima. Arends
(2008) faz referéncia a teoria da disposicdo das necessidades estudada por David
McClelland (1958), Atkinson e Feather (1966) e Alschuler, Tabor e Mcintyre (1970),
sugerindo esta que os individuos sdo motivados para agir e investir energia na
prossecucdo de trés fins: sucesso, relacionamento e poder (op. cit.). Numa outra
perspetiva, de acordo com esta teoria, os/as professores/as manifestam motivos de
sucesso quando se esforcam por dar uma boa instrugdo e agir como profissionais
competentes. No que concerne aos motivos de relacionamento, estes ganham
relevancia quando os alunos e os/as professores/as valorizam o apoio e a amizade dos
seus colegas. Por Gltimo, a motivacao direcionada para a influéncia pode ser observada
nos alunos que se esforcam por ter um maior controlo sobre a sua propria
aprendizagem, e nos/as professores/as que se empenham em ter algo mais a dizer na
forma como as escolas sdo geridas (op. cit.). A referida teoria abrange a teoria da
atribuicio causal®®, estudada por Bernard Weiner (s.d.), tendo esta especial
importancia para os/as professores/as, sendo “baseada na proposta de que o modo
como os individuos percepcionam e interpretam as causas dos Seus SucCessos e
fracassos € o principal determinante da sua motivagdo para o sucesso, mais do que as
necessidades inatas” (op. cit., p. 142).

As duas ultimas teorias referidas realgam a importancia da utilizacdo da motivacéao
intrinseca, partindo dos interesses e da curiosidade dos alunos, tendo sido a este tipo

de motivacdo a que atribui maior relevancia. Isto, porque “os unicos incentivos

32 Esta técnica inclui os elogios, a atencéo positiva e o feedback positivo (Lopes & Rutherford,
2001).

33 A teoria da atribuicdo insere-se na categoria da teoria cognitiva. Esta Ultima constitui uma
perspetiva sobre a motivagdo humana e “os estudiosos da motivacdo cognitiva acreditam que os
individuos sdo levados a agir pelo seu pensamento” (Arends, 2008, p. 142).
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permanentes sdo 0s intrinsecos, que permite manter a eficiéncia durante longos
periodos de trabalho” (Seagoe, 1978, p. 28). Por sua vez, a motivagdo extrinseca tende
a ser mais temporaria e varia com o grau de estabilidade emocional do aluno. Contudo,
compete ao/a professor/a adequar o tipo de motivacdo considerando as especificidades
de cada aluno, pois os alunos que tém “um alto grau de estabilidade emocional ganham
pouco com a adi¢do de incentivos extrinsecos, ao passo que os alunos com distdrbios
emocionais respondem mais as pressoes extrinsecas” (0p. cit., p. 28).

No sentido de ir ao encontro dos interesses e dos valores intrinsecos dos alunos,
planificamos e desenvolvemos atividades que promovessem o didlogo, a partilha de
experiéncias, e que os fizesse relacionar 0s novos conhecimentos com situagdes
praticas da vida quotidiana para que, assim, atribuissem significado as novas
aprendizagens. Procuramos igualmente que os conteldos programaticos fossem
entusiasmantes para os alunos, através da forma como os apresentavamos e como nos
expressdvamos. Como evidéncia apresento 0 momento em que foi feita a explicacao
pratica do conceito matematico de terca parte, em que foi levado um bolo que se
dividiu por trés partes iguais, ap6s a discussdo com os alunos acerca dessa mesma
divisdo (cf. apéndice 41). Foi uma atividade a partir da qual promovemos um ambiente
de aprendizagem e de descoberta, que cativou os alunos, deixando-os atentos e
interessados, 0 que os incentivou a debater ideias, a descobrir e a compreender o
conceito de terca parte.

A teoria da aprendizagem social, uma teoria estudada por Bandura (s.d., cit. in
Arends, 2008), enfatiza que “a motivacao ¢ o produto de duas coisas: as expectativas
de um individuo sobre as suas probabilidades de alcancar um determinado objectivo,
e o grau de valor ou satisfacdo que ira obter se alcangar esse objetivo” (p. 142). Posto
isto, se um aluno souber que vai realizar uma atividade prazerosa para si, ira trabalhar
de forma mais motivada e persistente. Assim, procurdmos criar tarefas de
aprendizagem que fossem possiveis de ser realizadas com sucesso por parte dos
alunos, através de um equilibrio a nivel do grau de dificuldade. Isto porque, apesar das
atividades mais complexas poderem despertar um sentimento de frustracdo, as
atividades demasiado faceis também nédo sdo motivantes para os alunos, pois estes ndo

veem conquista nas mesmas. Amaya-Williams, Diaz e Neal (1990, cit. in McMahon,
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2000), mencionam que “a teacher who scaffolds3* mantem determinada tarefa a um
nivel adequado de dificuldade, incentivando sempre a aprendizagem auténoma, de
forma a evitar frustraces desnecessarias.

Estas experiéncias requerem um nivel apropriado de desafio e, para isso, €
necessario proporcionar situagdes em que “o desafio de dada actividade de
aprendizagem corresponda ao nivel de capacidade do aluno. Deve ser exigida toda a
capacidade que os alunos tém, mas a actividade ndo pode ser dificil ao ponto de frustrar
a sua participac¢do” (Arends, 2008, p. 158). Diaz et al. (1990, p.40, cit. in McMahon,
2000), refere ainda que “the teacher who scaffolds, demonstrates and models
successful performance while keeping the task at a proper level of difficulty, avoiding
unnecessary frustration and encouraging children’s independent learning” (p. 419).
Quando o aluno atinge dado grau de satisfacdo e sentimento de competéncia, diz-se
que esta perante uma experiéncia de fruir, definindo-se as mesmas por um “estado de
experiéncia 6tima”, em momentos da vida das pessoas em que estas experimentam um
envolvimento e concentracdo totais, assim como fortes sentimentos de satisfacédo
(Arends, 2008). Com o0 nosso apoio, foi possivel que as criancas passassem de um
nivel para outro, superior, incitando um sentimento de sucesso. As criancas, através
do nosso suporte, sentiram-se competentes e, como resultado disso, motivadas a
superar novos niveis do seu desenvolvimento. Através do processo scaffolding,
introduzido por Bruner, o/a professor/a tem como objetivo estimular a crianca a
resolver determinado problema, colocando andaimes que a permitam estender as suas
competéncias e conhecimentos a niveis mais elevados de competéncia (Rogoff, cit. in
Vasconcelos, 1997).

Desenvolvemos diversas atividades que exigiam gue os alunos tivessem espirito de
equipa e que soubessem trabalhar em grupo. Lipton & Oakes (2003) salientam a
importancia de os alunos realizarem tarefas em grupo, fazendo contribui¢des de acordo
com os seus conhecimentos, interesses e capacidades. Como exemplo de uma dessas
atividades refiro o peddy paper (cf. apéndice 21) realizado no ambito do projeto de

Educacao Financeira ja mencionado. Este jogo exigia cooperacgéo por parte dos alunos

34 Bruner (1985) usou o termo scaffold, em portugués, andaime, como um rétulo para a retirada
gradual do apoio dos adultos em funcdo do crescente dominio da crianca realtivamente a uma
deteminada tarefa (McMahon, 2000).

102



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

e a consciéncia de que cada elemento do grupo constituia parte do todo, ou seja, que
era parte integrante da equipa. Era igualmente essencial a consideracdo das opinides
dos diferentes elementos do grupo, na medida em que todos tinham de estar de acordo
a fim de haver consenso na resposta atribuida. Como defende Seagoe (1978) a
cooperacdo conduz a reagOes positivas na direcdo de outros, liberdade social e
identificacdo com o grupo. Com o apoio entre criangas em niveis de desenvolvimento
diferentes, foi possivel verificar que todas se sentiram competentes. Umas por
conseguir ajudar, e outras por terem aprendido com o0s colegas. Esta interajuda
promove um sentimento de competéncia por parte de todos os alunos, sendo este o
principal fator motivacional. Vygotsky da grande énfase a interacdo social, na qual
sustenta a sua perspetiva socio construtivista de aprendizagem, a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP)%, mencionando que Vygotsky afirma que o que
uma crianca consegue fazer em cooperacao hoje, conseguira fazer sozinha amanha
(McMahon, 2000). Ao refletir sobre esta abordagem, conclui que ndo s6 cada uma
crianca aprendeu comigo, mas também eu aprendi com cada uma delas. Foi notavel,
ao longo do estagio, a dependéncia entre 0 meu crescimento pessoal, afetivo e
profissional e o crescimento cognitivo e emocional da crianga, a fim de criar um bom
ambiente de aprendizagem, uma vez que “o alto grau de motivacao (...) tem a sua
origem nas complexas influéncias reciprocas entre as crian¢as, 0 meio ambiente e 0s
professores” (Drew et al., 1989, p. 27). O mesmo foi possivel pela importéncia que
atribui as variaveis afetivas e cognitivas da motivacdo, em busca da estimulacdo do
interesse dos alunos pela aprendizagem. Deste modo, penso ter alcangcado uma das

grandes finalidades do processo de ensino e de aprendizagem, o crescimento mutuo.

35 A ZDP é um conceito proposto por Vygotsky (1991) definindo-se pela “distancia entre o nivel de
desenvolvimento actual determinado pela solugdo de problema individual e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problema com a orientagdo ou colaboragdo de parceiros
mais capazes” (Cunha, 2003, p. 97).
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5.2 A sala de aula como espaco de participacdo: os alunos como atores no
processo de ensino e aprendizagem

Participar, é dar espaco para pensar sobre si proprio. E aprender a
conhecer-se e a aceitar-se nas suas diferencas e limites, € o caminho
para 0 respeito por si e pelo outro. Participar é dar opinido, é
desenvolver as capacidades de didlogo, escuta, negociagéo e escolha na
articulagdo dos varios saberes. E a apropriagdo de competéncias
enquanto pessoas capazes de exercer o seu direito de cidadania (Tavora,
2010, p.35).

Uma das problematicas mais desafiantes da minha atividade pedagdgica em
contexto de 1.° CEB foi a de oferecer as criancas um palco em que as mesmas fossem
as protagonistas do processo de ensino e aprendizagem.

Ao longo das minhas préaticas, pude observar que, em grande parte dos casos, a
elaboracdo de materiais, [como é o exemplo dos instrumentos de pilotagem], a escolha
das atividades, a definicdo dos tempos e a organizacdo do espaco fisico apenas ao/a
professor/a diziam respeito.

Apesar das significativas evolug6es que tém vindo a ser fomentadas pela Sociologia
da Educacdo e pela Pedagogia, no que respeita a forma como a crianca é vista
educacional e socialmente, ainda s&o alguns/mas professores/as que refletem nas suas
praticas a adocdo de pedagogias transmissivas. Uma possivel justificagdo pela
persisténcia e resisténcia por esta escolha unidirecional dos saberes transmitidos
prende-se, como salienta Oliveira-Formosinho (2007), com o facto da simplicidade,
previsibilidade e seguranca da sua concretizagéo, pois ele representa um processo de
simplificacdo centrado na regulacdo e no controle de praticas desligadas da interacéo
com outros polos.

Por consequéncia desta analise e tendo deparado esta realidade em contexto de
estagio, questionei-me acerca do facto de esta concecdo de participacdo, que aqui
exponho, ser possivel de realizar ou ser fruto de uma idealizagdo minha. Talvez o facto

da participacdo dos alunos nos processos socioeducativos implicar que manifestemos

104



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

o total reconhecimento das suas capacidades de pensar e de agir sobre si proprias seja
a explicagdo. Ou possivelmente me faga ainda alguma confuséo nunca ter contactado
com a realidade em que o adulto se coloca em situacdo de partilha de poderes e de
tarefas que, tradicionalmente, Ihe estdo destinadas, como a planificacdo de atividades,
a gestdo do espaco fisico e a definicio de regras. E um assunto que desperta algumas
interrogacOes, uma vez que contempla aspetos que funcionam em prol do conforto,
bem-estar e desenvolvimento das criangas. Partindo destas concecBes do
desenvolvimento do processo educativo, nesta experiéncia-chave pretendo apresentar
algumas dicotomias que considero existir entre as duas formas distintas de fazer
pedagogia, — atraves da transmissao e através da participacao.

Fala-se em escutar as vozes das criancas (Clark & Moss, 2001; Ferreira 2010;
Gamboa, 2011; Tangen, 2008). O facto € que esta citacdo remete para muito mais do
que, simplesmente, ouvir as criangas. E insuficiente que as vozes das criangas sejam
ouvidas. E essencial que as mesmas sejam escutadas e tidas em consideragio,
mostrando-lhes que as suas vozes sdo valorizadas, a partir de evidéncias. Segundo
Ferreira (2010) dar voz as criancas nao pode ser confundido com o mero ato de deixa-
las falar. Dar-lhes voz implica uma escuta atenta e interessada por parte do
investigador. Tangen (2008) acrescenta que escutar e dar resposta as necessidades das
criancas sdo consideradas condi¢bes inequivocas de boas préaticas. Tavora (2010)
advoga que as criancas representam o futuro do mundo, devendo, assim, ser
consideradas como sujeitos de direitos com voz e acdo na construcdo do seu
conhecimento sobre os direitos e deveres, reportando a realidade do seu quotidiano, na
sua dimensdo de cidad&os. Apenas dessa forma as criancas terdo a percecao de que
estdo a ser valorizadas, de que as suas opinides e atitudes refletem as suas
competéncias e que desempenham um papel ativo e com significado num mundo para
alem do seu. Esta é uma questdo essencial quando nos referimos a pedagogia em
participacdo. Isto porque, a democracia estd no coracdo das crencas, valores e
principios da referida pedagogia. Quando o ponto de partida é a democracia, como
crenca e valor fundador, néo se trata de um otimismo ingénuo, mas antes de um desafio
arduo para criar condigdes para que 0s seres humanos, tanto criancas como adultos,
possam exercer a capacidade de que dispdem — a agéncia que os afirma como seres

livres e colaborativos e com capacidade para pensamento e acao reflexiva e inteligente
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(Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2011). Para que isto aconteca, é fundamental
adotar uma diferenciacdo pedagogica, em que os ritmos de aprendizagem/trabalho de
cada aluno sejam respeitados, bem como as caracteristicas, interesses, escolhas e
preferéncias de cada um deles, o que nem sempre se verifica em contexto educativo.
No sentido de promover a participacdo ativa das criancas, durante a minha prética
educativa, procurei assumir um papel de observadora participante, uma vez que quanto
mais espaco for atribuido as vozes das criangas, mais serdo 0s conhecimentos que
podemos obter sobre o que pensam, sabem e sentem. Observar torna-se assim uma
atitude ativa, que deve ser caraterizada por escutar atentamente e mostrar a
disponibilidade dando espaco a crianca. Neste sentido, a observagdo nunca é neutra,
mas sempre reveladora de olhares, interrogacGes e pontos de vista préprios de quem
observa (Malavasi & Zoccatelli, 2013).

Muitas vezes movidos pela presséo dos exames finais do 1.° CEB, nem sempre 0s/as
professores/as atribuem tempo a cada crianga para se expressar, acabando a sua voz
por ndo contribuir para as tomadas de decisdo. Este posicionamento culmina em
planificacbes pouco flexiveis, elaboradas pelos/as professores/as. Esta situacdo
relaciona-se com as metodologias adotadas, baseadas na pedagogia transmissiva, que
concebe a distribuicdo de informacgdes uma fungé@o quase exclusiva do/a professor/a.
Segundo Marques (1985) a unidirecionalidade e uniformidade sdo as caracteristicas
assumidas pela versao tradicional desta funcdo. Abunda a uniformidade, porque ignora
a especificidade de cada aluno e a unidireccionalidade, porque o poder de distribuir
informac0es esta reservado a um dos sujeitos da relagdo pedagdgica, a funcionar como
sujeito emissor: o/a docente.

Com a reflexdo mais aprofundada desta problematica ndo pretendo refutar as teorias
transmissivas, mas sim refletir e indagar acerca de quais os beneficios associados ao
modo de aplicar a pedagogia em participacdo. Durante a minha pratica, procurei tirar
partido dos movimentos de renovacdo pedagogicos, férteis em modelos para uma
pedagogia da participacdo, que autores como Dewey, Malaguzzi, Freinet, Montessori,
entre outros, funcionaram como fonte inspiracional constante, a partir dos quais
compreendi as complexidades da antedita pedagogia (Oliveira-Formosinho, 2007).
“A participacdo apresenta-se (...) como condi¢do absoluta para tornar efectivo o

discurso que promove direitos para a infancia e, portanto, a promocéo dos direitos de
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participag&o, nas suas varias dimensdes, assume-se como um imperativo da cidadania
da infancia” (Tomas, 2007a, p. 45). Este € um dos motivos que me faz considerar
fundamental adotar pedagogias participativas, ja que ambiciono proporcionar uma
realidade em que os alunos participem verdadeiramente na tomada de decisées no
processo de ensino e aprendizagem. A citacdo expressa pela autora reflete que tem
existido uma evolugdo com vista & melhoria da qualidade de vida de todas as criancas.
Essa melhoria é sustentada em direitos e deveres e visa educar as criangcas para a
cidadania. Estas sdo questbes que fazem com que a atual conce¢do de crianca nédo
possa ser desvalorizada nem posta de parte pelos/as professores/as.

Na idade média, o conceito de infincia pouco ou nada significava e “ndo era
atribuido qualquer estatuto social as criancas, nem autonomia existencial, sendo
consideradas como meros seres biologicos® (Ferreira & Fontes, 2008, p. 108). As
criangas eram consideradas pequenos adultos e, como tal, qualquer aprendizagem que
lhes era transmitida visava apenas a evolucao dessa “insignificante” etapa da vida para
a que realmente importava, a etapa do ser util, pensante e ativo na sociedade — a da
vida adulta. Parafraseando Tomas (2007a) “o conceito de participagdo hegemonico,
que vigorou até a década de 90 do século 20, adoptava exclusivamente uma focalizacao
adulta e uma interveng¢ao que se fazia de cima para baixo, dos adultos para as criangas”
(p. 47). Ser crianca implicava ndo ter qualquer estatuto social e/ou autonomia
existencial.

Contudo, esta forma de encarar o papel das criangas na sociedade sofreu grandes
modificacdes e, com o decorrer do tempo e uma progressiva tomada de consciéncia,
passou-se a considerar a infancia como uma fase importante do desenvolvimento
humano (Sarmento, 2004) e como “uma categoria socio-historica geracional, como
uma estrutura geracional e como um espaco social dentro do qual as criangas, enquanto
atores individuais e coletivos empenhados em agir nos seus modos de vida, se
constituem activamente como criangas” (Ferreira, 2010, pp. 154-155). Deste modo, o
seu papel passou a assumir maior relevo, com uma progressiva tomada de consciéncia
social da existéncia da infancia. Atualmente, a Sociologia da Educacdo compreende as
criangas como ‘“‘actores sociais imprescindiveis e participativos na sociedade,
implicando ndo s6 o reconhecimento formal de direitos mas também as condigdes do

seu exercicio por meio de uma plena participagao” (Tomas, 20073, p. 45).
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Todas estas constatagdes e evolugdes requerem “o abandono do paradigma
tradicional de abordagem da infancia — paradigma da crianga-objecto — para um novo
paradigma — paradigma da sociologia da infancia, que a considera como um actor
social” (Ferreira, 2004, cit. in Ferreira & Fontes, 2008, pp. 109-110). As pedagogias
participativas levam, segundo Cardoso (2010), a rutura das préaticas pedagdgicas
tradicionais de transmissdo de conhecimento, uma vez que encaram a crianga como
“activa, consciencializada do seu proprio poder, implicada e envolvida, na convicgédo
de que ¢ importante e pode e sente que dara um contributo para a vida social” (p. 4).

Malaguzzi (1999, cit. in Rinaldi, 2006) considera que devemos valorizar o enorme
potencial e poder que as criangas possuem. Trata-se também de colocar o adulto em
situacdo de partilha de poderes que, maioritariamente, lhe sdo destinados somente a

ele, uma vez que:

when the child dies, the teacher dies as well, because the teacher's goal
is the same as that of the children: to find meaning in her work and in
her existence, to see value and significance in what she does, to escape
from being indistinct and anonymous, to be able to see gratifying results
from her work and her intelligence (op. cit., p. 56).

Importa deixar claro que partilhar com as criangas o0 seu processo educativo, do
qual elas sdo as principais intervenientes, ndo se trata apenas de lhes pedir opinido
sobre um ou outro assunto, mas de as fazer sentir-se informadas e totalmente
integradas nos diversos aspetos de, por exemplo, planificacdo, gestdo do tempo e
organizacdo do espaco. Parafraseando Epstein (2003), “children who were given more
opportunities to plan and reflect on their own activities scored higher on measures of
language, literacy, social skills, and overall development” (pp. 2-3). No entanto, para
tal, é fundamental que um/a professor/a saiba escutar as criangas e que as valorize,
espelhando essa valorizagdo na sua pratica, onde as suas opinides sejam tidas em
consideracdo nas planificacbes, acOes e avaliagdes do ambiente educativo. Mais
especificamente, é necessario que o/a professor/a decida horarios, planeie atividades,
levante projetos, distribua tarefas com [e néo para] as criangas (Niza, 2012). Epstein
(2003) realgca uma questdo crucial no processo de ensino e aprendizagem, que é a
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imprescindibilidade do/a professor/a prestar atencdo ao que as criangas dizem e fazem,
pois dessa forma estara a aprender mais sobre 0 que estdo a pensar, o que torna possivel
o facto de, posteriormente, escolher as estratégias mais apropriadas para apoiar as
criancas na concecao das suas ideias e considerar a hipétese de as implementar.

Os momentos em que tive uma maior oportunidade de me inspirar na pedagogia em
participagdo foram os inerentes ao desenvolvimento do projeto, no &mbito da
Educacao Financeira. Foi através da metodologia de trabalho de projeto que os alunos
tiveram a oportunidade de usufruir de uma maior liberdade de escolha, participando
na constru¢cdo do caminho que percorremos juntos. Deste modo, a participagédo
assumiu um carater mais organizado, efémero e coletivo, sendo estas dimensGes
caracteristicas de um ambito mais circunstancial de participacdo (Tomas, 2007a). A
metodologia de trabalho por projeto foi a chave para que a pedagogia em participacdo
fosse concretizada por nds, uma vez que esta € uma metodologia que promove
ambientes através dos quais as criancas sdo consideradas exploradoras ativas das suas
descobertas. Segundo Katz (2004, cit. in Vasconcelos et al., 2012), trata-se de “uma
metodologia comprovadamente eficaz, no sentido de encontrar respostas
pedagogicamente adequadas a crianga tomada como investigadora nata” (p. 7). Assim,
os alunos foram os principais responsaveis, ndo so pela organizacdo e analise da
informacdo recolhida, mas também fizeram parte integral da planificacdo e
desenvolvimento do projeto. As suas ideias e sugestdes foram sempre tidas em
consideracdo, sendo elas o motor de todas as atividades dinamizadas ao longo do
projeto. As decisbes finais foram tomadas considerando o conhecimento e
consentimento das criangas, pois participar significa “influir directamente nas decis6es
e no processo em que a negociacdo entre adultos e criangas é fundamental, um
processo que possa integrar tanto as divergéncias como as convergéncias
relativamente aos objectivos pretendidos e que resultam num processo hibrido”
(Tomas, 20074, p. 49).

Muito embora a situacdo-problema ndo tenha sido uma escolha intencional da
turma, uma vez que se tratava de um projeto que partiu do AE, durante a minha
atividade pedagogica procurei responder aos objetivos tracados pela instituicdo,
salvaguardando o direito a participacdo das criancas. Sabendo da importancia do papel
do/a professor/a, que surge enquanto modelo, procurei esclarecer as criangas sobre 0s
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assuntos que se revelaram mais complicados e assumi uma pratica desafiadora,
provocando os alunos no sentido de estimular o seu desejo de descobrir. “As criangas
também sdo atores socias [competentes] pelo que a valorizacdo da sua acdo e da sua
voz ¢ imprescindivel (...), obviamente com competéncias diferentes dos adultos”
(Tomés, 20073, p. 52).

A referida metodologia dé énfase a participacdo ativa da crianga na construcéo do
seu préprio conhecimento, refletindo e tornando-se autbnoma na procura de solugdes
que lhe permita ultrapassar os obstaculos que enfrenta. Esta metodologia ativa e
dindmica, que convida as criancas a agir, a transformar e a descobrir, distingue-se das
pedagogias transmissivas, que promovem ambientes de aprendizagem passiva, verbal
e teodrica. Através da metodologia de trabalho de projeto, um/a professor/a é
convidado/a a ceder as criancas o lugar central do processo educativo, o/a professor/a
deixa de ser o/a ator/atriz principal na construcédo e aquisi¢ao de novas aprendizagens,
passando a ter essencialmente um papel de orientador/a, partilhando com as criangas
as decisdes inerentes ao processo de ensino e de aprendizagem. Deste modo, “ao
trabalhar com projetos, é possivel desenvolver competéncias, propor tarefas
complexas e desafios que estimulem os alunos a mobilizar seus conhecimentos e
completé-los, tornando-os sujeitos e atores do seu préprio conhecimento (Oliveira,
2006).

A ja referida visita de estudo, a ida ao hipermercado, foi uma atividade em que as
criancas foram as principais intervenientes. A ideia de fazer uma ida as compras foi
proposta pelos alunos, sendo que os mesmos propuseram fazé-lo na sala de aula, de
forma ficticia. Porém, dada a importancia de transformar o espago envolvente em
locais de exploragédo e de aprendizagem, sugerimos a organizacdo de uma visita de
estudo ao hipermercado, com o intuito de que a atividade se tornasse mais proxima da
realidade. Isto, pois as visitas de estudo sdo um recurso bastante enriquecedor na
aprendizagem, na medida em que, quando levadas a cabo com objetivos educacionais,
possibilitam a observacdo de objetos de estudo nos seus locais funcionais (Krepel,
1987, cit. in Almeida, 1998). A eficacia das visitas de estudo tem sido considerada
tanto por razbes de ordem psicologica como epistemoldgica, pelo facto de ser um
recurso que promove a motivacdo dos alunos e porque estd associado a processos

investigativos, respetivamente (op. cit.). Com isto, a aprendizagem em contextos
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informais, relaciona-se com a perspetiva social construtivista, uma vez que esta
preconiza que a aprendizagem do individuo néo é apenas o resultado de um processo
interno, mas resulta também das interacGes que estabelece com o mundo social
(Hodson, 1998). Vygotsky (1978, cit. in Coltman & Whitebread, 2008) reforca que as
criangas aprendem de forma mais eficaz dentro de um contexto social. Posto isto,
foram as criancas que programaram as questdes inerentes a realizacdo da visita.
Procedeu-se a discussdo acerca do que iria ser comprado, a fim de elaborar uma lista
de compras comum para todos os grupos. Coube igualmente aos alunos a tarefa de
constituigdo dos grupos, ndo tendo sido necessario fazer nenhum reajuste nos mesmos,
uma vez que as criangas tiveram a sensibilidade de se agrupar consoante as suas
potencialidades e fragilidades. Os alunos mais competentes, experientes e autbnomos
agruparam-se com 0s menos independentes e com algumas dificuldades de
aprendizagem, ficando assim garantido o equilibrio quanto ao nivel de conhecimentos
e competéncias das criangas (Arends, 2008). Grupos constituidos por individuos com
diferentes competéncias e estilos de aprendizagem potenciam o envolvimento e a
cooperacdo nas tarefas (op. cit.). As criancas envolvem-se mais a trabalhar num grupo
que elas proprias definiram, pois, como defende Moreno (s.d., cit. in Mucchielli, 1980)
“a capacidade de cooperagdo € necessario acrescentar o desejo de cooperacdo com
parceiros determinados num grupo determinado” (p. 53). Assim, 0 grupo aceita-se
como composicdo de personalidades diferentes que podem trazer, cada uma, a sua
contribuicdo a solugdo dos problemas do grupo ou a realizagdo das suas tarefas (op.
cit.). Posto isto, de forma natural, os alunos posicionaram-se na ZDP, uma vez que esta
da enfase a interagdo com parceiros mais experientes como forma ativa da crianga se
relacionar com o mundo, sendo protagonista do seu proprio processo de aprendizagem
e desenvolvimento. Para que a crianca se desenvolva, é fundamental que interaja e se
relacione com pessoas mais experientes como adultos e/ou criangas (Maia, 2014). A
concecdo de Vygotsky através do conceito de ZDP revela que “o apoio de outros pode
levar a crianga a realizar uma tarefa que ndo conseguiria executar sozinha” (Folque,
2012, p. 72). Mucchielli (1980) refere ainda que a “heterogeneidade de competéncias
— dentro do mesmo quadro de referéncia, com confianca interpessoal e com motivacao
comum para a tarefa — é fator de riqueza das trocas, de criatividade do grupo e de uma
divisdo eficaz dos papéis” (p. 52), 0 que dinamiza e enriquece o trabalho de equipa.

111



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Acredito que a oportunidade de as criancas participarem deve ser vista, para além de
um direito, como uma necessidade para o desenvolvimento dos principios de
democracia nos seus processos de educacdo. “A participacdo democratica € um
importante principio de senso civico, € um meio atraves do qual criancas e adultos
podem participar com outros na tomada de decisdo” (Moss, 2008, p.7). Este é um
processo que envolve interagéo, expressdo de ideias, pensamentos, opinides, escolhas,
negociacgoes.

Reconheco que esta questdo da participagdo das criangas nos contextos
socioeducativos pode revelar-se um processo longo e demorado, 0 que o torna
inevitavelmente dificil [embora seja preferivel considerd-lo desafiante] para um/a
professor/a. Durante a minha pratica, procurei desafiar as criancas, apresentando
questdes e situacdes que as motivassem a procurar solucdes/explicacdes. Fi-lo porque
acredito que os conhecimentos devem-lhes ser apresentados sob a forma de questfes
ou problemas, ao invés de serem fornecidos prontos a adquirir pelas criangas. Muito
embora, de um modo geral, as escolas estejam ainda vincadas por aulas padronizadas,
gue mantém os alunos em papéis passivos, inibindo o seu envolvimento e a sua
satisfacdo (Arends, 2008), acredito que podemos fazer mais e melhor pelo
desenvolvimento de criangas mais criativas, mais autbnomas e resilientes.

A motivacdo e autoestima dos alunos, como ja foi referido na experiéncia-chave
anterior, desempenha uma extrema influéncia na forma como os mesmos desenvolvem
as suas capacidades cognitivas. Assim, é benéfico, ndo so para o aluno, mas também
para o/a professor/a, que as criancas sejam escutadas, indo ao encontro dos seus
interesses com o intuito de obter mais sucesso no processo de ensino e aprendizagem.
Hart (1992, cit. in Tomas, 2007a) fundamenta esta questdo, referindo que a
participacdo tambem € condicionada por fatores que afetam a habilidade da crianca
para participar, tais como 0 desenvolvimento emocional, a competéncia para
identificar diferentes perspetivas, a classe social, a autoestima, entre outras. Na mesma
linha de pensamento, Tavora (2010) afirma que o que move a acdo sdo 0s interesses,
as necessidades e as motivacOes de cada participante. Participar permite aprender de
forma livre, consciente, colorida e divertida.

Perspetivo a profissdo docente, acreditando que é possivel promover ambientes

educativos onde as criangas assumem um papel de atores sociais com expresséo

112



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

propria, ndo so ao nivel das decisdes e do planeamento, como também dos processos
de concretizacdo das atividades, pois, como menciona Tomas (2007a), “a participagdo
das criancas é, para o Comité dos Direitos da Crianca, um principio orientador
fundamental, ou seja, 0 seu cumprimento contribui para assegurar 0 cumprimento de
todos os outros” (p. 61).

E um facto que fazer pedagogia através da participacio ¢ mais desafiante e
imprevisivel para um/a professor/a, mas é naturalmente mais prazeroso. Termino com
uma certeza, imersa num mar de davidas: procurarei lutar para que a minha pratica
venha a ser 0 mais transparente possivel, porque é algo que realmente ambiciono e,
como refere Paulo Freire (cit. in Oliveira-Formosinho, 2007), “a rutura ndo ¢ um mero
exercicio de desocultacdo, mas sim um compromisso com a reconstrucdo e com a

esperanga” (p. 18).
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CONSIDERACOES FINAIS
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“A educagdo ¢ vista como parte do processo geral de evolugdo pela qual todos os
individuos estdo unidos a natureza e¢ fazem parte do mesmo processo” (Kishimoto &
Pinazza, 2007, p. 46).

A citacdo enunciada reflete a minha visdo sobre os estagios pedagdgicos que
desenvolvi nos contextos de EPE e 1.° CEB, que fizeram emergir o presente Relatorio
Final. A relacdo afetiva e a unido estabelecida com as criangas com quem tive o prazer
de aprender ao desenvolver as minhas préaticas pedagogicas, foram o pilar mais robusto
e impulsionador da minha motivacao, da minha vontade de querer ser sempre mais e
melhor, objetivando a ascensdo do sucesso da minha pratica em prol do
desenvolvimento integral e bem-estar de cada crianca individualmente. Strecht (1998)
defende esta ideia, referindo que a capacidade de uma crianca aprender depende nédo
s0 da capacidade dos outros para ensinar, mas também da qualidade de relacdo
emocional que se estabelece entre professor/a e aluno. Desta forma, a existéncia de um
ambiente de aprendizagem positivo e estimulante, € uma das chaves primordiais no
processo de ensino e aprendizagem. Revela-se elementar a existéncia de uma interacao
positiva entre a afetividade e a organizacao do ambiente educativo, pois a sua simbiose
proporciona as criancas um ambiente agradavel, securizante e promotor do
desenvolvimento da sua iniciativa e autonomia (Hohmann & Weikart, 2011).

O meu desejo de evoluir e aperfeicoar as minhas intervencoes, refletia-se na
participacdo das criancgas, e vice-versa, 0 que me fez crer que estava perante um
processo de construcdo mutuo. E neste contexto que se ergue o titulo do presente
documento “Educagdo e motivagdo: dois rostos de um processo bilateral”.

Pretendi proporcionar a cada crianga momentos prazerosos, incitando a sua vontade
de descobrir, estimulando a sua curiosidade que lhes € intrinseca e o desejo de
aprendermos, em conjunto, tentado conduzir a minha préatica sempre de acordo com
0S seus interesses. Isto, porque as criangas sdo criancas e, como tal, tém os seus
proprios mundos (Tomas, 2006), sendo funcdo do/a educador/a e do/a professor/a,
compreender e agir de acordo com as suas curiosidades, interesses e necessidades em
cada momento. Para que tal acontecesse, foi necessario reconhecer a crianga como
cidada ativa, com opinido propria e com pontos de vista a ter em consideracdo. A
crianga desempenhou um papel ativo na construcao do seu préprio conhecimento, uma

vez que foi vista como ator social participativo, dotado de direitos e com o poder de
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tomada de deciséo relativamente a organizacdo dos seus quotidianos, influenciando a
propria tomada de decis6es dos adultos (Tomas, 2007b). Consequentemente, objetivei
munir as criancas de ferramentas, tornando possivel o facto de as mesmas descobrirem
e aprenderem a partir das suas proprias experiéncias, relacionando as suas
aprendizagens com situagdes da vida real, preparando-as, deste modo, para a mesma.

A partilha de saberes com a educadora e a professora que orientaram as minhas
praticas pedagdgicas, bem como com as minhas colegas de estagio, foram cruciais para
0 aperfeicoamento das minhas intervencdes. As reflexdes estabelecidas com as
mesmas, contribuiram igualmente para uma tomada de consciéncia acerca das minhas
fragilidades, permitindo assim a restruturacdo das minhas intervenc¢des. Com o apoio
e as criticas construtivas de todos os intervenientes envolvidos na minha formacéo
inicial, encarei as dificuldades e limitacdes por mim sentidas, como desafios a
ultrapassar. As minhas fraquezas revelaram-se proficuas, constituindo pontos de
partida para novas aprendizagens, melhorando incessantemente a qualidade das
praticas. Assim, aumentei a capacidade de resolver problemas e enfrentar obstaculos,
ou seja, reforcei a minha resiliéncia. Atribuo uma grande importancia ao
desenvolvimento desta ultima, uma vez que “os profissionais resilientes encontrardo
meios mais eficazes de atingir seus objetivos e desenvolver-se profissionalmente”
(Machado, 2011, p. 15178).

Sustentada nas reflexdes efetuadas ao longo do presente documento, considero que
evolui significativamente em todas as minhas competéncias. Os ganhos dai recorrentes
traduziram-se em atuacOes cada vez mais eficazes, flexiveis e uma maior destreza na
tomada de decisdes e na resolucdo dos problemas com que me fui deparando. Desta
forma, a préatica docente reflexiva é entendida também como fonte de conhecimento e
I6cus de producéo de saberes, onde a experiéncia ganha relevancia, enquanto parte do
saber-fazer, proprio da profissdo (Bandeira, s.d.).

Enfatizando a riqueza e a intensidade das aprendizagens alcancadas durante esta
etapa formativa, considero que foi no decorrer dos estagios pedagogicos que construi
0 meu reportorio de competéncias e conhecimentos e que desenvolvi a minha
capacidade de avaliacao profissional de uma forma mais eficaz e consciente do que
em qualquer outra etapa proporcionada pela formacdo inicial. Os momentos que

vivenciei permitiram-me conhecer um mundo que diariamente me surpreendia e
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presenteava com novos saberes e aprendizagens, existindo sempre algo a descobirir,
algo por acontecer, algo que me fascinasse. Os ensinamentos que as préprias criangas
me transmitiam, bem como a sua perspetiva sobre os assuntos abordados, foram
auténticas surpresas que me fazem acreditar que, ao ser educadora e/ou professora, irei
aprender, sempre que ensinar, educar e cuidar. VVou sempre recordar com um Sorriso
as aprendizagens, as vitdrias e as evolugdes que fui conquistando ao longo dos estagios
supracitados, que marcaram o meu percurso formativo.

Terminando esta fase da minha formacdo inicial e fazendo uma reflexédo
retrospetiva, afirmo que me encontro munida de ddvidas e incertezas, mas consciente
de que irei continuar em busca de mais conhecimento, saciando a minha vontade de
aprender e querer saber sempre mais, pois sdo inimeros 0s saberes que tenho por
descobrir e competéncias a adquirir. Esta € uma situacdo que me motiva, uma vez que,
como referem Spodek e Saracho (1998), “as competéncias do professor ndo sao
qualidades pessoais, mas habilidades que os individuos podem aprender” (p.23) e, na
existéncia de algo a descobrir, existe simultaneamente algo que me move e me faz
sentir constantemente realizada. Posto isto, sendo a minha vontade de aprender
inesgotavel, fico entusiasmada ao saber que ainda ha muito para conhecer, acreditando
que me espera um futuro promissor. Este foi apenas o inicio e o primeiro elo de uma
cadeia que é a formacdo continua e permanente, que me fez ganhar asas de maiores

dimens0es, sentindo-me capaz de voar mais além.
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Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto. Diario da Republica n.° 201 — | Série A.
Lisboa: Ministério da Educacao.

Decreto-Lei n.° 184/2004 de 29 de julho de 2004. Diério da Republica n.° 2177 — |

Série A. Lisboa: Ministério da Educacdo.

Lei n.° 46/86 de 14 de outubro. Diario da Republica n.° 237 — | Série. Lisboa:
Ministério da Educacao.

Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10 julho. Diario da Republica n.°129/12 — | Série A.

Ministério da Educacdo. Lisboa.
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ANEXOS
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Anexo | — Horario das Atividades de Enriquecimento Curricular®®

% Fotografia do horario do grupo com o qual desenvolvi a minha pratica pedagdgica, que se
encontrava na porta da sala de atividades do mesmo.
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Anexo |1 — Eixos pedagogicos da pedagogia-em-participacdo®’

N

Identidades

historico-
culturais

37 Gréfico reproduzido pelo proprio autor, tendo como fonte a publicagdo O Trabalho de Projeto na
Pedagogia-em-Participacdo, da organizacdo de Gamboa e Oliveira-Formosinho.
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Anexo I11 — Alunos inscritos nas Atividades de Enriquecimento Curricular3®

Ne Nome do aluno AEC
ALA | AFD | ING. | Mus

1 ] X X X X
2 e g ) X X X X
3 R X X X X
4 [ ] X X X X
5 e X X X X
6 ] X X
7 O — X X X
8 [T X X X X
9 e ] X X X X
10 | T X X
11 |/ X X X X
12 | R omoereoreem X X X X
13 W X X

14 | X X X X
T [ x | x | x X
16 | X X X X
17 m

12 | X X X X
19 | e—— X X X X
20 | FRTITNE. X X X X
21 |

38 Tabela retirada do PTT.
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Anexo IV - Horéario letivo da turma (atividades curriculares e
extracurriculares)®®
HORAS SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA
9.00-9:43 Portugués Matematica Portugués Estudo Meio Portugués
< . o . Exp. Fisico- .
9:45-10.30 Portugués Matematica Portugués . Portugues
= = Motora (coad].) =
10301100 INTERVALO
11:00-11:45 | Matematica Portugués Estudo Meio Matematica Matematica
11:45-12:30 | Matematica Portugués Estudo Meio Matematica Matematica
12.30 - 14.00 ALMOGO
. | Matemitica (30)/ | Portugués (30) / C . Educacio para
14.00-14.45 Apoio Estudo (15) | Apoio Estudo (15) Matematica Portugues Cidadania TIC
NTIRTY . P . " - Ed. Cidadama (15)
14:45-15:30 | Exp. Artisticas | Estudo Meio Matematica Portugues Exp. Artisticas (30)
15:30-16:00 | Estudo Meio | Exp. Artisticas | Apoio Estudo | Apoio Estudo | Exp. Artisticas
16.00 - 16.30 INTERVALO
16.30-17.30 ALA Inglés AFD Exp. Musical ALA

39 Horario retirado do PTT.
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Apéndice 1 — Recursos humanos da institui¢éo

Quadro 1: Pessoal docente e ndo docente

Direcao

2 Elementos responsaveis.

Educadoras de Infancia

7 Educadoras (do quadro

acumulando uma educadora as funcGes

coordenagéo.

permanente),

de

Pessoal Técnico Especializado

1 Psicdloga clinica;
1 Educadora de NEE

Pessoal ndo docente

20 Assistentes operacionais;

e a copa;

1 Animadora sociocultural;

1 Cozinheira;

2 Assistentes operacionais de apoio a cozinha

1 Funcionario administrativo;
1 Auxiliar e manutencéo e jardim;

8 Estagiarias (valéncia de JI).
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Apéndice 2 — Recursos fisicos da institui¢ao

Quadro 2: Organizacao dos recursos fisicos da instituicéo

Sala de arrumacles, instalagdes sanitarias, sala

Cave polivalente (utilizado para as préticas das atividades extra
curriculares) e sala da caldeira.
. B Hall de entrada (que incluiu um palco), gabinete
Rés-do-chéo

administrativo, refeitério, cozinha e sala de refei¢cbes do pessoal.

Primeiro piso

Creche: trés salas de atividades e uma copa;
JI: quatro salas de atividades;
Sala de apoio, gabinete de reunides das educadoras.

Espaco exterior

Horta pedag6gica, parque infantil, terracos e campo de

futebol com relva sintética.
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Apéndice 3 — Intervenientes e dindmicas relacionais: Educacao Pré-Escolar

Na instituicdo onde desenvolvi a minha préatica pedagogica em EPE existia muita
interacdo entre todos os parceiros educativos e era possivel verificar que as criancas
interagiam bastante com todas as educadoras e assistentes operacionais da instituigéo,
sendo este um aspeto facilitador da aprendizagem das criangas.

Era notavel a boa relacdo e cooperacédo entre as educadoras do JI, pois as mesmas
reuniam-se frequentemente, a fim de planear atividades e partilhar ideias e, por vezes,
reuniam 0s grupos de criangas na mesma sala de atividades para trabalharem em
parceria. E importante realcar estas praticas das educadoras que resultam da sua
relacdo, uma vez que essas influenciam a resposta educativa proporcionada as
criancas, podendo contribuir para a melhoria da mesma (ME, 1997).

Um dos meus principais objetivos foi proporcionar ao grupo e a cada crianca
individualmente, um ambiente acolhedor e harmonioso, onde se sentissem bem, para
que consequentemente se expressassem Sem receios e recorressem ao meu apoio em
qualquer situacdo. Isto, porque o bem-estar fisico, psiquico e emocional da crianca séo
determinantes na sua implicacdo relativamente a um projeto, a uma atividade ou
simplesmente na sua presen¢a no JI. Na minha opinido este foi um objetivo que
alcancei e que me proporcionou uma maior aproximacao das criangas, permitindo-me
conhecer melhor cada uma delas, sabendo o que mais e menos gostam, 0 que sentem
e porque o sentem. Desta forma, senti que consegui entrar no seu no mundo e navegar
com elas no mesmo, o que para mim foi uma grande conquista, uma vez que nem
sempre € facil a tarefa de interpretar e experienciar a percecdo das criangas sobre o que
as rodeia. Penso que sO desta forma foi possivel adequar as minhas dinamicas aos
interesses, potencialidades e fragilidades das criangas, pois “o conhecimento da
crianca e da sua evolucdo constitui o fundamento da diferenciacdo pedagogica que
parte do que esta sabe e é capaz de fazer para alargar 0s seus interesses e desenvolver
as suas potencialidades” (ME, 1997, p. 25).

Importa igualmente referenciar a relagdo estabelecida entre a instituicdo e as
familias das criancas, pois este era um objetivo pedagdgico definido no PE e

claramente alvo de sucesso. Foi possivel observar a atencdo prestada por todos os
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agentes educativos aos pais das criangas ou outros membros da familia, bem como
pelo facto de recorrerem ao apoio dos mesmos para a realizacdo de atividades. As
familias provaram ser disponiveis e participativas, contribuindo positivamente para a
educacdo dos seus filhos, através da cooperacdo ativa com a instituigéo.
Relativamente a minha prética, procurei criar um ambiente acolhedor, motivador e
agradavel, onde a crianga se sentisse bem, com vontade de intervir e participar nos
dialogos e atividades por nos propostas, e que saisse da escola com o desejo de
regressar no dia seguinte. Foram as criangcas que o tornaram possivel, devido as

relagOes positivas, fortes e afetuosas que me permitiram estabelecer.
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Apéndice 4 — Rotina diaria

O dia das criangas da sala dos 3 anos comecava com o acolhimento, sendo este até
as 9h30min, no refeitorio. Depois disso, as criangas faziam a higiene e, conforme
concluiam a mesma, reuniam-se na area do tapete da sua sala de atividades.

Pelas 11h45min o grupo fazia a higiene para de seguida se dirigir até ao refeitorio
para almocar. Concluido o momento da refeigdo, faziam novamente a higiene e, caso
ainda ndo estivesse no horéario da sesta (das 12h30min as 14h30min), a educadora
cantava com as criangas. Depois do momento de dormitério, onde a educadora
acompanhava as criangas até as 13h e as ia buscar as 14h30min, o grupo fazia a higiene
para posteriormente se reunir no tapete, onde era estabelecido um pequeno didlogo. A
etapa da tarde era habitualmente utilizada para terminar trabalhos pendentes, para
brincar nas areas da sala de atividades que as criangas pretendessem, ou no espaco
exterior.

Antes de se deslocarem até ao refeitério para lanchar, por volta as 15h, as criangas
faziam a higiene, sendo que este era o Ultimo momento do dia em que a educadora as
acompanhava. Depois do lanche o grupo ficava com uma das assistentes operacionais
no parque infantil, na varanda®® ou na sala de atividades, consoante o estado

meteoroldgico e 0 nimero de criangas que tivesse ao seu cargo.

40 A varanda era o espaco exterior para o qual as criangas tinham acesso através de uma porta da sua
sala de atividades.
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Apéndice 5 — Organizac¢do da sala de atividades

Figura 2: Cantinho da leitura
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Figura 3: Area do jogo simbélico
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Figura 5: Criancgas a fazer construgdes (zona do tapete)
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Figura 6: Area das mesas

Figura 7: Area dos jogos de mesa
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Figura 8: Planta da sala de atividades

163




Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Apéndice 6 - Caracterizagdo do grupo de criangas

Todas as criancas eram muito meigas, alegres, sociaveis e acolhedoras. Eram
igualmente conversadoras, sendo este um aspeto a melhorar, para que se
consciencializem de que também é importante ser ouvido. Era um grupo muito curioso
e ativo, o que se reflete no seu empenho ndo sé nas atividades propostas, mas também
em saber e aprender mais, demonstrando-se sempre cooperantes na realizacdo das
atividades.

Atraveés da observacéao e também do didlogo com as criangas, constatei que o grupo
tem como espacos prediletos o espaco exterior e a area do jogo simbdlico, pois eram
0s espacos selecionados nos momentos em que era atribuida liberdade a crianca para
escolher qual a area e atividade que pretendia realizar.

O grupo revelava igualmente gosto na realizacdo de jogos de tabuleiro, na
moldagem de plasticina, na pintura com tintas de &gua, em ouvir histérias e um
especial interesse por cantar e dangar cances.

Como potencialidades do grupo, impera o prazer em ajudar tanto o adulto como as
outras criancas, fazendo-o por iniciativa propria e em momentos adequados. A partilha
era uma pratica presente entre as criancgas e entre estas e os adultos, sendo notavel a
compreensdo por parte de todos de que o0 outro existe.

A iniciativa e capacidade de dialogo é também uma caracteristica forte do grupo
que facilitou alguns momentos de aprendizagem dinamizados por nos, estagiarias. A
motivacao e interesse por parte das criancas em realizar as atividades propostas, foi
igualmente um ponto a favor para o sucesso das mesmas.

Ao nivel do desenvolvimento cognitivo e linguistico, o grupo apresentava algumas
disparidades. Por um lado, havia criangas que respondiam prontamente a perguntas,
partilhavam ideias, relatavam experiéncias e participavam ativamente nas atividades
propostas, acarretando toda a informacao que Ihes era transmitida. Por outro, pudemos
observar criangas que tinham muita dificuldade na resolugédo das tarefas que
propunhamos e até mesmo no estabelecimento de um didlogo. Contudo, estas
disparidades a nivel do desenvolvimento entre as criancas acabam por trazer

vantagens, como é o exemplo da interajuda, como ja referido.
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Relativamente as fragilidades do grupo, no dominio da expressdo pléstica, as
criangas demonstram dificuldade em elaborar grafismos de forma independente, por
iniciativa propria e de forma organizada, necessitando sempre de um adulto para 0s
orientar.

O grupo manifestava um baixo grau de autonomia e independéncia, sendo esta
fragilidade mais acentuada na hora da refeicdo, uma vez que, de modo geral, as
criancas ndo comiam sem o apoio de um adulto. Face a presenca de criangas com baixo
nivel de autonomia, procurei promover, precisamente, o desenvolvimento da

autonomia.
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Apéndice 7 — Regras da sala de atividades
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Figura 9: Papel cenario com regras da sala de atividades
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Apéndice 8 — Instrumentos de pilotagem

/A

Figura 11: Construcao da tabela de aniversarios
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Figura 12: Tabela de aniversarios

SETEMBRO ﬁ

[ouruso )

NOVEMBRO ()

DEZEMBRO
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Figura 13: Calendario

Registo do estado do tempo:
O sol rodeado a vermelho
representa o estado do tempo
no respetivo dia. A
representacdo de um dia
soalheiro estava colada na

mola com velcro.




Apéndice 9 — Planificagdo semanal (21 a 23 de maio)

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

Fase | — Defini¢do do problema
Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 21 a 23 de maio

Conhecimento
do Mundo

criancas a fim
de saber quais
0S seus
interesses, a
forma como
pretendem
explorar o
tema e 0s
percursos a

estagiarias lidera
a “simulacao”
com as garrafas
e a conversa,
enquanto a outra
presta apoio e
regista as ideias

Area(s) de Operacionalizagio
Contetdo Finalidades Duragao — — Recursos Avaliagéo
Dominio(s) Estratégias Organizagao
- Reconhecer que a - Utilizar as - Garrafas de - Observagéo
agua esta impropria garrafas, com |e Do grupo: agua de 1,5l; direta.
para consumo; adgua - Copos de
- Participar na contaminada, | As criancas pléstico;
conversa em grande como ponto de |encontram-se - Agua
Formacao grupo; pg/rtida parao |dispostas em _contamir_1ada com
Pessoal e Social | - EStar atento durante dialogo; grande grupo, na | jornal, cinzas,
o dialogo; - Dialogar com | manta. anilhas, cotonetes
. Expressao e - Colaborar na _ 0 grupo para e tinta;
= - construcao da teia; obter a - Papel de
=z Comunicagao - Revelar interesse Manh& uestéo- : cenario
i o Linguagem eve a _ * Do par: '
~ oral em explorar o tema. 1h45 problema,
& - Questionar as |Uma das
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Fase | — Definigédo do problema

Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 21 a 23 de maio

Area(s) de Operacionalizagao
Conteudo Finalidades Duragéo : - Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizagao
sequir, das criancas, na
elaborandoa |[teia.
teia inicial do
projeto a
realizar.
- Dar
continuidade
Tarde as atividades
1h relativas a
abordagem de
mOosaico.
o
5
é Visita ao Oceanario e ao Pavilhdo do Conhecimento (8h — 20h)
=
@4
« - Recordar os - Dialogar e e Do grupo: - Folhas de papel; | - Observacéo
o * Formacao . conceitos implicitos refletir sobre a - Canetas e lapis. | direta.
< Pessoal e Social da visita; Manha visitado dia  |Durante o
g 3 - Participar 2h anterior; didlogo, as
&1° Expressao e ativamente no - Relacionar a  |criancas
Comunicagao dialogo; visita com a encontram-se
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Fase | — Definigédo do problema

Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho Semana de 21 a 23 de maio

Area(s) de o ) Operacionalizagio o
Contetdo Finalidades Duragao — — Recursos Avaliagéo
Dominio(s) Estratégias Organizagéo

o Linguagem - Enunciar contetidos questdo- dispostas em
oral relacionados com a problemado |grande grupo, na
teia inicial do projeto; projeto; manta;
e Conhecimento - Fazer o registo - Elaborar um | Cada crianga
do Mundo grafico do passeio. grafismo que |elabora o seu
retrate o grafismo,
passeio. individualmente.

e Do par:

Uma das
estagiarias
dirige o
dialogo,
enquanto a
restante presta
apoio.
Aquando da
elaboracdo do
grafismo, cada
uma das
estagiarias
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Fase | — Definigédo do problema

Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 21 a 23 de maio

mosaico.

Area(s) de Operacionalizagio
Conteudo Finalidades Duragéo : - Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizagao
supervisionara
um pequeno
namero de
criangas.
- Concluir as
Tarde atividades da
1h abordagem de
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Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 28 a 30 de maio

Area(s) de Contetdo

Operacionalizacéo

teia ao trabalho
que ira ser
desenvolvido.

mesmos. enquanto a outra
presta apoio e
regista as ideias
das criancas, na
maguete da teia.

Dominio(s) Finalidades Duragéo = — — Recursos Avaliagéo
stratégias Organizacao
- Participar na - Questionar (de |e Do grupo: - Gota de 4gua | - Observacdo
elaboracdo da novo) as previamente direta.
teia (com ideias e criangas, com o | As criangas construida
trabalho manual); objetivo de obter |encontram-se utilizando a - Registo
e Formacdo Pessoal e | - Contribuir com informacdes dispostas em técnica papier | num diario de
Social sugestoes sobre o que grande grupo, na | mache, bordo (das
pertinentes para o pretendem saber |manta. - Papel de ideias que
e Expressio e preenchimento da e quais 0s meios cenario; ndo puderem
g Comunicagio maquete da teia; a utilizar para o - L§; pertencer a
‘*c-.u o Linguagem oral - Estar atento Manha saber; e Do par: - Gotas e teia).
= o Expresséo enquanto estaa | 1h45 - Dar voz as nuvens em
8, plastica ser partilhada criancas a fim de |Uma das cartao;
uma ideia; saber quais 0s estagiarias lidera | - Tesouras;
e Conhecimento do - Associar a seus interesses € |0 momento de - Canetas;
Mundo elaboracéo da dar resposta aos  |dialogo, - Cola.
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Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 28 a 30 de maio

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

Dominio(s) Finalidades Duragéo Estrateai — Recursos Avaliagéo
gias Organizacgao
- Dar
continuidade as
Tarde atividades
1h relativas a
abordagem de
mOosaico.
- Ver - Exibir um e Do grupo: - Retroprojetor; | - Observacao
atentamente a video a fim de - Computador; | direta.
« animacao; que se Durante o - Video;
¢ gg;rizzli(;ao Pessoal e | pormanecer familiarizem visionamento do | - Musicas;
calmo/a no com o conceito  |video as criangas | - Colchdes.
. colchédo durante a de poluicéo; encontram-se
e EXpressado e ‘X ) T ‘ :
© S audicdo dos sons; - Utilizar o video |dispostas em
= Co?#}”'g:gzr% ora | 7Ouvirasfrases | .| comoapoioao |grande grupo;
< 0 guage proferidas pelas exercicio da
= o Expressao estagiarias; 2n audicéo dos No exercicio de
o musical - Associar 0s sons; audicéo dos
) diferentes sons a - Reproduzir sons, cada
o Conhecimentodo | yypjentes sons que 0s crianca
Mundo poluidos e n&o remetam a permanecera
poluidos; ambientes num colchéo.
poluidos e ndo
poluidos; e Do par:
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Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 28 a 30 de maio

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

Dominio(s) Finalidades Duracao Estrateai — Recursos Avaliacao
gias Organizacgao
- Responder - Proferir frases
adequadamente que os ajudem a |Durante 0
as perguntas. pensar nos visionamento do
respetivos video, ambas as
ambientes. estagiarias vado
intervindo,
sempre que se
considere
pertinente, a fim
de as criancas
compreenderem
melhor o
contetdo do
mesmo.
Nota: ambas as
atividades serdo
realizadas no
ginasio.
- Dar
Tarde continuidade as
1h atividades
relativas a

175



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho

Semana de 28 a 30 de maio

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

fazem remeter ao

Dominio(s) Finalidades Duragéo Estrateai — Recursos Avaliagéo
gias Organizacgao
abordagem de
mosaico.
- Atribuir - Questionaras |e Do grupo: - Observagdo
caracteristicas ao criancgas sobre direta;
boneco, alusivas quais 0os meios € | As criancas
ao conceito de materiais que encontram-se - Registo
e Formagédo Pessoal e | poluicdo; pretendem dispostas em num diario de
Social - Revelar utilizar para grande grupo, na bordo (das
conhecimento do construir o manta. ideias
e Expressédo e conceito de boneco que expressas
S Comunicacéo poluicdo; representa a pelas
< o Linguagem oral - Contribuir com | Manha poluicdo; e Do par: criancas).
£ o Expressao ideias para a 2h - Associar a
b plastica construcéo do construcéao do Uma das
boneco; boneco a estagiarias lidera
e Conhecimento do - Participar na atividade de o didlogo e a
Mundo construcdo do audicéo dos troca de ideias,
boneco. sons, a fim de enquanto a outra
facilitar as presta apoio e
criancas nas regista as ideias
ideias que as das criangas.
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Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho Semana de 28 a 30 de maio
< . Operacionalizagéo
Areag) de Conteddo Finalidades | Duracéo — — Recursos Avaliagéo
ominio(s) Estratégias Organizacao
conceito de

poluicgéo, para
transporem as
mesmas para a
forma, cor,
textura, etc., que
pretendem
atribuir ao
boneco.

- Concluséo da
construcao do
boneco.

Tarde
1h
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Obra pléastica realizada em
grupo, elaborada com as
sugestdes das criancas, a fim

de representar a poluig&o.

Figura 14: “Monstro assustador da poluicio” (intitulagio atribuida pelas crianga).

Figura 15: Teia inicial
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Apéndice 11 — Letra da musica “Amigos Va La!”

Vasco — Amigos Va |a!

E bom gostar da nossa praia
Fazer amigos no veréo

Mas temos de cuidar bem dela
E a nossa obrigac&o

Tanta sujeira

Nos rios e no mar

E qualquer dia

Ninguém pode la estar

Refréo:

Amigos v l&

Juntem-se a mim, bora va l4
Vamos gritar “ndo, ndo”
Abaixo poluicdo

Amigos V4 l&

Juntem-se a mim, bora va l4
Vamos gritar “ndo, ndo”

Dar o exemplo, é dar uma ligdo

Todos os peixes agradecem

E a natureza também

NOGs temos de cuidar bem dela
Também ela é a nossa mae

Eu vou a onda

Va la juntem-se a mim

E ninguém esconda

Esta missdo sem fim

Refrao (2x):

Amigos va la

Juntem-se a mim, bora va la
Vamos gritar “ndo, nao”
Abaixo poluicdo

Amigos va la

Juntem-se a mim, bora va l&
Vamos gritar “ndo, nao”

Dar o exemplo, é dar uma licdo

Amigos va lava la
Amigos va la va l&
Amigos va la

Dar um exemplo é dar uma licdo

Refrao:

Amigos va la

Juntem-se a mim, bora va la
Vamos gritar “ndo, ndo”
Abaixo poluicdo

Amigos va la

Juntem-se a mim, bora va la
Vamos gritar “ndo, ndo”

Dar o exemplo, € dar uma licdo
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Apéndice 12 — Planificacido semanal (11 a 13 de junho)

Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagéo
Contetdo Finalidades Duragéo — — Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
- Ouvir atentamente a - Praticar com as |e Do grupo: - -
musica; criancas a Computador; | Observacao
- Associar a masica ao reproducao Durante a - Video; direta.
e Formagéo Pessoal | tema; verbal da letra | primeira - Msica;
e Social - Exprimir através da da masica; audicdo da - Radio;
musica e coreografia - Negociar com | musica, 0 - Colunas
e EXxpresséo e uma mensagem de 0 grupo as agoes grupo encontra-
Comunicagdo sensibilizacdo para a enunciadas pela | se sentado na
© o Linguagem importancia de néo musica, dando | manta.
3 oral poluir as aguas. . origem a uma Na segunda
. x Manh& :
S o Expressdo 1h45 corgografla vez que a
= . . L
< musical I6gica musica é
o o Expresséo ouvida, as
motora criancas
levantam-se
e Conhecimento do para a
Mundo reproduzir e
coreografar.
e Do par:
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Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagio
Contetdo Finalidades Duragéo - - Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
As estagiarias
negoceiam com
as criancas as
acoes que
querem
reproduzir, que
néo se
encontram no
video da
musica.
Manha Aula de musica
30 min
- Dar
continuidade as
Tarde atividades
1h relativas a
abordagem de
mOosaico.
: « - Ouvir atentamente a - Ler uma e Do grupo: - Historia -
£ * FoSrmz_;u;Iao Pessoal historia; Manhd | historia alusiva sobre a Observagéo
gq € >ocla - Associar a historia ao 2h aos habitos de Durante a reciclagem direta.
tema “reciclagem”; reciclagem. leitura da adaptada,
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Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagao
Contetdo Finalidades Duragéo - - Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
e Expressdo e - Reconhecer a - Pesquisar sobre | historia, 0 retirada da
Comunicacéo importancia da separagéo otemae grupo encontra- | internet;
o Linguagem do lixo; questdes se sentadona | - Caixa verde;
oral - Estar atento durante a elaboradas pelas | manta. - Caixa
atividade de pesquisa; criancas, a partir amarela;
e Conhecimento do | - Participar com da historia As pesquisas - Lixo;
Mundo perguntas pertinentes contada, e sdo realizadas | -
para a pesquisa. propostas paraa |em pequenos Computador;
- Dar ideias para a construcao de grupos, - Pende
construcao dos ecopontos paraa | maximo de 6 internet;
ecopontos. sala. criancas. - Caderno;
- Registar as - Caneta
ideias das e Do par:
criangas que
surgirem durante | Leitura da
as pesquisas. histdria por
ambas as
estagiarias.
Durante a
pesquisa,
apenas uma
estagiaria esta
encarregue
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Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagéo
Contetdo Finalidades Duragéo — — Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
pelos pequenos
grupos,
engquanto a
restante
termina
trabalhos
pendentes.
- Dar e Do grupo: - -
e Formagéo Pessoal contin.uidade as Computador; O_bservagéo
& Social pesquisas. Durante as - Pen de direta.
pesquisas as Internet;
e Expressioe crianc;_as - Caderno;
Comunicacio organizam-se - Caneta
o Linguagem Tarde em pequenos
oral 1h grupos.
e Do par:

e Conhecimento do
Mundo

Os papéis das
estagiarias
inverte-se.
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Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagao
Contetdo Finalidades Duragéo - - Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
- Adquirir o conceito de - Dar a conhecer |e Do grupo: - Papel; -
questionario/familiarizar- nogdes basicas - Imagens Observacao
se com o instrumento de de um inquérito; | Durante a fase | impressas; direta.
inquerito; - Construir um inicial, - Canetas e
- Construir o instrumento inquérito; conversa e lapis;
e Formacdo Pessoal | segundo as ideias - Sair da construcdo do | - Cola;
e Social propostas pelo grupo; instituicéo para | inquérito, as - Suporte de
-Compreender 0 modo questionar as criancas cartdo
e Expressdo e de preenchimento do pessoas acerca | encontra-se
« Comunicagao questionario; dos seus habitos | dispostas em
'E, o Linguagem - Ser responsavel nas Manh de reciclagem grande grupo,
I oral deslocac0es fora da oh (com base no tanto na manta
S o Expressao instituicdo; inquérito como em torno
@ plastica - Preencher corretamente construido). das mesas.

e Conhecimento do
Mundo

0 questionario;

- Demonstrar capacidade
de se relacionar com as
pessoas, questionando-
as.

Para a saida da
instituicdo, o
grupo divide-se
em 5 pequenos
grupos,
ficando, cada
adulta,
responsavel
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Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s} de o 3 Operacionalizagdo o
Conteudo Finalidades Duragéo — — Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacéo

por cada um
deles.

e Do par:

Durante o
didlogo com o
grupo, uma das
estagiarias
lideraa
atividade
enquanto a
outra apoiava a
mesma.

Na construcdo
do instrumento
a utilizar, as
estagiarias
desempenham
a mesma
funcéo,
contando com
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o Linguagem
oral

o Expresséo
plastica

se sentado na
manta.

e Do par:

Fase 11 — Execugéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagao
Contetdo Finalidades Duragéo - - Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
0 apoio das
restantes
adultas da sala.
Durante a saida
cada uma das 5
adultas fica
responsavel
por um
pequeno grupo
de criancas.
. Formacio Pessoal - Tratar os dados |e Do grupo: - Papel de -
; obtidos atraves cenario; Observacao
e Social dos inquéritos. | Durante a - Canetas, direta.
3 analise dos - Imagens
* Expressdoe inquéritos impressas;
Comunicagao Tarde preenchidos, 0 | - Pioneses;
o Matematica 1h grupo encontra- | - “Smiles”
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Fase 111 — Execucéo Semana de 11 a 13 de junho
Area(s) de Operacionalizagéo
Contetdo Finalidades Duragéo — — Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizacao
e Conhecimento do
Mundo As estagiarias
orientam de
igual forma a
atividade,
registando as
conclusbes
feitas pelas
criancas.
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Figura 16: Crianca a preencher o questionario consoante as respostas atribuidas
pelo adulto (1)

Figura 17: Crianca a preencher o questionario consoante as respostas atribuidas
pelo adulto (2)

Figura 18: Crianca a preencher o questionario consoante as respostas atribuidas
pelo adulto (3)
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Figura 19: Questionario exemplar e respetivo preenchimento
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Apéndice 13 - Planificacdo semanal (18 a 20 de junho)

Fase 11 — Execucéo

Semana de 18 a 20 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

o Expressdo plastica

Conhecimento do
Mundo

a organizagdo e
tratamento de
dados.

e Do par:

As estagiarias
orientam de
igual forma a
atividade,
registando as
conclusdes feitas
pelas criangas.

Domini Finalidades Duragao — — Recursos Avaliagéo
ominio(s) Estratégias Organizagaio
- Participar - Tratar os dados |e Do grupo: - Papel de - Observacéo
ativamente na obtidos através cenario; direta
analise dos dos inquéritos. Durante a analise | - Canetas;
< dados; dos inquéritos - Imagens
gg(r:rir;?gao Pessoale | _ Agrupar dados preenchidos, o impressas;
relativos a uma grupo encontra- | - Pioneses;
e . mesma pergunta; se sentado na - “Smiles”
© Cxpress_ao v - Adquirir nogoes manta.
3 OK‘A“?'CE‘??O matematicas Tarde
& o Matematica basicas, relativas
= o Linguagem oral 1h
>
@4
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Fase 11 — Execugéo

Semana de 18 a 20 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

o Expresséo plastica

Conhecimento do
Mundo

- Compreender a
importancia de
reciclar;

- Cooperar com
os colegas na
construcdo do
ecoponto.

e Do par:

Cada estagiaria
orienta o
trabalho de dois
pequenos
grupos.

Domini Finalidades Duragao — — Recursos Avaliagéo
ominio(s) Estratégias Organizagdo
Manha .
. Aula de Musica
30 min.
Tarde
1h
- Conhecer e - Construir e Do grupo: - Caixas de
saber identificar ecopontos para a cartéo;
os diferentes sala, segundo as | Formam-se - Tintas;
Formagcdo Pessoal e | ecopontos; ideias propostas | pequenos grupos, | - Esponjas/
Social - Construir o pelas criancas, sendo que cada | pinceis;
ecoponto apoés as pesquisas | um deles fica - Lixo
o Expressdo e consoante as feitas. responsavel pela
3 Comunicago caracteristicas do « construcdo de
. ) ) Manha
g o Linguagem oral mesmo; 2h um ecoponto.
'S
o
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Fase 11 — Execugéo

Semana de 18 a 20 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

corporalmente as
acoes relativas

grande grupo ira
deslocar-se pelos
diferentes

Dominio(s) Finalidades Duragéo = — — Recursos Avaliacéo
stratégias Organizagao
- Continuar e e Do grupo:
concluir a
elaboracao dos Formam-se
ecopontos. pequenos grupos,
sendo que cada
um deles fica
responsavel pela
Tarde construcéo de
1h um ecoponto.
e Do par:
Cada estagiaria
orienta o
trabalho de dois
pequenos
grupos.
- Identificar os - Dramatizaras | Do grupo:
© bons e maus usos acOes de bons e
= da 4gua; Manha | Maus habitos do | Duranteas
é - Expressar oh uso da agua. dramatizagdes o
[<5]
(2]
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Semana de 18 a 20 de junho

Fase 11 — Execugéo
A { Operacionalizacéo
Areag) d? (_:onteudo Finalidades Duragéo — — Recursos Avaliacéo
ominio(s) Estratégias Organizagio
aos bons e maus espacos da
usos da agua. instituicao.
e Do par:
As estagiarias
orientam o
grande grupo.
- Construir um e Do grupo:
placard a partir ) )
das conclusdes Cada crianca da
atividade na construcéo de
Tarde e Do par:
1h

Cada estagiaria
desempenha a

mesma funcao,
sendo que fica
encarregue por
criancas

diferentes.
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Figura 20: Organizacdo e tratamento dos dados recolhidos através dos questionarios

Figura 21: Organizacao e tratamento dos dados recolhidos através dos questionarios
-pictograma elaborado com e pelas criancas

Figura 22: Grafico de barras elaborado como resultado do tratamento dos dados
dos inquéritos
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Figura 23: Atividade de pesquisa (familiarizacdo com as caracteristicas dos
diferentes ecopontos)

Figura 24: Atividade de construgdo dos ecopontos
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Figura 25: Placard com os bons e maus hébitos da utilizagdo da 4gua
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Apéndice 14 — Planificacido semanal (23 a 27 de junho)

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

Fase IV- Divulgagédo/Avaliacéo

Semana de 23 a 27 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

e Conhecimento do
Mundo

decorativos;

crianca pode e
deve apresentar

Dominio(s) Finalidades Duracéo T _ Recursos Avaliacéo
Estrategias Organizacao
- Concluir a
abordagem de
mosaico.
S Manhd | (manhd)
7 2h
3 - Construir os
=3 Tarde fatos alusivos a
& 1h personagem
“Vasco”. (Tarde)
e Formacéo Pessoal e | - Contribuir com - Decorar 0 e Do grupo: - Observagao
Social ideias para a espaco destinado direta.
- decoracdo do Manha adivulgacdo do | As criancas
-E, e Expressio e espaco; 2h projeto. participam na
& Comunicagéo - Revelar decoracdo, em
5 o Linguagem oral familiarizacao Tarde grande grupo, no
= com os materiais | 1h entanto cada
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Fase IV- Divulgagédo/Avaliacéo

Semana de 23 a 27 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

Conhecimento do
Mundo

estagiarias ddo
indicacdes para o
decorrer do jogo,

Dominio(s) Finalidades Duracéo T _ Recursos Avaliacéo
Estrategias Organizacao
- Estabelecer as suas
relacdo entre a propostas,
decoracao do individualmente.
espago e as
atividades
desenvolvidas ao e Do par:
longo do projeto.
As estagiarias
orientam de igual
forma a atividade
de decoracao.
Formacdo Pessoal e | - Fazer - Jogar ao “Jogo |e Do grupo: - Lixo - Observagdo
Social corresponder os da reciclagem” a - Ecopontos | direta.
objetos ao fim de consolidar | O jogo é ja
- Expressio e ecoponto correto; 0 procedim~ento realizado com o | construidos
5 Comunicacao - Participar de separagao grande grupo.
i o Linguagem oral ativamente na Manhd | correta do lixo.
5 o Expressdo motora | atividade; 1h45 e Do par:
o - Cumprir as
regras do jogo. As duas
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Fase IV- Divulgagédo/Avaliacéo

Semana de 23 a 27 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

materiais
expostos;

- Revelar ter
aprendido com as
atividades
desenvolvidas
com o projeto;

Tarde
1h

momentos, as
criancgas
encontram-se
em grande
grupo.

De forma
individual, cada
crianca
apresenta aos
respetivos
familiares todo o
trabalho
realizado e
exposto

e Do par:

. Finalidades Duracao Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizag&o
sendo que cada
um na sua vez.
- Demonstrar - Divulgar do - Fatos do - Observacéo
orgulho e projeto (tarde) e Do grupo: Vasco direta.
familiarizagéo - Trabalhos
relativamente aos Na maioria dos | elaborados
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Fase IV- Divulgagédo/Avaliacéo

Semana de 23 a 27 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

e Expressédo e
Comunicacéo
o Linguagem oral

Quinta-feira

e Conhecimento do
Mundo

Manha
2h

em grande
grupo.

e Do par:

Uma das
estagiarias lidera
o dialogo,
enquanto a outra
regista as ideias
das criangas.

. Finalidades Duracao Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizag&o
- As estagiarias
orientam de
igual forma a
atividade de
divulgacéo do
projeto.
- Rever conceitos - Elaborar a teia |e Do grupo: - Caderno - Observagdo
abordados. final; - Caneta direta;
- Fazer o balango | As criangas - Registo em
e Formacdo Pessoal e do projeto encontram-se na diario de
Social manta dispostas bordo.
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Fase IV- Divulgagédo/Avaliacéo

Semana de 23 a 27 de junho

Area(s) de Contetido

Operacionalizacéo

criancas.

. Finalidades Duracao Recursos Avaliacéo
Dominio(s) Estratégias Organizag&o
Tarde
1h
- Fazer
Manha | atividades/jogos
g 2h propostos pelas
< criangas.
£ - Fazer
) Tarde atividades/jogos
1h propostos pelas

199



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Figura 26: Materiais produzidos pelas criangas expostos no espaco destinado a
divulgagdo do projeto

Figura 27: Criancas a divulgar os materiais e aprendizagens por si produzidas e
alcancgadas
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Figura 29: Exibicao da coreografia criada pelas criancas a partir da musica
“Amigos Va La!”
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Figura 30: Comunidade escolar a quem se destinou a divulgacio do projeto “Vamos
aprender a ser como o Vasco!”

Figura 31: Exemplar de uma das perguntas do jogo realizado na fase de divulgagéo
do projeto
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Figura 32: Criancas a responder a uma das questdes do jogo realizado na fase de
divulgacgéo do projeto.
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Apéndice 15 — Caracterizagdo do Agrupamento de Escolas*

1. POPULACAO ESCOLAR E RECURSOS HUMANOS

1.1 Populacéo Discente

O AE e constituido por um total de 1419 discentes, sendo estes distribuidos desde
a idade pré-escolar até ao 9.° ano de escolaridade. Relativamente a sede do
agrupamento, esta acolhe atualmente 629 alunos. De seguida, apresentam-se 0S
discentes repartidos pelas diferentes escolas basicas. No entanto, ndo estdo presentes
pois ndo se conseguiram obter as informagdes referentes a distribuicdo de discentes

dos dois Jardins de Infancia.

Quadro 3: Organizacao da populacao discente da EB (A)

Escola Bésica (A)

10
2.%ano 3.ano 4.9ano Total
ano
7 8 9 5 29

Quadro 4: Organizacao da populacao discente da EB (B)

Escola Basica (B)

10
2.9ano 3.9ano 4.°ano Total
ano
14 19 20 21 74

41 Informagao recolhida a partir do PE.
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Quadro 5: Organizacdo da populacao discente da EB (C)

Escola Basica (C)

1.0
2.%ano 3.2ano 4.°ano Total
ano
68 71 48 43 230

Quadro 6: Organizacao da populagao discente da EB (D)

Escola Basica (D)

1.0
2.9ano 3.9ano 4.°ano Total
ano
70 72 78 73 293

Quadro 7: Organizacdo da populagao discente da escola sede do AE

Escola sede do AE
5.0 Total
6.2ano 7.°2ano 8.9ano 9.9ano
ano
171 167 90 66 75 569

1.2 Populagéo docente

Os sete corpos de docentes que lecionam nas varias escolas e jardins de infancia
que formam o AE séo apresentados, de seguida, em formato de tabela para uma melhor
visualizacao.

A partir das observacdes que realizdmos e documentos a que tivemos acesso
constatamos que apenas existem informagdes que nos indicam o ndmero total de
docentes das varias instituicGes afetas ao agrupamento. Contudo, relativamente a
instituicdo onde decorreu o estagio e com base nos dados fornecidos, conclui-se que
existem 10 professores com turmas atribuidas. Os docentes estdo distribuidos da
seguinte forma: 3 professores titulares do 1.° ano; 3 professores titulares do 2.° ano; 2
professores titulares do 3.° ano e 2 professores titulares do 4.° ano.
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Quadro 8: Organizacgdo da populacdo discente das instituicdes do AE

)
© © o
= &
n n 7 =
2 £ .12 58
[<5] [<B] uT [<5] © [&]
3 S g8 %=
a) o §|o gl u
& &
Jardim de Infancia (A)
Jardim de Infancia (B)
EB (A) 4 2 1
EB (B) 2 0 1
EB (C) 10 2 2
EB (D) 12 1 1
Sede de AE 95 5 0

1.2.1 Corpo docente

Os docentes afetos ao agrupamento sdo 123, concentrando-se a maioria (95
professores) na sede do AE. Estes distribuem-se por trés grandes categorias: 0 Quadro
Zona Pedagdgica (QZP) em que estdo dos docentes pertencentes a zona geografica do
agrupamento, o Quadro Agrupamento (QA) relativo aos professores das instituices
afetas ao agrupamento e o quadro de contratacdo, onde constam todos os docentes em

regime de contratacéo.

1.3 Populagéo néo docente

De seguida, e em formato de tabela, é apresentada a populacéo ndo docente relativa
aos Jardins-de-infancia e Escolas Basicas que constituem o referido AE.
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Quadro 9: Organizacdo da populacéo ndo docente das instituicdes do AE

Outro pessoal

Assistentes
Assistentes
docente

operacionais

w0
o
2
c
(&}
@
+—

nao

Jardim de Inféancia (A)

Jardim de Infancia (B)

EB (A)

EB (B)

EB da (C)

EB (D)

Sede do AE
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Apéndice 16 — Populacdo discente da Escola Basica na qual desenvolvi a minha
pratica pedagdgica

1.1 POPULAGAO ESCOLAR E RECURSOS HUMANOS

1.1.1 Populacéo discente

Na EB onde estagiei, a populacdo escolar é constituida por alunos de turmas do 1.°
ao 4.° ano de escolaridade pertencentes a agregados familiares inseridos num nivel
socioecondémico médio-alto. O nimero de alunos por turma é variavel e depende da
existéncia ou ndo de alunos com Necessidades Educativas Especiais. Deste modo, em
situacBes como esta Ultima é exigido mais tempo e atengdo por parte do(a) professor(a)
titular, motivo este que faz com que o nimero de alunos por turma seja mais reduzido.
De seguida apresentamos os dados relativos ao nimero de alunos e o nimero de turmas

existentes na referida escola.

Quadro 10: Organizacdo da populacéo discente por anos de escolaridade

EB

1.9an0 2.2ano 3.2ano 4.°ano Total
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Apéndice 17 — Intervenientes e dinamicas relacionais: 1.° Ciclo do Ensino
Basico

De forma geral e com base na observacdo que fui realizando ao longo da minha
presenca como estagiaria, o clima relacional entre os professores apresenta um nivel
baixo de relacdo interpessoal. E notavel todo o profissionalismo e competéncia que
transparece em todo o trabalho desenvolvido entre os docentes. Contudo, foi possivel
verificar que a convivéncia e partilha de materiais ndo se estabelece de igual forma
entre todos os professores.

As relaces entre professores, pessoal técnico e auxiliar parece ser bastante
positiva, sendo varias vezes realcada a sua importancia para o bom funcionamento da
escola. Relativamente a nossa experiéncia, podemos afirmar que desde o primeiro dia,
fomos recebidas e apoiadas de forma acolhedora. Esta postura por parte dos
profissionais despertou em nds um sentimento de pertenca desde o inicio. Nunca foi
feita distincdo entre nds (estagiarias) e os professores afetos a instituicdo, pois
mostraram sempre disponibilidade e nunca questionaram o fornecimento de materiais
para as nossas praticas.

Relativamente ao clima interpessoal entre professores e alunos, ndo fizemos
observac@es suficientemente detalhadas para tirar conclusdes acerca do mesmo, pois
nunca nos foi possivel estar presentes tempo significativo dentro de uma sala de aula
que ndo a nossa.

Entre alunos a relacdo é claramente positiva, pois pudemos observar que além de
se estabelecerem ligac@es fortes entre colegas de turma, também foi evidente a partilha
de experiéncias com colegas de outros niveis de escolaridade. Estas conclusfes foram
constatas através da observacdo que fizemos dos momentos de pausa letivas, bem
como a partir das vivéncias que os alunos partilharam connosco.

O clima relacional entre técnicos e pais transmite muita proximidade, confianca e
conhecimento mutuo. O dialogo estabelecido entre as duas partes revelava bastante
empatia, pois as assistentes operacionais ao acolherem os educandos transmitiam 0s

encarregados de educacdo um sentimento de seguranca e de felicidade.
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Apéndice 18 — Organizacéo do espacgo pedagdgico - sala de aula

Figura 34: Sala de aula (2)
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S
M M
€
M M M M
Q M M M M
I
= M M M M M
E
A I Q l
A — Armério C — Computador E - Estrado M — mesas de alunos
Q — Quadro de giz QI — Quadro Interativo S — Secretéria professora.

Figura 35: Planta da sala de aula
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Apéndice 19 — Sessdo n.°1 dedicada ao projeto (19/11/14)

Quadro 11: Planificacdo da dinamizacdo da histéria O menino poupadinho —

atividade impulsionadora do projeto

Areas Curriculares |= Portugués.

Objetivos = Relembrar ideias e contetidos referentes ao tema (educacéo financeira);
especificos = Recolher informacdo para a construcéo da teia.

Estratégias = A medida que a histdria for lida, as estagiérias irdo questionar os alunos
(informac0es ao sobre as a¢des que a personagem principal desempenha na histéria.
professor)

= Histéria O menino poupadinho
Recursos materiais | = Projetor;

e humanos = Computador;

= Dinheiro ficticio.

= Observacdo direta;

= Questdes colocadas aos alunos.

Avaliacéo

Histéria O menino poupadinho

O menino poupadinho

Era uma vez um menino que gostava muito de dinheiro.

Quando fazia anos, ndo pedia brinquedos, queria dinheiro.

Ao chegar o Natal, escrevia a sua carta ao Pai Natal s6 com um pedido: dinheiro.

Os pais estavam contentes, porque pensavam que ele era poupado e queria guardar
bem o seu dinheiro. Por isso ofereceram-lhe um porquinho-mealheiro.

Mas 0 menino, sem ninguém saber, ia gastar o dinheiro na primeira coisa que se
lembrasse... mesmo que ndo lhe fizesse falta nenhumal! E o dinheiro assim voava...

Ele via na televisdo a publicidade e ndo pensava, s6 comprava coisas que nao
prestavam para nada! E o porquinho-mealheiro ficava de barriga vazia!

Um dia, a sua bicicleta estragou-se e ele comecou a sonhar com uma bicicleta nova.
Foi pedir aos pais e eles disseram-lhe para ir ver quanto dinheiro tinha no porquinho-

mealheiro.
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Af ¢ que “o porco torceu o rabo”, ele ficou muito aflito, porque nao havia dinheiro
no porquinho-mealheiro, nem sequer na sua carteira, porque ele tinha-o gasto todo sem
pensar!

Pensou 0 que haveria de fazer e foi conversar com o pai; contou-lhe que o seu
porquinho-mealheiro estava vazio, porque ele tinha gasto o dinheiro em coisas que néo
faziam falta nenhuma....

O pai ficou um bocadinho triste, pois pensava que o filho era poupadinho, mas
depois, junto com a mae, explicaram-lhe algumas coisas importantes, que ele deveria
aprender:

O dinheiro ndo nasce nas arvores, nem cai do céu: as pessoas tém que trabalhar para
receberem o salario (ou ordenado) no fim do més.

Ha coisas que compramos por necessidade (alimentos, medicamentos...) e outras
que compramos por desejo (brinquedos, guloseimas...); as necessidades sdo sempre
mais importantes do que os desejos!

Quando vamos as compras temos que olhar para o0s precos; sdo muito importantes
pois dizem-nos quanto dinheiro custa o que queremos comprar. E ha coisas caras e
baratas, por isso temos que fazer contas.

O dinheiro ndo estica, nem se desperdica; quando se gasta ja ndo se tem!

Ha& varias formas de poupanca e ndo s de dinheiro; podemos poupar as nossas
coisas, para ndo termos que comprar outras novas e em casa podemos poupar energia
(4gua e eletricidade) se nos esforcarmos por nao desperdicar.

Ao ouvir tudo isto, 0 menino aprendeu a licdo e, a partir dessa altura, tornou-se num
menino poupadinho e tinha o seu porquinho-mealheiro sempre com a barriguinha bem
cheia, pois guardava bem o que lhe davam.

Os pais até abriram uma conta no banco, para ele guardar as suas poupancas!

Foi assim que o menino aprendeu a lidar com o dinheiro e conseguiu juntar o

suficiente para comprar a sua bicicleta!
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Quadro 12: Planificacao da atividade de construcdo da teia inicial

Areas Curriculares

= Portugués.

Objetivos
especificos

= Construir a teia inicial;
= Contribuir com ideias para o desenvolvimento do projeto.

Estratégias
(informagdes ao

= A medida que os alunos contribuem com ideias, as estagiarias vao
registando as mesmas.

professor)
Recursos materiais | = Porco mealheiro em papel de cenério;
e humanos = Canetas de feltro.
- = Observagdo direta;
Avaliacéo

= Registo das ldeias proferidas pelos alunos.

214

Figura 36: Teia inicial




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

Quadro 13: Planificacdo da atividade de simulacdo de uma ida as compras

Areas Curriculares

Matematica.

Objetivos especificos

Associar a subtracdo a um pagamento que implique receber troco;
Reconhecer visualmente notas e moedas;
Aprender diferentes formas de pagamento;

Decompor valores em dinheiro utilizando notas e moedas, representando

um mesmo valor.

Estratégias
(informag0es ao
professor)

Atribuir fungdes a cada aluno para simular a ida as compras.

Recursos materiais e
humanos

Dinheiro ficticio;
Embalagens de produtos vazias.

Avaliacéo

Observacdo direta;
Correcdo das operagdes realizadas pelos alunos.

Figura 37: Evidéncia da atividade de simulacdo de uma ida as compras
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Apéndice 20 — Rede de topicos

Como ler as etiquetas do supermercado? - O preco dos produtos do

supermercado sdo todos iguais?

O QUE
PRECISAMOS DE
SABER QUANSO
VAMOS AS
COMPRAS?

No mesmo supermercado ha produtos de . o
 » Como sei o que significam as

diferentes pre¢os (ex.: os pacotes de leite tém

Ges?
Y promogdes

todos o mesmeo prec¢o?)

Como funcionam as seguintes

estrututuras: multibance, caixa

QUE ESTRATEGIAS
QUE FORMAS registadora, e uma caixa de
DE
PAGAMENTO

EXISTEM?

HA PARA POUPAR

pagamento rapido?

DINHEIRO?

Consigo ter bringuedos, roupas ou
Consigo oferecer presentes sem outras coisas sem usar dinheiro?
gastar dinheiro? Como saber qual a quantia a pagar e a receber

de troco? (contagem de dinheiro).
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Apéndice 21 — Sessédo n.°2 dedicada ao projeto (26/11/14)

Quadro 14: Planificacdo da atividade do peddy paper

Areas Curriculares

= Portugués;
» Matematica;
= Educacéo para a Cidadania.

Objetivos especificos

= Associar a subtracdo a um pagamento que implique receber troco;

= Reconhecer visualmente notas e moedas;

= Aprender diferentes formas de pagamento;

= Decompor valores em dinheiro utilizando notas e moedas, representando
um mesmo valor;

= Distinguir o necessario e o supérfluo;

= Saber estratégias para poupar dinheiro;

= Aprender alguns dos funcionamentos do Multibanco.

Estratégias
(informag0es ao
professor)

= Divisdo da turma em 4 grupos;
= As estagiarias irdo acompanhar todos os grupos durante o decorrer do

jogo e consoante as necessidades de cada grupo.

Recursos materiais e
humanos

= Pistas do jogo;
= Puzzle com nota de 500 €;
= Notas e moedas de chocolate.

Avaliacéo

= Respostas as perguntas do jogo;
= Construcéo do puzzle

Figura 38: Criancas a debater, em grupo, as respostas as perguntas do peddy paper

1)
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e A -

Figura 39: Criancas a debater, em grupo, as respostas as perguntas do peddy paper

()

Figura 40: Puzzle com uma nota de 500 € completo
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Apéndice 22 — Sessédo n.°3 dedicada ao projeto (10/12/14)

Quadro 15: Planificacdo da atividade de introducao dos conceitos/meios de pagamento
transferéncia bancéria e cheque

Areas Curriculares

Matematica
Educacdo para a Cidadania

Obijetivos especificos

Conhecer duas formas de pagamento (transferéncia bancéria e cheque);

Estratégias
(informacdes ao
professor)

Ambas as explicagdes serdo feitas para toda a turma.

Recursos materiais e
humanos

Duas caixas de cartdo;
Dinheiro ficticio;
Computador;

Imagem com um cheque;
Projetor.

Avaliacéo

Observacdo direta.

Quadro 16: Planificacdo da atividade do jogo “Quem quer ser poupadinho”

Areas Curriculares

Portugués
Matemética
Educagdo para a Cidadania

Objetivos especificos

Compreender a evolugdo das formas de pagamento ao longo da Historia;
Saber estratégias para poupar dinheiro;

Reconhecer que nédo é necessario gastar dinheiro para oferecer presentes;
Compreender quais as caracteristicas de algumas formas de pagamento

Estratégias
(informacGes ao
professor)

Diviséo da turma em 4 grupos.

Recursos materiais e
humanos

Jogo em formato digital;
Computador;
Projetor.

Avaliacéo

Observagdo direta;
Registo das respostas dos alunos.
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220

1. Qual a forma de pagamento em que tens de
utilizar notas e moedas>

@ A: Cartdo de crédito. ® B: Dinheiro.

¢ C: Cheque. ® D: Transferéncia bancaria

N

Figura 41: 1.* questao do jogo “Quem quer ser poupadinho”

2. Quando uma pessoa faz uma transferéncia
bancaria o dinheiro:

» A: Sai da sua conta » B: Sai e entra na sua conta

» C: Entra na sua conta 0 ) sai nem entra
0 da sua conta

Figura 42: 2.* questio do jogo “Quem quer ser poupadinho”

4. O que é um cheque-»

Um cartao com o qual ® B: Um papel onde e /emos 0
podemos fazer pagamentos. dinheiro que temos na nossa
conta

¢ C: Um papel onde escrevo @ D: Um papel onde escrevemos a

0 que quero comprar. nossa assinatura, o dinheiro que

Figura 43: 3.* questio do jogo “Quem quer ser poupadinho”
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3. O que é a troca de bens-

& B: E dar um bem que eu tenho
em troca de um bem de outra
pessoa (ex.: trocar alfaces por
feijoes).

@ A: E trocar dinheiro por
coisas que precisamos.

prar arroz e pagar ¢ D: E dar um cheque em troca
com cartao de crédito. de um carro.

oz <

Figura 44: 4.* questio do jogo “Quem quer ser poupadinho”

5. Quero oferecer um presente e ndo tenho
dinheiro suficiente. O mais correto é:

2 & B N3 YO Rer
& A: Fazé-lo sem gastar » B: Nao oferecer.

dinheiro.

@ C: Pedir dinheiro emprestado. ¢ D: Ficar a dever ao(a)
senhor(a) da loja.

N

Figura 45: 5.* questio do jogo “Quem quer ser poupadinho”
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Apéndice 23 — Sessdo n.°4 dedicada ao projeto (14/01/15)

Quadro 17: Planificacdo da construgdo do presente sem gastos monetarios

Areas Curriculares

Expressdo pléstica

Objetivos especificos

Reconhecer a possibilidade de construir/oferecer um presente sem gastos
financeiros;

Recortar corretamente os moldes da moldura;

Decorar de forma criativa a moldura

Estratégias
(informacGes ao
professor)

Explicagdo de qual o processo de recorte e respetivas linhas de forma da
moldura;
Apoio das estagiarias no recorte;

Recursos materiais e
humanos

Pergunta de partida da atividade;

Caixas de cereais com as bases das molduras desenhadas;
Tesouras;

Colas;

Materiais reutilizados (papéis, rolo de tinteiro fotogréfico).

Avaliacéo

Observagdo direta;
Recorte das molduras;
Decoragdo das molduras.

2

[

Figura 46: Processos da elaboragdo da moldura

SRR T 7 R
:—‘} PS>
2y A

Figura 47: Exemplar de uma moldura construida por um dos alunos
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Apéndice 24 — Sessao n.°5 dedicada ao projeto (21/01/15)

Quadro 18: Planificacdo da atividade da visita de estudo ao hipermercado Jumbo

Areas Curriculares

Matemética;
Educagdo para a cidadania.

Objetivos
especificos

Adequar o comportamento ao local em quest&o;
Interpretar os precos e promogdes dos produtos;
Comparar pregos;

Escolher o produto mais barato;

Perceber o funcionamento da caixa registadora;
Ser capaz de trabalhar em equipa.

Estratégias
(informag0es ao
professor)

As estagiarias irdo acompanhar os diferentes grupos na realizacdo da
atividade.

Recursos materiais
e humanos

5 Listas de compras (uma por equipa);
Canetas;
2 monitoras do Hipermercado Jumbo.

Avaliacéo

Observagdo direta;
Resolugdo de operacgdes para confirmagao da equipa vencedora.

Figura 48: Criancas a analisar os pre¢os dos produtos
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Figura 50: Criancas a colocar os produtos na caixa para serem registados

Figura 51: TalBes correspondentes as compras efetuadas por cada uma das equipas
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Figura 53: Valores gastos pela equipa que poupou mais e menos ao efetuar as
compras

Figura 54: Analise da diferenca valores gastos pela equipa que poupou mais e menos
ao efetuar as compras
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Apéndice 25 — Sessdo n.°6 dedicada ao projeto (4/02/15)

Quadro 19: Planificacdo da atividade de divulgacgéo e avaliagio do projeto

Areas Curriculares

Portugués;
Matematica;
Educacéo para a Cidadania;

Objetivos

especificos

Descrever as aprendizagens adquiridas ao longo do
projeto;

Relacionar as atividades realizadas com as diferentes
aprendizagens;

Explicar e transmitir aos colegas as ideias que constam
no cartaz oferecido as turmas.

Estratégias

As estagiérias irdo acompanhar a turma na sua
deslocacdo as outras salas;

informacoes ao - o
( ¢ Apoio na apresentacdo oral dos cartazes.
professor)

Recursos materiais 3 cartazes;

Inquéritos.
e humanos g
o Observagdo direta,
Avaliagao Inquéritos;

Divulgagdo as outras turmas.

FOwe'S ¢ poupe

Educacao Fmanceira

Figura 55: Elaboracéo dos cartazes informativos — suporte para a divulgagdo
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Educagao Financeira

0 2.° B é poupadinho!"

:,,.' ﬁ.u:,»- oo ) Al "“.‘-j

P PR Y U RS I oA
e | TR oo

Figura 57: Deslocacé@o de um dos grupos para a sala onde foi divulgado o seu projeto
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Figura 59: Segundo grupo a divulgar o projeto a uma das turmas do 2.° ano (2)
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0 2.° B E POUPADINHO — O NOSSO PROJETO

1. Ordena de 1 a 11 as atividades, sendo o 1 a atividade que gostaste
menos e o 11 a que gostaste mais:

| | Histéria © menino poupadinho.

Teia de ideias (0 N0sso porco).

Simulagéo de uma ida as compras na sala de aula.

70 Peddy paper fora da sala de aula.

O que é uma transferéncia bancaria?
1{! O que é um cheque?

3 Jogo "Quem quer ser milionario?”.
6 Construgéo da moldura para oferecer.
1
>
28

Ida as compras (Jumbo).

Figura 60: Instrumento de avaliacdo do projeto — inquérito exemplar respondido
por um dos alunos
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Apéndice 26 — Grafico de barras representativo das atividades mais e menos
apreciadas pela turma

Atividades do projeto - "O 2.2 B é poupadinho”
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Apéndice 27 — Questbes orientadoras para a entrevista as criancgas
(Abordagem de Mosaico)

Entrevista as criancas (questdes orientadoras)

v" Porque vens a escola?

v" Porque € que o0s pais te vém trazer a escola?

v Qual o sitio onde mais gostas de estar? Porqué?

v O que mais gostas de fazer na escola? Porqué?

v Em que sitio gostarias de passar mais tempo?

v Qual o espaco da sala onde mais gostas de estar?
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Apéndice 28 — Desenhos elaborados pelas criancas B. e G. (Abordagem de
Mosaico)

Figura 62: Desenho elaborado pela crianca G.
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Apéndice 29 — Categorizacdo dos dados fornecidos pelas criancas B. e G.
(Abordagem de Mosaico)

Quadro 20: Organizacéo dos dados obtidos através do método de entrevista,
desenhos e circuito

Intervenientes
_ B G.
Categorias
Casinha X X
Sala — : :
’ Mesas (atividades orientadas; jogos de mesa) X
e
o Manta X
atividades
Garagem/ Legos X
Varanda X X
£ Dormitério X
o
o Refeitorio X
Cozinha X
Bosque X X
Gabinete da coordenacao X
Tapetes (hall) X X
Jardim-de-infancia X X
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Apéndice 30 — Preferéncia das criancas relativamente aos espacos do Jl
(Abordagem de Mosaico)

! Thraue e et M

SNt o o aoxra. |

Figura 64: Motivos da preferéncia pelo espago da sala de atividades
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Figura 65: Motivos da preferéncia pelo espacgo dos tapetes

R =
{ O SGO QL)Q (=) “"101'5
20sto < 3o boeqes

Figura 66: Motivos da preferéncia pelo espaco do bosque
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Figura 67: Motivos da preferéncia pelo espaco da varanda
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Apéndice 31 — Categorizacdo dos dados fornecidos pelas criancas B. e G. e pelo
restante grupo (Abordagem de Mosaico)

Quadro 21: Organizagdo dos dados recolhidos através da atividade de selecdo das
preferéncias dos espacos

Intervenientes
Categorias ¢ Grupo
Casinha X X
Sala Mesas (atividades orientadas; N
de jogos de mesa)
atividades Manta
Garagem/ Legos X X
o Varanda X X
é Dormitorio X
Refeitdrio
Cozinha X
Bosque X X
Gabinete da coordenacao X
Tapetes (hall) X X
Jardim-de-infancia X X
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Apéndice 32 — Categorizacao dos dados fornecidos pela educadora cooperante
(Abordagem de Mosaico)

Quadro 22: Organizacdo dos dados recolhidos através da conversa informal
estabelecida com a educadora cooperante

Intervenientes Educadora Educadora

Categorias em em
relacdo a B. | relacdo a G.
Casinha X X
Sala Mesas (atividades orientadas;
de jogos de mesa)

atividades Manta

Garagem/ Legos

Varanda

Dormitério

Gosto

Refeitério

Cozinha

Bosque

Gabinete da coordenacao

Tapetes (hall)

Jardim-de-infancia
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Apéndice 33 — Questionario elaborado aos pais (Abordagem de Mosaico)

Questionario
No seguimento das autorizacdes que foram enviadas relativas a Abordagem de
Mosaico, gostariamos de contar com o seu contributo para o0 melhor desenvolvimento
do projeto, através das informacdes Uteis que nos possa fornecer.
Responda como uma cruz as seguintes perguntas, sendo que é solicitada uma
resposta breve nas questdes 2.2 e 3.

1. Na maioria das vezes, qual o estado de espirito do seu filho quando chega a

casa?
O Eufoérico O Contente
0O Apatico O Triste
O Deprimido

2. 0O seu filho partilha em casa episddios ocorridos na escola?

O sim O Nzo

2.1 Se sim:
[ Diariamente [ Frequentemente
[ Raramente [ Nunca

2.2 Dé um exemplo de um relato feito pelo seu filho.
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2.3 Os episodios relatados pelo seu filho, na maioria das vezes séo:
[ Positivos [ Negativos

3. Na sua perspetiva, qual € o espaco do Jardim de Infancia que o seu filho mais

gosta?
[ Refeitorio [0 Dormitdrio
O Espaco exterior O Sala (manta, casinha, mesas)
O  Outro:

4. Qual (ais) o (os) motivo (0s) pelo (0s) qual (ais) deixa o seu filho no Jardim
de Infancia?

Gratas pela colaboragéo,

As estagiarias
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Apéndice 34 - Categorizacdo dos dados fornecidos pelos E.E. da crianca B. e

da crianca G. (Abordagem de Mosaico)

Quadro 23: Organizacao dos dados recolhidos através dos questionarios preenchidos
pelos EE

Categorias

Intervenientes

E.E. da

crianga B.

E.E. da

crianga G.

Gosto

Casinha

X

Sala
de

Mesas

jogos de mesa)

(atividades

orientadas;

atividades

Manta

Garagem/ Legos

Varanda

Dormitério

Refeitério

Cozinha

Bosque

Gabinete da coordenacao

Tapetes (hall)

Jardim-de-infancia
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Apéndice 35 — Manta magica e mapas (Abordagem de Mosaico)

=
2 Csuiamea .

Figura 68: Manta mégica e mapa da crianca B. e G.
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Apéndice 36 — Categorizacdo dos dados fornecidos por todos os intervenientes do exercicio investigativo (Abordagem de
Mosaico)

Quadro 24: Organizacdo dos dados recolhidos através dos diferentes métodos

Intervenientes E.E. E.E.
Educadora Educadora
da da
] G. Grupo em em ] ]
Categorias 3 3 crianca | crianga
relacdioa B. | relacdoa G.
B. G.
Casinha X X X X X
Sala Mesas (atividades orientadas; jogos de
de mesa)
atividades Manta
Garagem/ Legos X

o Varanda X X X
é Dormitorio X

Refeitdrio

Cozinha X

Bosque X X X X

Gabinete da coordenacdo X

Tapetes (hall) X X

Jardim-de-infancia X X X X
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Apéndice 37 — Dramatizacédo dos bons e maus usos da agua

—_—

Figura 69: Representacao de um mau uso da agua — lavar a loica com a torneia
aberta

Figura 70: Representacao de um bom uso da agua — lavar a loica com a torneia
fechada
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Figura 72: Representacdo de um bom uso da agua — regar as plantas
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Apéndice 38 — Atividade de encenacdo dos diferentes cuidados a ter no uso dos transportes publicos — planificagéo (2/12/15)

Areas curriculares

Metas curriculares e descritores de

T Ambiente de aprendizagem Recursos Critérios de avaliagdo
e Temas desempenho —  Técnicas de avaliacio
— Contetdos
Estratégia(s)/Atividade(s)
Matematica 7. Multiplicar niUmeros naturais Revisdo dos numeros até 350 — exercicios Tabela de adigdo; Tabela de adicéo;
«  Multiplicaio e 1.Efetuar multiplicacdes adicionando parcelas de ordem crescente e decrescente e tabela

iguais, envolvendo nimeros naturais até 10, por
manipulacdo de objetos ou recorrendo a
desenhos e esquemas.

e 2. Utilizar corretamente o simbolo «x» e os
termos «fator» e «produto».

e 3. Efetuar uma dada multiplicac&o fixando dois
conjuntos disjuntos e contando o ndmero de
pares que se podem formar com um elemento
de cada, por manipulagdo de objetos ou
recorrendo a desenhos e esquemas.

e 4. Reconhecer que o produto de qualquer
nimero por 1 é igual a esse nimero e que 0
produto de qualquer nimero por 0 € igual a 0.

e 5. Reconhecer a propriedade comutativa da
multiplicagdo contando o nuimero de objetos
colocados numa malha retangular e verificando
que é igual ao produto, por qualquer ordem, do
numero de linhas pelo nimero de colunas.

e 6. Calcular o produto de quaisquer dois
numeros de um algarismo.

e 7. Construir e saber de memoria as tabuadas do
2,do3¢(...).

e 8. Utilizar adequadamente o0s termos «dobro»,
«triplo» (...).

de adicdo (Anexo E), sendo esta Ultima
para os alunos colarem no caderno;
Introdugdo da tabuada da multiplicacdo
do 3/triplo:

— Representages graficas (no
quadro), que facam os alunos
associar 0s conhecimentos que
ttm acerca da tabuada da
multiplicagdo do 2, concluindo
que neste caso se tratard da
tabuada da multiplicagdo do 3;

— Associagdo a adicdo e a
multiplicacgo;

—  Construcdo da tabuada do 3 com
recurso a uma ficha com
representacdes graficas (Anexo
F)

— Realizagdo de uma ficha (Anexo
G);

— Explicagdo do padrdo circular
(Anexo H) da tabuada referida
(associagdo a0 padrdo ja
explorado da tabuada da
multiplicacéo do 2). Para isso, 0s
alunos irdo colar no caderno o
padrdo (em branco), a fim de o
tracarem (Anexo I).

Ficha da tabuada
multiplicagdo do 3;

Padrdo circular.

da

Ficha da  tabuada da
multiplicagdo do 3;

Padrao circular.
Multiplica nimeros naturais;
Utiliza  corretamente 0

simbolo «x» e o0s termos
«fator» e «produtox;

Utiliza adequadamente o0s
termos dobro e triplo;

Relaciona a adicdo com a
multiplicagéo.
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Areas curriculares

Metas curriculares e descritores de ) ) Critérios d liacs
T Ambiente de aprendizagem Recursos * riterios de avaliagao
e Temas desempenho —  Técnicas de avaliacio
— Contetdos
Estratégia(s)/Atividade(s)
Portugués 2.Escutar discursos breves para aprender e Leitura do excerto da historia “O Elefante Livro “O Elefante Cor-de- | ¢  Exercicios do manual de

construir conhecimentos.

e 1. Assinalar palavras desconhecidas.

e 2. Apropriar-se de novas palavras, depois de
ouvir uma exposicao sobre um tema novo.

o 3. Referir 0 essencial de textos ouvidos.

8. Ler textos diversos.

. 1. Ler pequenos textos narrativos,
informativos e descritivos, poemas e banda
desenhada.

12.Monitorizar a compreensao.

e 1. Sublinhar no texto as frases ndo
compreendidas e as palavras desconhecidas e
pedir informacdo e esclarecimentos ao
professor, procurando avangar hipéteses.

19.0uvir ler e ler textos literarios.

e 1. Ouvir ler e ler obras de literatura para a
infancia e textos da tradi¢do popular.

e 2. Praticar a leitura silenciosa.

e 3. Ler pequenos trechos em voz alta.

20.Compreender o essencial dos textos
escutados e lidos.

e 3.Interpretar as intencOes e as emogles das
personagens de uma histdria.

Cor-de-Rosa (pagina 49 do manual), em
siléncio e em voz alta;

Resolugdo dos exercicios da mesma
péging;

Realizagdo da ficha 16 do livro de fichas
de trabalho (pégina 26);

Exercicios de gramatica (consolidacéo) —
nomes comuns e proprios, flexdo em
género e nimero, sindnimos e anténimos,
ordem alfabética e diviso silabica.

Apoio ao estudo

Continuagdo da realiza¢do dos exercicios
de gramaética.

Rosa” de Luisa Dacosta;

Manual de Portugués;

Livro de fichas de trabalho
de Portugués;

Portugués;

Exercicios do livro de fichas de
trabalho de Portugués;

Escuta discursos para aprender
a construir  conhecimento,
apropriar-se de novos
vocabulos e referir o essencial
de textos ouvidos;

Ouve ler, I& e aprecia textos
literarios;

Compreende formas de
organizagao do Iéxico;

Explicita aspetos fundamentais
da fonologia do portugués.
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Areas curriculares

Metas curriculares e descritores de . ) Critérios d liach
T Ambiente de aprendizagem Recursos * riterios de avaliagao
e Temas desempenho —  Técnicas de avaliacio
— Contetdos
Estratégia(s)/Atividade(s)
Estudo do Meio 5. A seguranca do seu corpo Visualizacdo de uma animacéo alusiva ao Animacdo alusiva ao | e Pagina 42 do manual;

e Conhecer e aplicar normas de prevencdo
rodoviéria (sinais de transito Uteis para o dia-a-
dia da crianca: sinais de pedes, pistas de
bicicletas, passagens de nivel, ...);

e Identificar alguns cuidados na utilizacéo:

— Dos transportes publicos;
— De passagens de nivel.

e Conhecer e aplicar regras de seguranga na
praia, nos rios, nas piscinas.

contetido “Cuidados a ter na utilizagdo
transportes publicos”;

Realizagdo dos exercicios da pagina 42
do manual;

Encenacéo dos diferentes cuidados a ter
no uso dos transportes publicos,
utilizando alguns aderecos.

contetido “Cuidados a ter
na utilizagdo transportes
publicos”;

Manual de Estudo do Meio;
Aderecos.

encenagao.

Conhece os sinais de transito;

Identifica cuidados na
utilizagdo ~ de  transportes
publicos e de passagens de
nivel;

Conhece as regras de seguranca
na praia, nos rios e nas piscinas.

Linguagem verbal e gestual

e Improvisar palavras, sons, atitudes, gestos e
movimentos ligados a uma ag&o precisa:

— em interacdo com 0 outro em pequeno
grupo;

e Improvisar palavras, sons, atitudes, gestos e
movimentos, constituindo sequéncias de
acOes — situagdes recriadas ou imaginadas, a
partir de:

—  objetos

— um local

— umaacdo

—  personagens
— umtema

Improvisa acdes relacionadas
com as regras a ter na utilizagdo
dos transportes publicos.
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Areas curriculares

Metas curriculares e descritores de . . Critérios d liach
T Ambiente de aprendizagem Recursos * riterios de avaliagao
e Temas desempenho —  Técnicas de avaliacio
— Contetdos
Estratégia(s)/Atividade(s)
Expressoes 2.Fazer construc0es a partir de representacdo | ¢  Continuagdo da construcdo dos sélidos | e  Planificacfes dos sdlidos e  Observacdo direta (recorte).
Artisticas no plano geométricos em 3 dimensdes e decoragio impressas em papel 100g;
e Blocol-— dos mesmos. e Tesouras - Faz construgdes a partir de
Descoberta e : representacédo no plano;

organizagao

progressiva de

volumes

—  Construcoes

—  Recorte,
colagem
dobragem.

e

1. Explorar as possibilidades de diferentes
materiais: elementos naturais, I&s, cortiga, tecidos,

papel
desfiando,

objectos recuperados, jornal, colorido,

ilustragBes... rasgando, recortando,

amassando,dobrando... procurando formas, cores,

texturas, espessuras...

Utiliza corretamente a tesoura;

Explora a utilizagdo de
diferentes  materiais  para
decorar os solidos geométricos.
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Figura 73: Encenacéo dos cuidados a ter no uso dos transportes publicos (1)

Figura 75: Encenacéo dos cuidados a ter no uso dos transportes publicos (3)
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Apéndice 39 — Evidéncias de uma pratica transdisciplinar

Figura 76: Inquéritos exemplar respondido por um dos alunos (1)
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0 2.° B E POUPADINHO - O NOSSO PROJETO

1. Ordena de 1 a 11 as atividades, sendo o 1 a atividade que mstaste
menos e 0 11 a que gostaste mais:

\1 Histéria O menino poupadinho.

1 Teia de ideias (0 nosso porco).

'l Simulagéo de uma ida &s compras na sala de aula.

/IO Peddy paper fora da sala de aula.

Y 0 que é uma transferéncia bancéria?

8 O que é um cheque?
7 Jogo “Quem quer ser milion&rio?”".

Construcdo da moldura para oferecer.

Ida as compras (Jumbo).

Elaboragéo dos cartazes.

) Divu_lgg@do nosso prgjeto.

Figura 77: Inquéritos exemplar respondido por um dos alunos (2)
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0 2.° B E POUPADINHO — O NOSSO PROJETO

1. Ordena de 1 a 11 as atividades, sendo o 1 a atividade que gostaste
menos e o 11 a que gostaste mais:

Histéria O menino poupadinho.

Teia de ideias (0 nosso porco).

Simulagdo de uma ida as compras na sala de aula.
Peddy paper fora da sala de aula.

O que é uma transferéncia bancaria?

O que & um cheque?

Jogo “Quem quer ser milionario?”.

| Construgéo da moldura para oferecer.

/| 1da &s s (Jumbo). il =

LS PP o

Figura 78: Inquéritos exemplar respondido por um dos alunos (3)
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Apéndice 40 — Evidéncia da pratica

Figura 79: Momento de atribuicdo de um reforco social — palmas silenciosas
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Apéndice 41 — Atividade de exploragdo do conceito de terca parte — planificagéo (20/01/15)

Areas
. . . e  Critérios de avaliagdo
curriculares Metas curriculares e descritores de . . .
Ambiente de aprendizagem Recursos — Técnicas de
e Temas desempenho avaliacio
. vali
— Contetdos ¢
Estratégia(s)/Atividade(s)
Matemética 7. Multiplicar nimeros naturais Revisdo da tabuada da multiplicacdo do Bolo; e Constréi e sabe de

e 7. Construir e saber de memdria as
tabuadas do 2 , do 3 e do 4.

e 8. Utilizar adequadamente os termos
«dobro», «triplo» e 0 «quéadruplo».

9. Efetuar divisGes exatas de
ndmeros naturais

e  Efetuar divisGes exatas envolvendo
divisores até e dividendos até por
manipulacdo de objetos ou
recorrendo a desenhos e esquemas.

e  Utilizar corretamente o simbolo «:» e
0s termos «dividendo», «divisor» e
«quociente».

e  Relacionar a divisdo com a
multiplicagdo, sabendo que o
quociente é o nimero que se deve
multiplicar pelo divisor para obter o
dividendo.

e  Efetuar divisGes exatas utilizando as
tabuadas de multiplicacgao ja
conhecidas.

e 5 Utilizar adequadamente os termos
«metade», «terca parte» e «quarta
parte», relacionando-o0s

2 e da metade:
A terca parte;
A quarta parte.

Folha As com
explicagdo do corte do
bolo;

Papel cenério circular
e retangular para
representacao de
fracoes.

memoria as tabuadas
dos 2,do 3 edo4;
Utiliza adequadamente
0s termos «dobro»,
«triplo» e «quédruplo»;
Relaciona a divisdo com
a multiplicagéo,
sabendo que o quociente
é 0 nimero que se deve
multiplicar pelo divisor
para obter o dividendo;
Utiliza corretamente o
simbolo «:» e 0s termos
«dividendo», «divisor»
e «quociente»;

Efetua divisdes exatas
utilizando as tabuadas
de multiplicagdo ja
conhecidas;

Utiliza adequadamente
0s termos «metade,
«terca parte» e «quarta
parte» relacionando-os
respetivamente com o

255



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Areas
. . . Critérios de avaliacéo
curriculares Metas curriculares e descritores de . . .
Ambiente de aprendizagem Recursos —  Técnicas de
e Temas desempenho avaliacio
— Contetdos ¢
Estratégia(s)/Atividade(s)
respetivamente com o dobro, o triplo dobro, o triplo e o
e 0 quédruplo. quédruplo.
Portugués 7. Ler em voz alta palavras, Produgdo de texto individual (com Tabelas da producéo Identifica o elementos

pseudopalavras e textos.

e 6. Lerum texto com articulacdo e
entoacdo razoavelmente corretas e
uma velocidade de leitura de, no
minimo, 90 palavras por minuto.

14. Mobilizar o conhecimento da
representacdo grafica e da pontuacao.

e 1. Utilizar adequadamente 0s
seguintes sinais de pontuagdo: dois
pontos (introducéo de
enumeragcdes); reticéncias; virgula
(deslocacéo de elementos na frase).

16. Transcrever e escrever textos.

e 5. Escrever pequenas narrativas, a
partir de sugestdes do professor,
com identificacdo dos elementos
quem, quando, onde, 0 qué, como.

determinado tema):
O tema do texto sera “Brincadeiras noutro
planeta”.

Gramética: reviséo dos adjetivos:

“Qual ¢ o teu adjetivo?” — A cada aluno
seré atribuido um papel com o nome de
um amigo, sendo que, posteriormente,
terdo de escrever, numa folha A5, um
adjetivo (qualidade) que caracterize esse
mesmo amigo. Cinco alunos, de cada vez,
circulam pela sala a fim de ir colar nas
costas do colega que caracterizaram, a
folha correspondente. Proceder-se-a4 do
mesmo modo, até que todos os alunos
tenham uma folha colada nas costas. No
final, cada aluno tira a folha das costas, 1€

de texto;

Folhas A4 pautadas;
Folhas As lisas;
Manual de Portugués

de um texto (quem,
quando, onde, 0 qué e
como);

Formula as ideias-chave
do seu texto;

Produz um texto
criativo;

Utiliza adequadamente
0s sinais de pontuag&o;
Lé de forma expressiva
e entoada o seu texto;
Corresponde o adjetivo
ao colega em questao;
Lé um texto com
articulagdo e entoacdo
razoavelmente corretas
e uma velocidade de
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Areas . . e  Critérios de avaliagdo
curriculares Metas curriculares e descritores de . . .
Ambiente de aprendizagem Recursos —  Técnicas de
e Temas desempenho o
— Contetdos avaliagdo
Estratégia(s)/Atividade(s)
17. Planificar a escrita de textos. 0 seu adjetivo, e 0 aluno que o escreveu uma velocidade de
e 1. Formular as ideias-chave (sobre identifica-se. leitura de, no minimo,
um tema dado pelo professor) a 90 palavras por minuto.
incluir num pequeno texto Avaliagdo da leitura (texto da pégina 65
informativo. do manual de portugués). - Texto produzido por
24. Explicitar regularidades no cada aluno;
funcionamento da lingua. -Registo da duragdo da
e 4. Identificar adjetivos. leitura de cada aluno.
Estudo do Meio 3. Modos de vida e fun¢des de alguns Modos de vida e fungdes sociais de Ficha  sobre as | e Faz  correspondéncia
membros da sociedade. alguns membros da profissdes; entre uma profisséo e o
e  Contactar e descrever em termos comunidade/instituicdes e  servigos Power point com servico em que se
de: existentes na comunidade (revisdes). profissdes e respetivos insere;

— o0que fazem;
— onde trabalham;
—  como trabalham.

Servigos.

e Reconhece a funcdo de
cada profisséo.
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Plano de aula: Terca-feira (20 de janeiro)

Matematica (Joana)

258

Reviséo da tabuada da multiplicacdo do 2 e da metade:

A estagiaria indica uma multiplicacdo da tabuada do 2 e os alunos
respondem oralmente qual o seu produto. Simultaneamente sera feita
relacdo entre a tabuada do 2 e o dobro (ex.: Se 2x3 € 6, 6 é 0 dobro de
3). Neste seguimento seré feita referéncia a metade (ex.: Se 6 é o dobro
de 3, logo 3 € metade de 6). Posteriormente os alunos serdo

questionados sobre a forma de representacdo da metade (%) revendo

igualmente os conceitos de numerador e denominador.

Realizacdo, oral e coletiva, de um problema (A Barbara convidou uma
amiga para almogar em sua casa e comprou uma pizza. Partiram a pizza
de forma a comerem as duas a mesma quantidade. Pinta na imagem
(serd desenhado um circulo no quadro) a quantidade que cada uma

comeu). O que representa a parte pintada? E como se representa?)

A terca parte:

A titulo exemplificativo seré levado um bolo que seré dividido em 3 partes
e iguais. De forma a realizar o registo, os alunos irdo colar no caderno um
texto descritivo da atividade (semelhante ao exercicio n.°1. da pagina 68
do manual de matematica) (Anexo B1). Pretende-se que os alunos
registem no circulo, do referido anexo, a diviséo realizada no bolo.

Com recurso a lapis (as estagiarias irdo levar mais para caso algum dos
alunos ndo tenha lapis suficientes para fazer a atividade), os alunos terdo
de fazer trés conjuntos, todos eles com o mesmo numero de lapis,
consoante 0 nimero que a estagiaria disser (ex.: A estagiaria diz para 0s
alunos tomarem como o todo 9 lapis, sendo que posteriormente terdo de
fazer 3 conjuntos de 3 lapis cada um deles, verificando que a terca parte
de 9 é 3. De forma mais pratica, o0 exercicio sera apresentado da seguinte
forma: A professora Joana tem 9 lapis e precisa de distribui-los por 3

copos. Quantos lapis ira ter cada copo?).
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e A quarta parte:

Para introduzir a quarta parte sera levado um retangulo em papel de
cenario (para colar no quadro). Este sera dividido, pelos alunos (uso do
giz), em quatro partes com base numa situacdo real: A Beatriz tem um
chocolate e quer dar um pedaco igual a cada um dos seus quatro amigos.
Como é que a Beatriz pode dividir o chocolate? Para fazer o registo do
respetivo exercicio, os alunos irdo copiar para o seu caderno o enunciado
do problema. Posteriormente desenham um retangulo, sendo que a
estagiaria ird dar a informacdo de quantas quadriculas terd 0 mesmo de
largura e de comprimento. Por fim dividem o mesmo em quatro partes
iguais e pintam uma dessas partes, indicando assim qual a quarta parte do
retangulo, depois de essa representacdo ser feita no quadro.
De forma a comparar a divisdo realizada em 3 partes iguais, no bolo, com
a quarta parte (divisdo em 4 partes iguais), serd apresentado um circulo
em papel de cenério que tera como objetivo representar ¥, sendo esta
explicacdo processada do mesmo modo que a divisdo do retangulo. Os
alunos fardo o registo no caderno numa folha que irdo colar (Anexo B2)
dividindo o circulo em 4 partes iguais, pintando apenas uma delas, sendo
a mesma representativa da quarta parte.
O exercicio utilizado como forma de os alunos exercitarem a
compreensdo da terca parte (com recurso a lapis) sera utilizado no mesmo
formato para trabalhar a quarta parte.
Realizacdo (em conjunto) dos exercicios da pagina 68 do manual:
= O exercicio n.°3 sera realizado com uma folha de papel (cortada
em forma de quadrado — conforme a representacdo do livro)
para que os alunos descubram uma forma diferente, das que
constam no manual, de dobrar a folha em 4 partes iguais. Sera
registada a divisdo no manual no espago para o efeito.
Posteriormente serdo mostradas algumas formas de resolucdo

do exercicio (também como forma de preparacdo para o

259



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

exercicio 3 da pégina 32 da ficha 15 de livro de fichas de

trabalho de matematica).

Para explicar o exercicio n.°4 seré elaborado no quadro um esquema em
arvore a fim de apresentar um dos metodos possiveis de realizagdo do
exercicio (Anexo C).

Ap0s a realizacdo dos exercicios do manual, o bolo sera para os alunos

comerem.

Portugués (Joana)
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Producéo de texto individual (com determinado tema):

O tema do texto serd “Brincadeiras noutro planeta”.

Distribuicdo de uma folha pautada onde vai ser colada uma tabela
(Anexo D) para que sejam organizadas as ideias-chave do texto a
produzir. O preenchimento dos campos da tabela serd feito
individualmente, contudo, a producéo sé € iniciada depois de a estagiaria
solicitar que todos os alunos partilhnem as suas ideias-chave.

A estagidria vai circulando pela sala enquanto os alunos produzem o seu
texto, a fim de dar pequenas orientacGes (se necessarias) e corrigir
possiveis erros de ortografia.

Os alunos que concluirem a producdo do seu texto irdo descobrir as
diferengas entre duas imagens relacionadas com o inverno (Anexo E) e
pintar a imagem nao assinalada. Caso concluam essa atividade antes de
todos os alunos finalizarem o texto, irdo terminar a moldura que
iniciaram no dia anterior.

A correcdo dos textos produzidos pelos alunos sera feita posteriormente

a aula, pela estagiéria.

Gramatica: revisdo dos adjetivos:

“Qual ¢ o teu adjetivo?” — A cada aluno sera atribuido um papel com o
nome de um amigo, sendo que, posteriormente, terdo de escrever, numa
folha A5, um adjetivo (qualidade) que caracterize esse mesmo amigo.

Cinco alunos, de cada vez, circulam pela sala a fim de ir colar nas costas
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do colega que caracterizaram, a folha correspondente. Proceder-se-& do
mesmo modo, até que todos os alunos tenham uma folha colada nas
costas. No final, cada aluno tira a folha das costas, Ié o seu adjetivo, e 0

aluno que o escreveu identifica-se.

Nota: Sera previamente combinado com a professora de apoio educativo para

que os alunos regressem a sala 20 minutos antes da aula terminar para que 0s

mesmos possam participar no jogo.

Apoio ao estudo — portugués (Joana)

e Auvaliagdo da leitura (texto da pagina 65 do manual de portugués):

Os alunos seréo avaliados, fazendo a leitura do mesmo, apenas para a
estagiaria. Enquanto o aluno 1€, esta estara a cronometrar (durante um
minuto) a leitura. Esta Gltima terminara na palavra previamente
definida pelo manual.

Enquanto esta a ser avaliada a leitura, os restantes alunos estdo a
realizar uma ficha de trabalho (autonomamente) com exercicios de
revisdo de gramatica (sinais de pontuacdo, nomes proprios/comuns,

flexdo de nomes em género) (Anexo F).

Estudo do Meio (Joana)

e Modos de vida e fungbes sociais de alguns membros da

comunidade/institui¢des e servigos existentes na comunidade (revisdes):

Recurso a um suporte digital (power point) (Anexo G) pedindo a
participacdo dos alunos, para que descrevam as profissdes e as
associem ao servico que prestam.

De forma a fazer o registo da respetiva atividade, os alunos irdo realizar
uma ficha (Anexo H). Relativamente a primeira questdo, a mesma sera
registada no quadro com definigdes ditas pelos alunos, previamente a

projecao do diapositivo que contém a definicdo de profissao. Caso falte
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informac&o, seré projetada a referida definicdo, a fim de se obter uma
resposta mais completa.

— As profissoes véo ser apresentadas por servigos e, depois da explicacéo
de cada um destes, os alunos preenchem o espaco destinado ao servico
explorado.

— A Ultima questéo é realizada individualmente, contudo, sera pedido a

cada aluno que partilhe qual a profissdo que gostaria de ter no futuro,

fazendo igualmente a descrigdo da mesma.

Figura 80: Divisdo do bolo em trés partes iguais — discussdo com a turma
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