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Pensamos a Infancia ndo como uma idade mas como um
olhar, uma maneira de ver as coisas, de pensar o mundo.
A Infancia é surpreender-se com os pirilampos, com o
jacaranda, com o botéo que abre.

A Infancia € pentear cometas, mimar micro-segundos,
amestrar preguicas.

E Infancia irritar-se com as coisas, mudar frequentemente
de sitio, inventar ideias.

N&o nos interessam as respostas, as certezas imutaveis.
Estamos fascinados pelas interrogacoes.

Caminhadores de perguntas.

(Catalano, citado por Vasconcelos, 2009: 41)
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RESUMO

O presente relatério enquadra-se no ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e,
mais concretamente, na unidade curricular de Pratica e Intervencdo Supervisionada, a qual foi
realizada numa instituicdo publica de educacédo pré-escolar.

Durante o desenvolvimento da pratica pedagdgica e educativa tivemos sempre em
consideracdo as diferentes areas de contetdo e a sua articulacdo. Contudo, a accdo aqui
retratada incide mais especificamente sobre o dominio da linguagem oral.

Tendo como base a pedagogia participativa da infancia, desenvolvemos experiéncias de
aprendizagem estimulantes e significativas em que a crianga, vista como ser com
competéncias e com direitos, participou activamente — escutando, dialogando, usando a
palavra como ferramenta para comunicar, crescendo, e para crescer, comunicando.

Como profissionais reflexivos, recorremos a metodologia de investigagdo-ac¢do para a
realizacdo do relatério. Neste sentido, desenvolvemos uma atitude de pesquisa,
experimentacdo, analise e reflexdo, uma vez que estas sdo as accGes fundamentais para,

através do questionamento, podermos melhorar a nossa préatica educativa e pedagdgica.

Palavras-chave: Educacao Pré-Escolar, Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem,

Compreenséo Oral, Expressao Oral, Crianca.



ABSTRACT

This report falls within the scope of the Master of Education, Preschool, and more
specifically, in the course of Supervised Practice and Intervention, which was performed at a
public preschool educational institution.

During the development of educational and pedagogical practice we had taken into
account the different areas of the content and its articulation. However, the action depicted
here focuses more specifically on the area of oral language.

Based on participatory pedagogy of childhood, we developed exciting and meaningful
learning experiences in which the children, seen with all their competences and rights, have
actively participated — listening, speaking, using the word as a tool to communicate, to grow,
and by this way grow through communication.

As reflective practitioners, we used the action research methodology for the
implementation of the report. In this sense, we develop an attitude of research,
experimentation, analysis and reflection, since these are the key actions, and through

questioning, we believe we can really improve our educational practice and pedagogy.

Key-words: Pre-school Education, Language Development and Acquisition, Oral
Comprehension, Speaking, Child.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio foi efectuado no ambito da Prética e Intervengdo Supervisionada, a
qual se encontra integrada na unidade curricular de Prética de Ensino Supervisionada do curso
de Mestrado em Educacéo Pré-Escolar.

A prética e intervencdo desenvolvidas ocorreram numa instituicdo publica de educacéo
pré-escolar da cidade de Portalegre e tiveram como base o percurso vivenciado na unidade
curricular de Observagdo e Cooperacdo Supervisionada (1.° semestre do ano lectivo
2010/2011), o qual nos permitiu, através de um trabalho activo, interactivo e cooperativo,
conhecer a instituicdo educativa, a pratica da educadora cooperante e o grupo de criangas, 0
que contribuiu para um dos nossos primeiros envolvimentos profissionais.

Foi devido a transversalidade e importancia para o desenvolvimento cognitivo e social da
crianga que consideramos pertinente abordar neste relatério a tematica da Linguagem Oral,
uma vez que:

“A aquisicdo da lingua materna ¢, sem davida, o acto mais significativo da nossa
aprendizagem da primeira infancia, e talvez de toda a vida. Logo que temos a linguagem
a nossa disposi¢do obtemos uma chave que ird abrir muitas portas. Temos, por exemplo,
um acesso permanente a muitas das memorias do nosso passado, podemos contribuir, sem
hesitacdes, para o desenvolvimento do presente, podemos até planificar o futuro”
(Albuquergue, 2000:13).

A aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral sdo, pois, estruturantes para a
constituicdo do sujeito e para o seu crescimento pessoal e social, interior e interpessoal. Neste
sentido, o jardim-de-infancia e, concretamente, a ac¢do do educador tem uma grande
importancia na construcdo de experiéncias significativas que promovam a compreensdo e a
expresséo oral da crianga.

Com este trabalho, pretendemos desenvolver uma reflexdo critica, a partir dos
conhecimentos cientificos e praticos adquiridos, de modo a compreender em que medida as
actividades desenvolvidas contribuiram para a construcdo de aprendizagens significativas a
nivel do dominio da linguagem oral e também como podera esta accéo e a reflexdao sobre ela
constituirem-se como pontos de referéncia para a nossa futura pratica pedagogica.

Ao longo de toda a nossa acgdo educativa e pedagdgica, promovemos processos de
aprendizagem tendo como referéncia a pedagogia participativa da infancia. Esta pedagogia
tem na sua esséncia a interactividade entre saberes, praticas e crencas, a qual é fundamental
para a construgdo de aprendizagens pela descoberta e pela resolucdo de problemas; centra-se

na criangca, como participante e agente, e nos processos. (Oliveira-Formosinho, 2007).



Acrescente-se, ainda, que “a interdependéncia entre os actores ¢ os ambientes [contextos de
vida e contextos de accdo pedagdgica] fazem da pedagogia da participagdo um espaco
complexo onde lidar com a ambiguidade, a emergéncia, o imprevisto se torna critério do fazer
e de pensar” (Oliveira-Formosinho, 2007: 21).

Neste seguimento, entendemos as criangas como seres inteligentes, curiosos e atentos,
que constroem o seu saber através do didlogo (intencional ou esponténeo), o qual resulta das
suas interaccdes pessoais desenvolvidas em contexto social.

Tendo em conta o referido, e numa perspectiva de respeito pelos direitos e competéncias
da crianga, desenvolvemos a nossa pratica tendo como ponto de partida as suas necessidades e
interesses, para a partir da sua motivagdo conceber e operacionalizar experiéncias educativas
significativas que potenciassem o desenvolvimento das suas capacidades.

De uma forma sintética, podemos dizer que a nossa ac¢do passou por organizar O
ambiente educativo; escutar e observar as criancas; planificar a acgéo; questionar; avaliar;
alargar os conhecimentos das criangas tendo como base 0s seus interesses; e investigar.
Importa ndo esquecer que, aliada a todas estas accles, ocorreu (sempre em simultaneo) a
reflexdo, a qual foi realizada, em determinadas situac6es, de um modo individual (ocorrendo
0 Seu registo escrito) e, noutras, através do dialogo, da partilha de ideias e opinides, com a
educadora cooperante, com os professores supervisores e com as colegas de curso.

Como profissionais reflexivos e criticos, conscientes da necessidade de desenvolver
diferentes formas de promover aprendizagens, recorremos a metodologia de
investigacdo-accdo para a realizacdo do presente relatorio. Neste sentido, desenvolvemos uma
atitude de pesquisa, experimentacdo, analise e reflexdo, uma vez que estas sdo as acgoes
fundamentais para, através do questionamento sobre a nossa accdo e sobre as melhores
praticas a desenvolver, podermos melhorar a nossa pratica educativa e pedagdgica.

Relativamente a organizacdo do relatério, o0 mesmo encontra-se dividido em duas partes,
correspondendo a primeira ao enquadramento tedrico e a segunda ao projecto de
investigacao-acgéao.

O enquadramento tedrico, primeira parte do relatorio, encontra-se dividido em duas
seccOes: uma referente a Comunicacgdo e Linguagem, na qual se explica, sinteticamente, 0
processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem das criangas entre 0S zero e 0s seis
anos; e outra referente a Educacéo Pré-Escolar, na qual sdo abordadas a importancia e
algumas das especificidades desta primeira etapa da educagdo bésica, do curriculo e da

pedagogia participativa da infancia, assim como é salientada a relevancia da promogéo da



linguagem oral na educacéo pré-escolar e sdo apresentadas algumas linhas de orientacéo para
0 educador poder favorecer o desenvolvimento da linguagem oral.

A segunda parte, o projecto de investigacdo-accdo, também se encontra organizada em
duas seccdes: uma referente ao Percurso(s) e Contexto, na qual é identificada e justificada a
metodologia utilizada, sdo apresentadas as técnicas e instrumentos de recolha de dados
utilizados, assim como o contexto onde decorreu a accdo; e outra referente & Acgcdo em
Contexto, na qual é realizada uma breve mencdo ao contributo dado pela educadora
cooperante, atraveés da sua ac¢do, para a construcdo da nossa pratica educativa e pedagogica,
concretamente a nivel da linguagem oral, e é apresentada a descricdo de algumas das
actividades desenvolvidas com o grupo de criancas no ambito da linguagem oral e

consequente reflexdo.
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1. COMUNICACAO E LINGUAGEM

Ao longo dos tempos, diversas investigacOes tém permitido perceber que ndo existem
sociedades humanas conhecidas desprovidas de linguagem oral, facto que permite constatar a
relacdo intrinseca existente entre o ser humano e a linguagem oral.

E através da linguagem que o homem, como ser eminentemente social, comunica, contudo
a linguagem nao se restringe unicamente a comunicacao e, por seu turno, a comunicacao nao
se limita a linguagem oral utilizada pela espécie humana. Dado o referido, e devido a tematica
do presente relatério, torna-se importante clarificar os conceitos de comunicacdo e de
linguagem, os quais sdo muitas vezes confundidos e utilizados indiscriminadamente.

De acordo com Sim-Sim (1998: 21) “por comunica¢do entende-Se 0 processo activo de
troca de informacdo que envolve a codificacdo (ou formulacdo), a transmissdo e a
descodifica¢do (ou compreensido) de uma mensagem entre dois, ou mais, intervenientes”. Na
mesma linha ¢ referido por Franco, Reis e Gil (2003: 15) que “comunicar ¢ um processo
interactivo, desenvolvido em contexto social, requerendo um emissor que codifica ou formula
a mensagem e um receptor que a descodifica e compreende”.

O ser humano possui grandes capacidades para viver em grupo, 0 que O torna um
comunicador nato que realiza constantes trocas interpessoais presencialmente ou a distancia,
em situacbes formais ou espontaneas. Estas trocas interpessoais podem ocorrer através de
diferentes modos de comunicacdo, nos quais se encontram englobados a linguagem oral
concretizada pela fala, a linguagem escrita, as linguas gestuais, o desenho, entre outros. A
forma seleccionada para comunicar depende do contexto, das capacidades e das necessidades

do emissor e do receptor e da mensagem que se deseja transmitir.

A comunicacdo verbal € sem hesitacdo, de entre os diversos modos de comunicacdo
utilizados pelo homem, a linguagem que possui 0 codigo mais complexo. Entenda-se assim,
segundo as palavras de Franco et al. (2003: 16), que a “linguagem [verbal] é um sistema
convencional de simbolos arbitrarios e de regras de combinagdo dos mesmos, representando
ideias que se pretendem transmitir através do seu uso e de um codigo socialmente partilhado,
a lingua”. No mesmo sentido é referido por Sim-Sim (1998), citando a American
Speech-Language-Hearing Association, que a linguagem verbal é

“«um sistema complexo e dinamico de simbolos convencionados, usado em modalidades
diversas para [o homem] comunicar e pensar» (A.S.H.A., 1983). Por sistema complexo
entenda-se a arquitectura composta por um numero finito de unidades discretas (e.g.,
sons, palavra) e por regras e principios que governam a combinacdo e ordenagdo dessas



unidades, permitindo a criacdo de estruturas mais alargadas e, simultaneamente, distintas
das unidades que a integram (e.g., a frase o ouro é amarelo tem um significado que
ultrapassa cada uma das palavras que a compde). Os simbolos dizem-se convencionados
porque sdo representacdes do real, partilhadas por um determinado grupo social num
contexto especifico. Quanto as modalidades, elas contemplam as vertentes oral e escrita
do sistema” (pp. 22 e 23).

No que concerne a linguagem oral, isto é, a modalidade oral do sistema linguistico, esta é
uma forma de comunicacgéo universal e, como consequéncia desta universalidade, encontra-se
o facto de qualquer crianca nascer capacitada para adquirir a lingua natural da comunidade a
que pertence, desde que esteja em contacto com a mesma. Refira-se que uma lingua natural é
a “lingua materna de uma comunidade linguistica quando ¢ ela que as criancas nascidas nessa
comunidade desenvolvem espontaneamente como resultado do processo de aquisicdao da
linguagem” (Duarte, 2000: 15).

Relativamente as linguas naturais, pode-se, ainda, acrescentar que, apesar de existir uma
grande variedade de linguas, diversos estudos realizados na &rea da linguistica permitiram
concluir que a grande maioria das linguas partilha tragcos comuns, isto €, tragos universais, que
nos permitem compreender mais facilmente o modo regular como ocorre o processo de
aquisicdo da linguagem por parte das criancas, independentemente da sua lingua natural.

Segundo Sim-Sim (1998), as varias linguas naturais possuem 0s seguintes tragos comuns:

e todas sdo formadas por unidades discretas e norteadas por regras;

e todas ddo a possibilidade de expor qualquer ideia;

e todas permitem exprimir o passado, o presente, o futuro, assim como a negacdo, a
interrogacdo e permitem dar ordens;

e todas estdo sujeitas a evolugdo ao longo do tempo; e

e todas possuem arbitrariedade entre 0 som (e cadeias de sons) e o(S) respectivo(s)
significado(s).

Dos tragos universais mencionados, o facto de as diversas linguas permitirem expor
qualquer ideia faz com que a grande riqueza do sistema linguistico esteja presente na
criatividade que o mesmo possibilita, uma vez que a partir de um numero limitado de
unidades (por exemplo, sons, palavras) é possivel produzir enunciados nunca antes
pronunciados, 0s quais sdo entendidos por qualquer falante da mesma lingua. A linguagem déa
ndo s a possibilidade ao ser humano de transmitir inimeras mensagens, como também a
possibilidade de transmitir uma mesma mensagem através de diferentes enunciados.

Acrescente-se que o ser humano, por meio da linguagem, consegue receber, transformar e

transmitir mensagens, acgdes que tém implicitas duas vertentes fundamentais, a compreensao



e a produgdo. A compreensdo, de acordo com Sim-Sim (1998), ocorre quando se da a
recepcdo e decifracdo de uma cadeia de sons e a sua consequente interpretacdo, tendo em
consideracdo as normas de uma determinada lingua, a qual tem de ser dominada,
obrigatoriamente, tanto pelo emissor como pelo receptor da mensagem. Ja no que diz respeito
a producdo, a mesma relaciona-se com a formacdo da mensagem em conformidade com as
regras de um certo sistema linguistico, a qual se concretiza através da articulacdo de cadeias
fonicas, produzindo fala.

Embora anteriormente s seja feita referéncia a compreensao e a producdo do discurso
oral, isto é, ao uso primario da lingua, ndo se pode descurar o facto de as mesmas
(compreensdo e producdo) também englobarem o uso secundario — a linguagem escrita.
Note-se que a opcdo de, no paragrafo anterior, ser feita referéncia apenas a compreensdo e a
producdo da linguagem oral prende-se com o facto de o modo oral da lingua ser o tema
central do presente relatério.

Sendo a linguagem oral o uso primario da lingua, todas as sociedades humanas
conhecidas a utilizam/utilizaram como manifestacdo da sua lingua natural, porém nem todas
criaram um sistema simbolico escrito para representar a sua lingua (Duarte, 2000). Um outro
argumento a favor do descrito é o facto de a aquisi¢cdo da linguagem se processar por via oral
de um modo natural, espontaneo e intuitivo. Contudo, a capacidade de compreenséo e de
producdo do discurso escrito resulta do ensino formal, isto é, as criancas ndo aprendem a ler e
a escrever de uma forma espontanea por estarem inseridas numa comunidade linguistica. A
escrita é, assim, o modo secundario da linguagem humana, uma vez que “O escrito ndo ¢ uma
consequéncia natural do crescimento do ser humano como organismo Vvivo, antes se trata de
uma consequéncia historica e cultural das sociedades humanas, pelo que tem que ser ensinada
e aprendida” (Duarte, 2000: 19).

Segue-se 0 quadro 1, o qual representa a esquematizacdo e a relacdo entre 0s us0S

primario e secundério da lingua.
Compreenséo

¥ X

Compreensao Oral Leitura

Expresséo Oral Escrita

X __/

Producdo

e o o - - ———

Quadro 1 — Usos primario e secundario da lingua, adaptado de Duarte (2000: 20).



1.1. Aquisicéo da linguagem oral

1.1.1. Perspectivas explicativas

Sabendo que as criangas se apropriam da sua lingua materna (lingua natural da
comunidade em que estdo inseridas) de uma forma natural e espontanea, tornando-se falantes
eficientes nos seus primeiros anos de vida, surge muitas vezes a questdo: Qual é o fendmeno
que leva & aquisicdo e ao desenvolvimento da lingua® materna pela crianca?

Ao longo das ultimas décadas, varios psicélogos, linguistas e cientistas cognitivos
desenvolveram diversas explicacdes teoricas a respeito do fendmeno de apropriacao da lingua
materna, as quais deram origem a teorias diferentes e, por vezes, contraditdrias.

Do vasto leque de teorias existentes que pretendem explicar a origem da aquisicdo da
linguagem, existem trés teorias explicativas que iremos destacar - a teoria da aprendizagem,
0 inatismo e a teoria cognitiva.

Com vista a tornar mais claro o que foi mencionado, é importante fazer alusdo aos

principais aspectos das teorias mencionadas.
Teoria da Aprendizagem

De acordo com as teorias da aprendizagem, também designadas por teorias behavioristas,
o0 desenvolvimento resulta da aprendizagem, o que leva a considerar que o desenvolvimento
da linguagem é consequéncia de um conjunto de aprendizagens. Entenda-se que a
aprendizagem corresponde a alteraces de um comportamento que resultam da experiéncia,
sendo por este motivo a linguagem denominada por comportamento verbal (Sim-Sim, 1998).
Uma vez que a perspectiva geral da aprendizagem humana abrange a aprendizagem do

comportamento verbal, ndo existem mecanismos exclusivos para o seu dominio.

O primeiro autor a considerar a linguagem como comportamento verbal foi Skinner, em
1957, sendo que, para 0 mesmo, assim como para 0S que seguem a perspectiva com a qual o
autor se identificava (behaviorista), a funcdo do meio, e principalmente a dos pais, é crucial

para o desenvolvimento linguistico da crianga, uma vez que esta comeca a dominar o

'Adquirir e desenvolver a linguagem implica que ocorra a evolucdo de um estado zero de conhecimento
linguistico até a mestria adulta (Sim-Sim, 1998), ou seja, sdo as altera¢Bes quantitativas e qualitativas que tém
lugar no processo do conhecimento da lingua.



comportamento verbal por influéncia do ambiente através da imitacdo do que observa ao seu
redor.

Neste seguimento, e de modo a confirmar e a clarificar o ja mencionado, cite-se Papalia,
Olds e Feldman (2001), os quais referem que:

“Skinner (1957) defendia que a aprendizagem da linguagem, assim como qualquer outra
aprendizagem é baseada na experiéncia. Segundo a teoria da aprendizagem, as criangas
aprendem a linguagem do mesmo modo como aprendem outros tipos de comportamento,
através do condicionamento operante e da aprendizagem por observacdo. De inicio, as
criancas produzem sons ao acaso. As figuras parentais reforcam o0s sons que se
assemelham ao discurso do adulto, sorrindo, prestando aten¢do e falando com as criangas.
Entdo, as criangas repetem esses sons que foram reforgados. As criangas também imitam
os sons que ouviram os adultos produzir e, uma vez mais, sdo refor¢ados por isso”
(p.220).

Saliente-se que o condicionamento operante € uma aprendizagem em que 0 Sujeito possui
propensdo para repetir um comportamento que sofreu um reforco ou para eliminar um
comportamento que foi punido. O reforco é uma consequéncia de um comportamento que
aumenta a probabilidade desse comportamento se repetir e pode ser positivo ou negativo. O
reforco positivo ocorre quando se d& uma recompensa, ja o reforco negativo quando se retira
algo de que o sujeito ndo gosta. A punicdo, por sua vez, visa eliminar um comportamento
através da apresentacdo de algo aversivo ou pela retirada de algo desejavel (Papalia et al.,
2001).

Inatismo — Chomsky

Chomsky, em 1957, veio contrariar a perspectiva de Skinner, argumentando que o
desenvolvimento da linguagem pode ter contributos do refor¢co e da imitacdo, contudo, por si
s0, ndo sdo suficientes para explicarem este desenvolvimento de uma forma completa
(Flavell, Miller & Miller, 1993, citados por Papalia et al., 2001), uma vez que a teoria da
aprendizagem ndo tem em atencdo a criatividade da crianca, a qual a conduz a pronunciar
palavras nunca antes ouvidas, para além de a complexidade e o elevado numero de regras
linguisticas e de acep¢des que uma palavra pode ter ndo poderem ser todas adquiridas por via

do reforco e da imitacéo.

O desenvolvimento da crianga, de acordo com 0s inatistas, ocorre porque a mesma se
encontra geneticamente preparada para detectar, no meio que a envolve, as normas que lhe

permitem construir o seu conhecimento global. A sequéncia de desenvolvimento



caracteriza-se assim por ser igual para todas as criangas e resulta da maturacdo
neurofisioldgica.

Segundo o linguista Chomsky, s6 uma capacidade inata pode possibilitar a crianca
adquirir tdo cedo a linguagem (Dyson & Genishi, 2010). A esta capacidade, 0 mesmo
linguista deu a designacio de Language Acquisition Device? (LAD), “o qual contempla quer
um conjunto de componentes basicas ou principios gerais, geneticamente inscritos nos seres
humanos, quer procedimentos que permitem descobrir como os principios gerais se aplicam a
lingua especifica da comunidade onde a crianga esta inserida” (Sim-Sim, 1998: 301). Por
outras palavras, pode dizer-se que é um mecanismo inato especifico que “programa o cérebro
da crianca para analisar a linguagem que ouve e para extrair, a partir disso, as regras da

gramatica e da sintaxe” (Papalia et al., 2001: 221).

Teoria Cognitiva — Piaget

Segundo Piaget, “a crianga desenvolve o conhecimento do mundo em geral, o qual é por
natureza ndo linguistico e, a partir dai, enforma-o em categorias linguisticas” (Sim-Sim, 1998:
303). A base do desenvolvimento linguistico é o desenvolvimento cognitivo, estando,
portanto, o primeiro dependente do segundo, ou seja, a linguagem integra uma organizagéo
cognitiva mais vasta.

Piaget e os seus seguidores consideram que a interac¢do das criancas com 0 meio €
fundamental para o seu desenvolvimento cognitivo, ocorrendo este numa serie de estadios
qualitativamente diferentes. Perante o referido, é possivel constatar que existem algumas
semelhancas entre a teoria de Chomsky e a teoria de Piaget, sendo que a principal diferenca
estd presente no facto de Chomsky considerar que o desenvolvimento linguistico se processa
de um modo independente (relativamente a outras dimensdes do desenvolvimento), enquanto
que, para Piaget, o desenvolvimento da linguagem ocorre de acordo com o desenvolvimento
global das estruturas cognitivas.

Estando o desenvolvimento da linguagem dependente do desenvolvimento cognitivo, é
importante referir, de uma forma breve, como é que ocorre o desenvolvimento cognitivo. De
acordo com Piaget, este desenvolvimento processa-se em quatro estadios sucessivos (estadio

sensorio-motor, pre-operatorio, operacdes concretas e operacdes formais), sendo que, em cada

2 Dispositivo de Aquisicdo da Linguagem
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um dos estadios, a crianca desenvolve uma nova forma de operar — de pensar e responder ao
ambiente (Papalia et al., 2001: 31).

Para que ocorra desenvolvimento cognitivo e, consequentemente, para que a crianga
evolua de um estadio para o outro imediatamente a seguir, necessita de se adaptar as novas
situacBes do meio com as quais se confronta, o que envolve dois processos indissocidveis — a
assimilacdo e a acomodacdo. Perante uma nova situacdo, a crian¢a adquire informagéo e
incorpora-a em estruturas cognitivas, designadas por esquemas®, ja existentes (processo
denominado por assimilacéo) e, simultaneamente, transforma esses esquemas para incluir os
novos conhecimentos (processo designado por acomodacao). Em todo este processo tem de
haver um equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo, do qual resulta crescimento
cognitivo.

Especifique-se que “perante a informagdo linguistica fornecida pelo meio, o cérebro a
assimila as estruturas ja existentes, enquanto que simultaneamente acomoda essas estruturas

para permitir a inclus@o de informagao linguistica nova” (Sim-Sim, 1998: 305).

Resumidamente, pode afirmar-se que, para os behavioristas, o desenvolvimento da
linguagem resulta da imitacdo e do reforco, tendo 0 meio um papel fundamental; para os
inatistas, o desenvolvimento da linguagem depende da heranca genética e, concretamente, de
uma capacidade especifica (LAD), a qual permite a crianca adquirir a sua lingua materna; e,
para os cognitivistas, a aquisicdo da linguagem estd dependente do desenvolvimento das
capacidades cognitivas da crianca.

Perante o exposto, retomamos a questao inicial: Qual é o fenémeno que leva a aquisicéo
e ao desenvolvimento da lingua materna pela crianca?

Segundo Castro e Gomes (2000: 39), “A resposta a pergunta de como se aprende a falar é
tdo (enganadoramente) simples como a prépria pergunta: aprende-se a falar nascendo humano
e vivendo entre pessoas que falam entre si € com a crianga que cresce”, OU Seja, para que
ocorra a aquisi¢do da linguagem, é necessario o equipamento neuroldgico e sensorial concreto

do Homem, assim como é fundamental a crianga viver num grupo social.

¥ “Padrdes organizados de comportamento que uma pessoa usa para pensar e agir numa situagio” (Papalia et al.,
2001: 31).
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1.1.2. Processo de aquisi¢édo e desenvolvimento da linguagem oral

“A aquisi¢do da linguagem ¢, provavelmente, o mais impressionante
empreendimento que o ser humano realiza durante a infancia”
(Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997: 44).

O processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem é rapido e complexo, mas ao
mesmo tempo fascinante, dado que a crianga, através das interac¢des que desenvolve com as
pessoas que se encontram ao seu redor, activa e optimiza as suas capacidades verbais, isto &,
adquire e desenvolve a sua lingua materna. Em todo este processo, a crianga percorre um
caminho individual, o qual é delineado por uma grande interac¢do com 0s outros.

Em condi¢des normais, o input linguistico dado a crianga pela comunidade em que se
encontra inserida (ou seja, o discurso dirigido a crianca e as trocas verbais entre as pessoas
que lhe estdo mais préximas) leva-a a adquirir e desenvolver a linguagem, sendo que o
desenvolvimento da linguagem corresponde concretamente as alteracdes que ocorrem a nivel
quantitativo e qualitativo durante o processo do conhecimento da lingua por parte da crianca e
desenrola-se fundamentalmente no periodo que medeia entre o seu nascimento e a entrada no
1.° ciclo de escolaridade.

O conhecimento que a crianca possui da lingua a entrada para o 1.° ciclo, segundo Amor
(1993), corresponde a uma apropriacéo funcional da lingua e caracteriza-se por ser:

e intuitivo;

e subconsciente, implicito (¢ um saber “como” e ndo um saber “sobre”);

e assistematico e instavel;

e mais orientado para a producao de sentido do que para a forma; e

e socialmente marcado (porque € consequéncia das multiplas interac¢des que envolvem

a crianga desde o seu nascimento).

O desenvolvimento da linguagem divide-se em duas fases, sendo elas o periodo
pré-linguistico e o periodo linguistico.

No que concerne ao periodo pré-linguistico, o qual corresponde geralmente ao primeiro
ano de vida da crianga, e segundo Rigolet (2000), é extremamente relevante para a mesma,
pois é durante este periodo que a crianga inicia as vocalizag¢6es (choro, riso, palreio e lalagéo)
e desenvolve as capacidades de discriminacdo (permitem diferenciar os sons da fala), que
constituem pré-requisitos essenciais para a crianga, no periodo linguistico, poder utilizar a sua

lingua materna. Na realidade, “O 1.° ano de vida é de uma importancia fundamental para todo
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0 desenvolvimento socioafectivo do bebé; ele deverd criar autoconfianga nas suas
competéncias comunicativas e fornecer-lhe bases sdlidas para o seu desenvolvimento
linguistico harmonioso” (Rigolet, 2006: 34).

Importa referir que o periodo pré-linguistico € a Unica fase universal no desenvolvimento
linguistico da crianca, uma vez que qualquer crianca passa por esta fase de desenvolvimento
de acordo com pardmetros mundialmente descritos, independentemente da sua lingua materna
e da cultura na qual se encontra inserida.

A universalidade que caracteriza o periodo pré-linguistico encontra-se expressa, por
exemplo, no facto de as criangas que nascem surdas (isto é, que ndo possuem qualquer tipo de
contacto com estimulos auditivos) se desenvolverem linguisticamente, durante este periodo, a
nivel da producéo oral, do mesmo modo gue as crian¢as que possuem uma audi¢do normal.

Acrescente-se ainda que o periodo pré-linguistico, devido a sua universalidade, € a fase
em que se distinguem menos diferengas interindividuais, pois 0 que conduz ao
desenvolvimento linguistico da crianca nesta fase advém essencialmente do interior de cada
uma, isto €, da sua heranca genética e ndo tanto da influéncia do meio (Rigolet, 2000).
Contudo, tem de se realcar que as interac¢fes que as criangas desenvolvem com 0s outros sao
essenciais e extremamente importantes nesta fase de desenvolvimento, ndo podendo ser
descuradas.

Relativamente ao periodo linguistico, de acordo com Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), o
mesmo inicia-se com a pronunciacdo das primeiras palavras pela crianga, 0 que se encontra
relacionado com a maturacdo bioldgica responsavel pelo controlo motor, na medida em que a
articulacdo é uma realizacdo motora. Todavia, Sim-Sim (1998) vem afirmar que ndo se pode
desconsiderar a importancia do meio em que a criangca se encontra inserida, dado que
contribui impreterivelmente para que esta produza determinada palavra, logo para a
articulacdo de certos fonemas que compdem a palavra.

O periodo linguistico é composto por duas fases distintas: a primeira designada por fase
de desenvolvimento precoce e a segunda por fase de desenvolvimento tardio.

Quanto a fase de desenvolvimento precoce, poder-se-a dizer que se encontra delimitada
entre 0 primeiro e o sexto anos de vida da crianca. E durante esta fase que ocorrem 0s

progressos linguisticos mais importantes.
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No que diz respeito a fase de desenvolvimento tardio, a mesma é marcada
determinantemente pela aprendizagem® da linguagem escrita (Rigolet, 2000). A nivel da
linguagem oral, nesta fase, a sua evolucdo € muito mais morosa relativamente a fase anterior,
ndo sendo tdo evidente o desenvolvimento linguistico da crianga. Contudo, ndo é, de todo,

uma fase menos importante do que a fase de desenvolvimento anterior.

De acordo com Aimard (1986), Rigolet (2000), Sim-Sim et al. (2008), o desenvolvimento
da linguagem processa-se de um modo holistico e articulado, o que implica que as diversas
componentes da lingua — fungdo, forma e significado —, sejam apreendidas ao mesmo tempo,
isto é, “A medida que pretende expressar significados mais complexos, a crian¢a adquire
formas mais elaboradas e usa funcGes da lingua mais adequadas ao contexto e aos propositos
pretendidos” (Sim-Sim et al., 2008: 13).

E importante os educadores e professores conhecerem os diversos dominios linguisticos
(dimensbes do conhecimento e do desenvolvimento linguistico) que sdo adquiridos pelas
criancas, 0s quais estdo intimamente interligados e correlacionados, apresentando cada um
deles especificidades proprias. A categorizacdo dos dominios linguisticos ndo € coincidente
nos diversos documentos consultados, motivo pelo qual se elegeram dois dos documentos de
referéncia nesta matéria — o Dicionario Terminolégico (Ministério da Educacdo, 2009) e a
brochura O Conhecimento da Lingua: Percursos de Desenvolvimento (Goncalves, Guerreiro
& Freitas, 2011), quer pela sua pertinéncia, quer pela sua actualidade.

Os dominios linguisticos considerados neste trabalho resultam, assim, da leitura cruzada
daqueles dois documentos, bem como da sua adaptacdo/adequacdo as caracteristicas do

desenvolvimento linguistico em idade pré-escolar.

Dominios Linguisticos

Fonoldgico
Lexical e Semantico
Morfo-Sintactico

Discursivo-Pragmatico

Quadro 2 — Dominios linguisticos

* Importa n&o confundir aprendizagem com aquisicdo. Apesar de ambos os processos conduzirem & apropriagdo
do conhecimento, a aprendizagem distingue-se da aquisi¢do, porque a primeira € um processo de apropriacéo
consciente, no qual é necessario ensino formal, enquanto que a segunda é um processo de apropriacdo
subconsciente, logo ndo carece de ensino formal.
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Mencione-se que em qualquer um dos dominios referidos seguidamente é fundamental ter
em consideragdo 0s processos de compreensdo e producgdo, sendo que a compreensao

antecede sempre a producao.

1.1.2.1 Desenvolvimento fonoldgico

A crianca nasce geneticamente preparada para ouvir e produzir sons, 0 que nao quer dizer
que nasca a falar (Sim-Sim, 1998). Para que a crianga comece a falar, necessita de passar por
um processo progressivo de aquisicdo dos sons da fala, designado por desenvolvimento
fonoldgico, o qual integra a capacidade para discriminar (distinguir) sons e para produzir
todos os sons da lingua materna (Sim-Sim et al., 2008).

A capacidade para discriminar sons tem implicita a capacidade de ouvir e reconhecer o0s
diferentes sons da lingua. Esta é uma capacidade inata, o que leva a que a crianga (sem
problemas auditivos) desde o seu nascimento seja sensivel a alteragfes acusticas. Um
exemplo que comprova o referido é que a crianca com pouco tempo de vida consegue
distinguir o som da voz humana de outros sons; passado pouco tempo, comega a reconhecer a
vOoz materna e, seguidamente, a distinguir a voz masculina da feminina, sendo que, por volta
dos seis meses, consegue identificar diferentes padrbes de entoacdo e ritmo (elementos
prosodicos especificados mais a frente).

O processo de discriminagao inicia-se muito precocemente, o que conduz a que a crianga,
por volta do seu primeiro ano de vida, consiga compreender um leque variado de sequéncias
fonicas (palavras e frases) e pelo terceiro ano de vida tenha a capacidade para diferenciar
todos os sons da sua lingua materna.

Saliente-se que, em todo o processo de discriminacdo dos sons, é fundamental a crianca,
assim como o adulto, prestar atencdo ao que ouve, de modo a compreender a informacao
transmitida.

Quanto a capacidade para produzir todos os sons da lingua materna, a mesma é designada
por articulagcdo, sendo que a articulagdo corresponde ao “processo motor responsavel pela
modificagdo da corrente de ar vinda dos pulmdes com vista a producdo de sons da fala”
(Sim-Sim, 1998: 88). A articulacédo ¢ controlada pelo sistema nervoso central e ¢ realizada por

musculos e 6rgdos do aparelho fonador, os quais sdo denominados por érgdos vocais ou
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fonadores. Segundo Duarte (2000), os pulmdes, a laringe, a faringe, a boca (ou cavidade oral)
e as fossas nasais (ou cavidade nasal)® séo as partes fundamentais do aparelho fonador.

Como todos os actos motores, também a articulacdo depende dos érgdos envolvidos na
sua concretizacdo; deste modo, o desenvolvimento da producdo dos sons da lingua esta

dependente da maturacdo bioldgica dos musculos e 6rgéos do aparelho fonador.

O primeiro som produzido pela crianca, o qual constitui também a sua primeira forma de
comunicacdo, € o choro. Por volta dos dois meses de idade, devido a um maior dominio dos
muasculos da cara, resultante da maturacdo anatdmica, a crianga aumenta o seu leque
comunicativo através do sorriso e de sons parecidos com os arrulhos dos pombos, aos quais é
dada a designacéo de palreio.

Ao palreio segue-se a lalacdo, que se prolonga até, aproximadamente, aos nove/dez meses
e caracteriza-se pela reduplicacdo silabica, isto é, ocorre a combinacdo consoante-vogal,
repetida em cadeia, por exemplo “mamama” e “bababa” (Sim-Sim, 1998).

Durante a fase de lalacdo, a crianca produz inumeros sons, alguns dos quais ndo
pertencem & sua comunidade linguistica. E apenas durante esta fase que a crianca (mesmo
sendo surda) consegue produzir certos sons que nunca mais ird conseguir produzir ou, pelo
menos, com tanta facilidade. Refira-se que o mencionado coloca em evidéncia a
universalidade (ja referida anteriormente) que caracteriza o periodo pré-linguistico.

Apbs a lalacdo, a crianca deixa a reduplicacdo silabica e comeca a produzir uma ou duas
silabas, por exemplo “ma” e “papa”, passando gradualmente a atribuir-lhe um significado.
Nesta fase comeca também a utilizar diferentes entoacGes, as quais se encontram englobadas
na prosodia. E a partir desta fase que as producdes das criancas surdas e das que ouvem se
comecam a distanciar, uma vez que, a partir deste momento, o desenvolvimento linguistico da
crianca vai ser fortemente influenciado pelas suas capacidades auditivas.

As producdes das criangas comegam a ser mais semelhantes a palavras, verificando-se em
determinadas situacdes a presenca de proto-palavras, o que corresponde a

“utilizagdo consistente, por parte da crianca, de uma cadeia fonica para designar um
objecto ou uma situacdo, sem correspondéncia com o léxico adulto. Trata-se, de facto, da
«invengdo» de nomes para designar pessoas ou objectos do mundo restrito da crianga”
(Sim-Sim, 1998: 93).

No momento seguinte, a crianga comega a produzir as primeiras palavras segundo as

regras fonoldgicas da sua lingua materna, entrando assim no periodo linguistico.

® “Nenhum destes elementos anatéomicos tem como fungdo exclusiva a produgdo de sons da fala: as suas funcdes
primarias sdo a da respiracdo e a da ingestdo de alimentos” (Duarte, 2000: 222).
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Durante os anos seguintes, a crianga vai produzir cada vez mais sons e articular de uma
forma mais precisa os padrdes fonolégicos da sua lingua até atingir a qualidade das producdes
fonicas de um adulto, 0 que ocorre aos seis/sete anos de vida da crianca. Importa referir que
qguando a crianca aprende uma palavra nova esta a “emparelhar uma sequéncia fonologica

especifica com um significado preciso” (Sim-Sim, 1998: 93).

O percurso de producdo dos sons feito pela crianca, o qual vai desde o choro até a
articulacdo de todos os sons da fala, decorre até aos seis/sete anos de vida da mesma.
Contudo, Jacobson refere que este percurso é marcado por dois momentos (Rigolet, 2000):
um primeiro que decorre até aos dois anos de vida da crianca, em que a mesma alarga de um
modo significativo o seu reportorio fonoldgico, tanto a nivel quantitativo como qualitativo, e
um segundo em que a crianca passa por um periodo mais lento de aquisicdo. Acrescente-se
que esta aquisicdo ocorre no sentido de uma menor para uma maior complexidade acustica e
articulatoria.

De acordo com o referido anteriormente, a grande maioria das criancas, aquando da
entrada para o 1.° ciclo de escolaridade ja tem estabilizado o seu conhecimento fonoldgico.
Contudo, até que tal suceda, a crianca teve que adoptar determinadas estratégias que Ihe
permitiram utilizar certas palavras que ndo conseguia pronunciar correctamente. De entre as
estratégias existentes utilizadas pelas criancas, iremos fazer referéncia as mais representativas
do desenvolvimento fonoldgico, as quais sao:

Substituicdo — ocorre quando a crianca troca um fonema mais dificil de articular por um

mais simples. Por exemplo, dato em vez de gato, tapato em vez de sapato, coua em vez

de cola.

Omissdo - ocorre quando ha a supressdo de um segmento® que causa dificuldades. Por

exemplo, péu (omissdo de silaba ndo acentuada) em vez de chapéu, comé (omissdao do

fonema final) em vez de comer.

Deturpacdo por assimilacdo — ocorre quando um fonema “tinge” ou influencia por

contagio os outros. Por exemplo, Sabastido em vez de Sebastido (deturpagdo por

assimilacéo regressiva), papo em vez de pato (deturpacdo por assimilacdo progressiva).

Reducdo de grupo consonantico — ocorre quando a crianca diz, por exemplo, pato em

vez de prato, bago em vez de braco.

® «Qualquer unidade linguistica que, por operacio de divisdo e comutacdo, pode ser isolada de uma sequéncia

sonora, por exemplo, um fonema, uma silaba, uma palavra” (Sim-Sim, 1998: 95).
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Por fim, importa mencionar que Sim-Sim (1998) e Rigolet (2000) referem que ndo é
necessario dar uma grande importancia a este tipo de estratégias utilizadas pelas criancas,
dado que de um modo muito natural elas conseguem facilmente ultrapassar este tipo de
dificuldades.

“Evidentemente, num processo de aquisicdo normal, estas estratégias aparecem, mas
gracas ao esforco da prdpria crianca e ao modelo adulto atento que Ihe fornece as
correc¢des necessarias, notamos uma evolugdo continua no sentido de uma eliminacéo
progressiva destas tendéncias simplificadoras da fala infantil” (Rigolet, 2000: 55).

Prosodia

Ao falarmos do desenvolvimento fonoldgico, torna-se essencial fazer uma alusdo aos
elementos prosodicos da lingua (entoacdo, melodia, altura, ritmo e intensidade), uma vez que
a evolucdo dos mesmos acompanha o desenvolvimento da discriminagéo e produgéo da fala
(aspectos contemplados no desenvolvimento fonol6gico), para além de que sdo fundamentais
para a linguagem oral.

Segue-se um exemplo que demonstra a importancia da prosédia’ na linguagem oral.

“Através de uma modifica¢do na entoagdo, a mesma frase pode expressar uma pergunta
ou uma afirmacdo, transmitir sarcasmo, divida ou raiva, o que significa que através da
prosddia € possivel alterar o significado de qualquer expressdo linguistica. A
musicalidade pode ser, mais do que um complemento da palavra, e ndo sera por acaso que
a forma de dizer pode exercer um impacto maior do que o conteudo daquilo que ¢ dito”
(Sim-Sim, 1998: 98).

Dominar a prosodia da lingua, segundo Sim-Sim et al., (2008), faz parte do conhecimento

fonoldgico e integra o desenvolvimento fonoldgico.

1.1.2.2 Desenvolvimento lexical e semantico

“Quando a crianga pequena se sente progressivamente investida do poder de dar nome as

coisas que fazem parte da sua vida diéria, ela entra suavemente num novo e fabuloso
mundo, descobrindo dia ap6s dia novos significados, novas palavras, novos mundos
relacionados com a sua experiéncia recente” (Rigolet, 2000: 56).

O desenvolvimento lexical € um processo que se prolonga ao longo de toda a vida do
sujeito, correspondendo o mesmo a “aquisicdo do vocabulario, palavras ou unidades

significativas, sem levar em conta suas variantes morfologicas” (Aimard, 1986).

" Encontra-se presente em todas a linguas faladas.
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As palavras sdo unidades béasicas da lingua (sem elas a comunicacdo verbal ndo era
realizavel), cuja funcéo é representar a realidade. De acordo com Sim-Sim et al. (2008: 17)
“as palavras sdo rétulos que utilizamos para designar conceitos ou entidades especificas”.
Para Rigolet (2000: 56) “a palavra ¢ uma sequéncia de sons ou significantes associada ao
conceito da coisa designada ou significado”.

Importa explicitar que a associagcdo entre significante e significado possui trés
caracteristicas que merecem ser referidas (Rigolet, 2000), sendo a primeira delas a existéncia
de uma relacéo arbitraria, ou seja, € por simples acordo social que 0s sujeitos que utilizam
uma determinada lingua estabelecem uma certa palavra para designarem um conceito
especifico, advindo dai o facto de cada lingua possuir uma denominacéo especifica para cada
entidade. Por exemplo, para designar o mesmo conceito em varias linguas existem
denominacdes diferentes: em portugués damos denotacdo de arvore a entidade que em inglés
é indicada por tree ou que em francés € arbre.

A segunda caracteristica esta interligada com a anteriormente referida, sendo que a
mesma se baseia na existéncia de um acordo implicito entre os locutores e 0s receptores
pertencentes a mesma comunidade linguistica. Este acordo fundamenta-se no facto de os
interlocutores atribuirem os mesmos nomes as mesmas coisas, isto €, significa que é conferido
0 mesmo significante ao mesmo significado, tanto pelo interlocutor como pelo receptor. A
esta caracteristica é dada a denominacédo de aspecto convencional.

A terceira caracteristica relaciona-se com o facto de existir uma relacéo estavel entre o
significante e o significado, ou seja, a associacdo entre as palavras e as suas respectivas
entidades mantém-se durante um extenso periodo de tempo. Contudo, com o decorrer dos
séculos, a lingua sofre algumas modificacbes nos seus varios dominios que resultam da
evolucdo dos tempos.

Uma vez realizada referéncia ao conceito de palavra e a trés caracteristicas da associacdo
entre significante e significado, é chegado o momento de falarmos um pouco sobre o
desenvolvimento lexical, sendo que 0 mesmo pode ser visto a nivel quantitativo (alargamento
do capital lexical) e a nivel qualitativo. Os desenvolvimentos quantitativo e qualitativo do
vocabulrio estdo dependentes das experiéncias comunicativas nas quais a crianga se envolve,

tal como estdo dependentes do tempo.

A crianca comecga desde muito cedo o seu desenvolvimento lexical, sendo que as
primeiras palavras proferidas pela mesma surgem entre 0s seus nove e doze meses (periodo

pré-linguistico) e caracterizam-se por serem monossilabos ou reduplicacdo de silabas, por
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exemplo, a palavra bo para bola e mama para mée. Sim-Sim et al., (2008) e Aimard (1986)
referem que as primeiras palavras compreendidas e produzidas pelas criancas se relacionam
com o contexto em que se encontram inseridas, logo séo, por exemplo, 0s nomes das pessoas
e dos objectos que as rodeiam, o que indica que, apesar das dissemelhancas existentes entre as

criancas, as suas primeiras producdes sdéo muito semelhantes.

No que concerne ao desenvolvimento quantitativo do léxico, constatou-se que o periodo
gue medeia entre as primeiras palavras produzidas pela crianga (entre os nove e 0s doze
meses) e 0S Seus seis anos de vida é um intervalo de tempo em que o dominio do vocabulario
aumenta de uma forma muito expressiva, chegando mesmo Pinker (citado por Sim-Sim et al.,
1997) a comparar as criancas, durante esta fase, a aspiradores lexicais.

Refira-se que o periodo de tempo considerado acima se pode dividir em dois momentos
distintos de aquisicdo do Iéxico: o primeiro que corresponde a uma aquisicao lenta e ocorre,
sensivelmente, entre 0s doze e dezoito meses; e 0 segundo que corresponde a uma aquisigdo
extremamente rapida e estd compreendido entre 0s dezoito e os quarenta e dois meses de vida
da crianca.

De acordo com o supradito, Sim-Sim (1998) afirma que

“A fase mais marcante deste periodo [desenvolvimento lexical] decorre entre os 18 e 0s
42 meses de vida. De acordo com Menyuk (1971), aos dois anos e meio 0 ndmero de
palavras usadas pela crianga é seis vezes superior ao nimero produzido aos dois anos, e
aos trés anos e meio triplica a produgdo dos dois anos e meio. ApGs esta idade o
vocabulario continua a aumentar mas a um ritmo muito mais lento” (pp.126 e 127).

Neste seguimento, torna-se fundamental fazer alusdo ao facto de existir uma disparidade
entre o vocabulario produzido pela crianca (Iéxico activo) nas suas comunicacGes e 0
vocabulario que esta compreende (léxico passivo), uma vez que o vocabulario que ela
reconhece é significativamente vais vasto do que aquele que utiliza. Segundo Sim-Sim et al.
(1997: 44), “o vocabulario passivo médio de uma crianga de seis anos ronda as 25.000
palavras, ainda que sé utilize no seu quotidiano aproximadamente a décima parte desse
conhecimento”. A esta afirmacéo é essencial acrescentar que a diferenca quantitativa existente
entre o léxico activo e o léxico passivo se mantém por toda a vida do ser humano, o que
significa que ao longo de toda a vida conhecerd sempre muito mais palavras do que aquelas

que utiliza no seu dia-a-dia.
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Ao fazermos referéncia ao desenvolvimento lexical, é essencial mencionarmos o
desenvolvimento semantico (processo que conduz ao conhecimento do significado das
palavras, das frases e do discurso), devido a existéncia de uma relacdo intrinseca entre a
aquisicdo do significado e a aquisicao do vocabulo que o expressa.

A compreensdo e a utilizagdo de um certo vocadbulo por parte da crianca estdo
dependentes da complexidade seméantica da palavra, assim como das experiéncias linguisticas
vivenciadas pela crianca.

Com o seu desenvolvimento e como resultado das suas experiéncias linguisticas, a
crianca reformula progressivamente os significados dos vocabulos e apercebe-se das relacoes
semanticas existentes entre os mesmos, por exemplo, duas palavras distintas podem ter o
mesmo significado (por exemplo, menino e rapazinho) ou possuir significados opostos (por
exemplo, grande e pequeno) ou uma mesma palavra pode ter significados diferentes
consoante o contexto (por exemplo, café — O Jodo foi ao café. e Estou a beber um café.). A
compreensdo de que o contexto em que a palavra se encontra influencia o seu significado
ocorre numa fase tardia do desenvolvimento semantico (apds o ingresso na escolaridade

obrigatdria).

Por fim, importa salientar que, ao longo do desenvolvimento lexical e do
desenvolvimento semantico, as criancas, por vezes, perante um novo vocabulo, cometem
alguns erros de nomeacdo, que representam estratégias que sdo utilizadas quando
desconhecem o rotulo lexical exacto. Essas estratégias poderdo corresponder a
subgeneralizacdo (uso restritivo de uma palavra) ou a sobregeneralizagdo (uso excessivamente
alargado de uma palavra).

No inicio, ao aprender uma palavra nova, a crianca relaciona-a apenas com uma entidade
concreta, isto quer dizer que, por exemplo, quando ela aprende a palavra gato, utiliza
unicamente essa palavra para designar determinado gato, sendo que numa fase posterior tera
que aprender a alargar a utilizacao dessa palavra a outras entidades como, por exemplo, o gato
de peluche, o gato do vizinho e todos os outros gatos existentes.

“No inicio, o uso da palavra ¢ restritivo, mas, a medida que a crianga ouve as pessoas
designarem outras situagdes com a mesma palavra, vai estendendo a aplicacéo da palavra,
até que o rotulo lexical se refira ao conceito de todas as entidades que o integram”
(Sim-Sim et al., 2008: 17).

Ao que foi referido da-se 0 nome de subgeneralizacéo.
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Relativamente & sobregeneralizacdo, esta ocorre quando a crianga utiliza determinada
palavra inapropriadamente para designar uma entidade ou um conceito, ocorrendo desta
forma uma generalizacéo abusiva da palavra.

Quando utiliza esta estratégia, a crianga nao escolhe de uma forma aleatdria uma
determinada palavra para designar uma entidade a qual esta ndo corresponde, uma vez que 0
Iéxico que selecciona, na maioria das situacdes, partilna caracteristicas comuns com a
entidade que foi nomeada incorrectamente. Saliente-se que este acontecimento deriva do facto
de a crianca desconhecer o vocabulo correcto, sendo que a partir do momento em que esta o
adquire deixa de usar inapropriadamente a palavra que até esse instante utilizava.

A sobregeneralizagcdo pode ser de dois tipos: o primeiro relaciona-se com o cariz
funcional (serve para) e ocorre, por exemplo, quando a crianca chama papa a colher; o
segundo relaciona-se com um cariz perceptivo (forma, som e textura) e ocorre, por exemplo,

quando a crianca chama bola a lua.

1.1.2.3 Desenvolvimento sintactico e morfo-sintactico

Qualquer pessoa que domine uma determinada lingua tem que compreender e produzir
palavras pertencentes ao léxico da mesma. Contudo, tal facto ndo basta para o seu dominio,
pois tdo importantes como as palavras sdo as regras que permitem a sua organiza¢do em
frases.

No caso concreto da lingua portuguesa, nas frases declarativas simples a ordem basica
das palavras é caracteristicamente do genero Sujeito Verbo Objecto (SVO) (por exemplo, A
Joana come a sopa). Porém, as frases ndo seguem todas a mesma ordem, como é, por
exemplo, o caso das frases interrogativas, cuja organizacdo é tipicamente Objecto Verbo
Sujeito (OVS) (por exemplo, O que comeu a Joana?).

Estas regras fazem parte integrante do conhecimento sintactico da lingua portuguesa,
sendo que as mesmas nao sao regras de combinacao de “palavras especificas”, mas sim regras

de combinacéo de classes de palavras (Sim-Sim, 1998).
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Antes de falarmos concretamente do desenvolvimento sintactico, € impreterivel referir

2 . . 8 ~
que as regras morfologicas (regras que determinam a estrutura interna das palavras®) estéo
intimamente relacionadas com a construcdo sintactica, uma vez que a estrutura de uma frase

implica a relacdo das palavras que a constitui.

O processo de desenvolvimento sintactico, o qual leva ao conhecimento sintéctico, é o
“percurso percorrido pela crianca na identificagdo e extrac¢do das regras de organizagao
frasica da sua lingua materna” (Sim-Sim, 1998: 154), sendo que durante este caminho a
crianca aperfeicoa as estratégias para reconhecer estimulos verbais, apreende as regras da
lingua por via da informacdo que ouve e generaliza as regras detectadas a novas situacdes
(Sim-Sim, 1998).

O desenvolvimento sintactico € marcado por quatro periodos, sendo que o primeiro deles
ocorre, aproximadamente, entre 0s nove e 0s quinze meses e é denominado por periodo
holofrasico, o qual se caracteriza por ser a fase em que a crianca produz palavras isoladas que
representam frases, estando o significado das palavras dependente do contexto em que foram
produzidas (a comunicacdo esta circunscrita ao “aqui e agora”). Estas palavras sdo simples de
articular (monossilabos ou reduplicacdo de silabas, por exemplo, bo, mam4, piu-piu, 00) e sdo
usadas pela crianca para fazer pedidos, chamar a atencdo ou identificar uma pessoa ou
objecto, sendo que, devido ao facto de surgirem acompanhadas por gestos e/ou elementos
prosodicos, permitem que as criancas sejam compreendidas muito facilmente (Rigolet, 2000).

Com o aumento gradual do conhecimento lexical por parte da crianga, a mesma deixa,
progressivamente, de produzir palavras isoladas e comeca a combina-las na frase segundo as
regras sintacticas da sua lingua materna.

Entre, aproximadamente, 0s quinze meses e 0s dois anos, surge a associacdo, por parte da
crianca, de duas palavras (sdo essencialmente nomes e verbos; ndo estdo presentes artigos,
preposigdes, conjungdes e verbos auxiliares) segundo a ordem “basica” das palavras na frase
SVO® (ainda que de uma forma elementar), o que manifesta visivelmente o aparecimento de

producdes frasicas. A este periodo da-se a denominacgédo de periodo telegrafico.

8 Na estrutura interna das palavras estio presentes unidades designadas por morfemas. Morfemas sdo “unidades
minimas com significado e forma fonica” (Duarte, 2000: 77). Por exemplo, infelizmente ¢ constituida por trés
morfemas: um radial (feliz) e dois afixos (o prefixo in- e o sufixo -mente).

Existem ainda morfemas, designados por sufixos flexionais, que codificam conceitos gramaticais como os de
nimero, género, pessoa e tempo (Duarte, 2000). Por exemplo vérias combinacfes de ndmero e género, gato
(masculino, singular), gata (feminino, singular), gatos (masculino, plural), gatas (feminino, plural).

% Para criangas cuja lingua materna é o portugués.
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Ap0s o periodo telegrafico, a crianca comeca, gradualmente, a produzir um maior nimero
de palavras por frase e a utilizar marcas flexionais nas palavras, o que evidencia um aumento
do conhecimento sintéctico e o inicio da aquisi¢do das regras morfologicas. Especifique-se
que aos trés anos as criangas ja adquiriram a estrutura basica da frase, sendo que aos
cinco/seis anos ja possuem um conhecimento sintactico significativo, o qual Ihes possibilita
compreender e produzir frases simples e frases complexas'® (as oragdes coordenadas
copulativas e adversativas sdo as primeiras a serem adquiridas) (Sim-Sim et al., 2008).
Contudo, o desenvolvimento sintactico ndo esta concluido aos cinco/seis anos, dado que se
prolonga até a adolescéncia, pois a crianca ainda tera de adquirir as estruturas sintacticas de
desenvolvimento tardio, por exemplo, as frases passivas, ora¢Ges coordenadas disjuntivas,
conclusivas e explicativas, ora¢fes subordinadas adverbiais.

Refira-se que a mestria das estruturas sintacticas, por parte da crianca, esta dependente da
complexidade dessas mesmas estruturas e da frequéncia com que as criangas contactam com
as mesmas.

Neste seguimento, importa mencionar que “A referéncia as estruturas sintacticas que
emergem mais tardiamente tem em conta, sobretudo, a vertente da producdo, embora se saiba
que algumas das referidas estruturas apresentam dificuldades também ao nivel da
compreensdo, até relativamente tarde no processo de desenvolvimento linguistico”

(Goncalves et al., 2011: 32).

No que concerne as regras morfoldgicas, como ja foi referido, as mesmas sdo
fundamentais para que as palavras se relacionem entre si dentro de uma frase, ou seja, para
que as palavras estejam em concordancia™.

De acordo com o que ja foi mencionado, durante o periodo holofrasico e o periodo
telegréfico, as palavras pronunciadas pelas criancas (maioritariamente nomes e verbos) nédo
possuem qualquer marca de flexdo, sendo que estas marcas s6 aparecem no final do periodo
telegrafico, o qual se caracteriza “pelo aparecimento de marcas flexionais de género e nimero
para as categorias nominais e por desinéncias verbais que marcam pessoa, nimero, tempo e
modo” (Sim-Sim et al., 2008: 21).

10 Frases que possuem mais do que uma oragdo. “d combina¢io de ora¢bes pode ocorrer através de dois
processos distintos: a coordenacéo e a subordinagéo” (Gongalves et al., 2011: 35).

11 «processo gramatical em que duas ou mais palavras partilham tragos flexionais de pessoa, género ou nimero
por se encontrarem numa determinada configuracéo sintactica. Existe concordancia obrigatoria nos seguintes
contextos: entre sujeito e verbo flexionado no predicado (i); entre determinante e nome (ii); entre quantificador e
nome (iii); entre nome e adjectivo (iv); entre sujeito e predicativo do sujeito (adjectival ou nominal) (v); entre
complemento directo e predicativo do complemento directo (adjectival) (vi); entre sujeito e participio passado
em construcdes passivas (vii)” (Ministério da Educagéo, 2009).
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O periodo que decorre entre os trés os seis anos da crianga é extremamente rico na
aquisicdo e na estabilizagdo das regras morfoldgicas, processo que acompanha a producao de
frases cada vez mais complexas por parte das criancas. Saliente-se que durante este periodo as
criancas cometem alguns erros de sobregeneralizacdo (ndo ocorre s6 nas designacdes erradas
de rotulos lexicais, ja referido no desenvolvimento lexical) a nivel das regularizaces
morfolégicas, os quais ocorrem devido ao facto de as criangas aplicarem regras morfoldgicas
a situacOes de excepcdo, por exemplo, fazi, cdos. Ao realizarem este tipo de producdes, as
criancas demonstram que conseguiram assimilar as regras e, consequentemente,

generalizé-las.

Aguando da entrada para o 1.° ciclo de escolaridade, as criancas ja adquiriram as

estruturas sintacticas basicas, assim como as regras morfoldgicas essenciais.

1.1.2.4 Desenvolvimento discursivo-pragmatico

Um falante, ao possuir a mestria de uma determinada lingua, tem que conhecer as regras
estruturais dessa mesma lingua (fonoldgicas, lexicais, semanticas, sintacticas,
morfoldgicas,...), assim como as regras reguladoras do uso dessa lingua em contexto social,
pois sO assim conseguird expressar o que pretende e interagir socialmente de uma forma

eficiente.

O desenvolvimento discursivo inicia-se entre os dois e 0s quatro anos e fica estavel no
final da adolescéncia, sendo que engloba a competéncia comunicativa e a competéncia textual
(conhecimento dos tipos de texto e das estruturas sintacticas-semanticas essenciais para a
coesdo e coeréncia textual).

Na realidade, “A conversa é o primeiro tipo de discurso extenso a emergir, no qual a
crianga vai ensaiando progressivamente Varios tipos de textos” (Gongalves et al., 2011: 48).
Ao participar nesta forma de interaccdo social, em que sdo necessarios no minimo dois
interlocutores, a crianga, tal como o(s) outro(s) interlocutor(es), tem que processar, no
momento, diversas informac6es, activando competéncias cognitivas, sociais e linguisticas.
Para que cada uma das pessoas que toma parte da conversagdo tenha sucesso, é essencial que

todas elas estejam em sintonia sobre o conteddo da conversacdo (estabelecido tacitamente) e
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gue tenham em conta as estruturas conversacionais (inicio, alternancia de vez, formas de
tratamento, nivel de formalidade, ...).

Quando a crianca estabelece uma conversa com outro interlocutor, utiliza o texto
conversacional, através do qual pode formular pedidos, questionar, prometer, negar, desculpar
ou agradecer, exercitando a capacidade de expressar intengdes, para além de que, durante este
acto comunicativo, pode também utilizar outros tipos textuais*? (Goncalves et al., 2011).
Ocorre, por exemplo, quando, numa conversa, a crianca conta uma histdria, relatando um
conjunto de acontecimentos, 0 que a leva a produzir um texto narrativo (emerge antes de
outros formatos textuais). J&, por exemplo, quando tenta persuadir o outro interlocutor utiliza
0 texto argumentativo.

Devido ao caracter social que se encontra presente na conversa, a mesma esta
intrinsecamente dependente do contexto em que acontece, o que leva a que o desempenho
comunicativo de cada pessoa esteja dependente da sua capacidade de adequar o que diz a
quem diz e como o diz. Mencione-se, portanto, que “a competéncia comunicativa de alguém
depende do respectivo conhecimento das regras de uso da lingua em que comunica, ou seja,
das regras pragmaticas dessa lingua” (Sim-Sim et al., 2008: 23).

O desenvolvimento pragmaético (processo percorrido pela crianga durante a aquisicéo das
regras de uso da lingua, ou seja, regras conversacionais) é detectado muito cedo no
desenvolvimento da crianca, iniciando-se algum tempo antes da mesma comecar a producao
das suas primeiras palavras. A primeira regra de uso da lingua adquirida pela crianca é a
alternancia de tomada de vez, a qual constitui a regra basica da interaccdo comunicativa e é
designada por pegar a vez. As primeiras alternancias de tomada de vez ocorrem quando, por
exemplo, a crian¢a nos sorri e nds, consequentemente, somos levados a sorrir-lhe de um modo
intuitivo e muito natural, o que leva a que a crianga, por sua vez, nos sorria novamente
(Rigolet, 2000).

Se, por um lado, a crianga adquire a regra de pegar a vez muito precocemente, por outro
lado, demora alguns anos a “dominar todos os aspectos relativos aos reguladores de
interaccao, em funcdo de diferentes interlocutores e das suas inten¢des, bem como em fungéo
de todas as circunstancias espacio-temporais que estdo associadas ao contexto em que se
desenrola a interacgdo verbal” (Gongalves et al., 2011: 51). Entre varios aspectos que

norteiam o uso da lingua, a crianca tera que compreender e utilizar o Principio da

12 Poderéo ser textos do tipo narrativo (quando se conta uma histdria), descritivo (utilizado para descrever),
informativo (para informar ou explicar um assunto), argumentativo (para argumentar ou criticar), instrucional
(para dar opinido ou conselhos) ou preditivo (antecipar ou prever).
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Cooperagdo, proposto por Paul Grice (citado por Duarte, 2000), o qual estd subdividido em
quatro subprincipios designados Maximas Conversacionais, que se encontram no quadro em

baixo.

o ) Tente que a sua contribuicdo seja verdadeira. Ndo diga o que cré
Maxima de Qualidade ) 5
ser falso e aquilo de que ndo tem provas.

o ) Torne a sua contribuicdo tdo informativa quanto o requerido. N&o
Maxima de Quantidade ] 3 o ] ]
torne a sua informacao mais informativa do que o requerido.

Maxima de Relacdo | Seja relevante.

Méaxima de Modo Seja claro. Evite a ambiguidade.

Quadro 3 — Maximas Conversacionais, adaptado de Duarte (2000: 357)

Com o desenvolvimento gradual da crianga, a mesma torna as suas conversagoes cada
vez mais sofisticadas e, consequentemente, mais eficientes, o que se traduz em sucesso
comunicativo.

Acrescente-se que, devido ao facto de o desenvolvimento discursivo-pragmatico estar
completamente dependente do contexto em que a criancga se desenvolve, este é 0 aspecto do
crescimento linguistico que mais demonstra as disparidades sociais das criancas. Dado este
facto, o jardim-de-infancia desempenha um papel de elevada importancia para que as crian¢as
de meios socialmente mais desfavorecidos adquiram regras pragmaticas que lhes permitam no

futuro adequar a sua comunicacao a diversas situa¢des (Sim-Sim et al., 2008).
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2. AEDUCACAO PRE-ESCOLAR

A educacdo pré-escolar, de acordo com o consagrado na Lei-Quadro da Educacao
Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro), é a primeira etapa da educacdo basica, 0 que
subentende que este nivel educativo possui uma estreita ligagdo com o 1.° ciclo do ensino
basico e, simultaneamente, esta presente no pressuposto de que se realiza num contexto de
aprendizagem ao longo da vida.

E de elevada importancia que a educacéo pré-escolar seja regrada pela exigéncia, tanto a
nivel organizacional como a nivel das préticas educativas, de modo a que todas as criangas
tenham igualdade de oportunidades e usufruam de experiéncias positivas (que respeitem as
suas caracteristicas e necessidades) para o seu desenvolvimento global e harmonioso. Este
pressuposto leva a que a procura pela qualidade na educacdo pré-escolar seja uma prioridade a
nivel nacional.

Um passo decisivo para a construcdo da qualidade da educacdo pré-escolar ocorreu com a
publicacdo das Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) (Ministério
da Educacdo, 1997), uma vez que este documento veio constituir um quadro de referéncia
oficial para todos os educadores, dando importancia a uma pedagogia estruturada, “o que
implica uma organizagdo intencional e sistematica do processo pedagdgico” (Ministério da
Educacdo, 1997: 18). Esta intencionalidade que caracteriza a pratica do educador pressupde
observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular:

e Observar para conhecer a crianca e o grupo, de modo a adequar o processo educativo

as suas necessidades;

e Planear (e envolver as criancas no planeamento) apos uma reflexao sobre as intencdes
educativas e a sua adequacdo ao grupo e tendo em conta a articulacdo das areas de
contetdo, de modo a que sejam promovidas nas criancas aprendizagens significativas
e diversificadas;

e  Agir para concretizar na acgao as intengdes educativas;

e Avaliar (incluindo as criangas nesta actividade) o processo e os efeitos para tomar
consciéncia da acgéo;

e Comunicar com a equipa e com 0s pais partilhando o conhecimento que se possui da
crianca e das suas evolucoes;

e Articular de modo a promover a continuidade educativa e, assim, facilitar a transicao

da crianca para o 1.° ciclo de escolaridade (Ministério da Educacéo, 1997).
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As OCEPE vém possibilitar ao educador o desenvolvimento contextualizado de
diferentes opcBes educativas e, logo, diversos curriculos. E a partir das mesmas e dos
fundamentos® nas quais se baseiam que cabe ao educador a responsabilidade de desenvolver
e gerir o curriculo tendo em conta os objectivos gerais da educacdo pré-escolar, a organizacdo
do ambiente educativo, a continuidade e a intencionalidade educativas, assim como as areas
de contetdo (Ministério da Educagdo, 1997).

Importa referir que as areas de conteldos sdo consideradas fundamentais para o
planeamento e a avaliacdo das situacbes e oportunidades de aprendizagem, sendo
consideradas como “ambitos de saber, com uma estrutura propria e com pertinéncia
socio-cultural, que incluem diferentes tipos de aprendizagem, ndo apenas conhecimentos, mas
também atitudes e saber-fazer” (Ministério da Educagdo, 1997: 47). Distinguem-se trés areas
de contetdo: a Area de Formacdo Pessoal e Social; a Area de Expressdo/Comunicacio; e a
Area de Conhecimento do Mundo. E na segunda area de conteido mencionada que se
encontra contemplado o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, assim como o
dominio da matematica e o dominio das expressdes com diferentes vertentes — motora,

dramatica, plastica e musical.

De acordo com Marchéo (2011), autora que corrobora a ideia de Vasconcelos & Assis
(2008) baseada na opinido de Gaspar (1998), as OCEPE possuem uma matriz
socio-construtivista que procura a articulacdo e a contextualizacdo das diferentes areas de
contetdo (visto que a estruturacdo do saber ocorre de um modo integrado), e que tem em
atencdo que sé através da relacdo com o0s outros é que a crianga desenvolve a sua identidade.

Tendo em consideracdo o ja referido, o curriculo para a educacdo pré-escolar é aqui
entendido como 0

“conjunto de actividades planeadas ou ndo, estruturadas e suportadas nas Orientagdes
Curriculares (Despacho n° 5220/97) e que permitem o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianca bem como o seu bem-estar. Argumentamos a necessidade de intencionalidade,
de organizacdo e planeamento flexivel, aberto, integrador e participado/partilhado pelo
educador e pelas criangas. Anuimos a ideia de curriculo como projecto que se organiza e
desenvolve tendo como plano de fundo os intervenientes — educador, crianga, as suas
experiéncia e entendimentos sobre as coisas, bem como o universo social e cultural em
que vivem” (Marchdo, 2011: 21).

E com base nas vivéncias socio-culturais das criangas e no conhecimento que ja possuem

gue as mesmas vao construir novas aprendizagens e fazer as descobertas sobre si, sobre 0s

3 Indissociabilidade do desenvolvimento e da aprendizagem, o reconhecimento da crianga como sujeito do
processo educativo, a articulacdo das diferentes areas de contelido e a exigéncia de uma resposta a todas as
criangas, através de uma pedagogia diferenciada (Ministério da Educacdo, 1997).
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outros e sobre o mundo. E através da progressiva descoberta e afirmacio da sua identidade e
potencialidade e da descoberta da vida em sociedade que as criancas vdo desenvolvendo
gradualmente as suas destrezas e habilidades (cognitivas, motoras, afectivas, sociais, ...), ou

seja, vao construindo competéncias (Marchéo, 2011).

De acordo com o mencionado, é essencial o educador desenvolver e gerir o curriculo
tendo em consideracdo as caracteristicas das criancas do grupo (o desenvolvimento das
criancas, as suas necessidades e as suas vivéncias sociais e culturais) e o contexto do
estabelecimento educativo (Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007). Para tal, ¢ fundamental
tracar a sua accdo e efectud-la tendo como suporte a pedagogia socio-construtivista para a
educacdo de infancia designada por pedagogia participativa da infancia (implica a escuta, o
dialogo e a negociacdo e tem como ponto central os actores que co-constroem o conhecimento
participando nos processos de aprendizagem), a qual vem contrapor a pedagogia transmissiva,
centrada no conhecimento que quer difundir, indiferente aos direitos da crianga a ser vista
como ser competente e a ter espaco de participacdo, concebendo a criangca como uma tabua
rasa que possui como actividade memorizar e reproduzir os contedos, discriminar estimulos

externos, evitar erros e corrigir os que ndo pode evitar (Oliveira-Formosinho, 2007, 2009).

A pedagogia participativa da infancia™

“concretiza-se na criagdo de espagos e tempos pedagogicos onde a ética das relagdes e
interacces permite desenvolver actividades e projectos que valorizam a experiéncia, 0s
saberes e as culturas das criancas em dialogo com os saberes e as culturas dos adultos.
Uma pedagogia da infancia participativa €, na esséncia, a criacdo de espacos-tempos
pedagdgicos onde as interaccBes e relagdes sustentam actividades e projectos que
permitem as criangas co-construir a sua prépria aprendizagem e celebrar as suas
realizagdes” (Oliveira-Formosinho, 2009: 7 e 8).

Ao contrario da pedagogia transmissiva, para a pedagogia participativa da infancia a
crianca ndo é vista como uma tdbua rasa, mas sim como um participante com agéncia.
Segundo Barnes (2000), citado por Oliveira-Formosinho (2007: 31), “dispor de agéncia
significa ter poder e capacidades que através de seu exercicio, tornam o individuo uma
entidade activa que constantemente intervém no curso dos acontecimentos a sua volta”.

A actividade da crianca, de acordo com esta pedagogia, passa por questionar, participar

na planificacdo, experimentar e confirmar hipoteses, investigar, cooperar e resolver

1 A pedagogia participativa da infancia assume varios modelos curriculares, entre eles estdo o High Scope
(EUA), Reggio Emilia (Italia), Movimento da Escola Moderna (Portugal), Associagdo Crianca designada por
Pedagogia-em-Participacao (Portugal).

30



problemas. Ja o papel do educador passa por organizar 0 ambiente, escutar e observar para
planificar, documentar, avaliar, formular perguntas, estender os interesses e conhecimentos da

crianca e do grupo em direccgdo a cultura (Oliveira-Formosinho, 2007, 2009).

2.1. A linguagem oral e o papel do jardim-de-infancia na sua promogéao

A crianca, desde muito cedo, comeca a adquirir e a desenvolver a sua lingua materna de
uma forma natural e espontanea através das interacgdes que realiza com as pessoas que se
encontram ao seu redor, sendo que

“Ao conversar com a crianga, o adulto desempenha o papel de “andaime”,
interpretando-a, clarificando as suas produgdes, expandindo os enunciados que a crianga
produziu e providenciando modelos que ela testa. Esta funcdo do adulto é determinante
no processo de desenvolvimento do jovem aprendiz de falante” (Sim-Sim et al.,
2008:11).

O desenvolvimento da linguagem da crianca, ao ser dependente das interac¢des que esta
realiza, é influenciado pela qualidade do contexto na qual a mesma se encontra inserida.
Como tal, ambientes linguisticamente estimulantes e experiéncias enriquecedoras tornam-se
desafiantes para a crianga, proporcionando-lhe mais facilmente a possibilidade de se
desenvolver a nivel cognitivo, linguistico e emocional. Ao invés, a crian¢a que vive num
contexto pouco estimulante tem acesso a uma linguagem informal restrita, o que limita o seu

desenvolvimento linguistico e cognitivo.

Aos trés anos, quando as criangas chegam ao jardim-de-inféncia, cada uma traz consigo
diferentes vivéncias sociais e culturais e diferentes conhecimentos que influenciam as suas
atitudes e as suas aprendizagens. O jardim-de-infancia tem assim a responsabilidade de
minimizar/corrigir as assimetrias resultantes das diferentes condi¢des sécio-culturais e dar a
todas as criancas iguais oportunidades para desenvolverem as suas capacidades, fundamentais
para o seu futuro sucesso social e escolar. Neste sentido, tem que proporcionar um ambiente
linguistico rico e estimulante para cada uma das criangas que o frequenta, o que o torna uma

peca-chave no ambiente linguistico de cada uma.

De acordo com o que é referido nas OCEPE, “A aquisi¢do de um maior dominio da
linguagem oral € um objectivo fundamental da educagdo pre-escolar” (Ministério da

Educagdo, 1997: 66), o que demonstra a importancia que é dada ao desenvolvimento da
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linguagem oral. O mesmo documento refere ainda que, para atingir este objectivo, cabe ao
educador criar as condi¢fes necessarias para que as criangas aprendam.

Neste sentido, € essencial o educador reger-se por praticas que facilitem o processo de
desenvolvimento da linguagem oral das criancas, tornando as suas interaccdes diarias
(educador-crianga/crianga-educador/crianca-crianga) uma fonte de estimulos inesgotaveis.

Note-se que, neste processo interactivo constante, o educador nunca se pode esquecer que
a maneira como fala e se exprime constitui um modelo para a interaccdo e para a
aprendizagem das criancas (Ministério da Educacdo, 1997).

“E muito importante que o educador tenha consciéncia de que ¢ um modelo, de que ha
muitas palavras que sdao ouvidas pela primeira vez ditas pelo educador, que ha regras de
estrutura e uso da lingua que sdo sedimentadas na sala de jardim-de-infanca” (Sim-Sim et
al., 2008: 27).

Tendo em conta o referido, a pratica do educador deve ser marcada por momentos e
espacos em que o didlogo é fomentado entre o educador e a crianga, entre 0 educador € 0
grupo de criancas e entre as proprias criancas, para que cada uma seja escutada e para que as
suas contribuicGes para 0 grupo sejam valorizadas (Ministério da Educacdo, 1997). Deste
modo, as criangas ao verem que as suas contribuices sdo importantes vado sentir-se motivadas
para interagir, o que as leva, consequentemente, a terem desejo e prazer em comunicar,
factores essenciais para o desenvolvimento da linguagem oral.

Para que ocorra o desenvolvimento da linguagem oral da crian¢a, sdo fundamentais as
experiéncias de interaccdo comunicativa com as outras criancas e com adultos (como ja foi
referido), assim como é importante o desenvolvimento de actividades ludicas (devem surgir
de situacbes de comunicagdo espontaneas) com o objectivo de promoverem as capacidades
verbais da crianca ao nivel da Compreenséo e da Expressdo Oral (Sim-Sim et al., 2008). E
essencial ndo esquecer que o desenvolvimento da Compreensdo Oral tem implicita a
capacidade de prestar atencdo ao que é dito pelo interlocutor e seleccionar a informacéao
fundamental da mensagem. Ja no que concerne a Producdo Oral, € crucial dominar um
conjunto diversificado de regras e usos da lingua.

Seguidamente, iremos apresentar alguns exemplos de estratégias’™®, enunciadas por
Sim-Sim et al. (2008) e pelo Ministério da Educacdo (1997), para serem desenvolvidas pelo

educador com o intuito de promover aspectos essenciais da comunicagéo oral:

1> Na sua realizagdo tém que ser tidos em conta a idade das criancas e o seu nivel de desenvolvimento.
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Procurar entender as razdes que levam a crianca a ndo dar atengé@o ao que lhe esta a ser
dito, se € um comportamento esporadico ou persistente e quais as causas para tal
comportamento;

Diversificar as actividades propostas (devido a reduzida capacidade de atencdo das
criangas entre os trés e 0s cinco anos), por exemplo, pedir as criancas que facam
recados simples ou complexos ao longo das rotinas do dia, realizar actividades
variadas de culindria em que ocorre a sua exploracao verbal,

Utilizar diferentes estratégias para cativar a atencdo das criancas, por exemplo, através
da associacdo de pistas visuais a linguagem oral;

Realizar jogos, nos quais é crucial estar com atencdo ao que € dito;

Desenvolver uma rotina que inclua ouvir ler ou narrar uma histdria;

Estimular o gosto por ouvir poesia, trava-linguas, cancdes, adivinhas, lengalengas,
etc.;

Criar momentos de conversa especificos ao longo do dia, em pequeno ou grande
grupo, em que as criancas aprendem a esperar pela sua vez para falarem;

Desenvolver diferentes situacbes de comunicacdo, por exemplo, transmitir mensagens
ou recados, conversar sobre acontecimentos e experiéncias vividas, reproduzir e
inventar histérias, debater em comum as regras do grupo, negociar a distribuicdo de
tarefas, contar o que se realizou e planear oralmente 0 que se pretende fazer, fazer
perguntas para obter informacao, etc.;

Expor as criangcas a um vocabulario diversificado e a estruturas sintacticas de
complexidade crescente;

Alargar as situacdes de comunicacéo a diversos interlocutores, contetdos e intengdes,
por exemplo, convidar os pais ou outros elementos da comunidade para discutirem
determinados topicos com as criancas, relatarem experiéncias, contarem historias, etc.;
Desenvolver jogos de linguagem que lhes proporcionem o desenvolvimento da
consciéncia linguistica, designadamente a consciéncia fonoldgica (capacidade de
reflectir sobre os segmentos sonoros das palavras), consciéncia de palavra (capacidade
para segmentar uma frase e reconhecer o numero de palavras que a constituem e a
compreensdo de que as palavras sdo etiquetas fonicas arbitrarias) e a consciéncia
sintactica (capacidade para raciocinar sobre a sintaxe dos enunciados verbais e

controlar o uso das regras da gramatica).
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A interaccdo verbal desenvolvida na sala de actividades e promovida pelo educador
permite, gradualmente, que a crianga domine a linguagem “alargando o seu vocabulario,
construindo frases mais correctas e complexas” (Ministério da Educagdo, 1997: 67), sendo
que possibilitard “por exemplo, que as criancas vao utilizando adequadamente frases simples
de tipos diversos: afirmativa, negativa, interrogativa, exclamativa, bem como as
concordancias de género, numero, pessoa e lugar” (Ministério da Educacdo, 1997: 67).
Acrescente-se que este dominio progressivo da linguagem ocorre ao nivel dos diversos
dominios linguisticos - fonoldgico, lexical e semantico, morfo-sintactico e
discursivo-pragmatico (especificados no ponto 1).

Com o desenvolvimento progressivo das capacidades comunicativas, “a crianga entende
melhor o mundo que a rodeia e aprende a agir verbalmente sobre o real fisico, social e
emocional” (Sim-Sim et al., 2008: 35). E basilar que o educador proporcione as criangas do
grupo e a cada uma em particular actividades enriquecedoras e motivantes para que as
mesmas se interessem e se envolvam activamente na sua realizagdo e, consequentemente,
desenvolvam as suas capacidades em geral e as capacidades de comunicacdo oral em
particular.

No final da educacdo pré-escolar, a crianca deverd possuir um bom dominio da
linguagem oral para que, assim, aquando no ingresso no 1.° ciclo do ensino basico, tenha
sucesso nhas novas e diversas aprendizagens e, de um modo particular, se sinta motivada para

as novas aprendizagens que ira realizar a nivel da linguagem escrita (leitura e escrita).
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PARTE Il - PROJECTO DE INVESTIGACAO-ACCAO
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1. PERCURSO E CONTEXTO

1.1. Identificagéo e justificagdo da metodologia utilizada

Terminado o enquadramento teorico, € chegado 0 momento de especificar a metodologia
seleccionada e aplicada durante o desenvolvimento deste projecto, a qual se baseou na
pesquisa, na experimentacdo, analise e reflexdo, tendo como objectivo a estruturagcdo de
praticas educativas de qualidade a implementar durante a unidade curricular (UC) de Préatica
de Ensino Supervisionada (PES), assim como no nosso futuro profissional enquanto
educadores.

Devido a complexidade da configuracdo social e da propria instituicdo com funcgdes
educativas, € fundamental ter a percepcédo sobre a necessidade de desenvolver diversas formas
de promover as aprendizagens, o que implica sermos profissionais reflexivos e criticos, sendo
que “Ser profissional reflexivo é, assim, antes de mais, (...) fecundar as praticas nas teorias e
nos valores, antes, durante e depois da accdo; é interrogar para ressignificar o ja feito em
nome do projecto e da reflexdo que constantemente o reinstitui” (Oliveira-Formosinho, 2007,
citado por Maximo-Esteves, 2008: 7 e 8).

Indo ao encontro do que foi mencionado, a metodologia de investigacdo-acgdo € aquela
gue mais se adequa, sendo, portanto, a metodologia pela qual nos regemos durante o
desenvolvimento deste projecto, mesmo estando conscientes das criticas que lhe sdo erigidas
por aqueles que seguem modelos de investigacdo tradicional, que, de acordo com
Maximo-Esteves (2008: 15), enunciam algumas apreciacfes negativas as suas caracteristicas
como “a impossibilidade desta produzir conhecimento generalizavel a outras situagdes e a
promiscuidade gerada pela auséncia de fronteiras entre os campos teodrico e pratico,
particularidade que, segundo esta Optica, impede a validade dos estudos efectuados”.

Contudo, segundo a mesma autora, os defensores da metodologia de investigagdo-accao
vém contra-argumentar, referindo que o conhecimento acumulado resultante da investigagédo
tradicional ndo consegue dar resposta a problemas advindos de situagdes concretas, vindo
neste sentido defender que a metodologia de investigacdo-accdo se ajusta melhor do que a
investigacdo tradicional ao estudo de conteddos especificos e a criagdo de solucbes para a
resolucéo de problemas resultantes de conjunturas sociais concretas.

Para além do que foi referido, e de acordo Maximo-Esteves (2008), os defensores da
metodologia de investigacdo-ac¢ao consideram que 0 seu conceito é a0 mesmo tempo teorico

e instrumental, alegando que a articulagcdo dos dois aspectos mencionados podera visar o
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envolvimento dos profissionais de um contexto com situagbes concretas do meio que 0s
envolve.

Muitas tém sido as dificuldades em definir o conceito investigacdo-accao, afirmando
Cohen e Manion (1990), citados por Méaximo-Esteves (2008: 16), que “dar uma defini¢do
compreensiva do termo, nesta altura, é dificil, porque o uso varia com o tempo, o lugar e o
cenario”, tendo sido apresentadas por diversos autores varias definicbes que demonstram as
caracteristicas mais importantes que cada um concede ao conceito.

Segundo Coutinho et al. (2009), Latorre (2003), nos seus estudos expostos em “La
investigacdo-accion”, fez referéncia a alguns conceitos desenvolvidos por varios autores de
renome na &rea, tais como:

- Kemmis (1984) para quem a Investigacdo-Accao ndo s se constitui como uma ciéncia pratica e
moral como também uma ciéncia critica;

- Lamax (1990) que define a Investigacdo-Ac¢do como “uma intervengdo na pratica profissional
com a inten¢@o de proporcionar uma melhoria”;

- Bartalomé (1986) que define a Investigacdo-Acgdo como “um processo reflexivo que vincula
dinamicamente a investigagdo, accdo e a formacdo, realizada por profissionais das ciéncias
sociais, acerca da sua propria pratica” (Coutinho et al, 2009: 360).

Contudo, para além dos autores mencionados, Latorre (2003), citado por Coutinho et al
(2009), fez referéncia a Elliott, autor que Maximo-Esteves (2008) refere como aquele que
conseguiu desenvolver uma das definicdes mais concisas, sendo que a mesma sublinha que
“Podemos definir a investiga¢do-accdo como o estudo de uma situacao social no sentido de
melhorar a qualidade da ac¢do que nela decorre” (Méaximo-Esteves, 2008: 18). Importa
salientar que esta definicdo tem subentendidas duas linhas: uma primeira que engloba a
ambicdo de melhorar uma accao que ocorre num determinado contexto, atraves do recurso a
investigacdo, e uma segunda linha, que, tendo em atencdo a primeira, se reporta a ideia de
que, para que ocorra 0 desenvolvimento pessoal e profissional, é fundamental conhecer o
ambiente e as accBes que se pretendem alterar por meio da pratica de investigacdo dos
mesmaos.

De acordo com a mesma autora, a investigacdo-accdo € um processo dinamico,
interactivo e aberto as alteragfes que s@o necessarias efectuar durante o desenvolvimento do
projecto, resultantes da analise das situacdes e dos factos em estudo. Denote-se que, durante

todo este processo de investigacdo-accao, é necessario planear, agir, reflectir e dialogar.
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1.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

O projecto de investigacdo-acgdo aqui retratado teve como base a UC de Observacdo e
Cooperacdo Supervisionada, a qual se inclui na PES. Ao longo desta UC, ocorreu a nossa
integracdo numa instituicdo publica de educacdo pré-escolar, o0 que constituiu um dos nossos
primeiros envolvimentos profissionais, permitindo-nos iniciar o desenvolvimento da nossa
identidade profissional.

A observagéo e cooperagéo supervisionada no contexto real educativo decorreu ao longo
do primeiro semestre do ano lectivo 2010/2011, mais concretamente ao longo de sete semanas
distribuidas entre Dezembro de 2010 e Janeiro de 2011, sendo que foram realizados cinco
dias de observagéo e cooperacdo no més de Dezembro e dez dias no més de Janeiro.

Durante este periodo de observacdo e cooperacdo em contexto real, adoptdmos uma
metodologia que se baseou num trabalho activo, interactivo e cooperativo, em que 0 processo
de reflexdo foi essencial para a construcdo de aprendizagens pessoais e profissionais.

A observacdo e cooperacao que realizamos permitiu-nos conhecer e compreender melhor
0 contexto educativo no qual nos integramos, o que vai ao encontro do que é afirmado por
Maximo-Esteves (2008: 87): “A observagdo ajuda a compreender os contextos, as pessoas
gue nele se movimentam e as suas intengdes”.

Em todo o processo de observacdo, recorremos a utilizacdo de diversos instrumentos para
a recolha de dados sobre o contexto em geral e em particular sobre a educadora e as criancas
do grupo. Os instrumentos pelos quais nos seguimos foram retirados do manual
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP), de Bertram e Pascal (2009), sendo eles a
ficha relativa ao estabelecimento educativo (anexo n.° 1), a ficha do espaco educativo da sala
de actividades (anexo n.° 2), a ficha do nivel sécio-econémico das familias das criancas que
frequentam o estabelecimento educativo (apenas a utilizdmos para as criancas da sala de
actividade onde realizdmos a observacdo e cooperacdo) e a ficha do(a) educador(a) de
infancia, assim como o guido da entrevista a educadora de infancia presente no mesmo
manual, o qual foi utilizado como um questionario (as pessoas envolvidas, investigador e
inquirido, ndo interagem em situacdo presencial, isto €, € um inquérito realizado de forma
escrita).

Importa referir que o manual DQP é o resultado da adaptacdo do projecto inglés Effective
Early Learning (EEL), que foi alvo de um processo de ajustamento a realidade portuguesa. O
referencial do projecto DQP “foi pensado para ser contextualizado em diferentes realidades e

situagdes, propondo uma flexibilidade de uso” (Bertram & Pascal, 2009: 14).
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Ainda durante este momento de observagéo e cooperagéo, recorremos aos contributos de
Harms, Clifford e Cryer (2008), através da utilizacdo da Escala de Avaliagdo do Ambiente em
Educacdo de Infancia — Edicdo revista (ECERS-R) e mais concretamente da subescala
“Linguagem — Raciocinio”, para avaliar a qualidade do ambiente comunicativo do grupo no
qual nos integramos.

Saliente-se que a ECERS-R foi um instrumento construido para avaliar a qualidade do
ambiente educativo, tanto a nivel processual (interaccbes entre pessoas e entre estas e 0S
materiais) como a nivel estrutural (condicbes relativamente estaveis de um contexto, por
exemplo, espaco da sala de actividades, os horarios, etc.), sendo concebida concretamente
para avaliar salas de actividades com criangas de idades compreendidas entre 0s dois anos e
meio e 0s cinco anos. A escala em questdo foi desenvolvida nos Estados Unidos, sendo
posteriormente traduzida para varias linguas, entre elas o portugués. Na realizacdo das
traducOes, foram feitas pequenas alteracdes em determinados indicadores, de modo a que a
escala se adapte as diversas culturas, contudo, encontra-se praticamente igual a sua forma
original.

A ECERS-R possui as caracteristicas programaticas, estruturais e interpessoais que, num
contexto de educagdo de infancia, tém influéncia directa nas criangas e nos adultos. Esta
escala é constituida por 43 itens organizados em 7 subescalas: Espaco e Mobiliario, Rotinas e
Cuidados Pessoais, Linguagem — Raciocinio, Actividades, Interaccdo, Estrutura do Programa
e, por ultimo, Pais e Pessoal. E de salientar que cada item das subescalas é expresso numa
escala de 7 pontos com descritores para 1 (inadequado), 3 (minimo), 5 (bom) e 7 (excelente).
Os niveis de qualidade estdo assentes nas defini¢cGes actuais de boas préaticas e em pesquisa
que relaciona a pratica com os resultados das criancas.

Como foi supradito, para a avaliacdo da qualidade do ambiente educativo, focAmo-nos
especificamente na subescala da ECERS-R correspondente a “Linguagem — Raciocinio”, a
qual se refere “a forma como os materiais, as actividades ¢ as interacgdes crianga-crianga ou
crianca-educadora sdo utilizados na promoc¢do das competéncias de comunicacdo e na
aprendizagem das relacGes basicas (Ex: medida, causalidade, tempo, etc.)” (Ministério da
Educacéo, 1998: 87).

A nossa escolha relativamente a esta subescala prendeu-se com o facto de a linguagem
oral para a crianca em idade pré-escolar ser fundamental para as suas aprendizagens, ter um
caracter transversal e por incidir na area de contetido que constitui o objectivo deste trabalho,

0 que leva a que merega uma atengéo especial.

39



Numa analise genérica sobre os quatro itens da subescala “Linguagem — Raciocinio”
(anexo n.°3), podemos concluir que a menor cotacdo foi atribuida ao item 15 (livros e
imagens), a qual correspondeu a 4, sendo que aos restantes itens — 16 (encorajar as criangas
comunicar), 17 (uso da linguagem para desenvolver competéncias de raciocinio) e 18 (uso
informal da linguagem) — foi atribuida a cotacdo de 7. Podemos desta forma concluir que, de
acordo com os 4 itens cotados, a subescala em questdo tem uma pontuacgéo de 25, perfazendo
uma cotacdo média de 6,25'°, o que nos possibilita afirmar que o ambiente observado

relativamente a esta subescala possui boas condicdes.

Foi a partir da nossa integracdo no contexto educativo e da sua observacdo, em que
recorremos a utilizacdo dos instrumentos acima mencionados para recolher informacéo sobre
0 contexto, que estabelecemos o foco no qual nos centrdmos para o desenvolvimento do
presente projecto de investigagdo-acgdo, sendo que julgdmos pertinente centrarmo-nos na
compreensdo e na expressao oral das criancas, como ja foi referido.

Passando as criancas uma parte substancial do seu tempo no jardim-de-infancia, este
contexto torna-se fundamental para estimular o seu desenvolvimento global, possibilitando,
concretamente, que cada uma das criancas tenha oportunidade de aumentar o seu dominio
linguistico, minimizando ou, até mesmo, ultrapassando as dificuldades linguisticas que
possui. Note-se que o que foi supradito se relaciona com o facto de este contexto ser um meio
em que as criancas socializam (tanto com os educadores, que constituem um modelo para a
interacgdo, como com as outras criangas e 0s assistentes operacionais), o que € basilar para o
seu desenvolvimento linguistico. Contudo, ndo se devera, nem podera descurar a importancia
de o educador desenvolver actividades que permitam favorecer aprendizagens significativas
por parte das criangas, relacionadas com a compreensao e a expressdo oral.

Neste seguimento, importa mencionar Lopes (2006: 11), dado que é afirmado pelo autor
que “Estimular e desenvolver a linguagem ¢ pois, em larga medida, promover o
desenvolvimento cognitivo, afectivo, as relacbes humanas e 0 bem-estar fisico e mental néo
sO do individuo como da comunidade em que estd inserido”. Esta afirmacdo permite-nos
compreender a importancia que tem de ser dada em concreto ao dominio da linguagem oral na
educacdo pre-escolar, sendo mesmo referido nas OCEPE que “A aquisi¢do de um maior

dominio da linguagem oral é um objectivo fundamental da educagéo pré-escolar, cabendo ao

16 De acordo com o Ministério da Educacéo (1998), valores de cotagdo inferior a 3 correspondem & inexisténcia
de condicdes minimas (indicadores de ma qualidade), valores iguais ou superiores a 3 e inferiores a 5 indicam
existéncia de condi¢Bes minimas (indicadores dum nivel da qualidade suficiente) e, por Gltimo, valores iguais ou
superiores a 5 revelam boas condi¢des (desenvolvimento adequado).
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educador criar as condi¢des para que as criangas aprendam” (Ministério da Educacdo, 1997:
66).

Tendo em atencdo o referido, o presente projecto tem como objectivo desenvolver uma
reflexdo critica, a partir dos conhecimentos cientificos e praticos adquiridos, de modo a
compreender em que medida as actividades desenvolvidas contribuiram para a construcéo de
aprendizagens significativas a nivel do dominio da linguagem oral e também como podera
esta accdo e a reflexdo sobre ela constituirem-se como pontos de referéncia para a nossa
futura pratica pedagdgica. Neste sentido, procurdmos responder a questdo: Que tipos de
actividades, a nivel da linguagem oral, despertam mais interesse e motivagdo nas criancas e
em que medida contribuem para o seu desenvolvimento linguistico?

Com vista a atingir o objectivo mencionado, no segundo semestre do ano lectivo
2010/2011, entre os meses de Marco e Junho inclusive, na UC de Pratica e Intervencédo
Supervisionada (PIS) recorremos a utilizacdo de diversos instrumentos e técnicas que nos
facilitaram a recolha e a andlise de dados pertinentes para este projecto. Nesta fase de pratica
educativa e pedagogica, optamos por aliar a observacdo participante ja iniciada no primeiro
semestre a utilizacdo de notas de campo, registos fotograficos (também utilizados no primeiro
semestre), documentos/trabalhos das criangas e inquérito por entrevista a educadora
cooperante.

Apos realizada a identificacdo dos instrumentos e técnicas utilizadas, importa fazer uma
breve referéncia as suas especificidades, sendo que as notas de campo, de acordo com
Maximo-Esteves (2008), sdao um dos instrumentos metodoldgicos mais utilizados pelos
educadores e professores, aquando da observacéo, para o registo dos dados. Segundo a autora
supracitada (2008: 88), “o objectivo [das notas de campo] é registar um pedaco da vida que
ali ocorre, procurando estabelecer as ligacGes entre os elementos que interagem neste
contexto ”. Relativamente ao momento de registo das notas de campo, este podera ocorrer
tanto durante o acontecimento como ap6s. Contudo, devido a tematica deste projecto,
optamos preferencialmente pelo registo durante o acontecimento, recorrendo maioritariamente
ao suporte audio (gravador), sendo que os dados obtidos foram posteriormente transcritos
para registo escrito.

No que concerne ao registo fotografico, poder-se-a asseverar, de acordo com o que €
afirmado por Maximo-Esteves (2008), que este é uma forma de registo utilizada com muita
regularidade pelos educadores e professores no seu quotidiano profissional, o que faz com que
a utilizacdo da maquina fotografica, aquando de uma investigacdo, seja natural para as

criancgas, ndo sendo, desta forma, um recurso intrusivo.
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A fotografia, ao ser utilizada como fonte de dados numa investigacdo, permite com
facilidade, por exemplo, inventariar os objectos da sala, a sua organizagdo, 0 que se encontra
escrito no quadro, os trabalhos das criancas, assim como fornece informacdo sobre o
comportamento e as interac¢des dos sujeitos envolvidos na ac¢do, o que a torna um optimo
elemento retrospectivo do comportamento humano. Contudo, na maioria das situagdes, as
fotografias s&o vistas como fontes de informacéo secundérias.

Quanto aos trabalhos produzidos pelas criancas, a sua analise € muito importante, quando
o trabalho de investigacdo se centra nas suas aprendizagens, sendo que, segundo Burnaford
(2001), citado por Méximo-Esteves (2008), € possivel atraves da analise dos trabalhos
perceber o modo como as criangas processam a informagéo, resolvem problemas e lidam com
topicos e questdes complexas.

Por dltimo, relativamente a entrevista, esta permite a recolha de dados através do
questionamento directo do sujeito, sendo afirmado por Maximo-Esteves (2008) que

“a entrevista € um acto de conversacédo intencional e orientado, que implica uma relacéo
pessoal, durante a qual os participantes desempenham papéis fixos: o entrevistador
pergunta e o entrevistado responde. E utilizada quando se pretende conhecer o ponto de
vista do outro”(pp. 92 e 93).

No que diz respeito, concretamente, a entrevista por nds realizada (anexo n.° 4), de entre
0s varios géneros de entrevistas, a mesma enquadra-se na entrevista semiestruturada, a qual se
caracteriza por ter como ponto de partida um guido baseado num conjunto de tdpicos
precedentemente estipulados pelo entrevistador. Apesar da existéncia do guido, “a ordem de
colocacdo das questdes é flexivel, possibilitando o improviso na pergunta, decorrente do
inesperado da resposta” (Maximo-Esteves, 2008: 96).
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1.3. Identificagdo do contexto onde decorreu a acgdo

O contexto educativo no qual nos integramos para a realizacdo da PES foi um
estabelecimento educativo publico (integra as valéncias de 1.° ciclo e pré-escolar), que se
encontra sob a tutela do Ministério da Educacgéo, sendo 0 mesmo a Escola Basica do 1.° Ciclo
com Jardim-de-Infancia de Assentos, a qual pertence ao Agrupamento de Escolas e
Jardins-de-Infancia n.° 1 de Portalegre’, agrupamento vertical.

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Jardim-de-Infancia de Assentos (anexo n.° 5)
localiza-se numa freguesia urbana, a freguesia da Sé (concelho de Portalegre) e mais
concretamente no bairro dos Assentos, como o préprio nome refere.

O bairro dos Assentos € um bairro relativamente recente (fundado em 1979), que surgiu
como bairro social para acolher familias que regressaram das ex-colonias portuguesas e outras
economicamente carenciadas, mantendo até aos dias de hoje esta particularidade.
Actualmente, de acordo com os dados obtidos, o bairro caracteriza-se por possuir diversos
problemas de cariz social, de entre os quais podemos destacar o elevado indice de
desemprego, 0 baixo indice de escolaridade da populacéo activa e a sua falta de qualificacdo
profissional. Estes problemas encontram-se aliados ao fraco aproveitamento escolar e a

caréncia de respostas para as criancas e jovens em risco.

No que concerne ao horario de funcionamento da instituicdo, 0 mesmo encontra-se
compreendido entre as 8h30m e as 19h, de modo a responder as necessidades das familias.
Focando-nos apenas na valéncia do pré-escolar, o horario da componente lectiva é das 9h as
16h, sendo a interrupcdo para almoco’® das 12h as 14h. Saliente-se que, no horario ndo
lectivo, as criancas estdo a responsabilidade das assistentes operacionais, as quais possuem as
funcdes de acolher e supervisionar as criangas, para além de possuirem tarefas ligadas a
limpeza e manutencdo dos varios espagos.

A Escola Bésica do 1.° Ciclo com Jardim-de-Infancia de Assentos, no ano lectivo
2010/2011, foi frequentada por 224 criancas, sendo que 127 se encontravam a frequentar o 1.°
ciclo de escolaridade e as restantes 97, o nivel pré-escolar.

Fazendo referéncia ao pré-escolar, as 97 criangas possuiam idades compreendidas entre

0s 3 e 0s 6 anos e encontravam-se divididas em quatro grupos (entre 23 e 25 criangas)

" Em 2009, o agrupamento aderiu ao programa Territorios Educativos de Intervencéo Prioritaria (TEIP2), o qual
constitui uma medida que visa a promogdo do sucesso educativo, o combate a indisciplina e ao abandono
escolar, assim como promogao da transicdo para a vida activa e a integragdo na comunidade.

'8 para as criancas do pré-escolar as refeicdes fornecidas pela instituicdo so gratuitas.

43



heterogéneos quanto ao género e a idade. Note-se que cada grupo estava a responsabilidade de

uma das quatro educadoras da instituigao.

O estabelecimento de ensino funciona num edificio construido de raiz, o qual foi
inaugurado em 1982. Contudo, recentemente foi alvo de uma ampliacdo e requalificacéo,
tendo sido inaugurado em Setembro de 2009.

O edificio é constituido por dois blocos distintos unidos por um telheiro: um que
corresponde ao 1.° ciclo e outro ao pré-escolar.

Relativamente ao bloco do 1.° ciclo, este é composto por diversas salas de aulas
repartidas por dois pisos, sendo que 0 acesso ao piso superior é efectuado através de escadas
(uma das escadas que da acesso ao piso superior estad dotada por uma plataforma elevatoria,
gue permite o transporte de cadeiras de rodas). Para além das salas de aulas, o bloco do 1.°
ciclo é constituido ainda por uma biblioteca, um polivalente, uma reprografia, um posto
médico, uma sala para 0s assistentes operacionais, uma sala para os docentes, um refeitorio
com cozinha integrada, um gabinete para o coordenador, assim como diversas casas de banho
para os adultos e para as criangas.

No que concerne ao bloco destinado ao pré-escolar (possui apenas um piso), 0 mesmo €
composto por trés salas de actividades, trés casas de banho e uma sala de
acolhimento/prolongamento de horério.

Registe-se que, devido ao aumento de criancas a frequentar o pré-escolar, no ano lectivo
2010/2011, foi necesséario recorrer a uma sala pertencente ao bloco do 1.° ciclo para acolher
um novo grupo do pré-escolar. A sala em questdo foi devidamente adaptada e apetrechada
com materiais de acordo com a faixa etaria das criancas.

Quanto ao espac¢o que se encontra em redor do edificio, 0 mesmo constitui uma zona de
recreio partilhada entre o 1.° ciclo e o pré-escolar. Contudo, existem zonas mais direccionadas
para cada nivel educativo. Saliente-se que todo o espaco exterior é rodeado por um muro com
gradeamento, assim como quatro portdes que ddo acesso a instituicdo, sendo que um desses
portdes permite a entrada de viaturas (por exemplo, viaturas de emergéncia).

Relativamente as caracteristicas gerais do espaco educativo, poder-se-a afirmar que o
mesmo se encontra em bom estado de conservagdo, possuindo equipamentos e instalagdes
suficientes para o nimero de criancas que o utilizam. E de acrescentar ainda que as
instalages estdo adaptadas para receber criancas portadoras de deficiéncia e que possuem em
diversas zonas (por exemplo, salas de actividades e de aulas) aparelhos de ar condicionado

que permitem a regulacao da temperatura.
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Sala de actividades

A sala de actividades que correspondeu ao grupo da Pré-D, grupo no qual nos integramos
para realizar a nossa PES, foi a sala 1 (anexo n.° 6), a qual se localiza no bloco correspondente
ao pré-escolar.

No que diz respeito ao acesso a sala em questdo, o0 mesmo efectua-se de uma Unica
forma, através de uma porta larga (as suas dimensdes permitem a passagem de objectos de
maiores dimensdes como, por exemplo, cadeiras de rodas) cuja maganeta se encontra a uma
altura acessivel as criangas para que estas facilmente consigam abrir a porta e aceder a sala.

Relativamente ao espaco da sala de actividades, este tem uma dimensdo de 45 m? e
possui todo ele uma boa ventilagdo, assim como uma boa luminosidade tanto natural como
artificial, sendo que a luminosidade natural provém de cinco janelas grandes viradas para o
exterior que deixam entrar a luz solar e a luminosidade artificial de varias lampadas dispostas
no tecto.

Quanto a temperatura da sala 1, a mesma é regulada por um aparelho de ar condicionado,
0 que a torna agradavel independentemente da estacdo do ano.

O piso da sala de actividades é confortavel, lavavel e anti-derrapante. Ja as suas paredes
sdo de cor branca e encontram-se limpas e em pleno estado de conservacdo, sendo a parede
que contém a porta de entrada composta por um expositor que a cobre em toda a sua extenséo.
A sala de actividades contém ainda, na parede esquerda relativamente a porta de entrada, um
quadro branco. E de salientar que (para além do expositor) o quadro e as paredes da sala de
actividades encontraram-se durante o ano lectivo decorados com vérios trabalhos realizados
pelas criangas e com alguns quadros de registo, por exemplo, das presencas e do tempo.

A sala 1 possui uma bancada com um lavatério que se encontra fixa a parede oposta a
porta de entrada. Esta bancada estende-se horizontalmente ao longo de toda a parede e a sua
altura é adequada para que criancas de baixa estatura facilmente a possam utilizar, o que
possibilita a execucdo de actividades que envolvam a réapida lavagem de maos ou a
necessidade de obtencédo de agua.

Relativamente ao nimero de cadeiras e mesas que existiam na sala, verifichAmos que esta
possui vinte e oito cadeiras e onze mesas de tampo horizontal com diversas formas
(rectangulares, quadradas, redondas e meia-lua), sendo que tanto as cadeiras como as mesas
tém uma dimensdo adequada a estatura das criangas. Saliente-se, ainda, que na sala de

actividades existem varios moveis que permitem a arrumacao dos diversos materiais.

45



O espaco da sala estava organizado tendo em consideragédo a funcionalidade, a estética, a
possibilidade de actividades livres por parte das criancas, a utilizagdo autbnoma por parte das
mesmas dos diversos materiais e as aprendizagens em grupo e individuais. Realce-se que a
organizacdo do espaco da sala 1, ao longo do ano lectivo, foi flexivel e dinamica, o que
permitiu a sua adaptacao tanto as necessidades das criangas como as mais diversas actividades
realizadas.

A sala de actividades encontrava-se dividida em dez &reas de interesse, de forma a
permitir um melhor funcionamento e organizacao das actividades. As diversas areas estavam
dispostas na sala a volta de uma mesa central que funcionava como mesa de apoio a todas
elas. E de salientar que as areas mais barulhentas se encontravam mais proximas e no fundo
da sala (lado oposto ao quadro), j& as menos barulhentas e que requerem um maior nivel de
concentracdo estavam dispostas pelos restantes espacos. A organizagdo do espaco era apoiada
por identificadores de area que continham o numero de criangas que em simultaneo podiam
utilizar cada area, o que facilitava a organizagdo autbnoma das criancas pelas diversas areas.

As areas de interesse em que a sala estava organizada eram, portanto, a area do
computador, a area da expressao plastica, a area das ciéncias, a biblioteca, a garagem, a area

dos jogos, a area dos fantoches, a casinha, a area da matematica e a area da escrita.
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O grupo de criangas

O grupo de criangas da Pré-D, grupo no qual nos integramos, era um grupo heterogéneo
constituido por vinte e cinco criangas, das quais dezanove eram do géenero masculino e seis do
género feminino. As idades das criangas do grupo encontravam-se compreendidas entre 0s
trés e os seis anos, sendo que, no inicio do ano lectivo 2010/2011, uma crianga tinha seis
anos, nove tinham cinco anos, seis tinham quatro anos e nove tinham trés anos, o que perfazia
um nivel etario médio do grupo de quatro anos.

Das vinte e cinco criancas do grupo, doze j& frequentavam no ano lectivo 2009/2010 o
estabelecimento de ensino em questéo, sendo que das restantes criancas, onze frequentavam
outros estabelecimentos de ensino, duas encontravam-se com as avos e apenas uma estava a
cargo de uma ama.

No que concerne as caracteristicas dos agregados familiares das criangcas do grupo,
poder-se-4 afirmar que a grande maioria das criancas faz parte de agregados familiares
nucleares, isto €, vive com 0s seus pais e irmdos. Contudo, existem trés criangas que vivem
apenas com a mée (agregado familiar monoparental), das quais duas ndo mantém qualquer
contacto com o pai.

No grupo da pré-D ndo existiam criancas com dificuldades de aprendizagem nem
criancas portadoras de deficiéncia. Contudo, existiam duas criangas que possuiam apoio ao
nivel da terapia da fala, sendo que uma das criancas frequentava as consultas de uma
Terapeuta da Fala da Unidade de Atendimento Infanto-Juvenil do Hospital Distrital de
Portalegre e a outra era acompanhada semanalmente por uma Técnica da Equipa de
Intervencdo Precoce de Portalegre.

Relativamente a assiduidade das diversas criangas do grupo, constatou-se que todas elas,
durante todo o ano lectivo, foram bastante assiduas e pontuais, com excepcao de uma crianga
que, devido a problemas de saude, faltou com alguma regularidade até meados do 2.° periodo,
facto que se alterou no 3.° periodo.

O grupo em questdo era bastante simpatico, afectuoso, sociavel, dindmico e trabalhador,
sendo que a grande maioria das crian¢as que o0 constituia eram participativas e cooperantes.
As criangas que integraram pela primeira vez a instituicdo escolar, no ano lectivo 2010/2011,
adaptaram-se plenamente ao novo contexto e ao grupo de uma forma natural. Para tal,
contribuiu, de certa forma, o facto de as criangas mais velhas assumirem espontaneamente a

funcdo de ajudantes das mais novas.
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De acordo com as observacdes efectuadas, foi possivel constatar a existéncia de uma
relacdo saudavel entre as criangas, pautada por momentos de amizade, entreajuda (como ja foi
referido) e companheirismo, assim com pela existéncia de pequenos conflitos, o que néo
deixa de ser um facto natural.

Devido a individualidade de cada uma das criancas do grupo, as competéncias adquiridas,
0 desempenho nas actividades e o comportamento eram distintos de crianga para crianga.
Contudo, todas elas demonstravam uma grande ambicao em saber e em fazer mais e melhor.

De um modo geral, durante o desenvolvimento das diversas actividades, as criangas do
grupo interessavam-se por participar nas propostas sugeridas. No entanto, apresentavam
niveis de envolvimento distintos (facto natural), dado que enquanto umas ja realizavam as
actividades com calma e empenho, outras tinham menor capacidade de concentracéo.

A nivel dos gostos e interesses do grupo, constatdmos que as criancas que o constituiam
partilhavam o gosto de cantar, fazer jogos de movimento, ouvir histdrias, trava-linguas, e
adivinhas, assim como mostravam muito interesse na realizagdo de novas actividades e na
utilizacdo de novos materiais.

Importa ainda acrescentar que era notoria a preferéncia das meninas pela area da
Expressao Plastica e pela area da Casinha, enquanto que as preferéncias dos meninos recaiam
sobre a &rea da Garagem e a area dos Jogos.

Por ultimo, no que concerne as necessidades do grupo, a mais evidente relacionava-se
com as competéncias de comunicacdo, mais especificamente ao nivel da articulacdo verbal

oral, do desenvolvimento do campo lexical (passivo e activo), assim como do saber ouvir.

Apresentada a metodologia seguida, assim como a caracterizagdo da instituicdo, da sala
de actividades e do grupo de criangas, é chegado o momento de especificar a nossa ac¢ao

concreta no contexto educativo em questao.
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2. ACCAO EM CONTEXTO

2.1. A educadora cooperante — algumas caracteristicas da sua pratica

Antes de passarmos a especificar algumas das actividades desenvolvidas no &mbito da
compreensdo e da expressao oral, importa referir que tivemos um importante contributo da
educadora cooperante na construcdo e no desenvolvimento da nossa intervencdo educativa e
pedagogica, o qual foi o produto da observacdo e cooperacao efectuadas e dos inquéritos —
questionario (1.° semestre — UC de Observacdo e Cooperacdo Supervisionada) e entrevista
(anexo n.° 4) — realizados. E, pois, crucial, neste seguimento, fazer uma breve referéncia a
algumas caracteristicas da pratica da educadora.

A educadora cooperante possui como habilitagdes académicas o Complemento de
Formacdo Cientifico-Pedagdgica na &area das Expressbes, sendo que, como forma de
complementar a sua formacdo, e por vontade propria, frequentou cursos ligados aos temas de
observacdo, planeamento e avaliacdo; desenvolvimento curricular/modelos curriculares;
organizacdo do espaco, dos materiais e do tempo; organizacao do grupo; e novas tecnologias
(computadores).

Ja com uma larga experiéncia profissional na area de Educacdo de Inféncia, a educadora
cooperante conta com 27 anos de servico, dos quais 4 foram desenvolvidos num
jardim-de-infancia da rede publica, 2 na creche, 2 na Intervencéo Precoce, 12 no Ministério da
Solidariedade Social e 7 como docente numa Escola Superior de Educagéo.

Ao desenvolver a sua préatica educativa, tem em consideracdo referenciais como as
OCEPE, referenciais profissionais (por exemplo, o perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infancia (Decreto-Lei n.° 241/2001)) e referenciais cientificos.

Quanto aos referenciais cientificos, a educadora segue a pedagogia participativa da
infancia, sendo que a sua pratica se encontra proxima do modelo pedagdgico do Movimento
da Escola Moderna (MEM), porém este ndo € desenvolvido na sua forma pura, justificando a
educadora que “Ha que fazer ajustes e reflectir sobre quais as estratégias mais eficazes e sobre
a metodologia mais adequada, de modo a obter os melhores resultados” (Educadora).

Neste seguimento, mencione-se que para os seguidores do MEM a escola define-se:

“como um espaco de iniciacdo as praticas de cooperacdo e de solidariedade de uma vida
democratica. Nela os educandos deverdo criar com os seus educadores as condicOes
materiais, afectivas e sociais para que, em comum, possam organizar um ambiente
institucional capaz de ajudar cada um a apropriar-se dos conhecimentos, dos processos e
dos valores morais e estéticos gerados pela humanidade no seu percurso
histérico-cultural.
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E no envolvimento e na organizagio construida paritariamente, em comunidade cultural e
formativa, que se reconstituem, se recriam e se produzem os instrumentos (intelectuais e
materiais), 0s objectos de cultura, os saberes e as técnicas através de processos de
cooperacdo e de interajuda [entreajuda] (todos ensinam e aprendem)” (Niza, 2007:127).

Quanto as experiéncias de aprendizagem, a educadora, na sua pratica, pretende
“desenvolver metodologias activas, em que as criangas possam expor e partilhar as suas ideias
e as suas necessidades de conhecimento” (Educadora), para além de procurar abranger todas
as areas de contetido de uma forma integrada, recomendacdo que é veiculada pelas OCEPE e
pelo perfil especifico do educador de infancia (Decreto-Lei n.° 241/2001).

No que concerne concretamente a &rea de contetdo de expressdo e comunicagdo, € mais
especificamente a linguagem oral, foco do presente relatério, foi visivel, através da
observacao e da entrevista realizadas, que a educadora na sua pratica procura promover um
clima rico em comunicacdo, aproveitando as situacBes comunicativas para servir como
modelo para as interacc¢des e aprendizagens das criancas.

A comunicagdo oral na sua sala de actividades flui de uma forma natural e espontanea,
sendo utilizada com propdsitos e finalidades diferentes consoante as situagdes, por exemplo,
na exploracdo de uma histdria, na planificacdo das actividades a realizar, na reflexdo acerca
do trabalho desenvolvido, nas conversas sobre os problemas resultantes da participacdo das
criancas nas actividades diarias desenvolvidas no jardim-de-infancia.

Ocorrendo muitas situacdes de comunicacdo em grande grupo, questiondmos a educadora
sobre a forma como cativa as criancas que tém mais dificuldades em exprimir-se ou que
nunca tém nada para dizer ao grupo, sendo que a mesma considera que é uma tarefa muito
complicada e que muitas vezes esta atitude esta relacionada com a personalidade da crianca, a
qual se tem que respeitar. Segundo a educadora, 0 mais importante é saber aproveitar cada
pequeno contributo da crianca e servirmo-nos do mesmo como mote para a incentivar a falar.

Relativamente ao modo como se combatem as assimetrias existentes no desenvolvimento
da linguagem das criangas, a educadora refere: “Para combater essas assimetrias ¢
[necessario] perceber qual é o patamar em que a crianca esta, perceber como é que esta a sua
auto-estima e perceber se isso ndo esta a influenciar no seu desempenho”. Ainda de acordo
com a sua opinido, o mais importante € reforcar a auto-estima, pois, por exemplo, quando a
criangca ndo se consegue expressar e € interpelada por ndo o estar a conseguir fazer, sente-se
reprimida e, consequentemente, em ocasides futuras vai-se coibir de falar. Neste sentido,
quando a crianga se expressa, é essencial valorizar a sua participacdo e a partir das suas
producdes desenvolver modelos correctos, estruturas sintacticas mais complexas e, a0 mesmo

tempo, proporcionar-lhe mais situagcdes comunicativas.
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Segundo a educadora, as maiores dificuldades apresentadas pelas criangas ao nivel da
compreensdo e da expressdo oral relacionam-se com o vocabulario desconhecido e com a
dificuldade que sentem em articular determinados sons da lingua. Para minimizar estas
dificuldades, € essencial proporcionar diversas situagdes de comunicacdo ricas em
vocabulério diversificado, sendo que, quando detectado que a crianga ndo percebe o
significado de determinada palavra, dever-se-4 tornar mais claro o seu significado através do
uso em diferentes situacdes. Ja quando a crianca utiliza certa palavra de uma forma
descontextualizada, é fundamental repetir o seu enunciado, aperfeicoando-o gramaticalmente

e ampliando-o lexicalmente.

De um modo geral, em toda a sua préatica, a educadora relaciona-se com as criangas de
forma a satisfazer as suas necessidades e a promover a sua autonomia, fomenta a cooperacéo
entre as criancas e valoriza os seus saberes e conquistas.

Importa terminar com uma frase mencionada pela educadora, a qual demonstra que
devemos ser profissionais reflexivos e dispostos a mudar e a aprender a cada dia: ”Sou uma

educadora em construgdo, ainda tenho muito para aprender” (Educadora).
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2.2. Descrigéo da accdo e reflexdo critica

E chegado 0 momento de apresentar algumas actividades de ensino-aprendizagem
realizadas durante a UC de PIS.

Antes, importa mencionar que a pratica pedagdgica se baseou na pedagogia participativa
da infancia. Como tal, desenvolveram-se actividades e projectos, nos quais foi basilar ouvir as
criancas, valorizar as suas experiéncias, 0s seus saberes, as suas ideias e as suas culturas.
Neste sentido, refira-se que cada crianca foi vista ndo como uma tabua rasa, mas sim como

um ser com direitos e competéncias que intervém nos acontecimentos a sua volta.

Tanto as actividades desenvolvidas que serdo mencionadas neste relatorio como todas as
outras realizadas durante a PIS foram pensadas e estruturadas com base nas caracteristicas
especificas das criangas do grupo (niveis de desenvolvimento, vivéncias socioculturais, ...) €
nas caracteristicas do contexto educativo, para, assim, responderem efectivamente aos
interesses e necessidades de cada uma das criancas e para contribuirem para 0 seu
desenvolvimento holistico.

Neste sentido, tendo em consideracdo que a crianga constroi 0 seu desenvolvimento e
aprendizagem de uma forma integrada, como é referido nas OCEPE (1997), tivemos em
atencdo, no desenvolvimento das actividades, o facto de as areas de conteldo ndo serem

compartimentos estangues, mas sim areas que se relacionam e complementam ente si.

Tendo em conta o tema eleito para aprofundar neste relatério — linguagem oral —, as
actividades que serdo apresentadas estdo relacionadas com a area de contelldo de Expresséo e
Comunicacédo e, mais especificamente, com o Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita. Com o desenvolvimento das varias actividades, pretendeu-se proporcionar, através de
diversos materiais e situacGes diversificadas de dialogo e interaccdo, oportunidades variadas
para as criancas desenvolveram as suas capacidades de compreenséo e expresséao oral.

Importa, pois, mencionar que as seis actividades que serdo apresentadas sdo apenas
algumas das que foram realizadas durante a PIS e que se encontram englobadas na vasta
variedade de propostas existentes que permitem desenvolver a compreensdo e a expressao

oral.

Neste seguimento, antes de ocorrer a referéncia concreta a cada uma das actividades,

interessa fazer uma aluséo a reunido em grande grupo, dado que era uma actividade diaria de
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pratica regular de oralidade (ocorria no momento da manha, por volta das 9:30, e constituia a
primeira conversa do dia em grande grupo), que visava proporcionar, de forma espontanea e
natural, uma oportunidade de partilha de informacdes, de acontecimentos vivenciados, assim
como, entre outras situacOes, tinha em vista a resolucdo de problemas resultantes da
participacdo das criancas nas actividades do quotidiano (s6 ocorria em grande grupo quando
era pertinente).

Este era um momento em que a maioria das criangas (principalmente as de 5/6 anos)
mostrava interesse em participar de forma activa, em parte devido ao facto de terem
oportunidade de dizer ao grande grupo algo que para elas era importante e que lhes
proporcionava um certo orgulho em partilhar. Durante esta actividade, de um modo geral, as
criancas manifestavam um comportamento adequado, que passava por ouvirem 0s colegas
que se pronunciavam, assim como por intervirem quando achavam pertinente.

A grande maioria das situagdes que motivavam as criangas a comunicar relacionava-se
com as suas vivéncias do dia-a-dia, isto é, com as suas rotinas, por exemplo, o que tinham

feito no dia anterior, com quem tinham estado, entre outras coisas.

Actividade 1 — Livro Pé de Pai

Esta actividade foi realizada na semana compreendida entre os dias 14 e 18 de Marc¢o de
2011 (1.2 Intervencdo) e esteve integrada no ambito das comemoracdes do Dia do Pai (19 de
Marco).

Esta actividade dividiu-se em trés momentos, que tiveram como base o livro Pé de Pai,
da autoria de Isabel Minh6s Martins e ilustrado por Bernardo Carvalho. A escolha deste livro
deve-se ao facto de ser um album de grande qualidade e de estar relacionado com o tema.

O éalbum Pé de Pai caracteriza-se por uma articulagdo intrinseca entre o texto e a
imagem, que traduz um entrelacar de afinidades e afectos entre as personagens (pai e filho).
Nele ¢ valorizada a importancia do pai na vida do filho. “O pai &, pois, alvo de uma
perspectivacdo sui generis que exalta as suas qualidades em resultado da viséo particular,

subjectiva e afectiva, da crianga” (Ramos, s.d.).
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1. Momento — Leitura e exploracéo do livro

A leitura do livro dividiu-se em trés fases — a pre-leitura, a leitura e pds-leitura.

Durante a pré-leitura foram mostrados e explorados elementos paratextuais (capa e
contracapa), com o intuito de levar as criancas a dialogarem sobre as personagens do album e
a fazerem previsOes sobre o tema retratado. Nesta fase, com base na observacédo da ilustracao,
as criancas associaram de um modo muito natural e espontaneo as personagens retratadas a
um pai e a um filho, assim como identificaram a emocdo de felicidade representada nas
expressoes faciais das duas personagens.

No momento de leitura, devido as caracteristicas do livro (&4lbum), isto é, de este ndo
constituir uma narrativa mas sim uma caracterizacdo metaférica da imagem e dos
comportamentos parentais, as criancas foram as principais intervenientes na acc¢do, que se
desenvolveu essencialmente com base na analise da ilustracdo (elemento muito significativo
do livro). A funcdo de identificar os diversos tipos de pais, as emogdes expressas e as ac¢oes
realizadas pelas personagens coube, assim, as criancas, que foram estimuladas sobretudo e em
primeiro lugar pelas ilustracfes do livro e também através de questdes desencadeadoras de
reflexdo, imaginacdo e dialogo.

Devido ao caracter metafdrico tanto do texto como da imagem e ao seu cariz humoristico,
foi notério um envolvimento natural das criancas nesta exploracdo ludica que originou boa
disposicdo e vontade em participar.

Quanto a fase pds-leitura, esta foi reservada para as criangas falarem (caso o desejassem)
do seu préprio pai e identificarem o pai da histdria que se assemelhava ao seu, explicando a
razdo da comparacdo. Tal como na fase anterior, esta também suscitou uma enorme vontade
de participacdo, ndo tanto para falarem do seu proprio pai, mas mais especificamente para o
compararem aos pais retratados na historia, sendo que a grande maioria assemelhou o seu pai
ao pai colchao.

Este primeiro momento teve como intuito, a partir de uma vivéncia comum, proporcionar
as criangas uma excelente oportunidade de se expressarem oralmente, atraves da descri¢do do
gue estava representado nas imagens, do que imaginavam e das suas proprias vivéncias, neste
caso em concreto relacionadas com o seu proprio pai.

Durante todo o desenvolvimento da actividade as criangas tiveram uma grande
oportunidade para expandirem o vocabulario e treinarem a construcdo frasica de forma natural

e contextualizada, ou seja, de forma implicita (conhecimento intuitivo da lingua).
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2.° Momento — A prosddia

O segundo momento consistiu na releitura sem pausas do texto do livro, para que as
criancas tivessem a percepgdo de que este rima, formando mesmo um poema. Segue-se 0
texto do livro.

“Pai casaco, pai avido, pai cabide, pai travao

Pai grua, pai tractor, pai sofa, pai motor

Pai esconderijo, pai colchdo, pai bdia, pai esfregdo
Pai chocolate, pai seta, pai cofre, pai meta

Pai ambulancia, pai despertador, pai escadote, pai doutor
Pai carrossel, pai cavalinho, pai tinel, pai pequenino!” (Martins, 2010).

Apds uma releitura do texto, foi sugerido as criangas que, de acordo com as orientacGes
dadas, o dissessem com diferentes entoacdes, ritmos, melodias e intensidades, sendo que tal
accao foi desenvolvida com o intuito de explorar as estruturas prosédicas da lingua®®, ou seja,
0S aspectos supra-segmentais.

A importancia de desenvolver com as criangas este conteudo (competéncia) advéem do
facto de a prosodia ser um aspecto essencial do desenvolvimento oral, na medida em que
transporta significado, por exemplo, as variagdes de entoacdo de uma mesma producdo oral
traduzem significados diferentes.

Durante o desenvolvimento deste segundo momento da actividade foram claramente
visiveis 0 gosto e a alegria que as criancas tiveram na sua realizac¢do, o que foi confirmado
pela forma divertida com que a encararam e pelo empenho demonstrado.

Saliente-se que esta é uma actividade que intersecta tanto o dominio da linguagem oral
como o dominio da expressdo musical, o que vem confirmar a transversalidade da lingua e a

importancia de interligar os contetdos dos diversos dominios e das areas de conteudo.
3.° Momento — Adivinhas

Este terceiro momento consistiu em decifrar adivinhas sobre alguns tipos de pais (uns
estavam representados na historia, outros ndo). Para tal, foram apresentados as criangas sete
cartdes (anexo n.° 7), cada um deles com uma adivinha, e foi solicitado a uma crianca de cada

vez que retirasse um cartdo aleatoriamente. A esta fase seguiu-se a leitura da adivinha

¥ O dominio dos padrdes prosodicos é adquirido aquando do desenvolvimento fonoldgico e faz parte
integrante do conhecimento fonoldgico.
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presente no cartdo retirado, sendo que coube entdo as restantes criangas adivinharem qual o
tipo de pai descrito (este procedimento repetiu-se para cada um dos sete cartdes).

Com esta actividade ocorreu a exploracdo do caracter ludico da lingua, uma vez que a
mesma foi encarada como um jogo, um desafio, no qual foi fundamental cada uma das
criangas escutar com atencdo o que estava a ser dito para conseguir compreender o contetido
da mensagem e, consequentemente, encontrar cada uma das respostas para os desafios
(adivinhas) que Ihes eram colocados. Neste seguimento, importa referir que as adivinhas
favorecem a oralidade (compreensdo e expressdo), na medida em que — através do recurso a
rima, ao ritmo e a repeticdo de frases — contribuem para a melhoria da articulacdo das
palavras, e promovem a literacia e o gosto pela leitura.

Quanto ao comportamento das criangas durante o jogo, este foi adequado, mostrando-se
estas bastante envolvidas na sua realizacdo e revelando algum espirito de competitividade,
dado que se esforcavam para serem as primeiras a responder correctamente ao desafio que
Ihes era colocado.

Esta actividade foi de tal modo significativa que, apds a sua realizacdo, as criangas foram

ao encontro dos cartdes para colocarem autonomamente os desafios aos seus colegas.

Actividade 2 — A biblioteca

A actividade em questdo enquadrou-se na segunda semana de intervencdo (28 de Marco a
1 de Abril) e desenvolveu-se de acordo com a efeméride do Dia Internacional do Livro
Infantil, a qual se celebra no dia 2 de Abril.

Esta actividade dividiu-se em dois momentos: um primeiro que consistiu numa visita a
biblioteca da instituicdo, local no qual foi lido e explorado o livro A Fada Palavrinha e o
Gigante das Bibliotecas (Soares, 2008) (constituido por uma histéria divertida e com algumas
peripécias, cujo texto é escrito em quadras que rimam e tem como tema central o gosto pela
leitura) e onde foi desenvolvido um dialogo (momento de pds-leitura) sobre a biblioteca,
sobre as suas regras e as actividades que 14 se podem realizar. JA no segundo momento
(realizou-se na sala de actividades, apos o intervalo da manhd), foi proposto as criangas do

grupo criarem as regras da biblioteca da sala de actividades.
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1. Momento — Visita a biblioteca

Com a realizacdo da visita a biblioteca, pretendeu-se levar as criancas a conhecerem um
outro espaco da escola com o qual ndo se encontravam tdo familiarizadas, para além de que
constituiu uma Optima situacdo para alargaram o seu leque comunicativo ao terem
oportunidade de contactar com interlocutores (funcionarios responsaveis pela biblioteca da
escola) com os quais ndo costumavam interagir. De acordo com as OCEPE,

“A comunicacdo das crian¢as com outros adultos da institui¢do ¢ da comunidade, no
jardim-de-infancia ou no exterior, sdo [é] um outro meio de alargar as situacdes de
comunicacdo que levam a crianga a apropriar-se progressivamente das diferentes funcdes
da linguagem e adequar a sua comunicacdo a situa¢es diversas” (Ministério da
Educacéo, 1997: 68).

Relativamente a leitura da historia, p6de-se constatar que, devido ao facto de ocorrer num
local acolhedor e confortavel, contribuiu para que as criangas estivessem concentradas e
envolvidas em toda a sua narrativa, sendo assim capazes de prestar atencdo mais facilmente
ao que era dito, o que implicou a capacidade de saber escutar, a qual constitui uma tarefa
fundamental para o desenvolvimento da compreensao verbal.

O facto de a histéria em questdo ser escrita em quadras rimadas possibilitou trabalhar
algumas capacidades relacionadas com a consciéncia fonoldgica, dado que ao longo da sua
leitura as criancas identificaram e repetiram espontaneamente muitas rimas presentes no texto,
0 que deixou transparecer o agrado que sentiram em ouvir as palavras que rimavam e
demonstrou que uma grande maioria das criancas do grupo, aquando da realizacdo desta
actividade, j& possuia alguma sensibilidade aos segmentos sonoros das palavras.

Acrescente-se, ainda, que, devido a riqueza lexical desta historia, as criangas foram
colocadas perante palavras que ndo faziam parte do seu vocabulario activo, o que constituiu
uma excelente oportunidade para o enriquecer. Algumas das palavras que suscitaram certas
duvidas foram, por exemplo, banquete (grande jantar) e soberano (rei).

Neste seguimento, mencione-se que

“As palavras sdo instrumentos extremamente poderosos: permitem-nos aceder as nossas
bases de dados de conhecimentos, exprimir ideias e conceitos, aprender novos conceitos.
E por isso facil de compreender que exista uma correlagio forte entre sucesso escolar e
capital lexical (i.e., o conjunto organizado de palavras que conhecemos e usamos)”
(Duarte, 2011: 9).

Importa referir, ainda, que a leitura de historias, de um modo geral,

“(...) ¢ uma actividade de extrema importancia, nao sé por promover o desenvolvimento
da linguagem, a aquisigdo de vocabulario, o desenvolvimento de mecanismos cognitivos
envolvidos na seleccdo de informagdo e no acesso & compreensdo, mas também porque
potencia o desenvolvimento das concepgfes sobre a linguagem escrita, a compreensdo
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das estratégias de leitura e o desenvolvimento de atitudes positivas face a leitura e as
actividades a ela ligadas” (Mata, 2008: 72).

No gue concerne ao didlogo desenvolvido (tanto neste primeiro momento, como no que
se segue), uma vez que foi criado em torno de uma vivéncia comum, tornou-se importante
para estimular a expresséo oral das criangas que normalmente apresentam um menor interesse

Nno momento comunicativo.

2.° Momento — As regras da biblioteca da sala de actividades

No que diz respeito a elaboracdo das regras da biblioteca, este foi um momento
extremamente rico com a participacédo, praticamente, de todas as criangas, sendo que para tal
contribuiu o facto de a grande maioria achar pertinente a elaboracéo das regras da biblioteca
da sala. Em baixo seguem-se as regras elaboradas.

- SO podem estar dois meninos na biblioteca;
- N&o podemos correr na biblioteca;

- Temos de falar baixinho;

- Temos de tratar bem os livros;

- Temos de estar bem sentados nas cadeiras;
- N&o nos podemos sentar em cima da mesa;

- Quando sairmos da biblioteca temos de deixar tudo arrumado.

Grande grupo — Pré-D
28 de Marco de 2011

Importa destacar que as normas foram todas referidas pelas criangas, sendo que a sua
realizacdo permitiu familiarizarem-se com o tipo de discurso normativo, o qual contribui para
o0 desenvolvimento linguistico, concretamente no que respeita ao uso das formulas

imperativas e infinitivas comuns neste tipo de texto.
Note-se que, posteriormente, foi afixado na area da biblioteca um cartaz, elaborado pelas

criangas, com as regras e que a maioria das criangas, ao longo do resto do ano lectivo, as

respeitou, o que demonstrou que foi uma actividade significativa.
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Actividade 3 — O bau das personagens

Tal como a actividade anteriormente mencionada, o jogo O bal das personagens
desenvolveu-se na semana compreendida entre os dias 28 de Marco e 1 de Abril, sendo
realizado mais especificamente no dia 29 de Margo.

Esta actividade teve como objectivo a elaboragdo de uma histéria (anexo n.° 8). Para tal,
foi mostrado as criancas um bad que continha no seu interior varios cartdes com personagens
de histdrias conhecidas — 0 Lobo Mau, a Branca de Neve, a Formiga Rabiga, o Pai Natal, o
Coelhinho Branco e o Macaco do Rabo Cortado.

O jogo consistiu em retirar, aleatoriamente, as varias imagens das personagens do bal e
desenvolver a volta delas uma narrativa (foi registada de modo a que todas as criancas vissem
todo o processo de redaccdo da mesma). Para comecar a elaboracdo da historia foi pedido a
uma crianca para retirar de dentro do bal uma personagem, a qual correspondeu ao Lobo
Mau, sendo que de seguida foi dita uma frase como mote para a construcdo da histéria (Era
uma vez o Lobo Mau que andava a passear pela cidade...). ApOs este primeiro momento,
coube ao grupo continuar a frase com a sua imaginacdo. Note-se que, ao longo do
desenvolvimento da narrativa, 0 bal com as personagens foi passando pelas varias criangas
que retiravam do seu interior as diversas personagens que este continha.

Durante toda a elaboracdo da histéria, desenvolveu-se um momento de conversa entre as
criancas, no qual foi essencial prestarem atencdo (para poderem escutar 0 que era dito) e
esperarem pela sua vez para poderem participar no processo comunicativo, acgdes estas
fundamentais para que compreendessem as mensagens proferidas e, assim, pudessem
contribuir para a criacdo da histéria composta por uma sequéncia de acontecimentos.

Ao contribuirem para a construcdo da historia, as criancas tiveram que utilizar
competéncias relacionadas com a expressdo oral (por exemplo, falar de forma clara e audivel,
intervir com sentido de oportunidade, expressar as suas opinides, narrar acontecimentos
criados), sendo que neste momento foram estimuladas a exporem um vocabulario
diversificado e estruturas sintacticas de complexidade crescente, o que se verificou quando,
por exemplo, era dito “E como é que podemos dizer isso de outra forma? .

Devido ao caracter desta actividade, torna-se evidente a associac¢do intrinseca existente
entre a linguagem oral e a linguagem escrita, 0 que permitiu levar as criancas a
compreenderem que a escrita representa a linguagem oral (é uma das caracteristicas do codigo
escrito). Para além de que contribuiu para integrar a escrita de uma forma significativa e

contextualizada na sala de actividades, permitindo que as criangas presenciassem um modelo
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de utilizacdo da escrita e algumas das suas caracteristicas. Com esta actividade pretendeu-se
também facilitar a emergéncia da linguagem escrita.

Quanto a atitude das criancas durante a execucdo da mesma, foi de facil constatacdo que
estiveram muito motivadas no momento inicial, devido a curiosidade de saberem quais eram
as personagens que estavam no interior do bau e que iriam entrar na narrativa. Contudo, com
0 desenvolvimento da actividade foram perdendo gradualmente o interesse, ocorrendo no
periodo final da sua realizacdo uma maior participacdo por parte das crian¢as mais velhas.

O facto de umas criangas se manterem mais interessadas e motivadas para o dialogo do
que outras deve-se, entre outras coisas, a heterogeneidade do grupo quanto a idade, uma vez
que as criangas com 3 e 4 anos tém uma menor capacidade de concentracdo que as criangas
mais velhas com 5 e 6 anos.

Importa referir que a criacdo da histdria tinha, ainda, em vista a elaboracdo de um livro
ilustrado pelas criangas, o qual iria fazer parte dos livros presentes na biblioteca da sala de
actividades. Contudo, esta actividade ndo se concretizou, uma vez que ndo houve tempo para

a ilustracdo do livro.

Actividade 4 — Salame de Chocolate

A presente actividade enquadrou-se na semana dedicada a familia (2 a 6 de Maio) e teve
como intuito a realizacdo de um Salame de Chocolate, o qual foi confeccionado para dar as
mades no lanche que ocorreu no dia 2 de Maio em sua homenagem.

Refira-se que esta actividade se dividiu em dois momentos: 0 primeiro correspondeu a
confeccdo de um Salame de Chocolate (realizada na sala de actividades com as crian¢as em
pé em redor da mesa central) e 0 segundo, ao registo da receita. Note-se que ambos ocorreram
no dia 2 de Maio, realizando-se o primeiro no periodo da manha e o segundo, no periodo da
tarde.

1. Momento — Confecgéo do Salame de Chocolate

Esta foi uma actividade diferente e muito motivadora, tal como sdo todas as actividades
de culinaria, que conseguiu com facilidade cativar a limitada capacidade de atencdo das

criangas.
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Durante todo o seu processo de realizagcdo, de um modo geral, as criangas participaram
activamente e de uma forma empenhada, sendo que, para além de executarem as tarefas
praticas que lhes foram propostas (por exemplo, partir a bolacha, misturar os ingredientes,
fazerem as bolinhas de salame), fizeram a exploracdo verbal da actividade, que consistiu em
explicitar oralmente as ac¢des que executavam, comentando o que se estava a fazer, o que se
iria realizar e o resultado final.

Num momento inicial da actividade, foi perguntado se sabiam quais eram o0s ingredientes
e utensilios que se encontravam sobre a mesa. Esta pergunta teve como intuito perceber se as
criangas conheciam as palavras referentes aos ingredientes e utensilios que iriam ser
utilizados, sendo que através dela foi possivel concluir que todas conheciam o vocabulario
referente a todos os utensilios e ingredientes, com a excepc¢do do coco ralado e da margarina,
0 que contribuiu para alargarem o seu capital lexical.

Esta actividade permitiu, ainda, proporcionar diferentes situacdes de comunicagéo oral e
concretamente diferentes actos de fala, como, por exemplo, negociar a distribuicdo de tarefas
(por exemplo, quem mistura os ingredientes ou quem polvilha as bolinhas de salame em
acucar, chocolate ou coco), fazer pedidos, fazer a descri¢do das caracteristicas dos alimentos,
comentar o que era realizado no momento, planear o que se pretendia fazer e contar o que se

realizou.

2.° Momento — Registo da receita do Salame de Chocolate

Neste momento foi sugerido o registo da receita realizada
no periodo da manhd. Como tal, foi promovido um dialogo
(através de algumas questdes como: “Quais foram os
ingredientes que usamos?”’, “O que é que fizemos primeiro? E
a seguir?”’) com vista & esquematizacdo dos passos necessarios
para a confeccdo de Salame de Chocolate.

Esta fase da actividade serviu para perceber se as criangas

adquiriram novo vocabulario (por exemplo, coco ralado e

margarina) e para compreender se assimilaram todo o processo

Imagem 1 — Registo da receita
de realizacdo da receita. Note-se que este momento teve maior Salame de Chocolate

participagdo por parte das criangas mais velhas (5/6 anos), que conseguiram com facilidade

enunciar os ingredientes utilizados (incluindo aqueles que ndo conheciam no primeiro
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momento) e descrever as tarefas realizadas, o que demonstra que apreenderam melhor e mais

facilmente todo o processo.

Por fim, as criancas foram incitadas a levar para casa a receita, para fazerem com 0s seus
familiares, sendo-lhes proposto, ao longo da semana, passarem a receita a computador. O
facto de serem as criangas a passarem a receita a computador, instrumento hoje em dia
indispensavel na sala de actividades, é bastante benéfico, uma vez que durante esta tarefa tém
a oportunidade de

“(...) brincar com as letras, e, @ medida que escrevem, vdo-se apercebendo da orientagdo
da escrita (esquerda-direita/cima-baixo) e também da sua linearidade. Para as criangas
que tém mais dificuldades no controlo do trago, e portanto que ainda consideram muito
dificil escrever as letras, pode ser uma forma de se envolverem com a escrita,
compreenderem as suas caracteristicas e potencialidades e gradualmente transporem esse
conhecimento para a forma manuscrita” (Mata, 2008: 58).

A rapidez, facilidade e sucesso com que esta tarefa foi realizada permitiram constatar a

familiaridade que as criancas tém com este meio tecnoldgico e 0 gosto que sentem em uséa-lo.

Actividade 5 — Grande Noticia

Grande Noticia foi uma actividade realizada na biblioteca da institui¢do (devido ao facto
de ndo haver projector na sala de actividades), na quarta semana de intervencdo (dia 17 de
Maio), no ambito do projecto Meios de Comunicagdo. A mesma foi planeada com base no
livro Conto Contigo de Antonio Torrado e mais especificamente na histéria Grande Noticia
(anexo n.°8), a qual é uma pequena narrativa em que é subestimado o facto da queda de uma
folha de platano poder a vir a ser uma noticia.

No que respeita a realizacdo da actividade, a mesma consistiu na narracdo livre da
histéria Grande Noticia, ou seja, apesar de se ter seguido o encadeamento da narrativa, foi
realizada uma narracdo independente do texto apoiada num PowerPoint com a ilustragdo dos
varios elementos e personagens que a constituem. Deste modo, no inicio da histéria
comecgou-se por dizer “Grande noticia... Folha de platano caiu da arvore” (ao ser referida
esta frase foi apresentado o primeiro diapositivo com uma arvore e com uma folha a cair) e
perguntado “Onde é que acham que a folha de platano pode ter caido? Porqué?”. ApOS
terem sido ouvidas as sugestdes das criancas, fez-se surgir no diapositivo uma lagartixa, por

baixo da folha de platano, e disse-se “A folha de platano caiu em cima de uma lagartixa que
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se assustou muito. O que é que acham que a lagartixa fez ao assustar-se?”. Depois de
ouvidas as sugestdes das criancas, foi referido “Assustou-Se tanto que passou por entre as
patas do gato Maltés. O gue ¢é que acham que aconteceu ao gato Maltés?”.

A narracdo da histdria desenrolou-se nos moldes da descricdo anteriormente referida, isto
é, durante a sua descri¢do ocorreu a suspensdo da narrativa por diversas vezes para que as
criancas do grupo tivessem a possibilidade de antecipar a informacdo adequada ao
desenvolvimento da accao.

Com esta actividade, pretendeu-se proporcionar um espaco de dindmica conversacional,
em que as criangas, atraves de uma experiéncia comum, puderam desenvolver e colocar a sua
imaginacao e criatividade a prova. Ao serem colocadas questdes abertas (por exemplo, “O que
é que acham que vai acontecer a seguir?”), as criangas, tendo em consideracdo a viagem
narrativa ja iniciada, tiveram a possibilidade de comunicar ao grande grupo as suas ideias.
Com vista a esquematizacdo da historia, na fase final da actividade, foi pedido as criangas
para recontarem a historia, tarefa esta essencial para percebermos se haviam compreendido a
narrativa, sendo que se pode concluir, através da forma clara como se expressaram, que a
accao foi bem compreendida.

O interesse e a participagdo foram visiveis no desenvolvimento da actividade, sendo que,
para tal, consideramos que contribuiram dois factores essenciais: o primeiro relacionou-se
com a nossa accdo especifica e, mais concretamente, com a nossa expressividade (engloba
entre outros factores, diferentes variacbes entoacionais do discurso), que conseguiu criar
entusiasmo e curiosidade nas criangas para saberem quais as acgdes que iriam ocorrer nos
momentos seguintes aos que ja tinham sido referidos; o segundo relacionou-se com a
utilizacdo do suporte digital — PowerPoint. Este foi um elemento enriquecedor e uma

mais-valia, por conseguir, através das imagens e do seu movimento, cativar a atencéo.
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Actividade 6 — Jogo O desenho da Amélia

O jogo — O desenho da Amélia — O que estou a ver? — realizou-se no dia 30 de Maio
(quinta semana de intervencdo) e desenvolveu-se com base na leitura do livro Amélia quer um
cdo, o qual é um album narrativo da autoria de Tim Bowley que retrata as estratégias
argumentativas desenvolvidas por uma crianca para persuadir o seu pai a deixa-la ter um céo.
A escolha deste livro relacionou-se com o facto de possuir uma histéria divertida capaz de
captar facilmente a atencdo, devido a sua estrutura que se caracteriza por ser cumulativa e por
ter elementos repetitivos (caracteristicas dos contos orais).

Apds a leitura e um breve didlogo sobre a historia, foi proposta ao grupo a realizacdo do
jogo. Para tal, de modo a que este se realizasse de uma forma contextualizada, foi dito “A
Amélia (a menina da histdria) ja tem o cdo ha algum tempo e ndo é que nos mandou uma
carta para a caixa do correio!” (caixa do correio existente na sala de actividade, elaborada no
ambito da tematica Meios de Comunicacao). Neste instante, foi aberta a carta (anexo n.°10) e
lido o seu conteido, que continha a proposta para a realizacdo do jogo O desenho da Amélia —
O que estou a ver?, o qual consistiu em fornecer por via oral pistas de um desenho (imagem
2), de modo a que as criancas, gradualmente, de acordo com as pistas dadas, fossem fazendo a

sua representacdo plastica.

Imagem 2 — Desenho para o jogo “O desenho da
Amélia — O que estou a ver?”

Pistas fornecidas oralmente:
1- Ao lado do ponto amarelo esta uma nuvem;
2- Ao lado da nuvem estd uma nuvem mais pequena que tem ao seu lado um sol que esta
ao pé do ponto azul;
3- Por baixo da primeira nuvem que desenharam esta a Amélia. Numa mao, a Amélia

estd a agarrar uma folha de papel, na outra a trela do seu céo;
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4- A Amélia esta vestida com uma camisola amarela e com uma saia cor-de-rosa. As
meias da Amélia sdo roxas e 0s seus sapatos sdo pretos;

5- O cdo esta ao lado da Amélia, é branco com um focinho preto e esta em cima de uma
tabua (skate) em que se véem trés rodas;

6- Mais ou menos ao meio, entre o ponto vermelho e o ponto verde, estdo duas flores,
uma das flores é vermelha, a outra € cor-de-rosa;

7- Por baixo do sol véem-se duas arvores, de uma so se vé metade (esta a sair da folha) a
outra vé-se toda;

8- Por cima da Amélia, por baixo da primeira nuvem que desenharam estdo trés
borboletas.

9- A Amélia, o seu cdo, as flores e as arvores encontram-se em cima de relva.

Refira-se que, aquando da realizagdo do jogo, as nogOes de esquerda e direita ainda nao
tinham sido apreendidas. Como tal, as folhas de papel distribuidas possuiam quatro pontos de
cores distintas, um em cada canto, para servirem como referéncia e tornarem, assim, possivel

a realizacdo da actividade.

Com o0 jogo em questdo, pretendeu-se que as criancas desenvolvessem a compreensao
oral, o que implicou estarem com atencdo ao que foi dito para ouvirem a mensagem, poderem
seleccionar a informacédo essencial e, consequentemente, fazerem o desenho de acordo com as
informacdes fornecidas oralmente. Neste sentido, importa mencionar que:

“O desenvolvimento da compreensdo verbal implica, antes de mais, ser capaz de prestar
atencdo ao que o interlocutor diz, seguir o que estd a ser dito e identificar o que é
essencial na mensagem. Saber escutar é uma tarefa activa com grande valor informativo
no que respeita quer & comunicagdo, quer a aprendizagem” (Sim-Sim et al., 2008: 37).

No que concerne ao comportamento das criancas, constatou-se que, durante todo o
desenvolvimento da actividade, estiveram bastante interessadas e motivadas, o que de certa
forma se relacionou com o facto de ser um jogo. De um modo geral, quando as criangas
ouvem a palavra jogo, ficam, desde logo pré-dispostas para a sua realizagdo, dado que
associam naturalmente a palavra a um momento de brincadeira.

Quanto aos resultados obtidos (desenhos (anexo n.° 11)), tendo em consideracdo o
comportamento das criangas e a anélise dos desenhos, constatou-se que a actividade foi bem
sucedida, dado que a grande maioria das criangas correspondeu ao que lhes foi solicitado de

uma forma positiva. Contudo, houve uma crianca (a crianga mais nova do grupo) que nao
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revelou receptividade a actividade, mostrando desinteresse na sua realizagdo. O facto de ndo
ter correspondido ao que lhe foi solicitado ndo se deveu a falta de compreensdo, mas sim a
sua desmotivacao perante a actividade. Seguem-se em baixo dois dos desenhos realizados

durante esta actividade.
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Imagem 4 — Desenho realizado pela Imagem 5 — Desenho realizado pelo
Luisa— 6 anos Rodrigo — 3 anos

Fazendo uma andlise geral dos desenhos realizados (anexo n.°11), tendo em consideracdo
as pistas fornecidas, foi possivel verificar que as criancas conseguiram compreender e
assimilar toda a informacéo referente as pistas 1, 2, 8 e 9, em parte devido ao facto de serem
as que possuiam menos informacdo. Quanto as pistas 4, 5 e 6, devido a sua complexidade, a
maioria das criancas compreendeu e assimilou apenas alguns elementos, sendo que, na quarta
pista, foi a cor referente a camisola e a saia; na quinta pista, o cdo ao lado da Amélia, ndo
dando muita importancia a sua cor nem ao facto de estar em cima de uma tabua (skate); e, na
sexta pista, tiveram em consideracdo apenas o facto de existirem duas flores, ndo tendo em
atencéo a sua cor.

Por Gltimo, saliente-se que a sétima pista foi a menos compreendida devido a sua
complexidade e ambiguidade; apesar de todas as criangas compreenderem a existéncia de
duas arvores, apenas trés perceberam que uma ndo se via na integra.

Relativamente a qualidade das pistas, constatou-se que algumas ndo foram totalmente
respeitadas, devido, em parte, a sua complexidade e ambiguidade, apesar dos desenhos das

criangas demonstrarem um entendimento do padréo pretendido.

Por fim, mencione-se que, com o desenvolvimento das seis actividades apresentadas, se
pretendeu de uma forma ludica cativar o interesse das criancas e, a partir da sua motivacao e
competéncias, desenvolver novas competéncias relacionadas com a compreensao e expressao
oral. De seguida, serdo apresentadas algumas conclusdes resultantes da nossa pratica

educativa e pedagogica e, concretamente, das actividades anteriormente mencionadas.
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CONCLUSAO

Ao longo de todo este percurso de Pratica e Intervengdo Supervisionada, inimeras foram
as aprendizagens realizadas a nivel préatico, teérico e social, que nos permitiram iniciar a
construcdo da nossa identidade profissional.

Durante todo o desenvolvimento da préatica educativa e pedagogica, a nossa ac¢ao passou
por diversas etapas fundamentais — observar, planear, agir, avaliar e comunicar —, sendo uma
constante nestas etapas a reflexdo e o questionamento, para assim conseguirmos responder de
forma adequada e eficiente as necessidades e aos interesses do grupo e de cada uma das
criangas, com vista a promover o seu desenvolvimento global e novas aprendizagens.

Através da reflexdo e do questionamento permanentes e com apoio em diversas
informacdes, ideias e opinides, conseguimos encontrar estratégias mais eficientes, ter
percepcdo dos aspectos negativos da nossa pratica, das solugdes para melhorar a nossa
intervencdo, dos pontos fortes da nossa accdo e da necessidade de os reforcar. Enquanto
futuros educadores em constante transformacdo, abertos a mudanca e a aprendizagem, estas
séo as atitudes (reflexiva e dialogante) que pretendemos seguir.

Na nossa pratica tentdamos sempre entender o que verdadeiramente motivava as criancas,
para assim, a partir do seu nivel de desenvolvimento, das competéncias que ja possuiam e das
suas motivacBes, proporcionarmos actividades enriquecedoras em que as mesmas se
envolvessem activamente de uma forma natural.

Tivemos sempre em consideracao a importancia de proporcionar um ambiente ltdico rico
em aprendizagens estimulantes e significativas, sendo que no desenvolvimento das diversas
actividades explicAvamos a accao, ouviamos as criangas, questionavamo-las, respondiamos
aos seus interesses e canalizdvamo-los de modo a desenvolver as suas competéncias. Importa
acrescentar que, em toda esta ac¢do, respeitdmos cada crian¢a, procurando nao interferir na
sua liberdade de escolha, fomentando a sua autonomia e iniciativa, procurando desenvolver as
suas interac¢des comunicativas e a sua criatividade.

Um ponto importante da nossa intervencdo que ndo pode ser descurado foi a relagdo que
desenvolvemos com o grupo, a qual foi construida de forma gradual e em que os lagos
afectivos se foram fortalecendo de dia para dia. Esta relagéo caracterizou-se pela confianca,
compreensdo e carinho, sendo que houve momentos em que orientdmos as criangas nas suas
aprendizagens, em que aprendemos com elas, em que nos envolvemos nas suas brincadeiras,

em que rimos com elas, em que fomos assertivos, em que mimamos e fomos mimados.
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No que concerne concretamente ao presente relatério, 0 mesmo é o resultado de um
processo de investigacdo, accdo e reflexdo sobre uma das mais importantes conquistas
realizadas pela crianca em idade pré-escolar — desenvolvimento da linguagem oral —, a qual
contribui significativamente para as suas relac@es interpessoais e para 0 seu futuro sucesso
escolar.

Na parte teorica deste trabalho foi sumariamente descrito o processo de aquisi¢do e
desenvolvimento da linguagem das criancgas entre 0s zero e 0s seis anos, devido ao facto de o
seu conhecimento ser fundamental para o educador poder nortear a sua pratica e, assim,
possibilitar o desenvolvimento optimizado da linguagem oral das criancas. Naquela parte séo
ainda referidas a importancia da educacdo pré-escolar, do curriculo e da pedagogia
participativa da infancia, para além de serem apresentadas algumas linhas de orientacdo para
0 educador poder favorecer o desenvolvimento da linguagem oral, aumentando as
competéncias de cada um dos interlocutores desta aprendizagem mutua.

Relativamente a nossa acgdo préatica, no &mbito do desenvolvimento da linguagem oral,
com ela (re)confirmamos a importancia de o educador promover a oralidade através de um
clima rico em interaccBes que estimulem a crianca a dialogar de forma eficiente e,
consequentemente, a desenvolver-se linguisticamente.

Se a crianga ndo compreende o que lhe dizem, se ndo consegue comunicar as suas
necessidades, 0s seus estados de espirito, as suas ideias e as suas opiniGes, ndo ira
desenvolver-se de um modo global e harmonioso. Cabe, assim, ao educador a importante
funcdo de a estimular e ajudar a dominar progressivamente a linguagem oral. Coloca-se pois,
neste seguimento, a questdo: estimular sim, mas como?

Um factor essencial que contribui significativamente para o sucesso da crianca em todas
as actividades (ndo s6 no dominio da linguagem oral) e que, consequentemente, a conduz a
desenvolver novas competéncias, a partir das que ja possui, relaciona-se com a motivacao. S
através deste sentimento impulsionador é que a crianca ird ter desejo de se expressar e,
consequentemente, envolver-se em interacgOes verbais (neste caso concreto), as quais Sao
essenciais para colocar em pratica as suas competéncias comunicativas. Nesta accao, cabe ao
educador servir como modelo, como exemplo de utilizador competente e proficiente da
lingua.

Através da nossa accdo educativa e pedagogica, concluimos que as situagdes
comunicativas que mais motivam e envolvem as criangas sdo aquelas que se relacionam com
as suas vivéncias e com as suas inquietacfes, o que de certa forma se encontra ligado a

determinadas caracteristicas inerentes a crianga em idade pré-escolar, as quais a levam a ver o
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mundo a sua volta através do seu eu. Advém deste facto (ndo s6, mas também) a importancia
de o educador conhecer e respeitar 0s interesses e necessidades de cada uma das criangas
para, assim, Ihe poder proporcionar experiéncias verdadeiramente significativas para o seu
desenvolvimento e aprendizagens.

Aguando do desenvolvimento de momentos comunicativos em que ocorria a partilha de
ideias e discursos individuais tendo como base as vivéncias comuns, constatdmos que as
criancas que, habitualmente, mostravam menos interesse em participar em situacfes de
partilha das suas vivéncias, nestes momentos mostravam-se um pouco mais interessadas e
participativas. Em ambas as situagOes (partilha de ideias tendo como base situagfes comuns e
partilha de ideias tendo como base vivéncias individuais), as criancas tiveram oportunidades
para se desenvolverem a todos os niveis do saber linguistico, nomeadamente: expandindo o
seu vocabulario, treinando construgdes frasicas, consolidando o seu conhecimento fonoldgico
da lingua, aplicando e alargando as regras de interaccdo comunicativa.

E essencial que as aprendizagens se baseiem na exploracao do carécter ludico da lingua, o
qual ficou provado ser um elemento incentivador a participacdo. As adivinhas, por exemplo,
do ponto de vista da crianca, sdo consideradas como um jogo, como desafios, sendo que o0 seu
texto (muito codificado) tem uma grande carga metaforica ¢ ambigua, o que a “obriga” a
desenvolver competéncias de interpretacdo de texto e a estabelecer analogias semanticas.

Ao longo da nossa pratica, tivemos sempre em atencdo a seleccdo e a abordagem de
textos iconicos e verbais de qualidade, pois, de acordo com o que concluimos, a leitura de
histérias cativa de uma forma muito natural e espontdnea o interesse das criancas,
proporcionando-lhes inumeras aprendizagens. De entre as diversas razfes existentes,
destacamos que ler historias as criancas lhes proporciona a oportunidade de ouvirem
linguagem narrativa e descritiva usada com imaginacdo e construcdes sintacticas
tendencialmente mais complexas do que aquelas que utilizam nas suas proprias producdes.
Desta forma promovemos o desenvolvimento da linguagem, a aquisi¢do de vocabulario, o
desenvolvimento de mecanismos cognitivos implicados na selecgdo de informagdo e no
acesso a compreensdo. Acrescente-se ainda que “Um dos factores linguisticos que mais
reforca a expressividade da linguagem das criangas na primeira infancia é a constante
intervencdo de elementos simbdlicos, imaginarios e metaforicos [presentes nas historias] no
seu discurso do dia-a-dia” (Albuquerque, 2000: 105).

Nesta linha, é pois essencial ndo ser descurada a associagdo intrinseca existente entre a
linguagem oral e a linguagem escrita, sendo que a educagdo pré-escolar tem a importante

funcdo de facilitar a emergéncia da escrita. Neste sentido, realizamos com as criangas algumas
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actividades relacionadas com este dominio, das quais destacamos a producdo e registo de
diversos tipos de textos, devido ao facto de concluirmos que sé&o actividades extremamente
ricas para o desenvolvimento da crianca. Concretamente a nivel da linguagem oral, a crianca
tem de adequar as suas produgdes ao tipo de texto em causa (historia, regras, receita, ...), 0
que implica um vasto leque de competéncias linguisticas para construir um texto coerente e
Coeso, 0 que requer estratégias de compreensdo de texto muito profundas — escolha de
vocabulario, relacéo entre as partes do texto, estratégias de retoma da informacéo e estratégias
de progressdo para fazer evoluir a accéo.

Importa reafirmar que, ao longo de todas as experiéncias de ensino-aprendizagem
desenvolvidas, promovemos a autonomia e a autoconfianca de cada uma das criangas, assim
como a sua participacao activa.

Terminamos confirmando aquilo que tem vindo a ser assumido ao longo deste relatorio:
“A exposicdo a linguagem materna e a participagdo em actividades comunicativas Sd0 0S
motores do desenvolvimento linguistico da crianga. Torna-se, por isso, importante que o
educador cuide das interaccdes comunicativas duais (adulto/crianca) e promova
deliberadamente actividades de experiéncias verbais no jardim-de-infancia” (Sim-Sim et al.,
2008: 44), nunca se esquecendo que estas actividades tém que ser diversificadas, desafiantes e
significativas, capazes de motivar a crianga a interagir e a partilhar sentimentos, opinides e
vivéncias (Sim-Sim et al., 2008), pois s6 assim a crianca conseguira, a partir das
competéncias que ja possui, desenvolver novas competéncias essenciais para o seu futuro

sucesso pessoal e escolar.
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Anexo n.° 1 — Ficha do estabelecimento educativo

PROJECTO DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS
FICHA DO ESTABELECIMENTO EDUCATIVO

NOME DO JARDIM DE INFANCIA. .. E-2CIR. BA.9ko.. 0. AT CAe\D. Comm....nne...
e J0AIM 702 7 Ten A O A8 ASSE OIS s
NOME DA INSTITUIGAO/AGRUPAMENTO... AGpuagisene s, de... EScelas. 2.

..... Acadims.sAe. ~. Tmidmea. Tnt A . de. Ta\eR0e. s
MORADA ..R1I0G ... T A NG A . T QO L.ttt e it et e et sat e e esrsaaasraneaaansnsaenn
CODIGO POSTAL 3300~ Q3% .............. TELERONE. - i sivon dransnasinsmndmshasnnsnasnis casans
E-MAIL ..ebAasaamNS@ oot CORMN . ..o,
DIRECTOR PEDAGOGICO/COORDENADOR DO ESTABELECIMENTO  ...ovvviviiininneiinneeiisnneas
ELEMENTO DE APOIO DQP ....ovoeicnieieeeaiiieeioineeesinsnnens DATA s vummaanasassivmmiia b

Apresentam-se seguidamente um conjunto de perguntas que visam caracterizar o jardim de
inféncio. Responda, por favor, apenas aos tépicos que considera relevantes parc o seu estabele-
cimento.

1.Qual o tipo de estabelecimento? Por favor assinale o quadrado correspondente.

a)  PUBLICO b) PRIVADO
(com ou sem fins lucrativos)

Al [X] Ministério da Educagdo B1 [ ]IPSS (iostirigio Privoda deSolidariedod Social)
A2 [ ] Ministério do Trabalho e da Solid. Social 82 ] Perticular e Cooperativo

A3 []Outros 83 [_] Outros

2.Em que fipo de instalagdes funciona?
a) [Z] Construggo de roiz b) [_] Edificio adaptado
<) Edificio integrado em escola do 12 ciclo  d) [_] E.B.1. (Escolo Bésica Integrada)

e [ Outros

3.  Sdo os Gnicos locotérios? @) [X]Sim b) [ Nao

c) Se ndo sdo, diga quem sdo os outros




CRIANGAS

4. Quanias eriangos com as idodes abaixe indicadas frequentam o Jordim de Infancia®

o) 3 anos d) & amos [E)

b) 4
) 4 anos[34] ks \dades smemdemadas Joacem caloalodes &
c}5unos cdota dosme's de Feveqeins de 2o4A .

Toval-2 2 4 cansng0s
s 42 1-1%CGe

-qt-EPE

5. Qual o nimero total de criongas inscritos nesta data?

6. Quantas criongos existern em lista de espera?

7. Quantas criangas estio realmente o frequeniar?

8. Quantas solas de adividades existem ne Jardim de Inféncio?
9. Gual a lotagie maxdma de cada sala?

10.Como esido organizados os grupos de criangas?

Grupos heterogéneos {gpeness & aode)
Grupos homogéneos

UM B B0 6 H

11. Hordrio do estabelecimento:

o) Hora de ghertura 88 :30 Hora de encerromento 49 : 00

b) Qual a duragio da componente lecliva?

. Monha das_S]_ horos és 4.2 horas; Torde dos Ady horos 85 Al horas

) Qual o durogio da componente de apoio & familia ou de apoio sécio-educativa?
Manha dasg . aphores as 9 horos - Tarde dos 4G, horas s 49 horos
d) Qual é o hordrio do almege?_ Tns 42 b oS 14w

) Quem presta esse sewiqo?_ﬁmwmm

escolon



PESSOAL

12.0Orgonograma do estabelecimento

13.Hordrios das pessoas que trabalham no jordim de inféncio

Nomes Cotegorio] H.de| H.de | H.de Observagdes
entrada| saida | almogo
| Educadenas Sh | AGh [AZh-Mw
| Ase i sresnien EBh30, A9h Headnie Qokalie eoorap
_mgc‘;cm‘« as didersns assisicay]

tes O ONC ACCNOAS

Qual o récio adulto/crionga no jardim de inféncio?
(determina-se dividindo o n.? total de criangas pelo n.° total de adultes com fungdes educativas -
educadores, auxiliares/ajudantes e educadores de apoio em permanéncia na instituigéo)

N.° N.° N.° RACIO
| SALAS IDADES CRIANCAS | EDUCADORES | AUXILIARES ADULTO/CRIANCA
R -D |3acames] 25 A 40555 25
[ Pae’ ~E 13a6 o 2.4 A o 24
[ Poe ~F |26 aces| 23 A Pate et raratats 23
‘- |30Cages]| 29 4 mais % za

* memhuma Se emcomina
Muma Sala de ackividaden
€specifica



15. Qual o grau de paricipagao da fomilia ne jordim de infancia?

a) Mula m Pentual I:' Frequente III
] Fastasm Reunides E Aclividodes e/ou projechos m

5e porficipo nos octividades e/ou projecios dé um exemplo Fesho Ao ke
_Fesio de E‘-mi Ae cenCs  .s:

16.Existe pessoal de apoio?
a) educador de apoio? D E

bjoutros técnicos® EI

Quais (psicélogoe, lerapeuta, etc.)?

FINANCIAMENTO
17. Dé uma estimativa do custo por crianga/ano. (incluindo todas as L
despesas) NOC S
possuesm Aodos

18.  Contribuigdo financeira dos pais - O 'P“é" escolan

a) Mensalidade Onico (diga o montanie) (@] e %ﬁ{'\"{\i\m

b) Comparticipogiie per capitagio ©

Minima Méxima  — Média/mensal _ ——

¢) Contribuigao voluntéria [refira a média mensal) (8]

19.  Outros fontes de finonciomento

a) Autarguias E montonles  ——
b) Projectos montantes  ———
<) Quiros [x] montantes ——




COMUNIDADE LOCAL
20.Qual a lecalizagio geogrdfica do Estabelecimenta?
a)[X] Area urbana  b) [ Area suburbana ¢) [_] Area rural

21, Indique a percentagem de familias das criangas que frequentam o jardim de inféncie que se incluem
nos diferentes grupos sécio-econdmices:

* £ aeelavam e m_\,ﬁhtﬁ\ﬂn = Hﬂ%ﬁh’i{;ﬂﬂ‘ Tobholbmemle %kab_

* A% QA0 - mimieno 50v das caxameas com €5caldo A on B.
A cclon panie das fomiliad emcaming - 5e mum guspo Sccio -

~eComcimico sme'dio-boixo  havemde algeemas fpurmilias com opamdes canem”
22.Existem criangas com necessidades educativas especiais? i :
NAO Cos a guase

SIM UL
maﬁﬂ OE gnideis,

Ko Wik mo 3T Wd dois cases
a) Gual a percentagem dessos criongos? % o A GRS .

b) Glue tipo de necessidodes educativas especiais opreseniam essos criangosé

€) Glue técnicos fizeram o aveliogdo/diagnéstico?

23.Qual a percentagem de criangas cuja lingua materna ndo & o portugués? |Il %

24. Qual o proveniéncia desses pais?__——

25, Qual a percentagem de criangas denoviias étnicas?  ——

Observacses (se desejar acrescentor alguma informagio ndo contemplada nesta ficha, fage-o, por faver, no
espago abaixa):



Anexo n.° 2 — Ficha do espaco educativo da sala de actividades

PROJECTO DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS

FICHA DO ESPACO EDUCATIVO DA SALA DE ACTIVIDADES

(A preencher por cada uma das salas)

SALA. A= Pas.- R et
O ESPACO INTERIOR

1. Dimensdes do espago em m2

Dimemsae de 45 eon&

2. Areas em que esté organizada e designagao.
o wmp&smﬂ (z Sesmemiod) )
- Expressac Pldshca (6 desmemios))
= Biblokca (2 elesmembios );
Gamagesm (3 elosmemos) |
~ 3PS (Lelaome i) |
Coswnne, (4 e\a\wm\u.);
akoma Rca (2 elsomesmias);
Escolm (2 dasmembus);

- Famtoches (2 elesrmemYos)
- C&mcia ?

-

-

-

-~



3 o) Orgonizagdo do espago/sala: faga a planto da sala indicando os Greas e os materiais que
contém. Se possivel inclua fotografios.

(ven amexo w6 )

b} Diga, em poucas palavras, porque deu essa disposigdo & sua sola?

- Goskan de Faakalha) comm LI espace cemimal e oue
vdcs es\-t_'\ovm o SMESIMO mive),

- As AlWensas dneas emcomirmam -3¢ dispesias ma sala
a volla da e sa ceminal. As dneas onais banu e mias
emcoeminagm -Se smanls P(\éxi.\\‘ﬂ(\} e mo ?umdo da zala
iAd o smemoes boaulhe mias @ que feguenem LM anaida
Mmive)l de Comceminacic es¥ic dispoSk mos aenamten

es ‘;)O\SOS .



4. Dos seguintes itens assinale aqueles de que dispde: S (sim) ou N (n&o)
a) [& ] Cadifos ou cabides pora guardar os pertences da criango

b) [N ] Vestigrios

<) [ ] Acessos préprios para cadeira de rodas

d) [% ] Placares/Expositores

Sala - A gocan
Extesen - § placanes (2 gpamdes, 2 pespemes)

5. a) Tem acesso a outros materiais/equipamentos existentes na instituiggo? Quais?

__mmm_@_swiamm_m_b;bhmun____

b) Tem acesso a outros materiais/equipamentos existentes no agrupamento? Quais?
—— S0, Aledaac oy mecessanie

snolenial s,

6. Descreva as seguintes instolagdes

a) sanitérios para criangas

-Umma casade bamhe fica €O Wwde da sala de achividades.
Esncombna - se com boan cesmdics® (como tedas ans outnan Aa

Imshituicst)e o bilizade lamie cedes memimes comn pelas
Memimas

b) lavandaria
oo



c) dormitériofs)

-

oeo na

d) cozinha - Apesnas seive gmna Seavin as AliMeces oue o V€

Cm?a(‘_c_‘c«ndo.s
- Emcmm \m\c%md(‘ ) &) OQPQ\\'D‘\\Q

e) sola pora movimento/gindsio/
- Espace ample e bem (Lusmimado (ieom 3 bomces A onesa
A apanelhogeam e aguecirmemtt)
=~ Dispie de duas casesde bamho,

f) refeitério
- Term Lemna vamcade, , Cisnce me‘cm\cs. vdnos anmanios,
mesas e cadewnas em my STOUK

- O eéspado e cs chjeckos emcomrsarm -Se\’%\m es kado
de comseanvacas

g) sala de professores e casa de banho paro adultes
- Espoge amplo e e bom eslode de comSeaVaio -

h) sola destinada aos pais (e & comunidade)

i) secretaria
=eaboimele do coconde madon

OVXNCs esSpacos -

*Repregynafic,
« Yoz\o Wedico -



i) sola de actividades de apoio & familia / prolongamentos
- BLhlizodo gon edas as colaNCon de pae€ - escalon,
~ Tesm wema yamela opande (boa Lummimesidade)) | dois
aquecedenes ; wama e visd®, uem lifon de DVD, vanles QM ANCS,
Mmesas € cadeinan,assitm como ioces e mMmadeaions
diddences.
k) biblioteca / ludoteca / centro de recursos
- Espage ammplo.
- Tesm smalemal erm borm esiade de CcomSenVacs.
- Possibllya a Qequisicdo de UvVacs €fow videos , asstm
Coeme a comsulla de deccurmmemiss (tmpaessces ow eoM
meics imfonmmd lices, com necunsSo a ¢D's e & Tmlepmet.
ESPACO EXTERIOR
1.Tem acesso a uma zona de recreio exterior?  a) (X sim b) [ INeo

¢) Se sim, quantas vezes por dia é utilizado?

Comfenmme © eskade do tempo.

- Teakeswalo da emnasnvos
- Teakeovalo de altmeco |
- Apds as achividades leckivas .
d) Pariilha esta zona como e com quem?
- Commn o Af cid\e

2. Quem dinamiza/supervisiona o recreio? . .
- Asshskemion O peaaCitantls

3. Qual a érea do espago exterior em m?2

Area coberta _’j_zm_m?;gm. Descoberta _Bﬁﬁﬁ_ﬁnz_ﬂp‘bx.
Aoeo, toko) - 4500 sm& apax.



4. Que tipo de pavimento e de vedagao existem?
= Pav wneent® cooerYo pon bavka semdo O esPaco omae se
emcominam os pangues \ms(bm\is cobenlt pon uema
supentice anhiicial de lboanache.
= &omg, emvelvemlie acdeada £ON LM MLEe  cotm %&den@em\t
5. Assinale os materiais de que dispde. - Term dois pankiin, B&n peArn.

e a ey 2
a) [X] Utensilios de exterior (p6s, bolas) f) ] Arrecadagdo exterior ce Jiataeaz.

b) IE Estrutura para trepar/escorrega/ g) [j Jardim e/ou horta

baloigos
<) [ Caixa de areia h) [ Animais domésticos
d) D Tanque de Ggua i) IE Outros?

Quais? _tfecas de !'di 60

e) [_Brinquedos de rodas (triciclos, etc)

6.  Considera os materiais suficientes? a) X sim b) INso

CARACTERISTICAS GERAIS DO ESPACO EDUCATIVO

1. Estado de conservagdo do equipamento e do material.

a) D Novo
b) [velho
<) [2&X] Usado mas em bom estado

Obse'rvogées:



2. Existern equipamentos e instalagdes suficientes para o nimero de criangos que os viilizam?

a) [#] sim b) [_INao

Observagaes:

3. Medidas de seguranga e solde das criangas e do pessoal:

~Placo de prevemCar e de QWEQ%Q{TW_AC.\ e shalelece
C gue Adeve Sea Qe_\\m e COoSS de esme ﬂc:,em( ACA
- Ao lomeg de ame lecive sa0 Aeall zados sicmalocees e

exencyuios de evoowacote dos wnsialoceen .

4, Medidas de seguranca do equipamento

5. Tem mais alguma informag@io relevante que queira acrescentar? Faga-o, por favor, no espage
abaixo. _ A sron s ke o Ade Qd;%{dg e=ksl o qes mmb&bi@(&&d&
das assis lemles openaclomois e de culces te'cmicos .
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Anexo n.° 4 — Entrevista realizada a educadora cooperante

Entrevista a Educadora Cooperante

Local: Sala de actividades
Dia: 7 de Julho de 2011

Objectivos:
- Conhecer a perspectiva da educadora no que concerne ao desenvolvimento das competéncias
de comunicacao oral das criangas em contexto educativo;
- Conhecer a intencionalidade educativa da educadora de infancia no que respeita ao dominio
da linguagem oral das criangas.

Bloco A: Identificacao
Anos de servico: 27 anos
Formacéo inicial: Complemento de Formacgéo na area das Expressoes, sendo que como forma
de complementar a sua formag&o, e por vontade propria, frequentou cursos ligados aos temas
de observacdo, planeamento e avaliagdo; desenvolvimento curricular/modelos curriculares;
organizacdo do espaco, dos materiais e do tempo; organizacdo do grupo; e novas tecnologias
(computadores).

Bloco B: Cenarios e contextos:

Que papel possuem os pais na vida do jardim-de-infancia e na aprendizagem das criancas
(de forma sintética)?

Os pais sdo fundamentais no processo de ensino-aprendizagem, na aprendizagem neste caso...
Sdo fundamentais, porque é importante perceber, com eles, as capacidades dos filhos e as
competéncias que ja tém e as capacidades a medida que vdo evoluindo, as que vdo adquirindo, as
competéncias que vao adquirindo.

Pretende-se que sejam pais interventivos, ndo passivos. Que contribuam sempre que solicitados e
que as propostas sejam interessantes, também, para os pais, ndo é? e para isso também temos que ter
propostas interessantes para as criancas, ndo €?... Mas em relagdo aos pais, ainda, em relagdo a
aprendizagem... ¢ importante que os proprios pais vejam a escola como um local de aprendizagem.
Neste caso 0 jardim-de-infancia ndo ¢ s6 um sitio para brincar... ¢ um sitio também onde se aprende.

Que oportunidades oferece este jardim-de-infancia as criancgas para autonomizarem as suas
aprendizagens?

As oportunidades s3o todas oferecidas, digamos assim... Desde disponibilizar materiais...
garantir que esses materiais estdo em condigdes e que sdo apelativos, propor actividades e integrar
propostas das criangas de actividades que facam sentido no processo de aprendizagem. Aprendizagem
aqui ndo tem s6 que ser visto como uma coisa formal, ndo €? ... matematica nessas areas, mas de um
modo global aprendizagens mesmo, ser pessoa, aprender a ser.

E em relacdo ainda as autonomizagdes das aprendizagens, é importante que haja tempo e espaco
para que se avalie e reavalie aquilo que as criancas foram aprendendo, ndo é? nao s6 nas avaliacdes
formais por periodo, isso é restritivo, mas também tentando avaliar continuamente (dentro do que é



possivel, 25 criancas ndo é possivel estar em permanente avaliagdo), mas ter uma visdo daquela
crianga, uma visdo assertiva, ndo €?... e iSso tem que se criar momentos para que a gente consiga
entender que a crianca j& aprendeu, ja consegue fazer e aquela fase ja passou, digamos que aquela
competéncia esta adquirida e agora vamos passar para outras.

Como desenvolve as relagdes, as interacgdes e a comunica¢do na sua sala de actividades?

Para ja... n6s somos um grupo e, COMO grupo, temos deveres, temos que dizer “bom dia” a toda a
gente, temos que dizer “boa tarde” a toda a gente. Portanto isto acho que contribui para a relagdo, ndo
é um chavéo, ndo vale a pena estar com chavoes.

Eu procuro que a relacdo seja afectiva, reciprocamente afectiva... mas também tenho consciéncia
que nem todas as criangas se calhar acham interessante a minha forma de de... me relacionar com elas.
Ha& criancas que sdo mais expansivas, ha outras que sdo mais timidas, tento chegar a todas de varias
maneiras de acordo com a personalidade, isto é, a minha relagdo com elas.

Em relacdo as interacges grupais, hd que haver o cuidado de promover uma boa integracéo e
inclus@o de elementos novos... e eu aqui s6 falo mesmo de elementos novos, porque ndo faz sentido
estar a falar em minorias, porque quando chegam aqui sdo todos iguais, ndo interessa se tem a cor de
pele ou se tem isto ou se tem aquilo ou se tem mais isto ou menos aquilo. Interessa que o grupo crie
uma interaccao entre si de maneira a que crie também entre 0s varios membros relagdes de afecto, de
proximidade.

Em relacdo a comunicacdo, a comunicacgao flui normalmente, ha tempo para conversarmos sobre
coisas, ha tempo para conversarmos sobre assuntos mais especificos ou se quisermos “matérias” (entre
aspas) e ha tempo para desabafarmos, também, sobre os nossos problemas, se isso acontecer.
Interessa-me que seja uma comunicagdo dindmica, ndo €?... um vai e vem. Se calhar angustia-me
alguns miudos que ndo falam, por exemplo, percebo que nem toda a gente tem disponibilidade para
falar em grande grupo, mas depois se nds aproveitarmos oportunidades em que as criangas estdo mais
individualizadas a trabalhar ou fazer outro tipo de actividades, até mesmo os recreios... se calhar
podemos tirar bom resultado dessa comunicagdo ndo tanto a nivel grupal, mas mais a nivel individual.

Como ¢ a sua relagdo com o grupo de criangas e com cada uma das criangas em particular?

A minha relagdo, eu acho que ¢ uma relacdo saudavel... ha margem para conversarmos tudo, mas
também ha tempo para fazer outras reflexdes acerca do nosso trabalho e também ha em relagéo a cada
um. Pronto, 1a estd, o que eu ja disse anteriormente... eu tento chegar a cada um, especialmente
aqueles que ndo tém voz ou que ndo se expressam quando estdo em grande grupo ou que tém mais
dificuldades. Tenho esse cuidado espero eu, espero que tenha resultados, se entendo.

Bloco C: Estratégias de ensino-aprendizagem

A abordagem transversal da lingua portuguesa devera estar presente em todos o0s
conteudos. O que é que faz para que tal aconteca?

O mais basico... ¢ escrever tudo o que se esta a falar. Escrever... a proposito..., fazer registos
com eles, fazer relatos de noticias, comegar por uma coisa tdo basica como ¢ a data, ndo é... Sdo
questdes de escrita, matematica e escrita, aqui se quisermos. Também de conhecimento do mundo, que
é situarmos num dia, no tempo e no espaco...



Exactamente como € um aspecto a ser transversal... € impossivel nao falar lingua portuguesa e
ndo aproveitar os momentos para explorar a lingua portuguesa... a proposito de vérias de coisas, de
uma rima, de uma palavra, de uma letra.

Como é que cria um ambiente linguisticamente estimulante?

Eu acho que o ambiente ¢ linguisticamente.... Este ambiente que estd aqui criado ¢
linguisticamente estimulante, porque nao é so6 por aquela frase que se dizia aqui ha uns anos atras “a
sala ¢ um banho de escrita”... ndo, ndo é sobretudo por isso... E sobretudo pelo facto de que é
importante escrever o que eles dizem e o que eu digo também... Eu acho que é tdo natural como
dizermos “bom dia”... Se faz sentido que eu escreva determinada palavra ou que explique o
significado de determinada palavra ou que vamos pesquisar determinada palavra... Se isto tudo faz
sentido... j4 estamos a criar um ambiente estimulante, ja estamos a proporcionar oportunidades de
aprofundar a lingua. Néo crio um cenario especifico... agora tenho o cuidado de também na sala ter
elementos, no dia-a-dia, nos dossiés deles, de ter registos, informac6es, de ler o jornal na escola, ler,
ler, ler...

Como fomenta o dialogo entre as criangas e entre cada crianca e si?

Como ¢ que fomento entre as criangas? Nao posso estar a dizer fala 14 com o outro... ndo...

H4 momentos em que é possivel conversarmos todos, ndo é... (de uma forma ordenada de
preferéncia). H4 momentos em que também as criangas conversam mais umas com as outras, nao ¢€...
E h& momentos em que falam comigo (digamos que estes sdo 0s momentos mais individualizados, se
quisermos). Agora... como ¢ que eu fomento? Depende das circunstancias também... Uma conversa
de inicio de dia, numa explorag@o de uma historia, de um acontecimento, de uma noticia...

Como se combate as assimetrias existentes que afectam o desenvolvimento da linguagem das
criangas?

Pois, ¢ assim... a ideia, a minha ideia que pretendo preconizar € ndo corrigir automaticamente,
ndo é.... A crianga diz mal ou ha essas assimetrias digamos assim... Temos aqui o caso do Y (talvez o
caso mais assimétrico que os outros), ndo falo no X... Porque o X tem vocabulério, mas o Y agora tem
vocabulario, mas dantes ndo tinha um vocabulério tdo rico e, portanto, seria considerado uma
assimetria em relacdo as outras criangas aqui presentes. Portanto, o que é que acontece aqui? Eu acho
que muitas vezes estes processos dessas assimetrias tém que ser corrigidas com refor¢co na auto-
estima, ndo ¢é? ... Porque quer dizer... Se eu ndo sei falar? Se eu ndo disser aquelas coisas todas? Se
eu ndo sei explicar um acontecimento? E se sou interpelada pelos meus pais porque néo estou a saber
explicar, ndo é... Se calhar eu para a proxima vez ja ndo explico. Era o que acontecia com ele [Y] no
inicio... Portanto ele comecava a falar, mas ndo conseguia montar um discurso ou chamava coisa, ndo
conseguia fluir no seu discurso, ndo tinha vocabulario suficiente, entdo muitas vezes ele inibia-se e
portanto ele ndo falava. Temos um Y diferente, neste momento... esta diferente do que estava no
inicio do ano, um mitdo mais inibido, mais controlado nas suas palavras e agora nao. Ele ndo sabe,
mas ndo tem problema de dizer mal, ndo é?... Portanto, isto ¢ um reforgo aqui da auto-estima, esta
serd para mim a questdo fundamental... Para combater essas assimetrias, é perceber qual é o patamar
em que a crianga esta, perceber como é que esti a sua auto-estima e perceber se isso ndo estd a
influenciar o seu desempenho.

Temos o caso do X que é um rapaz cheio de lacunas a falar e ndo se inibe de falar de tudo e mais
uma botas, portanto esta sempre a falar, ndo é?... E o Y no inicio néo era assim também...

Portanto no fundo, ndo é s6 por uma avaliagdo diagnostico, mas é do dia-a-dia e de também
confrontar as criangas com coisas... ele também tem coisas para contar, portanto vamos ouvir e tentar



desbloquear a palavra que ele estd a dizer mal, ndo €?... contorna-la dizendo “entdo tu isto...”
(repetindo a palavra correctamente)... Pronto, eu acho que isso, pessoalmente, ¢ o efeito melhor e
alarga (como é obvio), por via de facto sermos um modelo, alargar também o vocabulario o mais
possivel e fazé-lo compreender que determinadas palavras significam determinadas coisas.

Até que ponto desenvolve discussdes na sala de actividades e ajuda as criancas a levantarem
questdes que promovam aprendizagens activas?

N&o sdo criados momentos especificos para, mas a propdsito de diversas actividades... diversas
(nas mais variadas areas) € possivel criar, lancar questdes (eu prépria ou aproveitar as questdes
langadas pelas criangas, o interesse manifestado, a disponibilidade para questionar qualquer coisa)... e
a partir dai deixar que cheguem as criangas. ..

No fundo é que elas préprias participem, exponham o seu pensamento e levantem as questdes
para se conseguir perceber se aquilo que se esta a dizer enforma numa aprendizagem que j& teve e
portanto aquilo acaba por estar agora a sair porque é decorrente de uma aprendizagem passada
(quando digo passada pode ser uma coisa relativamente recente)...

Criar momentos em que toda a gente se ouca e que seja possivel conversarmos sobre assuntos,
gue me permitam, também, perceber se as aprendizagens que foram fazendo, e que levam as questdes
ou que levam a conclusdo, sdo aprendizagens activas.

O que faz para que as criangas tenham desejo por comunicar? Como?

Criar um ambiente de conversa. Permitir que eles conversem mas que ndo gritem. Fomentar que
Se ougam uns aos outros, criar respeito pelas regras de comunicagdo... que ¢ muito importante - falar
um de cada vez, o respeitar-se. Nao existe aqui, ndo existe aqui a critica, por exemplo, ao X ou ao Y,
isso ndo existe ou a algum que diga disparate, ndo existe e isso ja € um ponto de partida bom, no meu
ponto de vista. Portanto, é possibilitar que haja comunicagdo, que saia cé para fora, nos mais diversos
momentos, ndo ha um momento especifico para... a comunicacdo esta presente.

Ainda ha bocado estavamos aqui e ninguém falava e eu disse “Assim é que é bom... E,6.” e
depressa comecaram a falar, mas também o siléncio também faz parte da comunicagao, ndo é2...

Em situacGes de comunicagdo em grande grupo, como cativa as crian¢as que tém mais
dificuldades em exprimir-se ou que nunca tém nada para dizer?

Ora ai esta... isso é que ¢ uma grande dificuldade... Eu também ndo conhego panaceia para essa
doenca (ndo é uma doenca, mas pronto)... Ha criangas, que por personalidade, ndo tém interesse em
comunicar em grande grupo... quer dizer eu tenho que respeitar. .. tenho que respeitar... agora tenho é
gue saber aproveitar (eu e qualquer educador) que assim que ela tenha alguma coisa para dizer eu
aproveito logo o mote... E um bocadinho & semelhanca do que se faz com o K, ele disse uma vez e a
gente esta ja a querer que ele diga outra vez, ndo se pode é insistir muito com ele, se ndo ele também
se chateia. Mas pronto... ha criancas que na realidade nunca tém nada para dizer, 0 que se torna
também aflitivo, mas eu ja fiz a experiéncia, ndo este ano, 0 ano passado com uma crianga que nunca
tinha nada para dizer, nunca tinha nada para contar, nem a seguir aos fins-de-semana, nunca, nunca,
nunca.... Aquilo causo-me alguma questdo... e eu sentei-me com ela ali na biblioteca e ela afinal até
tinha muitas coisas para dizer, a questao era o dizer em grupo.

H& muitas criangas que ndo gostam de se expor e se n6s olharmos depois para as competéncias
delas noutras areas... nomeadamente actividade de expressdo motora, actividade de expressao
dramatica, também ndo sdo criancas que estejam muito a-vontade, de um modo geral, isto € mesmo
observacao a olho, ndo é nada conclusivo, ndo é nada que eu tenha constituido nenhum instrumento.
Mas geralmente as criancas que tém dificuldades em expor-se perante 0 grupo, ou para cantar ou para



falar, também tém algumas dificuldades em se expor a nivel motor ou dramatico, isso também tém
geralmente.

A qual ou quais dimensdes do desenvolvimento e consciéncia linguistica da& maior
importancia na sua préatica? Porqué?

Eu tento, de um modo geral, abordar toda a consciéncia linguistica digamos, mas eu acho que ndo
se pode isolar um, ndo €?... Portanto a ideia ¢ que haja uma progressao, ndo ¢?... Se calhar numa fase
mais inicial uma consciéncia mais fonoldgica, depois a questdo das silabas, a questdo da palavra, a
questdao dos fonemas, quer dizer isto acaba por... ndo é possivel, acho eu, dissociar, nem acho muito
facil dar mais énfase a um... ou ndo se da énfase a henhum aspecto ou da-se énfase a todos acho eu...
ndo estou bem a ver como é que é possivel, em grupos heterogéneos, ndo se trabalhar tudo (no fundo)
ou ndo se abarcar tudo, ter a consciéncia que tudo ¢ importante. ..

Quiais sdo as situacbes de comunicacéo que considera que sdo mais importantes desenvolver
com as criangas? Porqué?

Situagdes de entusiasmo, situacdes de felicidade, situacOes de tristeza, situacfes de conversas de
grupo em que se explora temas, situagdes em que se exploram historias, ... E uma diversidade muito
grande, tenho alguma dificuldade em se calhar organizar... Porque € assim... eu acho que todas as
situacOes de comunicacdo, desde que haja comunicacao, e comunicacdo ndo tem obrigatoriamente que
ser oral nem escrita. Eu trabalhei com um menino surdo, que foi ensurdecendo e era bebé (trabalhei
com ele até ao 1 ano e meio) e nds tinhamos situagdes de comunicagdo gestual so... ele ndo tinha, nem
tinha lingua gestual, ndo tinha nada disso integrado, mas nés comunicdvamos um com o outro. E
assim gue as maes comunicam com os bebés. Os bebés nédo falam mas as mées percebem tudo.

Eu acho que as situacbes de comunicacdo, todas as situacbes de comunicacdo sdo oportunas.
Agora situagdes de gritaria ndo é comunicacéo, situacdes de desrespeito pela palavra do outro ndo é
comunicacéo...

No decorrer deste ano lectivo, das actividades que anteriormente referiu, quais é que
desenvolveu este ano com o grupo de criancas? Como?

Eu desenvolvi ou tentei desenvolver todas, como eu ja disse, até o siléncio é uma forma de
comunicacdo. Como? isso ¢ muito complicado de responder, quer dizer é... sei la... escrita de um
registo e a oralidade de um registo, o contar acontecimento, o uso de pequenas noticias, relembrar
factos passados, perspectivar futuro, criar projectos. Tudo isso sdo situagdes de comunicagéo.

Que actividades (no ambito da compreensao e expressao oral) gostava de ter desenvolvido?
Como e porqué? Porque é que néo as desenvolveu?

Situagdes de comunicacdo oral... gostava de ter apostado mais, por exemplo, em actividade de
expressdo dramatica que remetessem para oportunidades (e ai inclui, também, fantoches e sombras
chinesas...) que remetessem para essa exploracdo mais da comunicagdo, ndo €... Pronto, isso eu
gostava de ter feito. Porque é que ndo fiz?

N&o posso dizer que ndo foi porque néo tive tempo, é porque se calhar ndo consegui organizar o
meu projecto assim tdo bem e as planificacdes tdo bem de forma a abranger todas as areas. Numas
alturas sim, noutras ndo, mas de toda a maneira era ai que eu gostava de ter investido mais, assim
como gostava de ter investido mais em situacGes do ensino experimental da ciéncia, porque
possibilitam a criagdo de hipoteses de de... levantar questdes de tirar conclusdes e eu acho que isso €
um bom exercicio.



Quais sdo as dificuldades que as criangas mais apresentam a nivel da compreenséo oral?
Como minimiza essas dificuldades?

As maiores dificuldades na compreenséo oral tém sobretudo a ver com aaa... Penso eu, com a
aquisicdo do vocabulério, o vocabulario que é utilizado que pode ndo estar ainda integrado nas
criancas... A maior dificuldade a nivel da compreensao oral, assim especificamente, ¢ sobretudo ao
nivel de vocabulos desconhecidos e da pronincia de algumas palavras, porque na compreensao oral
pode-se perceber o sentido, ndo €... mas se ndo aaa..., podemos ndo verbalizar bem, mas percebe-se 0
sentido da palavra que nés queremos dizer... As maiores dificuldades eu penso que se situam ai e
situam-se sobretudo, também, a outro nivel que é ao facto das criangas nao estarem muito habituadas a
conversar, a expor, a mostrar aos outros, é outra aposta que eu acho que as actividades da expressao
dramética podem ajudar aqui.

Quais sdo as dificuldades que as criangas mais apresentam a nivel da expressédo oral? Como
é que minimiza essas dificuldades?

A nivel da expressdo oral... a expressao oral tem a ver sobretudo com com... o que eu ja disse,
com os vocdbulos mal pronunciados, algumas ideias feitas acerca de uma palavra que representam
outra coisa... também a nivel da expressao, mas isso também se prende com a compreensao também,
comunicac¢do, comunicagdo/compreensao. .. pronto, mais por ai.

Minimizar, como minimizar? Acho que ai ha sempre aquele trabalho que tem que se fazer que ¢é
repor a palavra no sitio certo, dita de forma certa e se calhar perceber quando nés conseguimos
entender que a acrianca ndo percebe o sentido daquela palavra ou que a utiliza descontextualizada, se
calhar introduzir, levar a crianca a criar uma ideia de como ¢ que aquela palavra se utiliza, ndo é...
como é que se contextualiza mais concretamente.

Que instrumentos utiliza para avaliar as criancas na sua globalidade?

A nivel global, eu utilizo a escala manual de avaliacdo, manual de observacdo escolar, utilizo a
escala de desenvolvimento da crianga de Leavers... ¢ como instrumento nds temos um instrumento
criado do proprio agrupamento baseado em competéncias a atingir em cada idade digamos assim... e
portanto sdo estes os instrumentos, mas 0s instrumentos que eu utilizo sdo estes dois essencialmente
para a observacao e depois da observagao feita aquilo é “transposto” para a avaliacdo e para perceber
as competéncias das criangas.

Como € que avalia as criangas ao nivel da compreenséo e da expressdo oral?

As criangas ao nivel da expressdo oral... da comunicacdo e da expressdo oral, avalio nesses itens
exactamente da comunicacdo e da expressdo, agora... mais concretamente utilizando esses
instrumentos e utilizando também, convém dizer, agora as metas de aprendizagem, é importante nés
percebermos o que é que se pretende ao fim dum ciclo, ndo é digamos assim... € o que é avaliado ¢é
desde o uso de vocabulos novos, a compreensdo de uma histdria, a escrita de palavras (estamos a falar
de comunicacao oral), mas o perceber como é que se divide silabicamente uma palavra, perceber que a
mesma silaba se pode repetir, acrescentar e tirar silabas a uma palavra.

Como é que avalia as suas praticas? Quais sdo os indicadores das criancas que tem em
consideracao?

Sou uma educadora em construgdo, ainda tenho muito para aprender também... Eu avalio as
minhas préaticas, sobretudo, com disponibilidade para ouvir, estar presente, ajudar, participar, ajudar a
crescer... ndo sei bem como hei-de definir isso... Mas acho que em termos da minha pratica
preocupo-me, tenho ideia, pelo menos faco esse exercicio (tento fazé-lo todos os dias) de introduzir



elementos novos, ndo todos os dias, mas coisas que possam ser apelativa para as criangas, tento-me
aperceber se estou a chegar a todos da mesma forma... Ponho-me em quest&o e reavalio-me.

Bloco D: Visdes e esperancas para o ensino

Ao longo da sua experiéncia profissional, como é que se transformou enquanto educadora?

Houve momentos fundamentais na minha vida para a minha transformagao, sem duvida... Houve
uma fase, corresponde a 93, que foi mais ou menos, na altura em que comegou a aparecer a questdo da
formacdo continua e ai foi 0 grande ponto de viragem da minha forma de trabalhar, 0 meu momento
de viragem. Nessa altura houve hipotese de fazer uma formagdo muito grande de 150 horas... todas as
areas do curriculo, todas as orientagdes curriculares tudo tudo faziamos, sessdes... Participei em
accOes de formacdo e algumas foram fundamentais para este processo de mudanga e tendo a
oportunidade de trabalhar em sitios onde sempre foi possivel trabalhar em equipa, umas vezes mais em
equipa, outras vezes menos em equipa, mas crescendo com outros.

Também nessa altura de 93, pertenci durante anos a um centro de recursos pré-escolar, fiz parte
da comissdo instaladora e mais tarde dos orgdos sociais daquilo... em que foi muito importante,
porque era especificamente para a educacgdo pré-escolar onde no6s tinhamos, ao longo do ano, os
sabados somaticos e iamos fazendo formacdo quase semanalmente em varias areas. Era s6 uma parte
da tarde, mas havia também os chamados sabados cooperados em que nés conversavamos umas com
as outras sobre diversos assuntos, também, tive muita experiencia ou alguma experiéncia dentro do
movimento da escola moderna, tudo isto nesta fase e ai deu-se o ponto de viragem.

Depois ha outros aspectos importantes, ja dentro do ponto de viragem, que vém ajudar e a
melhorar a minha prética, considero que é melhorar o facto de ter estado na Escola Superior de
Educacdo que me abriu horizontes para a parte teorica, geralmente, aquela que a gente descura mais...
e o facto de ter trabalhado na intervencdo precoce, onde realmente a preocupacdo ali é a familia, a
crianga, a familia (isso ja mais tarde)... mas o grande momento de viragem da-se em 93 com a
formacg&o continua, com muita oferta, com muita formagéo, com muita vontade de fazer coisas num
grupo muito interessante de pessoas e foi possivel.

O que é que acha que pode mudar na sua pratica? Porqué?

Muita coisa, tudo ndo, mas ha coisas que eu gostava (ndo dependem sé de mim, eu sei)... uma
preocupacdo maior com outras areas de expressdo, sem ser a expressao plastica que € a mais oportuna,
aquela que esta logo ali a frente. Interessa-me, também, ter a possibilidade de trabalhar com outras
coisas diferentes, por exemplo, abrir a sala a criangas do primeiro ciclo (ou outros ciclos) que tenham
dificuldades, por exemplo, em que seja preciso construir um curriculo alternativo e que passe pelo
jardim-de-infancia também, a autonomizacdo dessas criancas. O ano passado aconteceu que tivemos
aqui um menino, que nunca frequentou o jardim-de-infancia, tinha muitas dificuldades a nivel da
motricidade fina e continua a ter (passava aqui dois dias, duas tardes por semana). Para mim fara
sentido assim uma coisa mais participada por todos.

Agora mudar na minha préatica, acho que hd uma coisa que também é importante e que eu
preconizo, mas ainda nao fiz muito nesse sentido que &, realmente, repensar-me enquanto defensora de
uma articulagdo curricular e de uma continuidade educativa e tendo agora a oportunidade aqui na
escola ...



O que é que acha que pode mudar na sua prética relativamente ao dominio da linguagem
oral? Porqué?

H& sempre coisas a mudar, pelo menos acho que posso melhorar, reforcar alguns aspectos,
melhorar e também se calhar ai recolher contributos da teoria. — E quais 0s aspectos que acha que
deve melhorar? — eu acho, por exemplo, aspectos mais ao nivel da oralidade. Confesso que me sinto
mais a vontade na parte da escrita, na comunicacdo escrita... ¢ mais 6bvio para mim fazer 10go
qualquer coisa no ambito da escrita do que propriamente da oralidade, da conversa, do comunicar se
bem que eu tento ser uma boa comunicadora.

Quiais é que sdo as suas perspectivas para o seu futuro profissional?

As minhas perspectivas, eu gostaria muito de (o mais breve possivel) fazer o mestrado na rea da
supervisdo ou mesmo da avaliacdo pedagdgica, porque sdo areas que eu acho interessantes, sobretudo
da avaliagdo. Sdo areas que eu acho interessantes, j& conheco um pouco, mas gostaria de conhecer
mais e, pronto, o facto de ser mestrado tem outras mais-valias. Depois estou sempre aberta a hovos
desafios, ndo é..., ndo gostava de continuar eternamente num jardim-de-infancia, eu nessas coisas sou
ambiciosa. Ndo ambiciono ainda nenhum lugar de chefia num agrupamento nem coordenadora de
coisa nenhuma, mas gostava de, por exemplo, de (com essas oportunidades da Escola Superior que me
foram criadas e da intervencdo precoce) ter oportunidade de pertencer a outros projectos, se bem que
eu nao conhegco muitos em Portalegre, assim com grande dimensdo, mas ha coisas que eu sei que
poderia desempenhar, ndo tenho duvida.



Anexo n.° 5 — Fotografia do exterior da instituicao

Perspectiva 1 Perspectiva 2



Anexo n.° 6 — Fotografias e planta da sala de actividades (Sala 1)

Fotografias da sala de actividades
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Quadro da sala Area do computador
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Area da expressao plastica

Mesa que se encontra no centro da sala Area da escrita e area da matematica



Area da biblioteca e area da garagem Area da biblioteca e area da garagem
(perspectiva 1) (perspectiva 2)

Area da casinha



Planta da sala de actividades
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po — Porta de entrada
pa — Porta arrecadacao
a — Dispensa para arrumos

j—Janelas (1,2,3,4 e 5)

m — Mesa
¢ —Cadeira
d — Moével
g — Quadro

ba — Bancada com madvel
f — Lavatédrio
K — Expositor

ae — Area da escrita

am - Area da matematica

ac — Casinha

|- Loja

af — Area dos fantoches

aj — Area dos jogos

g — Garagem

b — Biblioteca

ace — Area das ciéncias

i — Cavalete para actividades de pintura
aep — Area da express3o plastica

pc — Computador, colunas e impressora
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Anexo n.° 7 — Livro Pé de Pai — Jogo das Adivinhas

Cartdo 1l

Parte da frente

Parte interior do

cartao

Cartdo 2

Parte da frente

Parte interior do
cartao

E um pai que nos deixa subir, subir e subir mais um bocadinho...
para conseguirmos ver um pouco mais alto...

Pai escadote

E um pai que nos consegue proteger sempre da chuva mesmo nos
dias mais chuvosos ...

Pai guarda-chuva




Cartdo 3

Parte da frente

Parte interior do
cartao

Cartao 4

Parte da frente

Parte interior do
cartao

E um pai que quando estamos mesmo, mesmo, mesmo para cair...
consegue agarrar-nos ...

Pai Travao

E um pai que tem uns beijinhos magicos, porque com os seus
beijinhos ele consegue curar tudo...

Pai Doutor




E um pai que, quando estamos tristes, faz muitas palhacadas para
Cartdo 5 nos por a sorrir...

Parte da frente Pai Palhago

Parte interior do

cartao
E um pai zangado, t3o0 zangado que parece o céu num dia de trovoada.
Cart3o 6 Quando abre a boca para falar, faz assim um som assustador...
Parte da frente Pai Trovio

Parte interior do
cartao




Cartdo 7

Parte da frente

Parte interior do
cartao

E um pai que, naquelas manh3s apressadas em que ja estamos
atrasados para a escola, nos passa a mao pelo cabelo, para nos
compor o penteado...

Pai Pente

Fotografia com o resultado final dos cartoes

Cartdes para o Jogo das Adivinhas




Anexo n.° 8 — Jogo O bau das personagens — Historia elaborada pelo grupo da Pré-D

Os seis amigos

Era uma vez o Lobo Mau que andava a passear pela cidade e encontrou o Pai Natal.
Foram brincar no jardim, ao apanha-apanha e ao esconde-esconde. Ficaram amigos.

Depois apareceu no jardim o Coelhinho Branco, que estava a comer cenouras. Conversou
com o Lobo Mau e com o Pai Natal:

- Ola! Eu sou o Coelhinho Branco e tu como te chamas?

- Eu chamo-me Pai Natal.

- E tu? — perguntou o Coelhinho Branco.

- Eu chamo-me Lobo Mau.

- Querem jogar a “macaca”? — perguntou o Coelhinho Branco.

- Sim! — responderam os dois.

Apareceu a Branca de Neve no jardim a apanhar flores.

Os trés amigos viram a Branca de Neve e perguntaram-Ihe:

- Como te chamas?

- Branca de Neve. E vocés?

- Eu sou o Lobo Mau, ele é o Pai Natal e ele € o Coelhinho Branco. Queres brincar
connosco a “macaca”?

- Sim, mas vou num instante a casa, vestir umas cal¢as, uma blusa e calgar os ténis. Nao
p0sso estragar este vestido nem 0s sapatos porque séo para ir aos bailes!

Quando a Branca de Neve foi a casa encontrou a Formiga Rabiga que estava a apanhar
nozes para fazer um bolo.

- Ol&! Eu sou a Formiga Rabiga. E tu como te chamas?

- Branca de Neve. Queres por as tuas nozes na minha casa e vir brincar comigo € com uns
amigos que estdo a minha espera no jardim?

- Sim pode ser. Es muito simpética! — Disse a formiga Rabiga.

E 14 foram as duas para o jardim. No caminho encontraram o Macaco do Rabo Cortado
que estava a apanhar bananas e a comer. E disseram assim:

- Quem és tu?

- Sou 0 Macaco do Rabo Cortado.

- Ah! Pois tu tem o rabo cortado. Porqué?



- Porque ele estava muito grande e eu fui ao barbeiro corta-lo.

A Branca de Neve olhou para o reldgio e disse:

- Ah! Nos estamos atrasados. Prometemos que iamos brincar para o jardim ha uma hora
atras. Temos de ir!

E disse o0 Macaco do Rabo Cortado:

- Queres vir connosco?

- Quero! Quero!

- Entéo despacha-te! — disse a branca de Neve.

Foram a correr até ao jardim.

Desculpem o atraso! Encontrei mais 2 amigos: a Formiga Rabiga e 0 Macaco do Rabo
Cartado.

- Boa! — disseram os trés amigos.

- Eramos 4 amigos e agora somos 6 amigos. J4 podemos fazer mais jogos e divertirmo-
nos muito.

No fim do dia foram todos para casa da Branca de Neve, fizeram um grande lanche de

bolo de nozes com banana e depois foram todos ao baile no castelo.

Contou/lmaginou

e Todos 0s meninos e meninas do grupo

Colaborou
e Ana Sousa
e Educadora Cooperante

e Rita Torrdo

Jardim de Infancia de Assentos
Grupo D
29 de Margo de 2011



Anexo n.° 9 — Historia Grande Noticia de Anténio Torrado

Conto contigo

Grande noticia

arvore, -
au da ax > >

G Q{xnciplo do Outro Iflo\
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folha l rZW
\Qﬁ\a e platano.
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S & L %
. sto n&o € noticia.

Se um jornal publicasse a toda a largura da primeira pagina
ou até numa das paginas interiores, na coluna reservada a
desastres e acidentes, esta noticia, assim intitulada:

m, pera. e T, e SO e R S|
penis FOLHA DE PLATANO

“eae CAIU DA ARVORE

ndo os

:2; ‘f;’: Caiu da arvore, no principio do Outono,

41anes, Uma folha de platano.
TTea duma arvore pnts et

os leitores achariam que era uma maluquice de jornalista e,
no dia seguinte, compravam outro jornal diferente.

Mesmo que a noticia fosse assim:
P e i N s L L =
pelas

wnads FOLHA DE PLATANO CAI

vore no

arque da DESPREVENIDAMENTE

dade, que

st SOBRE UMA LAGARTIXA,
entistas, ira

ar mil anos. QUE SE ASSUSTOU MIT[TO

mesmo esta noticia, apesar do susto da lagartixa, nao tinha
sentido num jornal.

E se ela se assustou! Estava descansadamente a apanhar
sol e cai-lhe uma folha em cima. Claro que fugiu atarantada,
tao atarantada que passou pelas patas do gato Maltés, que
acordou sobressaltado e logo correu atras dela. O céao
Pimpao, que ia a passar, viu o gato a correr e foi atras dele.

Atras do gato, o cao Pimpao atravessou a rua, no momento
em que a carroga do senhor Cosme, puxada pela égua
Linda, ia a passar.



Obras de Anténio Torrado

10 Espantou-se a égua, que levantou a toda a altura as patas
dianteiras, a carroca desequilibrou-se, o senhor Cosme caiu,
mas nao se feriu, embora tivesse arrastado ao cair dois
cestos com peras que trazia na carroca. As peras rolaram na
estrada, e uma camioneta carregada com toros de madeira,
que ia atras da carroga, teve de travar de repente.

Como os troncos estavam mal presos (o0 que é sempre um
perigo!), como os troncos estavam mal presos, desabaram,
com a sacudidela da camioneta, e cairam em grande
confusé@o sobre a estrada, precisamente na altura em que
uma camioneta de carreira ia a passar, em sentido contrario.
Para nao chocar com os toros, a camioneta, alids o motorista
da camioneta, guinou para a direita e foi embater num poste
de electricidade, que caiu por pouca sorte em cima da linha
do caminho-de-ferro, mesmo paralela a estrada, onde tudo
isto se passou.

Felizmente que a senhora Marilia, da passagem de nivel
proxima, estava atenta e accionou logo o sinal de perigo,
para que o comboio correio interrompesse a sua marcha...
senao, senao tinha havido um grande desastre.

Mesmo assim veio noticia no jornal

..wtem,pelas A 7

“dvoews IRANSITO FERROVIARIO
weae INTERROMPIDO
;g:llll::shzlg: Em consequéncia de um acidente junto &

Stasird passagem de nivel com guarda, 0 movimen-
" to ferrovidrio da linha n 2 tal e ta?  tal__

S6 que néao disseram os jornais que tudo isto tinha
acontecido por causa de uma folha caida de uma arvore e
por culpa de uma lagartixa assustadica... S6 nés é que
sabemos.

TORRADO, A. (1994). Grande noticia. In A. Torrado, Conto Contigo (pp. 9-10). Porto:

Civilizagdo Editora.



Anexo n.°10 — Carta enviada pela Amélia (Jogo “O desenho da Amélia — O que estou a ver?”)

| £
AMELIA

RUA DAS TLORES, N712Z, JARDIM

2050 TLHA ENCANTADA

MENINOS £ MENINAS, PRE-D
JARDIM DE INFANCIA,

ASSENTOS
7300 PORTALEGRE

Envelope



JARDIM, 27 DE MAIO DE 2011

OLA MENINOS E MENINAS DA PRE-D!

NESTA CARTA, ENVIO-VOS UM DESENHO FEITO POR MIM, QUE FIZ DEPOIS DE TER
IDO PASSEAR COM O MEU CAO AO PARQUE, MAS PEGCO A ANA PARA NAO VOS MOSTRAR O
DESENHO, POIS PROPONHO JOGAREM O JOGO “O QUE ESTOU A VER?”.

REGRAS DO JOGO:

A ANA DAR-VOS-A PISTAS SOBRE O DESENHO QUE FIZ (AMELIA) E VOCES VAO
FAZER UM DESENHO DE ACORDO COM AS PISTAS QUE ELA VOS DER. POR EXEMPLO,
SE A ANA DISSER QUE NO DESENHO ESTAO TRES ARVORES, VOCES TERAO QUE
DESENHAR TRES ARVORES.

NO FINAL DA ANA DAR TODAS AS PISTAS SOBRE O DESENHO, MOSTRA-LO-A
PARA VOCES VEREM SE O DESENHO QUE FIZERAM ESTA PARECIDO COM O QUE EU
FIZ.

GANHA O JOGO O MENINO OU A MENINA QUE TIVER O DESENHO MAIS
PARECIDO COM O MEU.

UM BOM JOGO.

BEIJINHOS
AMELIA






Anexo n.° 11: Desenhos realizados pelas criancas do grupo (Jogo “O desenho da Amélia — O

que estou a ver?”)

WPy e 010030 DE MHAJo DE 2011
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Jodo — 5 anos
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José — 5 anos

Maria — 5 anos

Cristiano — 5 anos
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Gabriel — 5 anos

Luis C. —4 anos
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André M. — 4 anos Guilherme — 4 anos
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Rodrigo B. — 3 anos Catarina — 3 anos
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Matllde — 3 anos Duarte — 3 anos




