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Resumo:

O presente documento constitui o relatorio de estagio que confere o grau de
Mestre em Educacgdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Este tem
como proposito espelhar todo o percurso formativo, inclusivamente, a préatica
pedagdgica supervisionada, sustentado por uma atitude reflexiva e uma cuidada
pesquisa bibliogréafica. Pretende-se deste modo evidenciar o papel dos profissionais
educativos, tanto em Educacdo Pré-Escolar como no 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
cruzando com o significado da reflexdo antes, durante e apds a prética.

A metodologia e intervencdo sao justificadas sorvendo do referencial teérico
estudado ao longo da Licenciatura e do Mestrado. A reflexdo cumpre assim, a intencéao
de assegurar o sucesso do processo ensino aprendizagem, atendendo de igual forma a

pratica do profissional docente.

Palavras-chave: Reflexdo, Pratica Pedagdgica, Educacdo Pré-Escolar, 1.° Ciclo do
Ensino Basico, aprendizagem cooperativa, motivacdo, danca, hiperatividade,

Abordagem Mosaico.
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Abstract:

This document is the internship report that confers the Master’s degree in
Preschool Education and Primary Education. This report aims to reflect the whole
training, including the supervised pedagogical practice, supported by a critical attitude
and athorough bibliographical research. Hence, it intends to highlight the role of the
teaching professionals, in Preschool and Primary School, as well as to cross it with the
significance of the reflection before, during and after the practice.

The methodology and intervention used are validatedby the theoretical
reference studied along the Degree and the Master's degree. This reflection
accomplishes, therefore, the intention to assure the success of the teaching-learning

process, taking also into consideration the practice of the teaching professional.

Keywords: Reflection, Pedagogical practice, Preschool Education/Early years,
Primary Education, Cooperative learning, motivation, dance, hyperactivity, mosaic

approach.
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O presente relatorio final foi concretizado no @mbito da Unidade Curricular de
Prética Educativa, para obtencdo do grau de Mestre. Esta unidade curricular pertence
ao plano de estudos do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Coimbra.

Como principal proposito, este relatdrio constitui uma descricéo e anélise do
percurso académico, ao longo dos ltimos cinco anos letivos, bem como da experiéncia
adquirida com as Praticas Pedagogicas Supervisionadas (PPS) durante o Mestrado,
tanto em Educacdo Pré-escolar como no Ensino do 1.° CEB.

Deste modo, o presente documento divide-se em duas partes: Parte | e Parte II.
A Parte | diz respeito ao itinerario formativo da PPS nos dois contextos educativos -
Educacao Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB -, compreendendo os Capitulos | e II,
respetivamente. Aqui podera encontrar-se uma exposicdo e andlise critico-reflexiva
das experiéncias vivenciadas na PPS, contemplando elementos respeitantes aos dois
contextos educativos, designadamente a caracterizacdo da instituicdo e do
grupo/turma, o modus operandi do docente cooperante, alguns principios orientadores
dos projetos pedagdgicos implementados, bem como, a referéncia ao conjunto de
experiéncias decorrentes da PPS.

A Parte Il do documento compreende seis experiéncias que se revelaram
essenciais ao longo de todo o percurso formativo e, fundamentalmente, na préatica
pedagdgica supervisionada. O capitulo 3 corresponde a primeira experiéncia-chave e
intitula-se “A organizagdo das experiéncias educativas segundo o MEM” e visa
compreender como pode o educador de infancia organizar todo o ambiente educativo,
principalmente a rotina diaria do seu grupo, enquadrado no MEM. O capitulo seguinte
trata da segunda experiéncia-chave denominada “Trabalho por Projeto na Educagéo
Pré-escolar” e espelha a preocupagdo em torno desta metodologia ao longo da PPS.
Segue-se a terceira experiéncia-chave, “Abordagem Mosaico”, um estudo
investigativo sobre o parecer das criangas acerca do jardim-de-infancia, como agentes
ativos e participativos da a¢do educativa. O capitulo 6 corresponde & experiéncia-chave
transversal aos dois contextos educativos denominada “A arte em contexto educativo
— 0 Caso particular da danga”, e versa sobre a importancia da arte, fundamentalmente
a danca, no desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Segue-se o capitulo 7,

intitulado “Motivagdo, autoconceito e autoestima, os ingredientes do sucesso escolar”

3
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e, por ultimo, a quinta experiéncia-chave respeitante a um caso real, decorrido na PPS,
de uma aluna diagnosticada com Disturbio Hiperativo de Défice de Atencéo.

Conclui-se este relatorio com as consideracdes finais onde é apresentada
sucintamente uma ponderacdo de todo o percurso formativo na Escola Superior de
Educacéo de Coimbra, compreendendo as experiéncias decorridas da PPS.

A escolha do titulo “Refletir para Agir, Agir para Refletir — uma praxis
essencial“ traduz uma constante que devera acompanhar todo o percurso formativo e
pessoal de um docente. A propria decisdo de fazer da educacdo parte da minha vida
foi o produto de uma ponderada reflexdo que, certamente, ird mudar o rumo da minha
historia de vida.

Em qualquer pratica pedagogica, seja ela de cariz observatdrio quer seja mais
participativo, carece sempre de um momento de retrospecao onde a reflexdo é a palavra
de ordem. Sé é possivel alcancar o caminho da exceléncia se existir um efetivo
desenvolvimento da capacidade exploratoria e interrogativa sobre os proprios valores
e expectativas. Sobre este tema, Gabriela Portugal (2009) refere que “a progressao,
quer na reflexdo, quer na pratica, acontece através de abordagens pratico-reflexivas

onde a auto-analise ¢ fundamental” (Portugal, 2009, p. 16).
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Capitulo I — Educacéo Pré-Escolar
1.1. Caracterizagdo da instituicao

A instituicdo onde decorreu a Pratica Pedagdgica Supervisionada (PPS) em
contexto pré-escolar pertence a rede pablica e situa-se no Concelho de Coimbra. O seu
periodo de funcionamento inicia as oito horas e termina as dezanove, de segunda a
sexta-feira.

O edificio original é uma adaptacdo antiga de uma cantina escolar, que foi alvo
de uma intervencdo no interior, em 2007, e alguns melhoramentos no espaco exterior,
proporcionando maior conforto, funcionalidade e colmatando alguns problemas de
salubridade. Na sequéncia destas alteragdes o Jardim de Infancia (JI), para além de
duas salas de atividades ja existentes, casa de banho, gabinete e uma pequena copa,
passou a dispor de uma sala polivalente que suporta as refeicdes e atividades de
animacao de apoio a familia. O espaco exterior passou a ser dotado de cobertura ao
longo do algado principal, acompanhado de uma zona verde bem definida e uma
vedacdo de madeira em torno do parque infantil (cf. Apéndice 1).

A data da realizacdo do estagio curricular frequentavam a instituicdo quarenta
e quatro criangas, sendo que vinte e uma integravam a sala amarela e vinte e trés a sala
azul. No que diz respeito a equipa educativa, o JI conta com trés educadoras (duas
titulares de grupo e uma de apoio) e quatro assistentes operacionais.

Tanto a componente letiva como a componente de apoio a familia
compreendem uma carga horaria de cinco horas diarias (cf. Apéndice 2).

Em reunido, a Comissdo de Pais deliberou a integracdo de atividades
extracurriculares, como inglés e natacdo. Estas atividades sdo opcionais e como tal

frequentadas por um pequeno grupo de criangas.
1.2. Caracterizagéo do grupo

O grupo que integra a sala amarela é constituido por vinte e uma criancas, das
quais doze sdo do sexo feminino e nove do sexo masculino. Deste grupo, quinze estdo
em continuidade educativa e as restantes seis frequentaram, no ano letivo 2014/2015,
o0 jardim-de-infancia pela primeira vez (uma crianga ingressou ja com cinco anos de

idade). Esta heterogeneidade face a idade é defendida pelo Movimento da Escola
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Moderna (MEM) e, segundo Sérgio Niza (1996, p.131), a “... constitui¢do dos grupos
de criancas, ndo por niveis etarios, mas, de forma vertical, integrando de preferéncia
as varias idades para que se possa assegurar a heterogeneidade geracional e cultural...”,
da a conhecer as diferencas para uma melhor aceitacdo das mesmas (como referido em
Almeida, 2013, p.53).

A constituicdo dos grupos foi organizada tendo em conta, a continuidade
educativa e o0 sexo das criancas, de forma a torna-lo o mais equilibrado e homogéneo
possivel.

No que diz respeito ao ndcleo familiar pode-se afirmar que, de um modo geral,
enquadram-se num nivel socioecondmico médio e médio/baixo. As habilitacdes
académicas dos Encarregados de Educacdo (EE) variam entre o 12° ano e a
Licenciatura, sendo o nivel secundario (12° ano de escolaridade) o grau académico
com maior expressividade (cf. Apéndice 3).

A maioria dos Pais/EE reside na freguesia onde estd inserido o Jardim de
Infancia. Os que residem ou desenvolvem a sua atividade profissional fora, tém suporte
familiar de retaguarda.

Um grupo de Encarregados de Educacdo formaram uma comissédo de pais que
promove a obtencdo de recursos materiais, pequenos concertos, obras, dinamizagao
das atividades extracurriculares e resolucdo de questdes afetas ao jardim-de-infancia.

Para além dos apoios financeiros provenientes do Ministério da Educacéo, da
Camara Municipal e da Junta de Freguesia, conta ainda com a ajuda e parceria da
Escola Sede do Agrupamento, da Escola do 1.° CEB e do Centro de Saude. Conta
também com a ajuda de um clube que cede frequentemente o meio de transporte
coletivo, a Comisséo de Pais e a Comunidade em geral, que em muito participa nas

dindmicas desenvolvidas pelas criangas.

1.3.Intervencgéo Educativa da Educadora Cooperante

A carreira profissional de educador de infancia transcende o simples gostar de
criancas; € necessaria uma grandiosa dedicacdo e sensibilidade, um profundo

conhecimento pedagdgico e consciéncia de todas as a¢fes que se praticam.
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Esta experiéncia decorrida no JI contou com o incondicional apoio de uma
educadora cooperante que demonstrou sempre uma atitude genuinamente afetuosa e
generosa com toda a equipa.

No que diz respeito ao estilo do adulto ndo h& nada a apontar como menos
positivo. Do que foi possivel observar, a educadora revelou ser atenta ao pormenor,
consciente da sua acao e suficientemente humilde para aprender continuamente.

O planeamento das atividades elaborado pela educadora, ndo evidenciou ser
estangue pelo que, sempre que houve necessidade, foi alterado o dia ou 0 momento do
dia em que aconteceram. Por outro lado, o caréter flexivel tera sido apenas a este nivel:
excetuando os momentos de brincadeira livre, todas as atividades s&o planificadas
previamente e dirigidas pela educadora. Ainda que seja proporcionada, as criangas, a
oportunidade de manifestar as suas opinides e vontades, as atividades surgiram
unicamente daquilo que a educadora considera ser importante para aquele grupo e néo
das suas manifestagoes.

Esta Gltima consideracdo contrapde a Metodologia de Trabalho de Projeto que
a institui¢do diz seguir. Segundo Katz e Chard (1997), “o trabalho de projecto oferece
as criancgas a oportunidade de fazerem escolhas a varios niveis, (...)”. Da mesma
forma, as autoras referem que “independentemente da natureza da escolha, as criangas
podem consultar o professor para pedir conselhos, dando-lhe assim uma oportunidade
para falar com elas sobre o trabalho (...)” (p.157-158).

Segundo o que foi possivel apurar das conversas com a educadora cooperante,
esta socorre-se de um conjunto de estratégias e metodologias, destacando de cada uma,
aspetos considerados mais pertinentes para a promocao de experiéncias significativas
junto do grupo de criangas com quem trabalha, nomeadamente do Movimento da
Escola Moderna, do Modelo Reggio Emilia, do Modelo High-Scope e da Metodologia
de Trabalho de Projeto.

Desta tltima, como ja referido, ndo foram observadas evidéncias claras da sua
aplicabilidade, no entanto foi possivel verificar indicios do MEM na sala de atividades,
nomeadamente na utilizacdo de alguns instrumentos utilizados diariamente e que
auxiliam a compreensédo de conceitos temporais, designadamente o quadro do estado

do tempo, da data e das presencas.
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Este é o contexto previamente pensado pela educadora, segundo as orientacoes
pedago6gicas do MEM. Embora a educadora, inquestionavelmente e irrefutavelmente,
respeite e valorize todas as opinifes de toda e qualquer crianca, o espaco aberto ao
ambiente democratico que tanto preconiza 0 MEM deveria ter maior expressividade.
Para corresponder aquilo que o0 MEM defende e sugere como metodologia, o destaque
a “organizagdo e gestdo participada dos contetdos, dos meios didaticos, dos tempos e
dos espacos” (Niza, como referido em Almeida, 2013, p.146), desejavelmente, teria
de ser potenciado.

A influéncia do Modelo High-Scope denota-se na organizacdo da sala de
atividades na medida em que 0s materiais e espacos séo etiquetados para proporcionar
maior autonomia nas criancas. Todavia, o contributo deste modelo ndo vai além do
aspeto mencionado ja que o cerne central do modelo ndo é veiculado com vigor.
Segundo os autores que propuseram este modelo teorico, “bebés e criangas até 3 anos
aprendem com todo 0 seu corpo e todos 0s seus sentidos: aprendem porque querem,
comunicam aquilo que sabem e aprendem num contexto de relacbes de
confianga”(Post & Hohmann, 2003, p. 22-23) 0 que pressupde que as criancas devem
estar motivadas a aprender e capazes de fazer escolhas e tomar decisdes.

A intencdo de recorrer a fundamentos do Modelo de Reggio Emilia prende-se
fundamentalmente pela importancia reconhecida do papel do educador. No Jardim de
Infancia valoriza-se a necessidade do educador ser observador e ouvinte, servindo 0s
interesses e necessidades das criangas. Do que foi possivel observar, ndo ha davida de
que as educadoras desta instituicdo trabalham em forte cooperacdo e parceria na
planificacdo de tudo o que acontece no dia-a-dia das criangas. S&o ambas muito atentas
e preocupadas. Todavia, e tendo em conta os principios orientadores do modelo em
discussdo, seria desejavel mais e melhores oportunidades de livre exploragdo do meio
envolvente por parte das criancas. Nesta otica, o desejavel seria entdo o didlogo e troca
de ideias entre as profissionais, partindo das manifestacdes das criangas, no sentido de

potenciar e levar a bom porto os interesses e impeto de descoberta do grupo.

Com o auxilio do professor, a duvida ou a observacdo de uma crianca leva
as outras a explorarem um territdrio jamais percorrido, talvez jamais

suspeitado. E isso 0 que os educadores de Reggio Emilia querem dizer com

10
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“co-agdo” das criancas. A medida que um projecto avanca, os professores
refletem, exploram, estudam, pesquisam e planeiam juntos possiveis modos
de elaborar e estender o tema por meio de materiais, actividades, visitas, uso

de ferramentas e assim por diante. (Edward et al, 1999, p. 162)

Também é caracteristico deste modelo a exposic¢ao dos trabalhos das criangas
na instituicdo. Nas paredes da sala s&o expostos todos os trabalhos realizados pelas
criancas, 0 que proporciona a divulgacdo a comunidade e também o sentimento de
pertenca e auto-estima de cada uma. Muitos dos modelos pedagdgicos tocam-se em
determinados aspetos e este é um deles. Tal como dizem os educadores de infancia de
Reggio Emilia, ¢ “uma espécie de celebragdo, um meio simbdlico de reconhecer o que
foi conquistado e apreendido pelo grupo durante o projecto” (Edward et al., 1999,
como referido em Vasconcelos, 2012, p.17).

Outro aspeto essencial que merece reflexdo € a gestdo de grupo. Este é
particularmente um grupo com um nivel de entropia elevado. Segundo a educadora,
ndo ha nenhuma razdo aparente, tratando-se apenas de uma caracteristica comum.
Perante alguns momentos de maior barulho e desordem a educadora socorre-se de
algumas estratégias para mediar o comportamento do grupo.

Em algumas situacGes, utiliza o aumento do tom de voz, porém noutros
momentos utiliza técnicas de redirecionamento da atenc¢do, nomeadamente o cantar
uma cancao, a vocalizacdo de forma diferente do normal (por exemplo sussurrando o
discurso), a utilizacdo de gestos, ou relembrando das recompensas pelo bom
comportamento a que elas tém direito. Uma vez alterado o comportamento, a crianga

é elogiada e incentivada.

1.4. Intervencao/acao

Desde o inicio desta experiéncia sempre soube que o caminho das artes e da
atividade fisica era mais do que certo, j& que “a cultura e a arte sa0 componentes
essenciais de uma educacdo completa que conduz ao pleno desenvolvimento do
individuo” (UNESCO, 2006, p.5). O desafio de permitir aquele grupo de criangas um

contacto mais sistematizado com esta dimensao fisica e artistica foi igualmente aceite
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pela colega de estdgio o que, sem davida, contribuiu positivamente para a
concretizagdo desta intencéo.

Artigo 29 da Convencao sobre os Direitos da Crianga

“A educacdo da crianga deve destinar-se a... @) Promover o desenvolvimento da
personalidade da crianca, dos seus dons e aptid6es mentais e fisicos na medida

das suas potencialidades...”

Tudo comecou quando, na terceira semana de estagio, a mée de duas criangas
ofereceu ao grupo da sala amarela um aquario com dois peixes. A expressao de alegria
e entusiasmo foi evidente no rosto de todas. Nesse momento a educadora questionou
“Onde os podemos colocar?”, a qual uma criangca respondeu: “Na casinha para
decorar.” (J.M.) (nota de campo). Perante esta resposta aferiu-se a tentativa de
transpor para a sala de atividades a realidade vivenciada nos seus contextos familiares.
Isto demonstra como estes contextos estdo fortemente associados ao ambiente escolar,
aspeto que deve ser altamente valorizado pelos profissionais de educacao pois, tal
como refere Edward et al. (1999), “a plena participac¢do das familias ¢, portanto, uma
parte integral da experiéncia educacional”(p.16).

Neste momento encontrou-se uma janela aberta, uma oportunidade de intervir,
para e pela arte, a partir de um interesse claramente manifestado pelas criancgas e, em
conjunto, estudou-se uma forma de dar continuidade a este interesse. Comegou-se por
contar a historia “Viva o Peixinho”, de Lucy Cousins, seguida de uma conversa em
grande grupo sobre a diversidade de peixes na Natureza, a ilustracdo do livro, da arte,
convergindo o dialogo para os artistas que dedicam as suas obras aos animais,
nomeadamente a peixes.

Foi possivel constatar que as criancas ndo detinham muito conhecimento sobre
a diversidade de espécies marinhas, designadamente quanto a diversidade de peixes,
suas caracteristicas, habitats naturais, alimentacdo, entre outros aspetos. Foi também
possivel verificar que a maioria desconhecia 0 nome de algum artista ou obra de arte.
Aproveitdmos entdo esta deixa para apresentar as criangcas um pintor, escultor e

serigrafo brasileiro, de nome Romero Britto.
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Empolgadas com “os peixes de Britto”, expressaram vontade em desenhar o
seu peixe: “Também podemos ser artistas!” (M.J) (nota de campo). Como ja havia sido
percebido, estas criancas apreciam desenhar, revelando dominar a técnica e muita
criatividade. Nas suas producbes denota-se a preocupacdo em representar detalhes
pormenorizados 0 que comprova rigor e empenho.

No dia seguinte, e tendo em conta a experiéncia pessoal ligada & Danca
Criativa, o periodo da manha foi dedicado a esta forma de arte relacionando com o
tema que teria vindo a ser trabalhado. Carece referir que nesta fase do estagio ja tinha
sido acordado, sob aprovacdo da educadora, que as quintas-feiras de manhd a
expressdo fisico-motora (calendarizada pela instituicdo) ficaria ao encargo das
estagiarias dada a sua forte motivacdo para esta area. Assim, articulando com a
vertente artistica, foi possivel através de exercicios criativos, realizar movimentos
locomotores, experimentar deslocamentos em diferentes trajetorias e dire¢des fazendo,
simultaneamente, uso da memdoria coreogréafica (cf. Apéndice 4). Embora as criangas
ndo estivessem claramente habituadas a este tipo de atividades, de um modo geral,
mostraram-se bastante participativas e entusiasmadas. Foi profundamente gratificante
a oportunidade de levar a cabo uma aula de dancga criativa com tantas criangas em
idade pré-escolar em simultaneo. A exigéncia é muito superior tendo em conta também
que as condicoes fisicas do espago nao sdo as ideias.

Depois de cada crianca ter criado o seu peixe, langdmos o repto: “Como
podemos mostrar 0s nossos peixes a quem vier visitar o nosso Jardim?”” Depois de uma
chuva de ideias definiram-se duas possibilidades, ambas viaveis e que fizeram
“arregagar as mangas e por maos ao trabalho”: “podemos fazer a pintura de um painel
como se fosse o fundo do mar e também podemos construir um aquario para por o0s
nossos peixes ”’(nota de campo). E assim foi.

Apos cada um decidir por onde gostaria de comecar (se pelo painel, se pelo
aquario) foi surpreendente ver como as criangas se organizaram durante a
concretizagdo dos trabalhos negociando tarefas e contributos, tentando resolver os
pequenos obstaculos que se iam cruzando no seu caminho, propondo algumas
alteracdes e como realizariam essas mesmas alteracdes (“fu pintas com o castanho e

eu com o verde e depois trocamos (L) — nota de campo).
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Este conjunto de atividades sucintamente descritas ofereceu a possibilidade de
ensaiar uma abordagem focada naquilo que s&o os centros de interesse das criancgas.

Foi compensatorio assistir a um constante entusiasmo e empolgamento durante
estes momentos e, com isso, sentir que aquele era o caminho certo.

Quanto a expressdo fisica motora e a danca foi notério que, de sessdo para
sessdo, a implicagdo e motivagdo eram crescentes. O maior sinal desta vontade era
perguntarem-nos todas as semanas: “Hoje vamos fazer ginastica?” (nota de campo).

O culminar desta experiéncia deu-se com a apresentacao das dancas aprendidas
antes e durante o projeto na festa de final de ano, assunto que merecerd maior destaque

no tdpico seguinte.

1.5. Implementacdo do projeto pedagdgico

Aguando da chegada ao JI tomou-se conhecimento de um projeto que estava a
decorrer sob algada do Ministério da Educacdo e Ciéncia e do Ministério da Salde,
intitulado “Programa Gerag¢des”. Desde logo as educadoras propuseram dar
continuidade a este programa na altura de implementar a metodologia de trabalho por
projeto com as criangas. A proposta foi aceite e no dia vinte de maio deu-se inicio com
a dramatizacdo de uma historia.

Uma das diretrizes dos ministérios envolvidos no Projeto Geragdes é o recurso
a trés historias como instrumento pedagoégico. Cada historia versa uma tematica
diferente: os conflitos familiares, a morte e o medo. As entidades envolvidas
escolheram estas tematicas por entenderem que, frequentemente, elas séo anuladas ou
pouco desenvolvidas na educacdo da crianga, devido a sua dimensdo emocional e
relacional.

Recorrendo as personagens que integram as referidas historias, criou-se uma

quarta que retrata duas dimensdes distintas:

- por um lado o constrangimento sentido por muitas criangas com o nascimento de um
irmao, que muitas vezes conduz a uma regressdo no desenvolvimento das proprias. A
escolha desta tematica deve-se ao facto deste processo estar a ser vivido por algumas
criangas da institui¢do. “Todas as criancgas, e até mesmo adolescentes, revelam algum

desconforto com o nascimento de um novo irmao e é natural que assim seja. Afinal,
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trata-se de um processo de integracdo de um novo elemento no seio de uma familia j&
constituida, com regras estabelecidas, e modos de comunicacdo e suporte muito

proprios” (Vilaga, 2016);

- por outro lado, valorizar e ressalvar a importancia e o papel fundamental na sociedade
da camada populacional mais idosa. Hoje, mais do que nunca, é fulcral sensibilizar
toda a populacéo, desde as criangas mais novas, para a necessidade e emergéncia em
respeitar e reconhecer o valor da populagao idosa. “Os idosos sdo membros dindmicos,
capazes e vitais da nossa sociedade, transmitem conhecimento, competéncias e
experiéncia para as proximas geracdes. Contribuem, individualmente e em conjunto,
para a nossa economia, para as nossas comunidades e para a transmissdo da nossa
historia. Enquanto membros de uma familia, as pessoas idosas sdo responsaveis por
encorajar a coesdo ¢ a solidariedade na nossa sociedade” (O'neill, 2012, p.1).

Assim, nasceu a historia “A chegada de um irmao” (cf. Apéndice 5) que foi
dramatizada para toda a instituicdo. Esta dinamizacdo constituiu um desafio e uma
responsabilidade encarada com muita seriedade mas também com a descontracdo que
0 momento exigia. As crian¢as envolveram-se extraordinariamente colaborando com
intervencdes que evidenciavam claramente o seu estado de absorvéncia no imaginario
recriado, seguindo-se um momento de diélogo, esclarecimentos e reflexdes entre

todos.

Estagiaria: “Acho que é preciso trocar a fralda do bebé, tu ndo

achas?” (aproximando o boneco da criangca A)

Crianga A: “Pfuuu, sim, cheira mal!”’(responde abanando a mao

em frente do nariz)
(Nota de Campo)

Ainda no mesmo dia apresentou-se aquilo que seria um indutor para o inicio
do projeto. Tinha-se como intencdo que ele derivasse da historia criada para o efeito e
que passou a integrar o Programa Geragdes no JI, contudo o rumo que ele iria seguir

seria definido pelo grupo. Sendo o estagio curricular uma oportunidade de exploracéo
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e descoberta, optou-se por apresentar o indutor e observar a rea¢do do grupo para,
dessa forma, identificar algo que Ihes suscitasse interesse, curiosidade ou interrogacao.

Definiu-se como indutor uma encomenda enviada de Angola pelo pai da
Clarinha (personagem principal da histdria) para ela e para o seu irméo recém-nascido.
Nesta encomenda constava um conjunto de artigos de bebé (biberdo, chupeta, etc.),
brinquedos antigos (um pi&o, um i6-i06), um mapa com indicacdo da localizacdo de
Angola e, por ultimo, uma carta do pai da Clarinha a manifestar as saudades que sentia
de toda a familia (cf. Apéndice 7).

As reacdes foram diversas: uns entusiasmaram-se com o0s objetos para bebés,
outros vibraram com os brinquedos antigos e outros ficaram ainda fascinados com o
mapa. Esta vasta demonstracdo de interesse dificultou a decisdo sobre o rumo do
Projeto. Neste momento imperou o0 sentimento de derrota. A expectativa criada para
este momento tinha sido demasiado ambiciosa. As criangas brincavam e exploravam
0s objetos mas ndo brotava nenhuma frase ou pergunta que se considerasse chave para
abrir a porta de um novo projeto. Ou, por outro lado, a ansia que algo, de repente,
acontecesse era excessiva e com isso travou-se 0 espago e tempo necessarios para que
as criancas demonstrassem um verdadeiro interesse e ndo uma curiosidade
momentanea. Nesta altura era necessario tomar uma decisao que passou por nao forcar
0 que ndo pode ser forcado e esperar o dia seguinte para nova abordagem.

O entusiasmo e as perguntas em torno do mapa mantinham-se com fervor. As
criancas observavam as bandeiras dos paises e queriam encontrar a de Portugal.
Algumas ja a conheciam e, depois de a terem encontrado no universo de tantas
bandeiras, esta foi assinalada a vermelho. Em conversa e sob consenso decidiu-se
“fazer as malas e partir rumo a descoberta” de mais informagdes sobre a Russia e
Angola.

A partir daqui, e desvanecido o sentimento de frustragéo, tudo aconteceu com
muita naturalidade. Deu-se inicio a planificacdo em teia de conceitos onde ficou
definido quem pretendia aprender o qué e sobre qual pais, bem como os instrumentos
e locais escolhidos para pesquisar as informac6es necessarias (cf. Apéndice 8, figura
1). Como nem todas as criancas realizaram os seus trabalhos em simultaneo, e

contando com o suporte da educadora e da auxiliar, foi relativamente facil gerir o
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grupo de modo a conferir uma atengdo, o mais individualizada possivel, a cada crianga
ou pequeno grupo de trabalho.

Comecaram por pesquisar em livros, na internet, em revistas e em casa, com a
ajuda dos pais (cf. Apéndice 8, figura 3). De referir que da pesquisa em familia surtem
efeitos muito positivos e significativos. As criangas que tiveram a oportunidade de o
fazer, ainda que ndo tantas quanto as que gostariamos, nunca mais se esqueceram do
que aprenderam com 0s pais, mesmo as mais pequenas, com apenas trés anos de idade.
Esta questdo surpreendeu pela positiva dada a importancia que a participacdo da
familia pode ter no processo de aprendizagem, merecendo a sua referéncia neste
relatorio.

Tendo em conta a valorizacdo que as criancas atribuiram as bandeiras dos
diferentes paises, sugeriu-se uma pequena atividade matematica onde foi possivel
trabalhar conceitos referentes a teoria de conjuntos (conjuntos, intersecdo de
conjuntos, nocdo de universo). Pretendia-se que fossem capazes de identificar as
propriedades associadas as bandeiras e, depois deste processo de classificacao, fossem
capazes de incluir cada bandeira num conjunto atendendo a determinadas propriedades
(cf. Apéndice 9).

Recortaram-se previamente varias bandeiras e solicitou-se a sua ajuda para as
organizar pois pretendia-se arruma-las numa caixa com varias divisorias (cf. Apéndice
10, fig.1). Se as bandeiras fossem depositadas todas num mesmo conjunto depois era
dificil procurar alguma em particular. Logo ai surgiram muitas solucbes ja
direcionadas no sentido pretendido: “Podemos arrumar assim: aqui ficam as que tém
estrelinhas, aqui ficam as que tém riscas, etc” (N.) — nota de campo. Neste preciso
momento interpelou-se: Entdo e as que tém estrelinhas e riscas, onde as colocamos?
Depois de alguns instantes, de sugestes e discussdo surgiu a resposta: “Podemos
colocar aqui no meio porque tem as duas coisas” (D) — nota de campo.

Nesta atividade participaram apenas algumas criancas do grupo uma vez que
as de cinco anos encontravam-se na escola do 1.°CEB para as atividades de articulagao.
Ainda assim os resultados e conclusdes a que chegaram foram bastante satisfatorios,
nomeadamente “Hd mais bandeiras com riscas e estrelas do que bandeiras com

estrelas e sem riscas.”’- nota de campo.
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Foi altamente satisfatorio e, de certa forma, motivo de orgulho, a forma como
se conduziu a atividade. Sem ter de recorrer as tradicionais fichas com imagens para
circundar e sem recorrer a um metodo expositivo, foi possivel usarum ponto de
interesse e utilizar a interrogacdo para incitar o raciocinio. Desta forma chegaram por
si préprios as devidas conclusdes (cf. Apéndice 10, fig. 2).

O Projeto Angola e Russia prosseguiu. As criancas a medida que iam
pesquisando manifestavam vontade em executar objetos e artefactos caracteristicos de
cada pais. Resultaram mascaras africanas feitas em diferentes materiais e recorrendo a
diferentes técnicas de expressdo pléastica (cf. Apéndice 8, fig. 4 e 5), matrioskas feitas
com rolos de papel higiénico que ofereceram aos colegas como forma de desejar sorte,
a construcdo de cabanas tipicas de cada pais num canto da sala, entre outros (cf.
Apéndice 8, fig.7).

Concretizou-se mais uma aula de Danca Criativa que desta vez consistiu numa
viagem que comecou em Portugal, seguindo-se a RuUssia, passando por Angola e
regressando novamente a Portugal. Com esta sessdo quisemos explorar as dancas
tradicionais de cada pais sempre de uma forma muito ludica. As criancas colaboraram
com muito empenho e diversdo. Foi surpreendente a forma como esta sessao decorreu
tendo em conta que foi um momento conjunto entre as duas salas, o que significa que
uma aula de danca criativa decorreu com quarenta e quatro criancas o que nao é, de
todo, comum.

O projeto culminou com a divulgacdo do que foi aprendido em jeito de
comemorac¢do. Um dia foi dedicado a Angola num ambiente festivo, com musica,
danga, roupa e pratos tipicos da gastronomia angolana, alguns confecionados pelas
criangas (cf. Apéndice 8, fig. 6). No tltimo dia de estagio deu-se a divulgacdo dedicada
a Russia, também nos mesmos moldes onde, mais uma vez, as criangas confecionaram
uma iguaria tipica deste pais.

Este ultimo dia de estagio foi ainda marcado pela festa de final de ano,
conjuntamente com os alunos do 1.°CEB. Neste momento festivo as criangas do
jardim-de-infancia tiveram a oportunidade de mostrar a toda a comunidade o que
aprenderam na area da danca. As dancas concretizadas e que fizeram parte do projeto
desenvolvido foram apresentadas com muito orgulho e muito empenho. Ao dispor das

familias e restante comunidade educativa esteve ainda uma exposi¢do do trabalho
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desenvolvido pelo grupo do &mbito do Projeto Angola e Russia (cf. Apéndice 8, fig.
8).
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Capitulo 11 — Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

1.1 Caracterizacdo do Agrupamento

O Agrupamento de Escolas que integrou a PPS (Pratica Pedagdgica
Supervisionada) foi constituido no ano letivo de 2012/2013 oficializando-se apenas
em julho de 2013, e gere vérias escolas incluindo a escola sede. Esta escola é servida
por um conjunto de servicos, nomeadamente a rede de autocarros municipais. O
edificio que hoje funciona como escola secundaria remonta ao século XV1I e ao longo
de trezentos e oitenta e trés anos pertenceu a diferentes instituicdes cumprindo papéis,
também eles, variados.

Assim o agrupamento, para além da escola sede supramencionada, é
constituido ainda por duas escolas de 2.° e 3.° Ciclos, dezoito escolas de 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e dez jardins-de-infancia.

O numero de alunos que constitui parte da populacdo escolar perfaz um total
de mil, setecentos e vinte e quatro, estando estes distribuidos pelos ciclos abrangidos
pelo agrupamento. Assim sendo, no que diz respeito a Educacdo Pré-Escolar existem
doze grupos distribuidos pelos jardins-de-infancia, com um total de cento e noventa e
uma criangas; quanto ao 1.° CEB existem setecentos e trinta e oito alunos repartidos
por quarenta e duas turmas. No 2.° e 3.° Ciclos o nimero de alunos é de cento e
quarenta e sete e cento e noventa e um, respetivamente, e por fim, o Enino Secundario
tem um total de quatrocentos e cingquenta e sete alunos.

A Educacdo Pré-Escolar é assegurada por doze educadores de inféancia,

enquanto que para o 1.° CEB colaboram quarenta e duas docentes.
1.2 Caracterizacdo da Escola

A instituicdo onde decorreu a préatica pedagogica supervisionada pertence ao
concelho de Coimbra, a cerca de dez quilémetros da escola sede. Como tal, estamos
perante uma localidade que constitui quase um dormitério, uma vez que 0S Seus
habitantes se deslocam diariamente aos seus locais de trabalho na &rea urbana.
Caracteriza-se essencialmente pela tranquilidade, para além do que disponibiliza um
consideravel conjunto de servicos, nomeadamente cafés, cabeleireiro, florista entre

outros.
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Esta escola é frequentada por oitenta e cinco alunos, distribuidos em quatro
turmas, do primeiro ao quarto ano de escolaridade, com idades compreendidas entre
0S Cinco e 0s dez anos.

O horério letivo das turmas que frequentam esta instituicdo tem inicio as nove
e termina as dezasseis horas, fazendo um total de vinte e cinco horas semanais. Para
além deste horario, os alunos usufruem das Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC), que iniciam as dezasseis e trinta até as dezassete e trinta, perfazendo um total
de cinco horas semanais.

Este horario sofreu uma pequena alteracdo no que diz respeito a sua
organizacdo. Inicialmente estavam estipulados dois intervalos no periodo da manhd e
um no periodo da tarde (cada intervalo com duracdo de quinze minutos), mas com a
referida modificacdo no horario, o intervalo da tarde foi extinto e aglutinaram-se os
dois intervalos da manhd, dando lugar apenas a um de trinta minutos. Esta mudanca
aplica-se a todos os dias da semana, a excecdo da segunda-feira, que ndo pode ser
modificada uma vez que a turma do terceiro ano tem aula de inglés com um professor
externo. Se eventualmente o horéario fosse alterado igualmente a segunda-feira, a aula
de inglés seria interrompida pelo intervalo de trinta minutos o que causaria transtorno.

O corpo docente da escola é composto por quatro professoras titulares de cada
turma, uma professora de apoio educativo e quatro das AEC. Para além das docentes
anteriormente mencionadas, a instituicdo possui uma assistente operacional, uma
funcionaria remunerada pela Associagéo de Pais, que se encarrega da Componente de
Apoio a Familia (CAF), bem como assegura a hora de almogo das criancas, uma
monitora e outros membros das Atividades de Tempos Livres (ATL).

As instalagdes da escola pertencem ao plano dos centendrios, que remonta ao
periodo do Estado Novo, onde ainda € visivel, na entrada, dois portdes e um muro que
faziam a separacdo dos alunos do sexo masculino do sexo feminino.

O edificio compreende o rés-do-chdo e o primeiro andar. No rés-do-chdo
encontram-se duas salas de aula, do segundo e do terceiro ano; dois halls de entrada -
um deles é usado para o ATL e 0 outro serve de acesso para as salas de aula; a cozinha,
que € comum ao refeitorio; as casas de banho, separadas por sexo, havendo uma para
0 pessoal docente; um telheiro, usado como espago de recreio em dias de chuva,

limitando as criancas a um espago mais reduzido. No primeiro andar localiza-se outra
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sala de aula, do quarto ano, e uma pequena divisdo que é usada, geralmente, para
receber os encarregados de educacdo e para apoio educativo. Dada a limitagdo de
espaco, a estrutura original do imovel ndo tem salas suficientes para todas as turmas,
tendo sido colocado no espago exterior um monobloco que é usado como sala de aula
do primeiro ano.

O espaco exterior disponibilizado as criancas € insuficiente para as suas
brincadeiras, pois grande parte desta area é ocupada por um campo de futebol. Esta
condicionante obriga, mesmo aqueles que ndo pretendem jogar, a brincarem naquela
zona, congestionando essa local e colocando em risco a seguranga dos alunos. Em dias
chuvosos, esse espaco € interdito, concentrando os alunos no telheiro ou no hall.

Todas as salas de aula, bem como o hall onde funciona o ATL, estdo equipadas
com computadores ligados a internet, livros e jogos didaticos. Para além disso, no
inicio deste ano letivo, a Associacdo de Pais ofereceu projetores para as quatro salas
de aula, permitindo aos professores usarem as novas tecnologias na dinamizagao das
suas aulas.

Visto que se trata de um edificio antigo, embora esteja em bom estado de
conservacao, e dada a sua localizacdo, as divisdes tornam-se muito frias no inverno.
Para assegurar 0 aquecimento, todas as salas tém ao seu dispor salamandras a lenha e

termoventiladores.
1.3 Caracterizacdo da Turma

A turma é constituida por dezassete alunos — seis raparigas e onze rapazes. As
suas idades estdo compreendidas entre os nove e 0s dez anos e todos, a exce¢do de um
aluno, frequentaram a mesma turma e a mesma escola desde o primeiro ano de
escolaridade. O aluno em questdo, embora tenha integrado a turma no terceiro ano,
adaptou-se com normalidade.

No que toca as aprendizagens apenas dois alunos — uma rapariga € um rapaz -
demonstram dificuldades, principalmente ao nivel do Portugués e da Matematica. Este
ultimo tem inclusivamente ajuda de uma professora de apoio educativo. Outros trés
alunos — dois rapazes e uma rapariga — embora apresentem, em média, resultados

positivos demonstram dificuldades nas disciplinas mencionadas.
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De um modo geral o comportamento da turma é bom, tendo apenas um caso
que suscite maior intervengdo. Trata-se de uma aluna que revela um comportamento
desadequado, manifestando dificuldade em se relacionar com os colegas, falta de
autocontrolo e atitudes impulsivas e desmedidas. Encontra-se medicada para o
Distdrbio Hiperativo de Défice de Atenc&o.

Com a observagdo da informagdo constante nos quadros em anexo (cf.
Apéndice 11) pode-se verificar que os pais dos alunos da turma tém, maioritariamente,
uma formacao superior e todos possuem uma formacédo académica igual ou superior
ao 9°ano de escolaridade. Por conseguinte, apenas um pai e uma mée estdo em situacéo
de desemprego.

No que toca ao agregado familiar, na maioria cada aluno tem apenas um irmao,
sendo que quatro sdo filhos Gnicos. Apenas uma aluna tem trés irmaos.

De um modo geral, os alunos da turma enquadram-se num nivel

socioeconémico médio.
1.4 Intervencdo Educativa da Professora Orientadora Cooperante

Relativamente as estratégias pedagdgicas adotadas, a professora titular, tanto
quanto possivel, estabelece contactos regulares com os Encarregados de Educacao
bem como com a Psic6loga do Agrupamento que acompanha a aluna com problemas
de comportamento. No que toca a modelos pedagdgicos, opta por usar estratégias de
diferentes correntes, imperando contudo, 0 método expositivo e transmissivo. Em
diversas questdes organizacionais de sala de aula percebe-se a influéncia do
Movimento da Escola Moderna, nomeadamente a lista de aniversarios dos alunos, a
distribuicdo de tarefas (apagar o quadro, recolher dossiés, entre outras) e um conjunto
de regras, bem destacadas na sala de aula, que regulam o comportamento e atitudes
dentro e fora dela. O seu cumprimento € verificado e registado com o preenchimento
da folha de auto e heteroavaliacédo diarias, que cada aluno preenche no final de cada
dia, num momento de reflex&o coletivo.

Quanto & organizacdo da sala, ndo se verificaram mudancas durante o periodo
de observacao. Segundo a docente, a disposicéo da sala é alterada no inicio do ano

letivo, sofrendo alteracdes apenas quando alguma atividade assim o exige. Por vezes,
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sdo afastadas algumas mesas e cadeiras em momentos que requerem maior
movimentacdo, como expressao dramatica por exemplo.

A cada dois meses, em reunido de grupo de 4.° ano, em que a professora titular

é responsavel, sdo definidos os conteudos a lecionar. A partir desta planificacéo, a
docente define uma planificagdo semanal, pela qual orienta a sua acdo. Ao longo da
sua prética preocupa-se em transmitir feedback aos alunos do seu desempenho, de
modo a que estes tenham oportunidade de corrigir e melhorar competéncias e atitudes.
Para além deste feedback, a avaliacdo transmite igualmente uma preciosa informacao
sobre a aprendizagem dos alunos e para tal a docente recorre a avaliacdo direta e a
fichas de avaliagao.
Para além destas medidas, adota também outras, tais como®:

e Estabelecimento de tutoriais entre pares;

e Formulacdo coletiva de regras, deveres e direitos no meio escolar;

e Responsabilizagdo dos alunos pelo cumprimento das regras definidas;

e Distribuicdo de tarefas de sala de aula pelos alunos;

e Abordagem dos contetdos relacionados com o saber, baseando-se em
situacdes problematicas e em metodologias de envolvimento dos alunos na
construcao ativa das suas aprendizagens;

e Organizacdo de atividades de sentido corporativo, orientadas para a troca
de saberes, e promotoras de autonomia, responsabilidade e criatividade dos
alunos, através de projeto de sala de aula e outras situacdes de
aprendizagem que possam surgir;

e Recurso a atividades de autoavaliacdo e de heteroavaliacao.

1.5 Intervengéo/agéo

A préatica pedagogica supervisionada comegou com trés semanas de
observacao. Este processo de observagdo assume crucial importancia na PPS, mas
também na pratica de qualquer docente. Albano Estrela considera que a melhor forma
de regular a atividade pedagdgica, bem como a aprendizagem dos alunos é através da

observagdo, assumindo que esta “é o seu principal meio — Se ndo 0 uUnico — de

!Retirado do PCT
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conhecimento do aluno, (...) constituindo a base da avaliagdo de diagnostico e
formagao” (Estrela & Estrela, 1978, p. 57, como referido em Dias, 2009,
p.175).Partilhando da mesma perspetiva, Armindo Rodrigues refere-se a observacéo
como sendo de “primordial importancia para o professor, quer no dominio da decisao,
quer no da regulagéo e avaliagéo do processo ensino-aprendizagem” (como referido
em Estrela et al., 1991, p.90). Apenas depois de decorrido este processo inicidmos a
intervencdo propriamente dita. Entre colegas de estagio estabelecemos uma
organizacdo, de modo a que todas lecionassem as mesmas horas letivas, tendo o
cuidado de ndo repetir, seguidamente, as mesmas areas disciplinares.

No inicio desta jornada as expectativas eram mais do que muitas. A
empolgacdo imperava pela vontade de testar na pratica as teorias pedagogicas
estudadas ao longo da formacao académica. Assim que entrei na Escola Basica percebi
que iria ser uma experiéncia marcante. A forma calorosa com que fomos recebidas, a
simpatia e cuidados demonstrados, principalmente pelos alunos, foi suficiente para nos
sentirmos bem acolhidas.

No que diz respeito as condices materiais € humanas que nos foram
disponibilizadas, posso afirmar que ficou aquém do esperado, comparativamente a
estagios anteriores. Embora nunca nos tenha sido negado nenhum pedido ou
solicitacdo, tornou-se evidente a falta de abertura perante algumas necessidades ao
exercicio das nossas funcdes, principalmente no que toca aos materiais consumiveis.
Compreende-se a necessidade de poupar recursos e rentabilizar o mais possivel os
recursos existentes, contudo, sendo este um estagio ndo remunerado, parece-me
normal que, no minimo, nos seja disponibilizado o material de que necessitamos,
nomeadamente cartolinas, papeis diversos, cola, entre outros.

Mesmo tratando-se de um estagio de média duracdo, as minhas aprendizagens
foram diarias, sendo que os principais responsaveis foram os alunos. Considero mesmo
que deles recebi mais do que proporcionei. As colegas de estagio tiveram igualmente
um papel preponderante pelo companheirismo e espirito de equipa que se gerou, €
também a orientadora cooperante que foi contribuindo com as indicagdes que
considerou necessarias. Com este estagio compreendi que a atitude de simplicidade e
modestia face ao saber € 0 meio mais veloz para chegar ao éxito. Assim, é fundamental

dialogar o mais possivel com professores e colegas de estagio no sentido de adotar,
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com prética corrente, a reflexdo conjunta de estratégias, métodos, condutas e formas
de atuagdo, tentando, tanto quanto possivel, cruzar a experiéncia obtida na pratica com
o0s estudos e teorias que a investigacdo oferece.

Ainda sobre a importancia dos momentos conjuntos de reflexdo, devo referir
que embora existentes, para serem efetivamente frutiferos, mereciam outra dindmica.
Mais importante do que preencher grelhas e listas de verificagbes com atribui¢éo de
uma classificacdo que pouco diz do desempenho de cada discente, parece-me mais
proveitoso discutir metodologias, op¢des tomadas, estratégias adotadas, recursos
utilizados, posturas assumidas, cuidados a ter com a linguagem utilizada, nivel de
conhecimento cientifico, entre outros aspetos que deveriam ser abordados de uma
forma clara e explicita, e sempre a luz das correntes pedagdgicas mais atuais.

No que diz respeito as aulas lecionadas neste periodo de préatica pedagogica,
devo dizer que tudo foi uma oportunidade de aprendizagem. Por muitas teorias e
pedagogos que se conheca, sé na pratica é possivel ter consciéncia do trabalho diario
numa sala de aula. Esta questdo prende-se por pormenores simples e quotidianos. No
primeiro dia em que lecionei uma aula (das trés colegas, fui a primeira), percebi que
era importante projetar corretamente a voz para que a comunicagdo fosse eficaz e
motivante, a organizacao do quadro recorrendo a diferentes cores e sublinhados, letra
bem desenhada e legivel assim como, e ndo menos importante, a circulacdo pela sala.
A medida que o tempo foi passando, consegui dominar com maior destreza e

descontracdo estes e outros aspetos ndo mencionados.
1.6 Implementacao do Projeto

Segue-se uma breve descricdo do que foi realizado no &mbito do projeto
desenvolvido com a turma, que se denominou “A violéncia ndo compensa”.

Aquando da chegada a instituicdo presenciou-se uma situacdo de tensdo entre
os alunos da escola e as funcionarias da mesma. Segundo os relatos dos intervenientes,
eram recorrentes as repreensdes aos alunos face ao seu comportamento durante os
intervalos. Aos olhos dos adultos, tanto os que laboram na instituicdo como o0s
pais/encarregados de educacgdo, estes alunos manifestavam brincadeiras perigosas e

violentas que colocavam a integridade fisica dos préprios e dos restantes em causa.
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Considerou-se pertinente intervir nesta situacdo problemaética, recorrendo ao

trabalho de projeto. Desta forma seria possivel envolver os alunos na resolucéo dos

seus proprios problemas comportamentais, visto que, estes manifestaram vontade e

interesse em alterar esta situacdo e tornar o ambiente escolar mais harmonioso.

Por ser um tema delicado, complexo e que carece de uma atuagdo permanente

e prolongada ao longo do tempo, e tendo em conta a disponibilidade temporal de que

se recorria, decidiu-se envergar pela valorizacdo dos comportamentos desejaveis,

enfatizando o que é correto em detrimento do que ndo se deve fazer. Para tal,

definiram-se 0s seguintes objetivos:

Promover uma cultura de paz e uma convivéncia baseada na serenidade e no
respeito pelo outro;

Investigar e refletir em conjunto as causas da violéncia;

Promover a melhoria das relagdes interpessoais entre a comunidade escolar
com repercussdes ao nivel da sociedade em geral;

Sensibilizar para o respeito pelo outro e para os valores da amizade e
solidariedade;

Alterar/melhorar comportamentos;

Alcancar novas metodologias de trabalho;

Procurar conhecer algumas das ocorréncias de violéncia na escola;

Ensinar aos colegas o0 que fazer no caso de testemunhar uma situacdo de
violéncia;

Fomentar o habito de partilha;

Promover o trabalho em equipa e a cooperacgéo;

Promover a autonomia na realizacao de pesquisas;

Utilizar técnicas de registo e sistematizacao de informacéo diversa;

Desenvolver a capacidade de planeamento de tarefas.

Posteriormente, no dia dezassete de novembro de 2015, foi iniciado um dialogo

com os alunos sobre o topico — violéncia nas escolas. Ao longo da conversa foram

registadas, no quadro negro, as ideias pré-concebidas dos alunos que foram
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complementadas com aquilo que se pretendia descobrir. Desta reflexdo resultou a teia
de conceitos exibindo 0s pontos que nortearam o desenvolvimento do projeto.

Depois de uma fase de pesquisa para aprofundamento de conhecimento sobre
o tema, mobilizou-se esfor¢os para definir um conjunto de ac6es a praticar no sentido
de sensibilizar toda a comunidade escolar para a problemaética em quest&o.

Estas acOes tiveram lugar principalmente na disciplina de educacdo para a
cidadania e tanto quanto possivel era realizada a interdisciplinaridade com as
atividades desenvolvidas. Segue-se uma listagem do que foi realizado em prol deste

projeto:

e Leitura de noticias relacionadas com o tema;

e Realizacdo de pesquisas, producdo de um hino e um questionario;

e Producdo e eleicdo de um logotipo representativo do projeto (cf. Apéndice
12, figura 5);

e Expressao de sentimentos desencadeados por diferentes registos musicais;

e Confecdo de broas de mel (iguaria da ilha da Madeira) (cf. Apéndice 12,
figura 1);

e Partilha das broas de mel pelas restantes turmas e funcionérios (cf.
Apéndice 12, figura 2);

e Dramatizacdo realizada na festa de Natal representando um episddio de
violéncia e a sua resolucdo (cf. Apéndice 13, figura 1);

e Criacdo de um cartaz;

e Elaboracéo de um folheto informativo;

e Escrita de uma newsletter para publicacdo no site do agrupamento (cf.
Apéndice 12, figura 4);

e Divulgagdo do projeto com uma pequena palestra levada a cabo pelos

alunos.

Segundo Mateus (2011), o trabalho de projeto “é uma metodologia
investigativa centrada na resolucao de problemas pertinentes e reais” (p.1). Tendo em
mente esta concecdo de projeto, e focando essencialmente a resolugéo de problemas,

ndo poderiamos ter envergado por outro caminho que ndo o da ndo violéncia. Assim
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que nos deparamos com uma situacdo de conflito que estava, de alguma forma, a
condicionar o normal funcionamento da vida escolar, percebemos claramente que seria
esse 0 espetro de acdo sobre o qual deveriamos agir.

Os alunos evidenciaram sempre uma grande vontade em participar nesta
pequena luta contra a violéncia. Desde cedo contribuiram com as suas ideias e
propositos, num tom entusiasta de quem quer fazer a diferenca. Esta atitude e
dedicacdo permitem comprovar 0s niveis de interesse e motivacdo quando o
envolvimento dos alunos estd assegurado. Este tipo de metodologia, que prevé
precisamente o envolvimento pleno dos intervenientes, é certamente um meio, por
exceléncia, de promover aprendizagens significativas e efetivas. Seria interessante,
passados alguns meses ou anos, estabelecer contacto novamente com os alunos
envolvidos a fim de perceber o impacto que teve esta experiéncia nas suas vidas.

O éxito do projeto espelhou-se na fase de divulgagéo. Esta foi projetada sob a
forma de uma palestra, de maneira a expor o trabalho desenvolvido, as a¢des realizadas
e ainda para que se pudesse alertar os restantes colegas para os perigos da violéncia, a
forma como se sentem as vitimas e o que fazer quando se testemunha alguma situacéo
violenta (cf. Apéndice 12, figura 6). A palestra foi levada a cabo por quatro alunos,
eleitos através de um casting, para toda a comunidade escolar. Para concluir a
divulgacdo, todos os alunos envolvidos no projeto cantaram o hino composto pelos
préprios e relacionado com o topico, dando depois oportunidade a audiéncia para
colocar questdes (cf. Apéndice 12, figura 3).

Foi entdo uma atividade bem-sucedida que poderia ter sido planeada de forma
a abranger um publico maior, como a comunidade envolvente, os familiares e até
mesmo outras escolas, visto que é um assunto transversal a todos e do interesse global,

dada a emergéncia em contornar este flagelo.
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PARTE Il - EXPERINECIAS-CHAVE
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Capitulo 111 - A organizacdo das experiéncias educativas segundo o MEM
“Esta na moda falar em sucesso, ndao em amor. Mas preparar os miudos para
a vida ndo € s6 prepara-los tecnicamente. Ser bem-sucedido profissionalmente ¢ ser
feliz, realizado, trabalhar em algo produtivo, € cada um alcangar 0 maximo do seu
potencial” Sofia Borges, diretora de um colégio até ao 2.° ciclo.
(Lopes, 2014)

O presente capitulo tem como finalidade a reflexéo, a partir de um referencial
tedrico, sobre o posicionamento do educador de infancia no modelo pedagdgico do
Movimento da Escola Moderna. Esta necessidade de reflexdo resulta da experiéncia
em torno da Prética Profissional Supervisionada (PPS).

Assim, primeiramente sera apresentada uma contextualizacdo da questdo em
analise, em seguida uma resenha sucinta do modelo do MEM e, por fim, um breve

pensamento sobre a organizacdo do ambiente educativo segundo este modelo.

1.1 Contextualizacdo do tema

No decurso da Pratica Profissional Supervisionada em Educacdo Pré-Escolar
foram varios os temas que, de uma forma ou de outra, despertaram o interesse. No
entanto, alguns desses temas foram perdendo expressividade ao longo da experiéncia.
Ao contactar com o Plano de Grupo, facultado pela educadora, e depois de algumas
conversas com a mesma, reconheci na sala de atividades alguns indicios do modelo do
MEM, como ja referido em capitulo anterior. As paredes dentro e fora da sala expdem
continuamente as producdes das criangas onde estas, orgulhosamente, se revém, sem
esquecer o0 conjunto de regras que todos definiram em conjunto para que o dia-a-dia
decorresse com maior tranquilidade. Contudo, estes e outros indicios, per si, ndo sao
suficientes para se afirmar a utilizacdo de um modelo na pratica diaria em jardim-de-
infancia.

O facto de considerar a aplicacdo dos principios deste modelo curricular muito
ténue na pratica do grupo gerou algum questionamento face a sua aplicabilidade.

Ainda que tenha sido esclarecida pela educadora de que este e outros modelos servem
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apenas de referéncia e ndo de padrdo exclusivo da sua ac¢do, ndo devo negar o desejo
de ter vivenciado a pratica do modelo na sua plenitude. E por esta vontade de ver as
praticas educativas emergirem do papel e dos documentos instituidos, para uma

mudanca dos contextos na educacédo pré-escolar, que versa este capitulo.

1.2 O modelo curricular do Movimento da Escola Moderna

“O Movimento da Escola Moderna assenta num Projeto Democratico de
autoformacdo cooperada de docentes, que transfere, por analogia, essa estrutura de
procedimentos para um modelo de cooperagdo educativa nas escolas” (Niza, como
referido em Formosinho, 2013, p.142)

Este modelo curricular nasce da fusdo de trés préaticas concordantes entre si: a
criagdo de um municipio de escolas em Evora & luz da proposta de Antnio Sérgio, a
integracdo de criancas com deficiéncias visuais do Centro Hellen Keller sustentada
pelas técnicas de Freinet e a preparacdo de formacgdes de Aperfeicoamento
Profissional no Sindicato Nacional de Professores ao encargo de Rui Grécio.

Foi entdo, em 1966, que um grupo de professores participantes do Grupo de
Trabalho de Promocédo Pedagdgica fundou o MEM que, seguidamente, se associou a
Federacéo Internacional dos Movimentos de Escola Moderna (FIMEM), com toda a
discricdo que a ditadura impunha (Movimento da Escola Moderna, s.d.).

Assim, o MEM foi construindo as suas raizes com base na pedagogia de
Freinet, evoluindo para uma vertente de aprendizagem por meio da interagdo com 0s
pares e adultos, sorvendo muito das correntes instrucionais de Vygotsky e de Bruner
(Niza, como referido em Formosinho, 2013, p.142).

Em termos praticos sdo previstos varios momentos instituidos para discussao e
partilha de ideias. Através de encontros periddicos, pedagogos e profissionais de
educacéo, partilham as suas experiéncias passando assim o testemunho e desenvolvem
e aperfeicoam a construgado pedagdgica pois, segundo Niza (1992) “uma cultura requer
uma tradi¢do, requer uma repeticdo de gestos, de habitos que se transmitem
empiricamente” (Niza, 1992, como referido em Serralha, 2009, p.16).

Todavia, apenas depois da Revolucdo do 25 de abril de 1974 o MEM se

institucionalizou legalmente e foi implementado no ensino oficial. Nesta altura,
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realizaram-se estagios para profissionais de educacdo por todo o pais, tendo sido o
ensino primario o mais contemplado (Serralha, 2009).

O MEM organiza-se em Nucleos Regionais permitindo aos sécios reunirem-se
para partilhar e refletir sobre as suas praticas. Para além dos sdbados pedagdgicos, que
constituem uma importante oportunidade dos profissionais procederem a transagédo de
informacdo e conhecimento, foram criadas igualmente outras estruturas que auxiliam
a formacdo dos docentes. Sdo elas os Grupos Cooperativos, o Encontro Nacional da
Pascoa, o Congresso Nacional, os Encontros de Especialidade, os Cursos de Iniciacao
ao Modelo Pedagdgico do MEM, as Tardes de Conselho de Coordenacéo Pedagdgica
(CCP) e, mais recentemente, os Coloquios Mensais e 0os Encontros de Pedagogia e
Multimédia.O CCP é presidido pela Direcdo do movimento que analisa e discute, ao
nivel nacional, os assuntos da vida do MEM e delibera, de forma colegial, sobre as

orientacOes préaticas e de formacéo e educacdo (Serralha, 2009, p.8).

1.3 Um dia no JI sequndo o MEM

Tal como ja tive oportunidade de referir, a educadora do JI onde decorreu a
Pratica Pedagdgica Supervisionada segue, entre outros, referéncias do MEM. No
entanto estas referéncias sdo percecionadas apenas ao nivel da organizacéo do espaco.
Por considerar tdo ou mais importante a organizacdao do ambiente educativo ao nivel
do tempo e das experiéncias educativas, dedicarei este topico a esse assunto.

Segundo Niza, o MEM contempla na rotina diaria do jardim-de-infancia nove
momentos estruturantes: acolhimento, planificagdo em conselho, atividades e projetos,
pausa da manha, comunicacgédo (de aprendizagens realizadas), almogo, atividades de
recreio, atividade cultural coletiva e balango em conselho (Niza, como referido em
Formosinho, 2013, p.153).

Durante o acolhimento, as criangas reinem-se juntamente com o educador,
procedem ao registo de presencas e estabelecem um dialogo. Esta primeira conversa é
registada para mais tarde ser passada a limpo originando textos que sdo expostos na
oficina da escrita. E também destas conversas que se parte para a planificacio de
atividades e projetos (Niza, como referido em Formosinho, 2013, p. 154). A

experiéncia através da PPS possibilitou verificar a realizacdo do acolhimento de
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acordo com as referidas caracteristicas, excetuando o registo escrito dos didlogos e
planificagdo, in loco, das atividades diérias. Todos os dias, 0 grupo reunia-se no tapete
e, depois de entoar uma can¢do de cumprimento, procediam ao registo de presencas e
estado do tempo, seguindo-se uma conversa que servia também para a educadora
apresentar as atividades daquele dia em concordancia com as criangas, sem proceder
ao registo escrito do que elas verbalizavam. Este momento durava entre quarenta a
cinguenta minutos o que, por ser demasiado longo, resultava numa acentuada agitacao
e desassossego. Assim, pode-se afirmar que ndo existia uma planificacdo conjunta
entre grupo e educadora das atividades mas sim, uma exposi¢do das tarefas com
consequente aceitacdo e consentimento do grupo. Se por um lado é de salientar e
louvar este respeito e ato democratico, por outro, seria desejavel que a planificacéo
fosse o resultado das expressbes das criancas, que derivasse daquilo que elas
manifestam como interesse.

A pausa da manha devera durar sensivelmente trinta minutos e incluir uma
refeicdo de fruta e recreio livre (Id./lbid.). Neste caso particular a pausa serve
unicamente como recreio, uma vez que a refeicao de fruta é servida logo no inicio do
dia, antes do acolhimento. No recreio todas as criangas da instituicdo brincam
livremente pelo espaco disponivel que, apesar de equipado com escorrega, revela-se
pequeno, pouco aliciante e estimulante.

Apds a pausa da manhd segue-se 0 momento da comunicacgdo das descobertas
e aprendizagens, “momento de alto significado social e formativo” (Niza, como
referido em Formosinho, 2013, p. 155). Este momento néo foi verificado como sendo
algo previsto e explicitamente definido para aquela altura do dia. Em alternativa, a
educadora vai solicitando que partilhnem as suas descobertas com os restantes colegas,
independentemente do dia e hora em que elas acontecam.

Segue-se a preparacdo para o almoco e, tal como lembra Sérgio Niza, as
criangas participam desta preparacdo ajudando nas tarefas, nomeadamente a pér a
mesa (Id./Ibid.). No JI em questdo sdo distribuidas tarefas semanais definindo assim
os “ajudantes”. Em cada semana os pares de ajudantes ficam encarregues de
determinadas tarefas, como por exemplo, e mais uma vez, por a mesa ou distribuir a
fruta no reforgo da manhg, antes do acolhimento. Esta é uma medida que se enquadra

na dindmica do modelo do MEM e que “constitui um momento importante de
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autocontrolo e de formagao social” (Niza, como referido em Formosinho, 2013, p.
156).

O periodo da tarde no JI onde decorreu a PPS difere significativamente do que
é proposto pelo MEM. O recreio que segue 0 almoco (ou a sesta para quem tem essa
necessidade) € substituido por atividades na sala que, muitas vezes, consistem no
término das tarefas iniciadas no periodo da manha ou, simplesmente, usufruto das
areas nela dispostas. Ainda que ndo haja um periodo de sesta instituido, sempre que
uma crianca adormece ou pede para dormir é respeitada a sua vontade e aconchegada
num local sossegado da sala.

A atividade cultural prevista também no periodo da tarde pelo movimento,
acontece neste JI de uma forma pontual. A colaboracdo de pessoas exteriores a
instituicdo decorre esporadicamente e, normalmente, de acordo com as atividades
pensadas pela educadora. A reflexdo sobre os juizos negativos (conflitos que ocorrem
no dia-a-dia) ndo é feita a sexta-feira na reunido de conselho. Em alternativa, a
educadora promove essa reflexdo o mais imediato possivel da ocorréncia do conflito.
No entanto, faz uso destas oportunidades para constituir regras de convivéncia que sao
afixadas na parede para que seja bem visivel a todos.

No modelo de educagdo do MEM sdo comuns as saidas de campo que
constituem uma oportunidade para as criancas recolherem informacdo para 0s seus
projetos, realizarem inquéritos a comunidade ou de se depararem com alguma situacéo
suscetivel de gerar um novo projeto (Niza, como referido em Formosinho, 2013, p.
157). Neste JI, a saidas semanais também acontecem, geralmente as quartas-feiras de
manhd, embora com outro propdsito. Pretende-se com estes passeios que se estreite a
proximidade com a comunidade local e, por outro lado, permitir que as criangas se
familiarizem com as saidas de grupo.

De um modo geral, e depois de esmiucar a rotina no JI que serviu de palco a
PPS comparando-a com o previsto pelo MEM, pode-se afirmar que sdo encontradas
nuances daquilo que é suposto existir no ambiente educativo da educagao pré-escolar
ainda que ndo seja notoria a organizacao e estruturacdo que o modelo postula. Perante
a hesitacdo face ao posicionamento em relacdo a esta estruturacdo das rotinas no
jardim-de-infancia importa perceber que “a estabilizagdo de uma estrutura

organizativa, uma rotina educativa, proporciona a seguranca indispensavel para o
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investimento cognitivo das criangas” (Niza, como referido em Formosinho, 2013, p.
157). O mesmo autor acrescenta ainda que por vezes “tudo se subverte: certas
ocorréncias sdo tdo significativas para a vida do grupo que se impde, de vez em
quando, quebrar a agenda de trabalho” (Niza, como referido em Formosinho, 2013, p.

157). E tudo uma questdo de bom senso.
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Capitulo 1V — Trabalho por Projeto na Educacéo Pré-Escolar

“Sempre que tocamos musica, seja de camara ou em orquestra, temos de fazer duas
coisas muito importantes ao mesmo tempo. Uma é exprimir-nos — caso contrario nao
contribuimos para a experiéncia musical — e a outra € escutar 0s outros masicos,

‘

faceta indispensavel para se fazer musica. *
(Barenboim, 2009, p.70 como referido em Vasconcelos, 2012)

O presente capitulo ndo se destina ao relato dos projetos desenvolvidos durante
a Prética Pedagogica Supervisionada, uma vez que ja foram explanados em capitulos
anteriores, mas sim remete para uma reflex&o sustentada por um referencial teérico. A
motivacao que justifica a necessidade de refletir este tema surgiu logo no contexto de
Pratica Pedagogica Supervisionada. Quando chegado o momento de implementar esta
metodologia foram inimeras as ddvidas e apreensfes sentidas. Foi um processo
turbulento na medida em que nada nos parecia fazer sentido. A preocupacao de nao
tornar o projeto nosso, mas sim das criancas, e o receio de quebrar a naturalidade com
que devem decorrer as aprendizagens acompanhou-nos quase até ao final do trabalho.

Por estas razdes nasceu o0 impeto de pesquisar sobre a metodologia no sentido
de identificar o que de pior foi feito na nossa préatica e assim evitar cometer 0s mesmos
erros no futuro, mas também comprovar métodos e ideias interessantes e que importa
preservar e perpetuar. Esta reflexdo visa também apaziguar o sentimento de desalento

que teimou em existir no decurso do projeto.

1.1 Em que consiste a Metodologia de Trabalho de Projeto

Segundo Sousa, a palavra “projeto” deriva da raiz latina “projectum”, do verbo
“proicere”, que significava “antes de uma acdo”. Assim nesta perspetiva, projetar
significa planificar algo que se tenciona executar (Sousa, s.d.).

Para Thines e Lempereur (1984), o Trabalho de Projeto “¢ um método de
trabalho que requer a participacdo de cada membro de um grupo, segundo as suas
capacidades, com o objetivo de realizar um trabalho conjunto, decidido, planificado e

organizado de comum acordo” (como referido em Castro & Ricardo, 1993, p.9).
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Segundo Katz e Chard (1997), “um projecto ¢ um estudo em profundidade de
um determinado tépico que uma ou mais criangas levam a cabo” e “como forma de
aprendizagem, da énfase a participacdo activa das criancas nos Sseus proprios
estudos”(p.3). A sua duragao ¢ variavel entre dias ou semanas, dependendo da natureza
do tema e da faixa etéria das criangas envolvidas, e o conteudo a desenvolver devera
ser selecionado de um contexto familiar as mesmas.

Em qualquer uma das perspetivas, denotam-se tracos comuns enquadrando o
processo de trabalho num método pedagogico ativo, valorizando a acdo colaborativa
entre os intervenientes para a resolucéo de problemas.

Castro e Ricardo apontam trés premissas que caracterizam o Trabalho de
Projeto e que reforcam as ideias supracitadas: ser importante e auténtico para cada
interveniente, permitir aprendizagens significativas e ter ligacdo a sociedade na qual

0s participantes estdo inseridos (Castro & Ricardo, 1993).

1.2 Génese da Metodologia

A metodologia de Trabalho de Projeto decorre do movimento de educacédo
progressista inspirado por John Dewey, nos Estado Unidos da Ameérica. Este pedagogo
sugere abordagens pedagogicas que facam uso do experimentalismo, da preocupacao
com as necessidades e motivacdes intrinsecas dos alunos, dos seus ritmos e diferencas
particulares, bem como a necessidade de nunca desvincular a teoria da pratica (Castro
& Ricardo, 1993). Porém, outros conhecidos nomes da pedagogia também dedicaram
0S seus estudos nesta area, noutros pontos do mundo, como foi o caso de Maria
Montessori, Decroly, Claparede e Ferrére (Castro &Ricardo, 1993). Como método de
trabalho propriamente dito, foi William H. Kilpatrick o responsavel pela sua teorizacao
em 1918 (Sousa, s.d.).

Em Portugal esta metodologia emergiu sessenta anos mais tarde, em 1978,
pelas mios da CICFF? e de uma Escola Superior de Educacdo de Estocolmo, no
decorrer de um seminario na cidade do Porto (Castro & Ricardo, 1993).

Todos nds tragamos projetos: projetos de vida, mais ou menos definidos e para

0s quais nos empenhamos diariamente. Esta investida para alcancar algo que se

2 CICFF — Comissdo Instaladora de um Curso para Formacdo de Formadores.
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pretende exige esforco, organizacdo, mobilizagdo de recursos (humanos e materiais),
consciéncia do tempo necessario para a sua concretizacdo, entre outros requisitos. No
contexto educativo é também isto que acontece, um esforco conjunto para alcancar as
metas tracadas. Dewey vai mais longe referindo-se a educagdo como “um processo de
vida e ndo como uma preparagdo para a vida futura” e, desta feita, sdo os conteudos
escolares “meios para a resolugdo de problemas” no presente e, para a conce¢ao de
“projetos de trabalho, num futuro préoximo” (Sousa, s.d.).

Esta abordagem caracteriza-se por uma grande versatilidade em diferentes
dominios, nomeadamente no nimero de crian¢as envolvidas. Um determinado projeto
pode ser conduzido por uma crianca individualmente mas também por um pequeno
grupo ou mesmo pelo grupo todo em simultaneo. Porém as criancas em idade pré-
escolar apresentam maior propensdo para trabalhar em pequenos grupos. Bruner
(1980) explica esta inclinagdo quando refere que ‘“as conversagcdes tém mais
probabilidade de ocorrer quando as criangas estdo em pequenos grupos de trés ou
quatro, com ou sem a presenca de um adulto” (como referido em Katz & Chad, 1997,
p.59).

Assim como ndo € estanque o numero de criangas envolvidas num projeto
também nao ¢ fixo o numero de projetos a decorrer simultaneamente. “Embora grupos
diferentes de criancas possam levar a cabo projectos diferentes, ocorrera uma
aprendizagem semelhante” (Klatz & Chad, 1997, p. 141).

Esta particularidade remete-nos para outra concecdo de Bruner que defende a
aprendizagem em espiral: “qualquer ciéncia pode ser apreendida pela criangca em
qualquer idade, pelo menos nas suas formas mais simples, desde que seja relevante
culturalmente e se utilizem procedimentos adaptados aos estilos cognitivos e as
necessidades das criangas” (Bruner, 1960, como referido em Vasconcelos et al, 2012,
p.8).

Desta feita, estamos perante um método de trabalho direcionado para a
resolugéo de problemas, contando com a colaboragéo de um grupo, mediante as suas
aptiddes, que visa a realizacdo de um trabalho colaborativo, devidamente planificado
e organizado de matuo acordo. Para uma aprendizagem efetiva e significativa, deverdo

os ditos problemas brotarem dos individuos envolvidos ou, pelo menos, que estes
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considerem pertinentes, e serem solucionados em comunhdo com o meio social a que

eles pertencem (IEFP, s.d.).

1.3 Da teoria a pratica

Mesmo ap6s uma cuidada planificacdo, um pequeno detalhe ndo previsto pode
por todo o trabalho a perder. Por vezes todo um processo faz sentido mentalmente mas,
quando colocado em prética resvala num ou noutro aspeto ndo premeditado. Como em
tudo, a experiéncia é o meio mais eficaz de obter sucesso nesta e noutras pedagogias e
0s erros sdo compreensiveis numa fase inicial. Sousa (s.d.) assegura que é possivel
“evitar alguns erros que sdo comuns sobretudo em quem se inicia na metodologia dos
projetos”. Alguns destes erros foram igualmente cometidos por nds espelhando muitas
das nossas dificuldades e hesitacdes.

Depois de devidamente refletido o teor do projeto, 0s objetivos que
esperavamos alcancar, e de prever para antecipar a curiosidade das criancas,
deparamo-nos logo a partida com aquele que foi talvez o nosso maior “golpe de
desalento”. Uma vez apresentado ao grupo o mote que daria origem ao trabalho de
projeto ndo nos foi possivel identificar um interesse ou curiosidade das criangas que
gerasse a necessidade de iniciar um projeto. Este acontecimento pode ter derivado do
insuficiente conhecimento sobre a metodologia e, mais concretamente, sobre a
concecdo de problemas que estdo na origem dos projetos. Sobre este assunto Castro e
Ricardo (1993) definem um problema simplesmente como néo “saber qualquer coisa
e querer aprendé-la” acrescentando ainda que “ha problemas para os quais se procuram
respostas (...)” e ha problemas “para os quais se procuram solugdes” (p.11).

Por outro lado, pareceu-nos complexo distinguir aquilo que poderia ser um real
interesse e curiosidade do grupo ou algo que nédo passasse de uma mera curiosidade
momentanea. Estariamos nos talvez a criar elevadas expectativas em torno do tema do
projeto e da sua natureza que ndo nos permitisse perceber exatamente o0 que as criangas
pretendiam saber. Percebemos agora que um valioso e interessante projeto pode nascer
daquilo que mais simples e aparentemente insignificante possa existir, desde que tenha

importancia para o grupo e proporcione aprendizagens efetivas. Sérgio Niza (1992,
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p.33) refere que “a pedagogia ¢ feita dessas coisas do quotidiano, das pequenas coisas”

(como referido em Serralha, 2009, p.7).

- A pesquisa de informacao

Numa fase posterior, ja na execucao propriamente dita, sentimos novamente o
desconforto da davida e da incerteza. Quando questionadas sobre os meios onde
iriamos recolher a informacao de que necessitavamos, logo sugeriram o computador e
os livros. A questdo que se colocou foi “como criangas que ndo sabem ler podem
pesquisar em suportes escritos?”. Hoje sabemos que o papel do educador tem uma
grande importancia no auxilio da pesquisa no sentido de selecionar e filtrar a
informacdo que importa reter. A escassez de recursos também se fez notar e para
colmatar essa caréncia foi necessario recolher livros em instituicdes que ndo o jardim-
de-infancia.

Sabemos também que ha muitas formas de aceder a informacao para além dos
livros e da internet, nomeadamente perguntar e conversar com familiares e outras
pessoas. Neste campo o contributo das familias ficou aqguém do expectavel, apenas
uma minoria de encarregados de educacao ofereceram o seu contributo. Na verdade a
nossa ingenuidade levou-nos a prever uma adesao quase maioritéaria das familias.

Retomando a questdo dos recursos, e agora pensando de um modo mais
abrangente, devemos reconhecer que a prépria sala de atividades também néo propicia
a concretizacdo deste tipo de tarefas. As reduzidas dimensdes e a quantidade de
mobilia e objetos ndo permite uma fluente circulacdo de pessoas e materiais. Do
mesmo modo esta “forma de trabalhar implica uma sala de actividades ndo organizada
em “‘cantinhos” estaticos, estereotipados e redutores, mas em “oficinas de criagdo e
experimentacdo” (Vasconcelos et al., 2012, p.16), promovendo uma analise critica e
rigorosa dos espacos, do equipamento e dos materiais que introduzimos, tornando-se
a sala de atividades, e o proprio jardim-de-infancia, num “grande laboratorio de
pesquisa e reflexdo” (Rinaldi, 2005, & Vasconcelos, 2009 como referido em
Vasconcelos et al., 2012, p.16).

As condicdes fisicas referidas aliadas a inexperiéncia dificultaram a nossa
capacidade de organizar e direcionar o grupo. Ainda que no inicio tenham sido
definidos grupos de trabalho consoante o pais que pretendiam explorar teria sido
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conveniente definir ainda, dentro de cada grupo, tarefas para cada elemento ou definir
subgrupos para uma gestdo mais facilitada e uma maior dindmica de trabalho entre as

criancas.

- O papel do educador

N&o poderia deixar de retomar a importancia do papel do educador no trabalho

de projeto dado que foi 0 aspeto que mais nos preocupou ao longo do todo o processo.

Esta é uma tematica com maior importancia do que se possa pensar. O “apoio
e orientacdo do professor neste campo é fundamental para evitar frustracées no final
do processo” e permitir que as criangas, “em vez de sentirem que (...) sé concluiram
banalidades, (...) cheguem a resultados palpaveis e que acrescentem, de facto, alguma
coisa de novo aos conhecimentos do grupo sobre o assunto” (Castro e Ricardo, 1993,
p. 34).

Castro e Ricardo referem que durante o trabalho de projeto o professor assume
diferentes papéis: “lider do grupo-turma e coordenador da actividade dos subgrupos,
tutor, conselheiro, retaguarda, recurso, facilitador de contactos, consultor técnico,
«encenador» do quadro para as representacdes finais” (p.16). Sdo varias as facetas
exigidas ao educador nesta metodologia e temos consciéncia de que ndo foi possivel
corresponder a todas elas. Ai nasce a nossa preocupacao.

Contudo Sousa (s.d.) tranquiliza-nos e oferece-nos outra oportunidade. O autor
defende que quem trabalha em pedagogia de projeto pode naturalmente utilizar outros
métodos mais ou menos classicos, sendo que uns nao anulam os outros. O mesmo autor
diz ainda que cabe a cada professor selecionar os métodos que considera mais
adequados aos seus discentes, aos conteudos curriculares sem estritas vinculagdes ou
filiacbes a determinadas metodologias e, vai ainda mais longe, quando refere que
“pensar que um método se aplica a todas as situagdes apenas significa que se conhece
poucos métodos” (Sousa, s.d.).

A responsabilidade de variar os métodos utilizados ndo pode todavia recair
apenas sobre o professor. A exigéncia dos programas curriculares legalmente
estabelecidos e a burocratiza¢do do sistema educativo contribuem para que um Gnico

método de ensino-transmissdo seja 0 mais adotado. Visto por outro angulo, esta
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exigéncia também pode fomentar a necessidade de adotar novos e variados métodos
de modo a “levar o aluno a descobrir por si, a auto desenvolver-Se e a adquirir, pelo
seu esforco e empreendimento na pratica, os conhecimentos e as capacidades
necessarias” (Sousa, s.d.).

O trabalho de projeto n&o se trata portanto de mais uma moda. Esta necessidade
e vontade de trabalhar e aprender por projetos ultrapassa as vontades e necessidades
dos agentes formativos atuais e reenvia-nos para um contexto socioeconémico que,
pode mesmo dizer-se, favorece a emergéncia de uma cultura de projetos. O projeto €
revelador do modo como vivem hoje as pessoas e as organizagdes: economias
flexiveis, globalizacdo e a conviccdo de que o conhecimento é efémero, aquilo que
hoje é uma certeza, amanha ja ndo o é.

Por estes e outros fundamentos, o complemento do curriculo com o trabalho de
projeto constitui uma mais-valia pois por um lado, inimeras pesquisas no campo do
desenvolvimento e aprendizagem comprovam a adequada estimulacéo e valorizagédo
intelectual e social das criancas que esta abordagem promove, por outro lado, ela
defende a brincadeira espontanea como elemento fundamental do curriculo atribuindo-
Ihe a informalidade que se vai perdendo a medida que se avanca no ciclo de ensino
(Klatz & Chad, 1997).
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Capitulo V — Abordagem Mosaico

No ambito da Unidade Curricular Seminério Interdisciplinar deu-se inicio a um
ensaio investigativo, aplicado em contexto de PPS, denominado Abordagem de
Mosaico. Esta abordagem foi delineada por Alison Clark e Peter Moss com vista a
valorizacédo e reconhecimento das opinides e pareceres das crian¢as mais pequenas.
Pesa embora a inevitavel dependéncia das criancas perante os adultos, é certo que
também elas tém direito a exprimir livremente o seu ponto de vista, divulgar e recolher
ideias e informacdes, e exprimir a sua opinido sobretudo sobre aquilo que lhes diz

respeito.
Artigo 12

1. Os Estados Partes garantem a crianca com capacidade de
discernimento o direito de exprimir livremente a sua opinido
sobre as questdes que Ihe respeitem, sendo devidamente tomadas
em consideracdo as opinides da crianca, de acordo com a sua

idade e maturidade.

Artigo 13

1. A crianca tem direito a liberdade de expressao.

Este direito compreende a liberdade de procurar, receber e
expandir informacdes e ideias de toda a espécie, sem
consideracOes de fronteiras, sob forma oral, escrita, impressa ou

artistica ou por qualquer outro meio a escolha da crianca.
A Convencéo sobre os Direitos da Crianga

Estes direitos, consagrados na Convencéo sobre os Direitos da Criancga, vao ao
encontro dos pressupostos que sustentam a Abordagem de Mosaico no que diz respeito
a oportunidade de “dar voz” as criancas, fomentando e criando condi¢des para o
didlogo democratico e momentos de tomada de decisdo.

Esta metodologia assume uma concec¢do de crianga como um ser ativo,
competente, detentor de direitos, construtora de significados e especialista da sua vida

(Clark & Moss, 2001), coincidente com a visao de Vygotsky que refere que “7his view
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of children as meaning-makers is in keeping with a social constructivist view about
learning where children are seen as playing an active role in knowledge construction
in a social context”(Rogoff,2003 & Vygotsky, 1978, como referido em Clark, 2010,
p.116).

Certo € que a aten¢do atribuida as vozes das criancas reflete ainda a forma como
a primeira infancia é comumente entendida: como um periodo em que a crianca ainda
ndo € capaz ou madura o suficiente para dar a conhecer 0s seus pontos de vista e vé-
los serem atendidos (Clark &Statham, 2005). Este facto torna ainda mais pertinente a
aplicacdo deste tipo de metodologia. E importante, diria mesmo urgente, mudar a
forma como a crianca em idade pré-escolar é tida em conta nas escolhas e decisdes
sobre o seu préprio meio envolvente.

Trata-se de um método participativo em que sdo facultadas as criancas
ferramentas que lhes permitem recolher informagdo. O material produzido por elas
“provides a platform for communication between adults and children.This notion of
competency is inline with the emerging sociology of childhood” (James & Prout, 1997,
como referido em Clark & Statham, 2005, p. 45).

1.1 A Metodologia

A Abordagem de Mosaico consagra fundamentalmente trés fases: a primeira
fase consiste na recolha de informacéo pelas criancas e pelos adultos; a segunda fase
corresponde ao didlogo, reflex&o e interpretacdo dos dados recolhidos; e a terceira fase
nédo é mais do que a mudancga que se diagnosticou nas fases anteriores.

Como jareferido, esta metodologia foi aplicada no &mbito da Pratica Educativa
em Jardim de Inféncia. Para introduzir o tema de um modo natural e pouco for¢ado
apresentou-se um puzzle com a imagem da fachada da instituicdo. Este foi o ponto de
partida. Cada fragmento da imagem foi escondido num local diferente da sala e quando
0 grupo entrou e deparou-se com um deles, prontamente se predisp0s a encontrar 0s
restantes. Depois de desvendado o mistério iniciou-se um didlogo sobre o propoésito
do puzzle e a nossa intengéo de conhecer melhor a instituigcdo e o seu funcionamento,
contanto para isso com a sua ajuda. Precisavamos de uns guias e ninguém melhor do

que as proprias criangas para nos conduzir nessa jornada.
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Esclarecido 0 nosso proposito procedeu-se ao registo dos voluntérios, cada um
assinando o nome numa cartolina, assumindo o compromisso de cumprir com aquilo
a que se propds — dar-nos a conhecer o JI.

Posto isto, deu-se inicio a primeira fase da metodologia (a recolha de
informaco) e para tal, formaram-se grupos de trabalho. A semelhanca de um passeio
turistico onde é habitual usarem-se mapas que guiam e orientam na visita, também nés
recorremos a uma planta do edificio e, em pequenos grupos, foram-nos apresentando
e mostrando os espacos. Tal como Clark (2010), as criangas podem escolher executar
0s mapas individualmente ou partilha-los em grupos de duas ou trés outras criangas:
“may choose to make an individual map or a shared map with two or three other
children (p.117). O principal propésito da utilizacdo dos mapas consistia em permitir-
Ihes que se expressassem livremente face ao espaco da instituicdio sem o
condicionamento ou influéncia da nossa parte. Neste processo as criangas foram
manifestando logo a partida o seu parecer e preferéncias sobre as condi¢Ges da
instituicdo, de um modo geral.

No fim, os mapas foram afixados no placar de cortica, juntamente com o puzzle
inicial para, assim, comegar a dar forma a este trabalho colaborativo.

O passo seguinte contou com a cria¢do dos circuitos. Esta ferramenta serviu
para auscultar as preferéncias e desaprovacdes relativamente ao espaco e condi¢fes do
jardim-de-infancia. Comecou-se por solicitar as criancas que indicassem o local do
jardim que mais apreciavam e, na deslocagdo até esse mesmo local, procediam ao
registo fotografico dos locais por onde passavam. Esta tarefa exigiu-lhes
responsabilidade pelo uso de um dispositivo eletronico que ndo lhes pertencia. A
compilagdo destas fotografias foi organizada, individualmente, em cartazes,
identificando por via de um tragado o circuito/percurso efetuado. Esta atividade para
além de nos guiar nas preferéncias de cada uma, serviu também como exercicio de
memoria.

O procedimento foi mais tarde repetido no sentido de identificar os locais
menos apreciados pelo grupo e posteriormente, naquela que corresponde a segunda
fase do método. As fotografias incorporadas nos circuitos, bem como outras em
armazenamento no computador, foram revistas e refletidas em grande grupo. Este

passo estd em concordancia com o que Clark (2010) defende e tal como refere a autora
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“Children take their own photographs that are made into books of their images or
shared with adults and children on a lap top computer” (p.117).

A par destes momentos programados estabeleceram-se diversas conversas
informais e espontaneas que forneceram importantes pistas sobre aquilo que as
criancas pensam do JI. Sobre estas conversas compete-nos acrescentar que optou-se
pelo seu registo escrito em detrimento do registo audio, uma vez que este ultimo
poderia, de alguma forma, condicionar ou inibir a autenticidade do discurso da crianca.
Para complementar esta informacdo procedeu-se a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas aos encarregados de educacdo, as criangas e a educadora, no sentido
de averiguar qual o seu entendimento acerca dos seus gostos e preferéncias. Esta
informacdo contribuiu para um esclarecimento mais aprofundado no momento da
triangulacdo. Entenda-se entrevista semiestruturada como sendo o tipo de entrevista
que faz uso de um guido, que compreende um conjunto de tépicos ou perguntas e que
confere alguma liberdade ao entrevistado sem permitir que este se desvie do tema
(Sousa & Batista, 2011).

Para além dos instrumentos de recolha de informacéo ja mencionados, algumas
criancas, de uma forma livre e ndo orientada, se auto propuseram a realizar desenhos
sobre o JI e as suas vivéncias. Este material foi afixado no placar juntamente com os
restantes dados e igualmente incluidos na manta mégica. Contudo ndo foram
contemplados na triangulacdo por ndo ter sido identificada informacao relevante para

0 estudo em causa.

1.2 Apresentacdo dos dados

Para uma eficaz interpretacdo dos dados hd um conjunto de operagdes que
devem ser consideradas (Sousa & Batista, 2011). Quer sejam dados guantitativos ou
dados qualitativos, o tratamento de dados passa sempre por “resumir, organizar,
estruturar ou decompor em fatores, para apresentar as relagdes dai resultantes” (Sousa
& Batista, 2011).

Posto isto, e no que ha organizagdo diz respeito, os dados recolhidos neste

estudo e que foram supramencionados, sofreram uma categorizacdo. Desta
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organizacéo resultaram trés categorias (Espago Exterior, Espaco Interior, Vontade de
Mudanga), as quais decompdem-se em onze subcategorias. Sao elas:

- Equipamento do parque infantil;

- Brincadeira livre;

- Interagdo com os pares;

- Atividades orientadas (no interior e no exterior);
- Recursos tecnologicos;

- Jogo simbdlico;

- Diversidade de recursos;

- Desconforto;

- Remodelagéo;

- Desconhecimento.

Para cada subcategoria sdo apresentadas evidéncias das criancas, da educadora
ou dos encarregados de educacdo que a sustentam ou que, de alguma forma, a
justificam. Estes dados podem ser analisados na tabela que se segue (cf. Apéndice 14).

A par destes dados foram igualmente analisadas as fotografias tiradas pelas
criangas, foi feita uma observacao direta aos seus comportamentos, bem como anéalise
de uma tabela referente as areas da sala a que cada crianca, diariamente, se propde.
Esta tabela ja constava da sala de atividades mas ndo era preenchida diariamente com

rigor (cf. Apéndice 15).

1.3 Triangulacdo dos dados e Conclusdes

Para muitos autores uma investigagdo s6 tem a ganhar se houver uma
combinacdo de métodos — quantitativos e qualitativos - na medida em que torna o
procedimento mais consistente. “A combina¢io de métodos de investigagdo
apelidamos de triangulacao de dados” (Sousa & Batista, 2011). A razado de se efetuar
a triangulacdo dos dados deve-se ao facto de cada método de investigacdo revelar
diversas dimensdes do objeto em estudo, dai a importancia de perspetivar o objeto sob
diferentes pontos de vista. Nao obstante, esta combinacdo permite ainda uma

compreensdo mais concisa do estudo, conferindo resultados mais fidedignos. No
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entanto também apresenta 0s seus constrangimentos, nomeadamente no que diz
respeito ao custo, tempo e experiéncia do investigador no dominio dos métodos de
investigacdo (Carmo & Ferreira, 1998, como referido em Sousa & Batista, 2011).

Ainda que neste exercicio investigativo apenas tenham sido considerados
dados qualitativos, as dificuldades foram sentidas nos fatores supracitados. A curta
duracdo do estagio, a acumulagdo de tarefas a cumprir ao longo dos dias e a
inexperiéncia investigativa foram essencialmente os maiores entraves deste processo.
Do mesmo modo, sentiu-se igualmente alguma dificuldade em perceber e aplicar
eficazmente esta metodologia, nomeadamente, a pertinéncia do uso de determinados
instrumentos de recolha de dados, justificada talvez pela escassa bibliografia referente
a abordagem em causa.

Contudo foi possivel retirar algumas elacdes e, da analise dos dados pode-se
afirmar que, de um modo geral, as criancas apreciam o JI que frequentam sentindo-se
acolhidas, confortaveis e seguras neste espaco. Relativamente ao espago exterior
salientam o recreio onde se situa 0 escorrega e onde passam 0s intervalos como espaco
onde gostam mais de permanecer e, no interior do edificio, mencionam a casinha e o
computador - dentro da sala de atividades - como sendo o0s espac¢os mais valorizados
e mais requisitados. A observacdo atenta do apéndice 13 comprova este fendmeno no
que toca aos espacos privilegiados na sala de atividades. As suas preferéncias sdo
assinaladas mediante a sua vontade de estar em determinada &rea da sala, sendo a
maior incidéncia na casinha e no computador. Ao verificar esta tendéncia, cabe ao
educador em primeiro lugar perceber a razdo de menor adesdo a outras areas e, se
necessario, torna-las mais interessantes e apelativas. Depois disso, redireciona-las para
as outras areas no sentido de diversificar as experiéncias permitindo um leque mais
abrangente de vivéncias dentro da propria sala. Quanto a mim este instrumento tem
potencial para este tipo de analise e, como tal, deveria ser valorizado.

Pode-se aferir uma boa e saudavel relacdo entre pares e crianga-adulto,
inclusive em relacdo a educadora e assistentes operacionais da outra sala de atividades.
O facto de se tratar de uma instituicdo de pequenas dimensdes torna mais estreita e
préxima a relagdo entre individuos. Todavia foram varias as criangas que manifestaram
curiosidade em conhecer melhor a sala azul mas, como a desconhecem, referem que

ndo gostam dela.
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Os encarregados de educagdo mostraram igualmente algum desconhecimento
face ao interior do edificio, mesmo das salas de atividades e das vivéncias diarias dos
seus educandos. Embora o espaco satisfaca as necessidades basicas, muitos afirmam
ainda que poderia oferecer melhores condi¢Ges, nomeadamente em dimensao e
preservacao dos materiais. As proprias criangas revelaram-se capazes de identificar a
caréncia de alguns recursos.

Com esta escuta atenta conseguiu-se perceber também que as preferéncias
espelnam muito da personalidade de cada uma delas. Criangas mais reservadas
escolhem atividades mais individuais, criangas menos reservadas elegem atividades
em grupos e privilegiam as brincadeiras no exterior. Outras demonstram ainda gosto
por determinados objetos mas, nem sempre existe em namero suficiente para todas
obrigando a uma gestdo mais controlada e a uma negociacdo de utilizacdo, como
acontece com o computador. Estas competéncias sociais sdo fulcrais no seu
crescimento e desenvolvimento pessoal.

Para além da sua opinido acerca do JI, o estudo permitiu estabelecer um
contacto mais estreito com o grupo, assumindo por isso um importante papel na
tentativa de um conhecimento mais profundo da especificidade de cada crianga. Do
mesmo modo, e ndo menos importante, despertou para a necessidade de estar atento a
tudo aquilo que as criancas relatam ou manifestam, aos seus comportamentos e as
repercussdes que essa escuta ativa pode ter na melhoria do seu bem-estar.

Para concluir, serve referir apenas que teria sido interessante alterar aquilo que
0s intervenientes do estudo apontaram como pontos fracos de toda a dinamica da

institui¢do e que se traduz na categoria intitulada “vontade de mudanga”.
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Capitulo VI — A arte em contexto educativo — O caso particular da danca

“Sem uma formacdo artistica extensiva a praticamente toda a populacéo,
nao pode uma nacao dizer-se plena de vitalidade, possuidora dos bens todos a que
tem direito, apta a completamente se conhecer a si prépria e a outras nacgoes,

suficientemente preparada para modificar a seu favor o curso dos acontecimentos’

(Jo&o de Freitas Branco, 1960 como referido em Sousa, 2003).

Aurte, per si, pressupde a manifestacdo de sentimentos, pensamentos e emogoes,
por outras palavras, € o meio, por exceléncia, da livre expressdao de mdaltiplas
linguagens. Desta feita, 0 ensino artistico ndo pode ser visto de outra forma senédo o
caminho para se obter um desenvolvimento pleno ¢ harmonioso do ser humano. “A
arte em si mesma, ¢ sindnimo de educacao” (Batalha, 2004, p.9)

Para que seja possivel usufruir dos beneficios que a arte tem a oferecer no
contexto educativo é necessaria uma urgente mudanca de mentalidade, a comecar pelo
préprio sistema educativo que, embora reconheca a importancia da arte no ensino,
estampando-a nos documentos oficiais, na pratica reduz horas letivas destinadas as
expressdes artisticas descredibilizando-as por completo.

Ao considerar a arte um elemento essencial na formacédo do individuo e se ela
privilegia a atividade criativa do ser, “¢ na Escola, a todos os niveis do sistema de
ensino, que deve estar a Arte (...) a acrescentar algo de inovador e de enriquecedor a
vida humana” (Batalha, 2004, p.13). Para isso o ensino devera respeitar a criatividade
e expressividade de cada um, sem impor qualquer tipo de execugédo ou de reproducao
(Id./1bid.).

1.1 Enquadramento curricular/legal da educacdo artistica

De acordo com Sousa (2003), a educacdo artistica ndo devera ser encarada
como uma busca de vocagdes, uma “iniciacdo na arte adulta”, nem tdo pouco o ensino
tecnicista da arte. Da mesma forma, este autor consigna que a educacéo artistica ndo
pode cingir a simples integracdo curricular de disciplinas, direcionadas para a
transmissao de saberes técnicos, sem qualquer “interdisciplinaridade, integracdo ou

globalizacdo entre si”.

55



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Pelo contrario, uma verdadeira educacdo artistica prevé uma unido de acGes e
designios voltada para “a elevacdo espiritual, a formagdo da pessoa no que ha mais
sublime em si, a sua formacdo humanistica, a formacdo dos seus valores morais e
éticos, o Bem e o Belo espirituais” (Sousa, 2003, p.63).

No que as reformas educativas diz respeito, alguns passos tém vindo a ser dados
no sentido de efetivar a educacdo artistica em Portugal. O caminho ainda é longo,
contudo ja existem alguns indicios de transformacdo. O Decreto-Lei n°.344/90, de 2
de novembro deixa bem clara a vontade de mudanca neste dominio:

“A educacio artistica tem-se processado em Portugal, desde ha varias décadas,
de forma reconhecidamente insuficiente, incompativel com a situagcdo vigente na
maioria dos paises europeus”

e ainda

“Pelas razoes referidas, a educacgdo artistica ndo mais se compadece com
medidas pontuais ou remédios sectoriais: a sua resolucdo passa pela reestruturacdo
global e completa de todo o sistema, iniciando-se por ai a construcdo gradual de um
novo sistema articulado, que contemplara todas as modalidades consideradas neste
dominio, a saber: musica, danca, teatro, cinema, audio-visual e artes plasticas.”

O mesmo documento determina ainda objetivos especificos e claramente
definidos para a educacao artistica, sendo um deles o artigo 2.°:

“a) Estimular e desenvolver as diferentes formas de comunicagdo e expressao
artistica, bem como a imaginacéo criativa, integrando-as de forma a assegurar um
desenvolvimento sensorial, motor e afectivo equilibrado;”

Também o Decreto-lei n°. 46/86, de 14 de outubro, ou Lei de Bases do Sistema

Educativo, decreta no artigo sétimo o seguinte parecer relativo a educacéo artistica:

“c) Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades
manuais e promover a educagdo artistica, de modo a sensibilizar para as diversas
formas de expressdo estética, detectando e estimulando aptiddes nesses
dominios.”

Sobre este ponto devo realcar que tdo, ou mais importante, do que detetar
aptiddes e talentos é estimular e incentiva-los, fomentando o seu natural progresso.

Neste sentido tém os educadores e professores uma grande responsabilidade.

56



Mestrado em Educac¢do Pré-Escolar e Ensino do 1.°CEB

As Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar ndo séo excec¢do no
que diz respeito a expressdo artistica e, sobre a tematica em discussdo neste capitulo,
refere-se a “danga como forma de ritmo produzido pelo corpo (...)” e “permite que as
criancas exprimam a forma como sentem a musica, criem formas de movimento ou

aprendam a movimentar-se seguindo a musica.” (OCEPE, 1997, p.64)

1.2 O caso particular da danca

Neste topico, ird ser focado em particular a Danca como forma de arte em
contexto educativo. “A Danga, ¢ um processo de comunicagao de pessoa para pessoa
com uma inten¢do especifica de transmitir algo (...) é uma linguagem de relacao,
principalmente ao nivel das atitudes interpessoais, como indicador do comportamento
cultural e social do homem” (Batalha, 2004, p.35). Nao € pois por acaso que o seu
valor é reconhecido desde tempos ancestrais como forma de obter prazer, bem-estar e
desenvolvimento pessoal e social e, por esta razdo, o ensino da danca deve recair
sobretudo na criatividade, ao nivel sensorial e comunicacional. Desta feita 0 ensino da
danca permite a mobilizacdo e o conhecimento corporal articulando com contetidos
especificos que conduzem a uma vivéncia criativa, estética, comunicativa e critica
(Id./1bid.).

Na danca em contexto educativo, o essencial ¢ a descoberta de uma
gestualidade prépria que permite conhecer uma nova concecdo do proprio corpo a
partir da sensibilidade e do experienciar emogOes e energias interiores. Para tal é
necessario que haja um equilibrio entre a ideia, a coreografia, 0 som, a cena, 0 cenario
e 0 vestuario. Estes elementos conjugados compdem a concecao e a realizagdo do ato
de dancar (Batalha, 2004). A danga criativa oferece as criangas a oportunidade de
desenvolver as suas habilidades através do seu pensamento e movimento natural, bem
como possibilita 0 ensaio de novas formas de movimento. E pensada para desenvolver
a criatividade e imaginacdo, desenvolver competéncias fisicas, cognitivas e estimular
o0 sentido estético e artistico da crianca.

Na danca para criancas, mais importante do que o produto final, é o0 processo
pelo qual se percorre bem como todas as aprendizagens subjacentes que, noutro

contexto, poderiamos designar por Curriculo Oculto. Refiro-me nomeadamente ao
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respeito pelo outro, ao trabalho em equipa, a valorizagdo do trabalho realizado por
outros colegas, ao desenvolvimento do autoconceito e autoestima, entre outros aspetos.
Tal observacao € sustentada por Batalha (2004), quando refere que no ensino da danca
¢ “o processo de ensino-aprendizagem, tdo ou mais importante que o produto
eventualmente a exibir a uma audiéncia”. Também Laban (1963,pp.11-12, como
referido em Marques, s.d., p.16) diz que “In schools, where art education is fostered,
it is not artistic perfection or the creation and performance of sensational dances
which is aimed at, but the beneficial effect of the creative activity of dancing upon the

personality of the pupil”.

1.3 A danca criativa

Este tipo de danca foi desenvolvido por Rudolf Laban, dancarino, coredgrafo
e tedrico da danca que viveu entre 1879 e 1958, centrada na expressdo das emogdes e
valorizando o movimento natural das pessoas (Sousa, 2003).

O intento deste artista era, através da danca, redescobrir os movimentos
naturais e a expressividade do ser humano, que terdo sido oprimidos pelos movimentos
repetitivos impostos pela rotina quotidiana (Costa, 2008).

Para Laban, a comunicagdo ndo-verbal permite um desenvolvimento intrinseco
da comunicacdo verbal, para além do que é essencial para exprimir sensacfes que a
comunicacdo verbal ndo é capaz de expressar. Da mesma forma que as palavras e
outros codigos de comunicacdo podem limitar a expressao livre e espontanea. Muitos
dos problemas do foro psicolégico resultam de uma dificuldade comunicativa e que
podem ser combatidos através da consciencializacdo corporal, das suas
potencialidades e da socializacdo resultante da integragdo num grupo (Costa, 2008).

O tratamento de problemas associados a dificuldades de aprendizagem,
ansiedade, depressdo, agressividade, apatia, autismo, entre outros, remonta a década
de 40, havendo indicios de uma positiva evolucao no autoconceito, mesmo em criancgas
com alguma limitagdo motora (Costa, 2008).

Rudolf Laban considera que quando nos movimentamos, o corpo faz uso do
espaco, do tempo e da forca. Assim, estes quatro elementos constituem a base para o

exercicio da danca (Costa, 2008).
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Né&o tenciono explorar cada um deles, pois exigiria um aprofundamento que
ndo é o pretendido neste relatério, contudo devo mencionar que foi através do trabalho
desenvolvido por Laban, e dos quatro elementos basicos, que desenvolvi as atividades

relacionadas com a danca, tanto no jardim-de-infancia como na escola do 1.° CEB.

1.4 Da teoria a prética

A minha relagdo com a danca teve inicio em setembro de 2015, numa
experiéncia extra académica, quando fui convidada a orientar sessdes de danca criativa
num espaco de atividade fisica. Logo nessa altura senti que precisava de mais formacéo
nesta area e frequentei um curso de danca criativa, em Lisboa. Esta oportunidade
permitiu-me desenvolver um trabalho interessante assim como testar aquilo que ja
havia aprendido, inclusivamente na minha formacdo na ESEC. O grande proposito foi
trabalhar a educacdo pela arte e em menos de um semestre desenvolvi a atividade
através da obra de José Fanha, escritor de literatura infantil, com um grupo de criangas
com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 12 anos de idade. Este trabalho culminou
com um espetaculo que se repetiu em alguns eventos, nomeadamente de cariz
solidario. Foi gratificante ver nascer um produto final que permitiu abordar questdes
técnicas da danca (nomeadamente os elementos basicos postulados por Laban), mas
também questdes morais e éticas como o respeito pelo proximo, o valor da amizade, o
espirito de equipa entre outros que considero de suma importancia no crescimento e
desenvolvimento destas criangas. Senti o dever cumprido e percebi as vantagens de
incluir o ensino da danca na formacéo pessoal e académica dos individuos.

Quando iniciei a PPS em contexto pré-escolar, analisei 0 espaco que a
instituicdo oferecia e as vivéncias que proporcionavam no mundo das artes e, em
didlogo com a educadora, propus-me a desenvolver algumas atividades de danga
criativa com a preciosa ajuda da minha colega de estagio. Assim, uma vez por semana,
no periodo destinado a Expresséo Fisico-Motora, houve “danga na escola”.

De forma a ndo suprimir a expressdo fisico-motora, optou-se por conjugar as
duas e criar uns momentos direcionados para o exercicio fisico e outros para a danca
criativa. Neste tipo de sessdes a danca assumiu um carater mais coreografico, o que

ndo lhe retira valor pois estdo igualmente subjacentes competéncias como a memoria
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e a gestdo do espaco relativamente aos restantes colegas. Ainda assim houve
oportunidade de desenvolver sessdes exclusivas a danca criativa. Saliento a intitulada
“Danga do peixinho”, no dia 23 de abril de 2015 (cf. Apéndice 16) e a “Danga dos
paises” (cf. Apéndice 17), no dia 25 de abril de 2015. A primeira foi integrada num
tema que estava a ser desenvolvido nas restantes areas de contetdo e que pretendia
abordar outras formas de arte, como ja referido em capitulo anterior. E esta
interdisciplinaridade que enriquece a danca e Ihe da significado. A danca dos paises
surgiu no seguimento do projeto em curso como também ja tive oportunidade de
mencionar.

Quando iniciada a préatica pedagdgica na Escola Basica do 1.° CEB, percebi
que, pela natureza deste nivel de ensino, ndo seria possivel desenvolver o mesmo tipo
de trabalho no ambito da danca. Em primeiro lugar porque, infelizmente, o peso
atribuido as expressdes artisticas a partir do 1.° CEB decresce acentuadamente, em
segundo lugar, porque o0 nosso periodo de estadgio ndo coincidiu com o tempo letivo
destinado a expressao fisico-motora e/ou expressdo dramatica, ficando ao encargo da
professora titular de turma as quintas e sextas-feiras e, por ultimo, porque o0 ensino
artistico estd4, em muitas escolas, delegado as Atividades Extra Curriculares (AEC) e
aos professores que as lecionam.

Mesmo lutando contra o recurso a danca exclusivamente nas épocas festivas,
aceitei o pedido da professora titular que, sabendo da minha ligacdo com a danca,
expressou a vontade de apresentar na festa de natal uma pequena coreografia. Ha que
transformar pequenas coisas em grandes oportunidades. Foi o que tentei fazer. Uma
vez que o projeto em curso servia a luta contra a violéncia nas escolas, fez todo o
sentido apresentar uma coreografia que envolvesse este tema. Com a maturagéo da
ideia em didlogo com os alunos, decidiu-se apresentar um pequeno momento teatral
finalizado com uma danga que transmitisse a esséncia do projeto e constitui-se mais
uma forma de apelo a comunidade escolar (cf. Apéndice 13, figura 1). A musica
escolhida foi “Will you be there” do cantor Michael Jackson ¢ no final, foram
distribuidas rosas brancas de papel em sinal de paz, amizade e solidariedade (cf.
Apéndice 13, figura 2).

Ambas as experiéncias de estagio ndo decorreram durante um periodo de tempo

suficiente para avaliar as repercussdes da danca no desenvolvimento destas criancas,
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contudo o feedback imediato de todas elas foi sempre muito positivo. No jardim-de-
infancia questionavam-nos frequentemente quando é que voltdvamos a dancar,
iniciavam a semana a perguntar sobre o assunto, dado o seu empolgamento. Os alunos
do 1.° CEB também se manifestaram entusiasmados e empenhados em usar a danca
para alertar os seus colegas da problematica inerente. No que me diz respeito foi uma
experiéncia enriquecedora, que me permitiu aprender e crescer neste dominio,
alimentando a conviccdo de que a danga criativa € um excelente veiculo de
aprendizagem e valor acrescentado no crescimento de todas as criancas e jovens e,
sobretudo, pelo facto das criangcas com NEE ou problemas de comportamento se terem
envolvido e apreciado todos aqueles momentos.

Diariamente as instituicbes escolares empenham-se para formar cidaddos
ativos na sociedade. Se queremos entregar o futuro a individuos criticos, capazes de
tomar decis@es e resolver problemas de forma eficaz, é fundamental investir no seu
desenvolvimento criativo e artistico. Num periodo em que as Ciéncias, a Matematica
e a Informaética sdo das areas mais valorizadas, € imperativo apelar ao poderoso efeito
que as artes exercem no desenvolvimento humano, sob pena de virmos a pagar uma
pesada fatura no futuro préximo.

A danca nas escolas tem de deixar de ser apenas 0 momento das comemoracoes
do Natal ou do final do ano, tem de ser mais do que ensaiar umas dancas ja elaboradas
para apresentar a comunidade nos momentos festivos. A sua articulacdo e de outras
expressoes artisticas, com o curriculo nas escolas devera ser tido em linha de conta

como estratégia de aprendizagem, crescimento pessoal e social.
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Capitulo VII — Motivacdo, autoconceito e autoestima, os ingredientes do sucesso
escolar

“A vida emocional no periodo escolar é particularmente complexa” (Harter, 1993,

como referido em Papalia, Olds e Feldman, 2001, p.468).

1.1 Contextualizacdo do tema

Na vida de um professor sdo frequentes os momentos em que este se cruza com
criangas que manifestam dificuldades de aprendizagem, associadas muitas vezes ao
défice de motivacdo. A experiéncia da PPS ndo foi excecdo e, também neste curto
percurso, foi necessario lidar com situacdes idénticas.

Da observagéo e contacto direto com a turma, verificou-se que muitas vezes,
um aluno com um fraco desenvolvimento linguistico ou dominio logico-matemaético,
por exemplo, vé o seu desejo de aprender diminuido repercutindo-se noutras areas
disciplinares. Este facto foi (e continua a ser) motivo de preocupacdo, dai a vontade de
trazer este assunto para reflexdo. A questdo que se coloca € até que ponto os niveis de
motivacdo sdo determinantes no processo de aprendizagem e de que forma pode o
professor atuar no sentido de potenciar esses niveis de motivacdo e autoestima de
alunos, com ou sem dificuldades de aprendizagem.

N&o € intencdo neste capitulo abordar a temética de modo exaustivo, pois trata-
se de um assunto de grande abrangéncia, mas sim versar algumas nogdes cruzando-as,

sempre que possivel, com situa¢fes observaveis na sala de aula, em PPS.

1.2 O autoconceito e a aprendizagem

Segundo Papalia, Olds e Feldman (2001), é durante a escolarizacdo que o
desenvolvimento cognitivo permite as criangas atingir conceitos mais realistas e
complexos sobre elas mesmas, do seu valor pessoal e uma percegéo e controlo sobre
as suas emocoes. Acerca do autoconceito, 0s mesmos autores referem ainda que este
“desenvolve-se continuamente desde a infancia” (p.466). E contudo, no periodo
escolar que esta questdo ganha énfase e preponderancia no desenvolvimento das suas

aprendizagens.
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Todavia, a concetualizacdo em torno do tema €, de longe, consensual entre 0s
autores que se dedicaram ao seu estudo. As representagdes sobre si proprio tém sido
um recorrente objeto de estudo na comunidade cientifica. E a vasta publicacio de
textos que conduz a uma certa ambiguidade quanto a terminologia a utilizar. Como tal,
Hattie (1992) afirma que sdo usados, desmesuradamente, como sindénimos de
autoconceito termos como “auto-estimacdo, auto-identidade, auto-imagem, auto-
percepcao, auto-consciéncia, e auto-conhecimento” (como referido em Peixoto, 2003,
p.10).

Por seu turno, Papalia, Olds e Feldman (2001) definem, sucintamente, que “a
auto-estima é um componente importante do auto-conceito, ligando aspectos
cognitivos, emocionais e sociais da personalidade” (p.466). Para estes autores, a
autoestima esta diretamente relacionada com o estado emocional, dai que criancas
alegres revelem uma elevada autoestima, assim como, criangas manifestamente tristes
detenham uma baixa autoestima. Este contraste do estado emocional determina os
niveis de energia repercutindo-se no desempenho da crianga na escola e noutros
contextos (Papalia, Olds e Feldman, 2001). Ao encontro desta perspetiva, Campbell e
Lavallee (1993) assumem a distingdo entre autoconceito e autoestima da seguinte
forma: o autoconceito diz respeito as crencas que a crianca tem de si propria,
“assumindo um caracter fundamentalmente cognitivo”, ao passo que a autoestima
remete para uma representacdo que o individuo constréi de si proprio numa
“componente predominantemente afetiva” (como referido em Peixoto, 2003, p.12).

A origem e o valor da autoestima prende-se igualmente pelo contexto social.
Dependendo da sociedade onde se insere a crianca, ela terd de adquirir competéncias
especificas do seu meio para se sentir valorizada e, assim, reforcar a sua autoestima.
Uma crianca que vive em Africa reunird um conjunto de competéncias diferentes de
outra crianga oriunda do Alasca. Todavia, independentemente do meio social, elas
tendem a comparar-se com 0s Seus pares e, consequentemente, a sentirem-se mais ou
menos incluidas e, com isso, mais ou menos coesa a sua autoestima (Papalia, Olds e
Feldman, 2001).

De modo a reforgar a distin¢do entre os dois conceitos que frequentemente se
confundem e se tomam como 0 mesmo, no &mbito do desempenho académico, Erikson

(1982) afirma que a visdo da crianca sobre a sua prestacdo no trabalho escolar é um
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fator decisivo na sua autoestima (como referido em Papalia, Olds e Feldman, 2001).
Ouso afirmar que Dutton e Brown (1997) apresentam uma visdo esclarecedora sobre
esta possivel influéncia ao referir que enquanto “as componentes especificas do
autoconceito se relacionam com aquilo que os individuos pensam acerca do seu
desempenho, a auto-estima relaciona-se com a forma como eles se sentiram com esse
desempenho” (como referido em Peixoto,2003, p.13).

Desta feita, parece-me claro que para avaliar o impacto da perspetiva de si
préprio no desenvolvimento da aprendizagem, seja contraditorio dissociar a analise do
autoconceito do individuo, da anélise da sua autoestima, ainda que o primeiro esteja,
segundo 0s autores ja mencionados, intrinsecamente associado a dimenséo cognitiva.
Neste sentido, Peixoto (2003) refere-se a estudos levados a cabo nesta area concluindo
que os mesmos “permitiram, ainda, verificar que a relagdo entre o autoconceito
academico e o desempenho escolar revela-se mais forte do que a relagdo entre este e a
auto-estima” (p.14). Como tal, e tendo em conta que este capitulo pretende centrar-nos
no efeito da concecédo que o individuo tem de si mesmo no processo de aprendizagem,
passarei a fazer uso da designacdo autoconceito, dado este remeter para uma

componente de natureza cognitiva.

1.3 Motivar para aprender

Grande parte dos estudos que se debrucam sobre a relacao entre o autoconceito
(e/ou a autoestima) e o desempenho académico nascem da convicgdo de que o percurso
escolar é um fator preponderante na vida das criangas. Por esta razao o sucesso, ou a
auséncia dele, influencia inevitavelmente o autoconceito (e/ou a autoestima) (Peixoto,
2003). Na 6tica do mesmo autor, a diversidade nos resultados obtidos por estes estudos
pode ser justificada, por um lado pela forma como o autoconceito e o rendimento sdo
operacionalizados em cada estudo e, por outro, pela validade e diversidade de escalas
de medida utilizadas (Byrne, 1996b, como referido em Peixoto, 2003).

Barradas (2015) cita Miranda et al. (2012), concluindo que as teorias
sociocognitivas propdem a motivacdo como mediadora entre o individuo e a tarefa que
este desempenha, traduzindo-se nos sentimentos associados a sua execucdo. Ao fazer

referéncia as investigacdes de Martinelli e Genari (2009), Barradas (2015) destaca que
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0S mesmos estudos apontam para uma relagdo entre o autoconceito e a motivagéo. Da
mesma forma, acrescenta ainda que a “motivacdo implica fazermos referéncia ao
autoconceito e que estas duas dimensdes tém implicacdo com o rendimento
académico” (Barradas, 2015, p. 17).

Entenda-se motivagdo, e segundo Seagoe (1978), como “qualquer condigdo
que faga com que o estudante inicie uma atividade, permaneca empenhado nela e limite
a sua actividade a essa particular tarefa”, acrescentando ainda que “é um requisito
basico em qualquer sequéncia de aprendizagem” (pp. 17-18).

Quando se fala de motivacdo, frequentemente véem-se associados dois
conceitos: motivacao intrinseca e motivagdo extrinseca. Estes termos sdo usados para
distinguir duas formas de motivacdo destacando-a sob dois dominios diferentes. A
motivacao intrinseca pode dizer respeito a uma situacédo real tendo, por isso, mais ou
menos relevancia, ou significa que vem de dentro do aluno. Por seu turno, a motivagao
extrinseca no contexto da vida real significa que é irrelevante, ou que surge de fora do
aluno (Seagoe, 1978).

Diversos estudos revelam que a motivacdo extrinseca é menos eficaz do que
geralmente se pensa para além do que, a aprendizagem sob esta forma de motivacao
tende a ser menos duradoura (Seagoe, 1978). Sobre esta questdo, Lourenco e Paiva
(2010) afirmam que o prazer em realizar determinada tarefa, resultante do interesse e
satisfacdo associada a essa tarefa, € suficiente para se considerar que o aluno esta
intrinsecamente motivado. Por outro lado, uma tarefa concretizada sem prazer e por
motivos externos pode evidenciar um aluno extrinsecamente motivado (como referido
em Barradas, 2015).

Posto isto, percebe-se que é mais vantajoso para o aluno que a motivagao nasga
de dentro si, que tenha origem no seu intimo, do que seja provocada por algo ou alguém
exterior a ele. Ndo obstante, uma vez ndo havendo essa motivacdo intrinseca, €
necessario proporcionar experiéncias variadas (motivagdo extrinseca, se quisermos
chamar) para fazer germinar dentro dele a vontade e o interesse, pois tal como
menciona Seagoe (1978), “Experiéncias novas e agradaveis, relacionadas com os
interesses ja existentes, criam novos objectivos” (p.32). Sobre as formas de motivar os

alunos, dedicarei algumas consideragfes no tépico seguinte.
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1.4 O reforco positivo como estratégia de motivacio

Paiva e Lourenco (2011) recordam que, no ambiente académico, o individuo
ndo se relaciona apenas com 0s seus pares, mas também com professores que exercem
um importante impacto no seu éxito escolar. Por esta razdo, o papel do professor é
determinante dado que é considerado alguém com competéncia para variar estratégias
e apresentar desafios, tendo em conta a especificidade de cada aluno da sua turma
(Paiva & Lourenco, 2011, como referido em Barradas, 2015).

Como é natural, o nivel de desenvolvimento de uma turma néo € uniforme.
Cada aluno apresenta um ritmo de aprendizagem proprio e, como tal, alguns
manifestam mais dificuldades do que outros. A turma do 4.° ano com a qual realizei a
PPS ndo é excecdo e também nela foi possivel identificar criancas com dificuldades
em determinadas areas curriculares.

Remeto esta reflexdo para o caso particular de um aluno com dificuldades
especialmente no dominio da Lingua Portuguesa. Apesar de ter 0 apoio de uma docente
de educacéo especial duas vezes por semana, percebia-se uma certa resisténcia face a
esta area curricular. Para ele, ler um texto constituia uma tarefa morosa e penosa, 0s
trabalhos de casa muitas vezes ndo eram cumpridos e quando eram, apresentavam
falhas ou percebia-se que tinham tido a ajuda de terceiros. Comecei a pensar que toda
a sua atitude perante a escola e o estudo evidenciavam uma baixa motivacao.
Frequentar a escola porque tem de ser era um denominador comum no intimo daquele
aluno.

Com o tempo fui tentando uma aproximacgé@o no sentido de encorajar o0 seu
esfor¢o. Perante afirmagdes frequentemente pronunciadas como “Nao sou capaz.”,
“Assim ja estd bom.” ou “Nao me apetece fazer mais.”, respondia com um reforco
positivo verbal, sob a forca de elogio e/ou de encorajamento. Como resposta no
imediato, brindava-me com um rasgado sorriso €, muitas vezes, a vontade de tentar
fazer mais e melhor.

Ainda que a motivagdo intrinseca, como ja exposto anteriormente, seja mais
eficaz do que a motivacdo extrinseca na aprendizagem do aluno, cabe ao professor

mobilizar esforcos de modo a criar um ambiente motivador e potenciador de
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experiéncias positivas: “Uma das mais importantes fungdes do professor € criar e
manter a atmosfera da sua classe” (Seagoe, 1978, p.71).

O reforgo positivo pode ser atribuido verbalmente ou de modo nédo-verbal,
como por exemplo, alimento, dinheiro, brinquedos, entre outros. Independentemente
do tipo de reforco positivo privilegiado, é certo que determinada experiéncia apenas
sera recordada, a posteriori, se estiver munida de carga emocional (Id./Ibid.). Desta
feita 0 mesmo autor recomenda que se “desejarmos tornar permanente uma habilidade
ou uma atitude, devemos associar a elas algum comentario ou alguma consequéncia
carregados emocionalmente” e, como tal, “(...) as formas positivas de refor¢o devem
ser usadas na maior parte das situagdes” (Seagoe, 1978, pp. 75-76).

Com o aluno em causa, e durante a leitura de um texto, procedia a correcdo da
leitura e no final, encorajava o seu esforco. Em conjunto com as colegas de estagio,
procuravamos sempre diversificar o tipo de textos, o tipo de atividades, propondo
abordagens com ponderada dimensdo ludica e recorrendo a materiais apelativos no
sentido de aumentar a sua motivacdo e a da restante turma. Na expressao plastica, a
postura do aluno mantinha-se. Quanto mais depressa terminasse a atividade melhor,
sem se dedicar a mesma no sentido de obter um resultado o mais completo e perfeito
possivel. Perante este comportamento, a minha opcao foi elogiar as tentativas bem
sucedidas, recomendando discretas sugestdes de melhoria e propondo o uso de
materiais que fossem de facil manipulacdo. Desta forma, o aluno alcancou pequenos
éxitos que lhe forneceram a motivagéo de que necessitava para progredir para materiais
de uso mais delicado, como o caso das tintas acrilicas. O uso de videos, noticias de
jornais e outros suportes e o trabalho a pares ou em pequenos grupos, fizeram
igualmente parte das nossas escolhas, sendo um veiculo de motivacéo, tal como sugere
Boekaerts (s.d.).

A curto prazo ndo poderei afirmar que este tipo de abordagem foi determinante
nas aprendizagens deste e dos restantes alunos, contudo acredito que, a médio/longo
prazo, e pelas leituras efetuadas, os efeitos seriam notoriamente positivos. Com esta
experiéncia em contexto real de ensino, percebi também que para 0s professores
conseguirem uma real motivacdo dos seus alunos também eles deverdo estar
motivados na sua nobre tarefa, o que nos tempos que correm ndo é facilitada por toda

a conjuntura que se vive. Os extensos programas curriculares, a burocratizagdo do
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ensino e as politicas educativas instituidas sdo fatores de desmotivacdo que os
profissionais enfrentam e as quais tém de superar. Resta-me acreditar que, perante os
ditos entraves, terei a determinacdo necessaria para levar a bom porto as conjeturas

aqui explanadas.
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Capitulo VII1 - Inclusdo de criancas com Perturbacéo de Hiperatividade e
Défice de Atencéo

“As criangas que tém necessidades extraordinarias, tém necessidade de encontrar

no seu caminho pessoas extraordinarias.” (Dr. Gordon: F., Falardeau, 1997)

O presente capitulo tem como finalidade abordar a Perturbacdo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA) recorrendo aos escritos de diversos
autores que outrora se debrugaram sobre esta problematica, estabelecendo o paralelo
com um caso pratico observado em contexto de PPS no 1.° CEB. Este caso pratico
reporta-se a uma crian¢a do sexo feminino, com dez anos de idade, a quem foi
diagnosticado PHDA.. Por se tratar de um caso particular, de alguma complexidade e
de contornos sensiveis, nasceu a motivacao para o estudar de forma a perceber melhor
a realidade desta crianga e assim, saber como atuar em situagdes idénticas no futuro.

Comecemos por perceber o que é esta doenca a luz de diferentes autores.
Segundo Falardeau (1997), a hiperatividade consiste numa auséncia de controlo dos
comportamentos do individuo resultante de uma disfuncdo neuroldgica, sublinhando
que o “hiperactivo ¢ incapaz de controlar a sua atencédo, a sua impulsividade e a sua
necessidade de movimento. N&o se trata de uma auséncia de vontade, mas de uma
auséncia de controlo” (p. 21).

O mesmo autor refere ainda que esta auséncia de controlo deriva em
consequéncias que se podem manifestar, simultaneamente, em quase 95% dos casos
de hiperatividade, e sdo elas: a atencdo, a impulsividade, a agitagdo, a obediéncia e a
variabilidade de rendimento. E importante salvaguardar que uma crianca com PHDA
pode ndo manifestar estes cinco sintomas concomitantemente (Falardeau, 1997). Por
seu turno, Jones (2000) afirma que a ‘“hiperatividade ou Distirbio de Deficit de
Atengdo ¢ um disturbio comportamental, ndo ¢ uma doenga.” (p.15).

Para Falardeau (1997) a PHDA é visto claramente como uma patologia, para
Jones (2000) esta longe de se tratar de uma doenca. Se considerarmos a definicdo
segundo a Nova Enciclopédia La Rousse, doenga ¢ uma “alteracdo na satude, do
equilibrio dos seres vivos (animais e vegetais) (Oliveira, 1997). Engel (1977)e Noack
(1987), comparando o Homem a uma maquina prodigiosa, defendem que “doenca

consiste numa avaria temporaria ou permanente do funcionamento de um componente
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ou da relacdo entre componentes” (como referido em Albuquerque & Oliveira, 2002).
Tendo em conta o exposto, a PHDA n&o estara tdo longe de se tratar de uma doenca.
Todavia ndo me cabe defender uma ou outra posi¢cdo mas sim constatar a divergéncia
de opinides acerca da sua génese. A definicdo de hiperatividade esta longe de ser
consensual e exata, contudo o senso comum associa frequentemente, e quase
exclusivamente, a PHDA ao excesso de atividade. Ainda assim, as largas centenas de
estudos realizados a partir dos anos 60, em diversos paises, vieram afirmar que o défice
de atencdo era o aspeto que melhor definia o problema (Barkley, 1998, como referido
em Falardeau, 1997). N&o € possivel deixar de salientar que as inimeras concegoes
vulgarmente associadas a esta e a outras patologias, ndo sendo devidamente
fundamentadas, podem condicionar o tratamento de criancas como a Ana®. As escolhas
que se fazem na educacéo destas criangas nao podem ser baseadas no senso comum e

na mitologia social.
1.1 A Causa

Para Lopes (1998), “as causas do DHDA s3o ainda hoje largamente
desconhecidas” (p. 133). Ndo obstante desta afirmagdo, nas ultimas duas décadas
muitas tém sido as investigacdes nesta matéria, mais precisamente no estudo de lesbes
cerebrais. Destas sabe-se que a origem da hiperatividade néo reside apenas num Unico
fator, mas hipoteticamente num combinar de fatores que permitem definir com maior
exatiddo a etiologia da PHDA (Lopes, 1998).

Apesar desta falta de conhecimento acerca das causas que originam a patologia,
héa fortes indicios do que eventualmente pode provocar a doenca ou, pelo contrario,
ndo esta de todo relacionado com a sua causa. Desta feita, € aceite pela comunidade
cientifica que na origem da PHDA estdo fatores internos ao individuo, mais
precisamente a hereditariedade (Lopes, 1998). Dados estatisticos apontam para uma
maior incidéncia da hiperatividade trés vezes superior nos rapazes do que nas raparigas
(Falardeau, 1997) e, para Jones (2000), este valor probabilistico é ainda mais
acentuado, referindo que “os meninos tém muito mais probabilidade de ser

diagnosticados como hiperativos — cerca de quatro ou cinco vezes mais — do que as

3 Nome ficticio atribuido a aluna para efeitos de protec¢do da sua identidade.
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meninas” (p.8). O mesmo autor refere ainda que “hé alguma verdade na suspeita de
que algumas simplesmente “nascem hiperativas”, e de que os pais hiperativos tém
muito mais probabilidade de ter filhos hiperativos™ (Jones, 2000, p. 8).

Contudo, em situacdes excecionais, fatores exteriores ao individuo podem
motivar o desenvolvimento da hiperatividade pois sabe-se que em “alguns casos raros,
a hiperatividade pode ser o resultado de um pequeno dano cerebral causado durante a
gravidez ou o0 parto” ou provocada por substincias nocivas constantes no ambiente
(1d./Ibid.). Estudos recentes associam a hiperatividade a drogas como os esteroides
usados no tratamento de eczema, asma ou outras alergias comuns na infancia. Mas
ainda mais polémica do que as possiveis causas ja enunciadas, € a hipotética relacéo
existente com a alimentacdo. Alguns artigos descrevem a associacdo entre a
hiperatividade e a intolerancia alimentar a certos géneros alimenticios (Id./Ibid.).

Ainda sobre a causa da doenca, Falardeau (1997) fala de um abrandamento da
funcdo cerebral justificado pela dificuldade das células cerebrais segregarem um
transmissor neural, a dopamina, tratando-se de uma deficiéncia, na maior parte dos
casos, de origem hereditaria. Este pediatra encara a questdo da hereditariedade de uma
forma delicada, confessando que aquando das suas consultas, ndo atribui demasiado
énfase a(s) causa(s) do problema. A sua opcao enquanto profissional é justificada pelo
facto de Ihe ser impossivel intervir a esse respeito e de nada valer culpabilizar os pais,
que naturalmente, ja deverao sentir-se demasiado culpados. Esta sensibilidade fez-me
refletir e leva-me a considerar que também o professor devera demonstrar este cuidado
para com o aluno hiperativo e sua familia. Convergindo com o ponto de vista do
especialista, ndo alongarei mais as causas da PHDA passando para 0s topicos

seguintes.

1.2 Diagndstico

Se, tanto a definicdo como as causas da PHDA suscitam polémica, 0 seu
diagnostico ndo € diferente. Como geralmente este é definido em consultério médico,
mas “é na escola, durante os exercicios, que a crianga mostrara 0 maior niimero de

sintomas, (...) ¢ primordial uma avaliagdo em ambiente escolar” (Falardeau, 1997, p.

44).
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Torna-se dificil para o médico diagnosticar o problema e avaliar
convenientemente a crianga sem presenciar a manifestacéo, in loco, dos seus sintomas
como a impulsividade ou a hiperatividade. Uma vez ndo os presenciando no
consultdrio, o especialista ndo tem alternativa se ndo orientar a sua acdo mediante a
avaliacdo daqueles que convivem com a crianga — professores, familiares, entre outros
— 0 que pode, eventualmente direcionar o diagnostico num ou noutro sentido
(Falardeau, 1997). Desta feita, os professores em particular e a escola de uma forma
geral, assumem um papel sobejamente importante no diagndstico dos seus alunos.

Relativamente a altura ideal para fazer o diagndstico, o autor supracitado
recomenda 0 momento em que a crianca inicia a escolarizacgdo, isto €, a partir dos cinco
anos de idade, uma vez gue ainda ndo existem testes totalmente fiaveis para avaliar em
idade pré-escolar.

Neste processo de diagndstico os pais tém um papel preponderante, pois sao
eles que muitas vezes revelam os episddios que permitem aos médicos determinar o
tipo de problema existente. Naturalmente para eles também constitui uma situacao
penosa por, por um lado aceitar o problema do seu filho e gerir todos os sentimentos
que isso acarreta, € por outro ter acesso aos meios e as condi¢cdes necessarias para 0
ajudar. Estes que certamente fazem tudo ao seu alcance para aliviar o quadro clinico
do seu filho, sdo muitas vezes acusados de compactuar com a exorbitante (aos olhos
de alguns, nomeadamente dos media) quantidade de medicacdo prescrita, fazendo-os
sentir culpados e responsaveis pelos problemas dos seus filhos. Muitos consideram
que consultar “um especialista e, sobretudo, adotar um tratamento medicamentoso
equivaleria a um abandono das suas responsabilidades” e esta conce¢do deverd ser
desconstruida, para o bem das criangas com PHDA e das suas familias (Falardeau,
1997, p. 51). No caso da Ana, e de acordo com informagGes da professora titular de
turma, existem indicios de uma certa resisténcia por parte dos seus progenitores o que,
claramente, dificulta todo o processo de controlo da doenca.

Com todas as informacGes fornecidas, os relatos de episddios passados
vincados por alguma agressividade e pela observacdo direta, percebeu-se que o
comportamento da menina em questdo parecia destoar daquilo que habitualmente se
conhece da PHDA. Para além dos ataques de colera, frequentemente foi vista a

deambular pelo espaco exterior, durante os intervalos, falando e gesticulando sozinha
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como se estivesse a travar um dialogo com outra pessoa. Este tipo de comportamentos
intrigou-me de tal forma que senti necessidade de tentar perceber a razéo destes
acontecimentos. Talvez Falardeau (1997) justifique este quadro quando afirma que
“muitas criancas hiperativas mostram graves problemas de comportamento. Em 65%
dos casos esses problemas geram uma reagao de oposi¢ao/provocagao” (pp. 54-55).

Sobre estes problemas associados a PHDA, Jodo Lopes (1998), ao dissertar
sobre o surto de encefalite nos EUA entre 1917 e 1918, refere também dificuldades de
relacionamento interpessoais, comportamentos de desafio e oposicdo e problemas de
conduta e delinquéncia: “Estes ultimos ainda hoje sdo considerados como
frequentemente comorbidos relativamente ao DHDA, estando ainda em discusséo se
o DHDA, o “Distirbio de Oposicdo Desafiante” e os “Distirbios de Conduta”
constituirdo entidades clinicas discretas ou se constituirdo apenas um continuo” (p.
61).

1.3 Tratamento/Intervencdo em sala de aula

No que se refere ao tratamento e medicacgdo de criangas com PHDA ha muito
a enunciar, por esta razdo serd privilegiada a exposicdo acerca da intervencdo no
contexto escolar. Trata-se de uma questdo muito delicada uma vez que os professores
sd0 muitas vezes acusados de se intrometerem em assuntos que ndo lhes competem,
confessando o autor: “Até ja me censuraram por me meter no que ndo me dizia
respeito” (Falardeau, 1997, p. 109).

Para que se possa salvaguardar destas situacOes e se consiga defender com
argumentos poderosos, o professor deve estar munido de informacéo e conhecimento
tedrico sobre este problema assim como conhecer a crianga, 0 seu temperamento, as
suas preferéncias, as suas fraquezas, bem como a medicacao que toma. Mas, acima de
tudo, devera aceitar o aluno como ele é, pois se ndo o fizer, a tarefa de o ensinar sera
ainda mais dificil. A este nivel a orientadora cooperante sempre manifestou uma
postura compreensiva e assertiva, contudo, no que diz respeito a busca do
conhecimento que lhe permita suportar a sua acao, € um aspeto a melhorar pois a Unica
referéncia tedrica que tivemos conhecimento de servir de auxilio ao modus operandi

face a aluna, foi uma folha com algumas recomendaces elencadas em forma de lista.
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Claramente ndo poderei afirmar que essa pesquisa nunca tera sido feita, mas posso
afirmar que nas nossas conversas sobre este caso particular, essa pesquisa ndo se

manifestou nem sequer foi mencionada.
- O método pedagogico

O segredo esta em despertar a atencao e foi o que sempre se tentou ao longo
das semanas de estagio. Segundo Falardeau (1997), quanto mais vivo e animado for o
estilo do professor maior serd o nivel de aten¢do do aluno. Tanto quanto possivel
diversificaram-se os recursos utilizados, recorrendo com alguma frequéncia aos meios
audiovisuais, comprovando aquilo que Falardeau (1997) refere na sua obra “O recurso
ao computador também é igualmente uma boa forma de as fazer trabalhar” (p.110).
Com ele exploraram-se sitios da Internet, plataformas educativas, pesquisou-se
informacdo, projetaram-se videos, imagens e apresentacGes audiovisuais (power-
point, prezi, emaze).

Segundo a perspetiva deste mesmo autor, o ideal seria mudar o método de
ensino a cada duas a trés semanas mas como € uma tarefa dificil deve-se apostar em
formas de ensino em que as criangas tém um papel mais ativo (Falardeau, 1997) e
como tal, recorreu-se a jogos educativos, muitos produzidos por nés, como jogos de
tabuleiro para estudar conceitos matematicos, caca-palavras, bingo para conceitos
gramaticais, quiz, entre outros. Claro esta que este tipo de ensino ndo beneficia apenas
as hiperativas mas sim todas as criangas de um modo geral, mas estas, em particular,

agradecem.
- Aceitar 0 seu movimento tanto quanto possivel

Sobre este aspeto o professor deve ser tolerante e paciente. Devera “suportar o
suportavel” e encoraja-las a ativarem-se, por exemplo, com corridas, nos momentos
apropriados, para mais tarde em periodos de repouso conseguirem concentrar-se e
permitir que os restantes colegas se concentrem também (Falardeau, 1997, pp.110-
111). No caso da Ana, 0 movimento exacerbado ndo se verificava com frequéncia
devido a medicacdo que permite controlar os niveis de agitacdo. Ainda assim, trata-se
de uma crianga que manifesta uma agitacdo mais acentuada e que exige maior

moderacéo da parte do professor.
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Se nas restantes criangas da turma se verifica uma maior agitagdo no periodo
da tarde, na Ana essa condicdo confirma-se com maior intensidade e, por esta razao,
as atividades e aprendizagens que exigiam maior concentracdo ou que
considerassemos mais desafiantes em grau de dificuldade, eram desenvolvidas no
periodo letivo da manha, altura do dia em que os niveis de concentragdo sdo mais

elevados.
- Estabelecer regras

“A disciplina ¢ indispensavel quando se trabalha em grupo” (Falardeau, 1997,
p. 111). Este aspeto aplica-se com todas as criancas, mas assume maior importancia
com alunos hiperativos e foi talvez o que mais preocupacdo suscitou dado o
temperamento da Ana. Uma das medidas a adotar, de forma a contribuir para um
pacifico ambiente de sala de aula, é a definicdo em conjunto de regras de conduta que,
posteriormente sdo afixadas num local bem visivel. Esta medida j& havia sido tomada
pela orientadora cooperante, cabia-nos zelar pelo seu cumprimento. Naturalmente que
para uma crianca com PHDA, sO isto ndo chega e € necessario relembrar com
frequéncia dessas mesmas regras. Outra medida adotada pela professora cooperante é
0 registo da auto-avaliacdo diaria que, para além de outros parametros, permite a cada
aluno refletir e avaliar o seu comportamento ao longo do dia, sendo que mediante a
classificacdo atribuida é assinalado no respetivo campo uma marca verde, amarela ou
vermelha. Esta foi a forma encontrada pela professora de garantir, o mais possivel, o

cumprimento das regras acordadas, mas abordarei este assunto no topico seguinte.
- Recompensas e castigos mais frequentes

Como com qualquer crianca as recompensas ou castigos devem ser imediatas
e devidamente explicadas. Existem varios sistemas de recompensas (ex: Attention
Trainer?) ja estudados e testados. Contudo, independentemente do sistema usado pelo
professor é importante perceber que extensas e complexas explica¢cdes ou ordens

incessantemente repetidas ndo beneficiam a conduta da crianca. Basta que percebam

4 Pequena caixa de plastico com sistema luminoso, monitorizado pelo professor, que regista as vezes
que a crianga nao esta a trabalhar num determinado periodo de tempo.

77



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

que a cada regra cumprida tém a recompensa, logo em cada falta de cumprimento surge
a multa ou castigo (Falardeau, 1997).

Em determinado momento, durante a preparacdo da atuacdo para a festa de
Natal, recorri a atribuicdo de recompensas, concedendo estrelas douradas (em EVA)
aos alunos com melhor desempenho e dedicacdo durante os ensaios. Para a Ana esta
forma de recompensa foi importante pois fez sentir-se valorizada, tendo sido notdrio
0 seu esforco no ensaio seguinte para conseguir obter novamente a mesma gratificacao.
Para terminar este topico ha que referir também que os professores ndao devem temer
0 uso destes métodos pelo risco de favorecerem as hiperativas em detrimento das
outras criangas. Este receio € natural e legitimo mas ¢ bom lembrar que “a justi¢a ndo
consiste em dar a todos 0 mesmo, mas a cada um segundo as suas necessidades” (p.
113), até porque as restantes criancas, se devidamente informadas e esclarecidas destes
métodos, vdo entender e colaborar no sentido de beneficiar também com a melhoria
de funcionamento da sala de aula (Falardeau, 1997).

Retomando a questdo das fichas de autoavaliacdo diaria pode-se considerar
gue assumiam igualmente a funcdo de recompensa/san¢do uma vez que todas as fichas
deveriam ser assinadas pelos encarregados de educacdo permitindo que os alunos
encarassem esta rotina com muita responsabilidade e seriedade.

No caso da Ana por vezes constituia um momento penoso e de grande tensao
no final do dia. Para ela era dificil aceitar um amarelo em algum parémetro,
principalmente no comportamento. Manifestava resisténcia face a avaliagio
depreciativa, sentindo uma enorme frustracdo em ser confrontada com o seu fraco
desempenho resultando em acesos ataques de célera regados por muitas lagrimas. Ha
que salientar que perante estas reacdes, a professora cooperante nunca cedeu face a
sua decisdo, ou seja, ao castigo que um amarelo ou vermelho no comportamento
constituia. Relativamente aos castigos, Falardeau (1997) diz também que ndo devem
ser inibidos quando a crianga tem um comportamento intoleravel e isso pode ser feito
privando-a das recompensas. O mais importante € que a san¢do seja no imediato e

esclarecida.

- Limites de tempo
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Para uma crianga hiperativa e mais facil ter um tempo de trabalho estabelecido
do que uma quantidade de trabalho propriamente dita. Assim é preferivel estabelecer,
por exemplo, trinta minutos para os trabalhos de casa e ela da o seu melhor, do que ter
uma infinidade de trabalhos e ter de os executar, nem que para isso esteja duas horas
a fazé-lo (Falardeau, 1997).

Mas para que isto funcione é preciso ter consciéncia dos limites da
hiperatividade e, se necessario, reduzir a carga de trabalho, sem com isso desfavorecer
a sua aprendizagem. Nesta linha de pensamento esta fora de questao terminar trabalhos
da escola em casa para evitar esse excesso de trabalho tanto para a crianga como para
os pais (1d./Ibid.).

Assim, para a Ana deveriam ser adaptadas as quantidades de trabalho de acordo
com as suas necessidades. O numero de exercicios pedidos para trabalho de casa
deveriam ser reduzidos em relagdo aos colegas, pois maioritariamente eles chegam a
escola mal executados, ou mesmo por fazer, o que denota uma total desmotivagéo para
os efetuar com brio e dedicacdo. Relativamente ao papel dos pais no auxilio dos
trabalhos de casa as opinifes divergem, contudo parece-me 6bvio que se hoje o ensino
poderéa exigir mais das criancas do que no passado, para as crian¢as com PHDA mais
exigente serd. Neste sentido o ganho que se pode obter sobrecarregando-as de tarefas,
numa altura do dia em que chegam a casa e deveriam usufruir da companhia familiar,
sem discussdes e castigos pelo ndo cumprimento dos “T.P.C.”, parece-me ndo ser
suficientemente significativo e indispensavel. Pelo contrario, se a crianga puder
desfrutar dos seus tempos livres em atividades prazerosas e que lhe ajudem a gastar a
sua energia acumulada, talvez a motivagdo para, no dia seguinte, encarar mais uma
jornada sera maior e isso, com certeza, contribuird para um melhor rendimento e
desempenho escolar. N&o posso deixar de fazer uma citagdo que considero interessante
pela forma humorista com que Falardeau (1997) remata este assunto: “Os pais pedem
a crianca que ndo teve tempo de fazer a cama, para a fazer na escola?! Cada coisa no
seu lugar.” (pp. 114-115).

Para terminar este capitulo apraz-me reforcar que as criangas hiperativas séo,
antes de mais, criancas como todas as outras com a sua propria personalidade e

temperamento. Ndo séo seres estranhos e a sua particularidade ndo pode, de forma
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alguma, fazer esquecer que sdo pessoas por inteiro, merecedoras de respeito e de uma

vida digna como todas as outras.
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CONSIDERACOES FINAIS
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A primeira experiéncia em contexto de estagio, que mais me aproximou da
Educacdo Pré-Escolar, foi sem divida marcante pela positiva. Tive oportunidade de
acompanhar um grupo de criancas que irei sempre recordar com muito carinho e que,
generosamente, me ajudaram a evoluir como profissional e como pessoa. Constatar
diariamente o seu desenvolvimento, as suas conquistas e vitorias é algo de que me
orgulho. Foi possivel igualmente por em pratica muito do que ja havia estudado e
perceber o funcionamento e dindmica de um jardim-de-infancia.

Tal como elas, todos os dias também eu aprendia algo novo e, tal facto, deveu-
se em grande parte a toda a equipa educativa e colegas de estagio. Neste campo
considero crucial ndo partir do pressuposto de que ja se detém todo o conhecimento e
gue nada mais ha a aprender com os outros. Ao longo de toda a minha formacéo tenho
compreendido e validado a tese de que, assumindo uma postura humilde e aceitando e
ouvindo atentamente os pareceres dos outros, temos sempre muito a aprender. Deste
modo é fundamental colaborar mais e melhor com toda a equipa educativa, adotando
a reflexdo como parte integrante da atividade profissional e fazer uso daquilo que a
investigacao e os estudos ja existentes nos proporcionam.

No que diz respeito a minha intervencao/acdo nesta pratica pedagogica, o0 que
mereceu maior reflexdo e ocupou com maior énfase 0 meu pensamento foi a execugéo
do Projeto. Para além desta abordagem ser totalmente nova para mim, penso que para
as criancas também tera sido, pois pelas suas evidéncias comportamentais conclui-se
que ndo estdo familiarizadas com este tipo de trabalho. Foi dificil perceber como e
onde me posicionar durante todo o projeto. A linha que separa o papel orientador do
papel expositor é muito ténue face a proximidade que ainda temos dos métodos
tradicionais de educagéo.

Em termos pessoais confrontei-me com uma fraqueza que, embora me seja
conhecida, é para mim muito dificil de contornar. Sou por natureza uma pessoa que
apenas se sente confortavel quando detém o dominio das situacfes. Por detrds de uma
aparéncia confiante e determinada, esta alguém que, perante uma situacdo imprevista,
resvala numa enorme inseguranca e desmotivacdo. Tive a sorte de partilhar toda esta
experiéncia com uma colega de estagio que transborda motivacdo e otimismo e que
nédo se deixou abalar por um segundo, suportando e alavancando qualquer sentimento

de frustracdo da minha parte. Este aspeto foi de grande relevancia, pois tenho a certeza
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que depois desta experiéncia, e com todos 0s sucessos que vou alcancando na vida,
vou aprender a acreditar mais em mim e no valor que tenho.

No gue concerne ao contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico, as expectativas
eram mais do que muitas, logo no inicio da jornada. A empolgacdo imperava pela
vontade de testar na pratica as teorias pedagdgicas estudadas ao longo da formacéo
académica. A calorosa rece¢do, a simpatia e o cuidado demonstrados, principalmente
pelos alunos, despertou todo o entusiasmo.

A oportunidade de lecionar determinadas areas de contetido suscitou uma
questdo merecedora de reflexdo e que, quanto a mim, € relevante na pratica de qualquer
profissional de educacao e prende-se com o conhecimento profissional. Segundo Pedro
Ponte (2011), o conhecimento profissional “apoia-se em conhecimentos de natureza
tedrica (...) e também de natureza social e experiencial (sobre os alunos, a dinamica
da aula, os valores e a cultura da comunidade envolvente, a comunidade escolar e
profissional, etc.)” (p.3).Depreende-se assim que quanto maior for o conhecimento
profissional, mais preparado esta o docente para conduzir as aprendizagens e sustentar
a sua pratica. A sua sensibilidade para (re)direcionar a pratica educativa e detetar
necessidades e interesses dos alunos sera tanto mais apurada quanto mais
conhecimento detiver.

Na perspetiva de Donald Schon (1983), a docéncia € uma profissdo que exige
a resolucdo de problemas complexos e ambiguos e que exigem a mobilizacdo do
conhecimento especializado para uma eficaz interpretacéo e avaliacdo que favorecga o
cliente envolvido. Entenda-se por cliente os alunos, os encarregados de educacéo e
dirigentes educativos. Importa ainda esclarecer que quando se refere ao conhecimento
do professor ndo se remete apenas para 0s saberes académicos. Segundo 0 mesmo
autor o conhecimento profissional resulta do conjunto de experiéncia num dominio
bem determinado e é aprovado pela habilidade em responder aos problemas do
quotidiano (Schon, 1983).

Esta é uma vertente que, presente e futuramente, me interessa aprimorar por
toda a importancia que lhe atribuo, o que implica um olhar atento e critico a tudo o que
me rodeia, preservar e potenciar a curiosidade que nos € inata, pesquisar e investigar

incessantemente e contar com o0 que temos a aprender com 0S outros.
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Fazendo uma apreciacdo global dos dois estagios, considero a experiéncia
positiva e recheada de aprendizagens. Findado este percurso sinto que evolui tanto em
termos pessoais como profissionais, e sei também que o caminho ndo termina aqui
uma vez que a “aprendizagem ao longo da vida, com o intuito de desenvolver e
aprofundar as competéncias € bem-vinda desde que adequada” (Rodrigues, 2013, p.
26). Tornei-me mais consciente da importancia desta profissdo, da grandiosa
responsabilidade que ela acarreta e a mobilizar uma série de conceitos para sua
aplicacdo em contexto prético.

Termino estas consideracdes finais com as sabias palavras do Papa Bento XVI
que resume na perfeicdo toda a esséncia do meu percurso enquanto aprendiz na
docéncia: “(...) o educador ¢ uma testemunha da verdade e do bem: sem davida,
também ele é fragil e pode falhar, mas procurara sempre de novo pér-se em sintonia
com a sua missao” (Carta de Bento XVI aos cidaddos do Roma sobre a Educacao,

2008).
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Apéndice 1 - Planta do JI.

Figura 1- Planta Arquiteténica do Jardim-de-Infancia.
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Quadro 2 —Rotina diaria instituida no jardim de infancia.

escolha de ajudante)
Planificagdo- conversa ponto de partida parz as atividades a desenvolver dwante
oda

| Esoolha]impnaasireasdeaﬁvithdeeouhon’miximo
de uttlizadores de cada.

Suplemento da tarde (leite scolar)
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Apéndice 2 — Funcionamento do JI

Quadro 1- Horario de funcionamento da instituicao.

Horério do Jardim de Infancia 8h00 mas 19 h

Horério Letivo 9h as 12h 30m e 14h as 15h 30m

8hO0Om as 9h, 12h00m as 13h30h e 15h
30m as 18h 30m

Horéario da AAAF

12 Segunda-feira do més — das 15h 30m as

Horéario de atendimento aos pais
16h 30m
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Apéndice 3 — Habilitacdes literarias dos EE.

Habilitacoes

12 Ciclo 22Ciclo 32Ciclo Secunddrio Licenciatura Mestrado

Numero de Encarregados de Educacgdo

Figura 2-Grafico representativo das habilitaces académicas dos adultos responsaveis pelas
criancas da sala amarela. Fonte: Plano de Grupo da sala amarela, realizado pela educadora

cooperante.
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Apéndice 4- Sessao de danca criativa.

Figura 1 — Agquecimento. Figura 2 -Parte Fundamental.

Figura 3 -Alongamentos e relaxamento.
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Apéndice 5 — Histéria “A chegada de um irméo”.

Negrito — avo narrador
MC — mae clarinha

C- Clarinha

A —avd

A CHEGADA DE UM IRMAO...

Avo: Ol& criancas! Sabem quem sou eu? Sou um contador de histdrias! Tenho
aqui as minhas histdrias escritas para ndo me esquecer de nenhumal

Sou o0 avé da Clarinha, assim uma menina muito bonita com olhos azuis...
Conhecem? Bem, vou-me sentar aqui neste banquinho e vou-vos contar uma
historia. Mas ndo é uma histéria qualquer! E a histéria da Clarinha, a minha
neta.

Esta historia comecou quando a mée da Clarinha estava gravida. Tinha assim
uma barriga muito grande, 14 dentro a crescer estava um bebé, que de dia para
dia ficava maior.

MC - Queres sentir o mano, clarinha? se colocares aqui a mao, ele vai gostar. Sabes,
podes falar com ele, cantar para ele. Assim quando ele nascer ja te conhece.

De olhos tristes, a Clarinha passava o0s seus deditos de leve pela barriga da mae.
Mas nédo conversava com 0 seu irmao e muito menos cantava. Agora os abracos e
as brincadeiras eram menos, porqgue a mae estava cansada e havia sempre
gualquer coisa para fazer.

Mas de repente, o dia chegou. O irméo da Clarinha nasceu. Todos os olhos
olhavam para ele.

A campainha tocava e as visitas ndo eram para a Clarinha. Antes davam-lhe um
abraco e ficavam a brincar, mas agora era s6 uma festa na cabecga. Por entre
pernas enormes dos adultos a Clarinha espreitava.

- Clarinha, meu amor, queres pegar no mano? (mée da clarinha)

A Clarinha pegava como tinha aprendido com os seus bonecos de brincar mas o
mano sO chorava e ndo brincava com ela. A Clarinha sentia-se cada vez mais
sozinha, e com menos atengdo. Sentia-se téo triste que se refugiava na casinha de
bonecas que avo lhe oferecera no aniversario.

- Estou triste, ninguém brinca comigo. (Clarinha)
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Certo dia, a campainha tocou. Do outro lado da porta ouviu-se uma voz doce.
. Eraaavé Maria. Mal a porta se abriu, a Clarinha correu para os bracos dela e
ficou presa no seu pescoco, como se fosse um lenco quentinho daqueles dos dias
de inverno.

A avO Maria era amiga e muito meiga, fazia sopas tdo boas e contava historias
quando mais ninguém queria contar. Tinha umas maos de fada e um coracgdo
gigante.

A - Clarinha, meu amor, que saudades. Gosto tanto de ti. Venho viver para ca, sabes?
Estou tao feliz! Vou poder brincar e cuidar de ti.

- E do mano? (Clarinha)
- Sim também, cuido dos dois. (avo)

- O mano s6 chora. Mesmo com a mae sO para ele. Agora ninguém brinca comigo.
(Clarinha)

- Mmm...Sabes, Clarinha , acho que ndo é bem assim, 0 mano é pequenino, precisa
de mais atencdo. Quando tu eras bebé também precisaste de muita atencdo! (avo)

- Olha vou-te mostrar algumas fotografias de quando eras pequenina. (AVO)
- Mas esta ndo sou eu... é o mano! (CLARINHA)

- Es tu sim, Clarinha, quando eras bebé. Olha como s&o tdo parecidos! Ele vai crescer
e um dia vocés vao ser os melhores amigos, vao brincar juntos e tu Clarinha, vais ser
tao especial na vida dele! Vais poder ensinar lhe tantas coisas. (Av0)

-Olha aqui esta roupinha. Sabes de quem é?(Avo)
- E tao pequenina! E do mano...(Av6)

-Esta roupa é tua, de quando eras bebé. Agora o mano pode vesti-la. Queres ajudar a
vestir 0 mano com a tua roupa?

- Mmm, pode ser.

-Mas antes temos de lhe dar um banho. Queres-me ajudar? Olha, quando damos banho,
temos primeiro de ver com um termometro se a &gua ndo esta muito quente. (avo)

- Quero fazer sozinha. (Clarinha)

- Clarinha a tua ajuda é muito importante, mas quando ajudas a cuidar do mano, tem
de ser sempre com um adulto. (Avo)

- Depois do banho, o mano tem fome. Quando a mée ndo esta, podemos dar-lhe leite
no biberado. (avo)

(cena : biberé&o, arroto, cheira mal)
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- Cheira mal!!!

- Acho que temos uma misséo dificil, Clarinha.

- Qual?

- Temos de mudar a fralda ao mano.

(cena da fralda)

- Barriga cheia, fralda limpa a sorrir e esta pronto para dormir!

Com a chegada da av6, a Clarinha viu como € bom ser irma. Da tristeza, do medo
passou a sentir-se feliz! Afinal ela era a irma mais velha! Ajudava a dar-lhe
banho, a escolher as roupas, a mudar a fralda, era ela que empurrava o carrinho
na rua e quando alguém lhe perguntava como se chamava o bebé dizia muito
orgulhosa:

E 0 Vasco, o0 meu irmao. (Clarinha)

Planificacéo da atividade que constituiu o indutor do projeto.
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Indutor do Projeto

Duracéo/Data
20/5/2015

10min

Objetivos:

- Identificar interesses significativos das criangas para a iniciacdo de um projeto.

Areas de Contelido

Materiais/Recursos

Descrigéo

Estratégias

Avaliacao

- Formacéo pessoal e
social;

- Conhecimento do
Mundo.

- Caixa dos CTT;

- Objetos de bebés
para brincar;

- Brinquedos antigos
(um pido, um i6-i6);

- Um mapa mundo;

- Uma carta.

- Misteriosamente chega uma encomenda
enviada através dos correios para a sala de
atividades sobe a forma de uma caixa.

- Agregada a caixa esta um envelope com
uma carta que é lida para as criancas. O
mistério é desvendado: a encomenda é do pai
da Clarinha que Ihe envia alguns brinquedos
para ela e o irméo se divertirem juntos.

- No decorrer do dialogo sobre este
acontecimento espera-se identificar um
assunto ou problema que as criangas
tencionassem ver satisfeito ou resolvido.

- O recurso a encomenda
mistério foi uma estratégia
pensada para “provocar” a
curiosidade e interesse do

grupo;

- Utilizaram-se objetos para
incluir na caixa que de
alguma forma estivessem
relacionados com a histdria
da Clarinha para manter
coeréncia na acao
desenvolvida;

- Foram  selecionados
objetos variados e
diversificados para nédo
limitar 0s possiveis
caminhos para a iniciagdo de
um projeto;

- Sentiu-se alguma

dificuldade em distinguir

0 que poderia ser um

interesse significativo ou

uma curiosidade
momentanea das
criangas.

- O facto do grupo néo

estar familiarizado com a

metodologia de trabalh
por projeto, aliado a
nossa falta de

experiéncia, resultou na

dificuldade em
determinar o
assunto/questéo central
que iria ser
desenvolvido.

(0]
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- Ao longo do didlogo com
as  criangas  recorre-se
frequentemente ao
questionamento para
potenciar o seu raciocinio e
moderar 0 rumo da
conversa.
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Apéndice 7 — O indutor do projeto.

Carta do pai a Clarinha e ao irmao recém-nascido.

Querida filha,
Resolvi escrever esta carta para dizer que estou cheio de saudades tuas e do mano...

Neste pais, esta muito calor. H4 muitas coisas diferentes do nosso... um dia ainda havemos de
vir ca todos.

O papéa ontem foi a uma festa e comeu muamba.

E por ai o que tens feito? Tens ajudado a mama a tomar conta do mano? Estou a contar com a
tua ajuda para cuidares da mama e do Vasco.

Sabes, ja falta pouco tempo para o papa chegar e podermos brincar e passear com 0 mano no
parque.

Nesta caixa que vai cheia de abracos e mimos vdo também alguns presentes. Espero que
gostem.

Um beijinho do tamanho do mundo para ti, para 0 mano e para a mama.

Figura 3 e 2- Encomenda enviada pelo Pai da Clarinha.
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Apéndice 8 — Projeto Angola / Russia.

Figura 1 - Construcéo da planificacdo em teia do projeto.

Figura 2 - Analise e recapitulacdo da planificacdo e suas derivacdes.
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Figura 6 —Confecdo de uma iguaria angolana — doce de Banana Nanica.
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Figura 7 - Cabana africana.

110



Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°CEB

Figura 8 - Exposic¢éo do trabalho realizado no &mbito do projeto.
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Apéndice 9 - Planificagcdo da atividade matemética.

Atividade com as bandeiras

Duracéo/Data Obijetivos:
221412015 - Conhecer a Bandeira de alguns paises;
- Formar conjuntos de acordo com um critério previamente estabelecido;
20 min - Reconhecer as diferencas entre os conjuntos;
- Identificar semelhancas entre 0s conjuntos (intersecéo entre conjuntos).
Areas de Contetido | Materiais/Recursos Descricéo Estratégias Avaliacdo

- Formacéo pessoal e - Bandeiras: - Observagdo das diversas bandeiras; - Ter a disposi¢do bandeiras | - A atividade proposta
social- ' - Fazer pequenos conjuntos consoante | com algumas caracteristicas | superou as espectativas.

' - Mapa-mundo. determinadas caracteristicas (cores, formas, | em comum. As criangas conseguiram
- Expresséo e simbolos...) das bandeiras definidas pelas realizar os conjuntos e

o criangas; até arranjar solucédo para
Comunicacéo; . .
- Colocar as bandeiras no respetivo local do 0 problema de haver

- Conhecimento do mapa-mundo. bandeiras que se

enquadram em ambos os
conjuntos realizados.

- No final, quiseram
expor o trabalho
realizado e ainda
apresentaram
conclusdes. Neste
sentido, ndo se
colocaram as bandeiras
no mapa mundo.

Mundo.
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Apéndice 10 — Registo fotogréafico da atividade com as bandeiras.

Figura 1 - Atividade matematica - classificagdo das bandeiras.

Figura 2 - Resultado final da atividade.
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Apéndice 11 — Caracterizagdo do agregado familiar quanto as habilitacGes literarias e atividade profissional — referente aos
alunos do 1° CEB .

Pai Mie Irméos Medidas Areas
-]

Alunos Data » - ° _ ,? - E.ﬁ E‘ E '§~

e nase. | 2|2 B | 5 |g|= i sl s|lelul3|s |22 (g|2] 2
18] 3 | 5 |2 ¢ IS s |25z s | 28|23 %

= 5 5 2 3 s | % |E|¢e £

o a o - ad
1| Afonso 16-03-06 52 | 92 | E.Past Emp. || 47 | 122 E. Pastelaria Emp. 1 21 - - - 0 Mat - MB| X mae
2| Bruna 14-10-06 41 | 12° | pistribuid | Emp. || 38 | Lic. Del. Inf médica Emp. 1 4 - - - 0 Mat - ME| X mae
3| Eduarda || 07-11-06 | 46 | 12° | Empres | Emp. || 42 | Lic. Enfermeira Emp. 3 | 8B - - 0 Part - MBE| X mae
4| Elton 23-02-06 | 47 | 10¢ |Desemp | Emp | 40 | 9= Doméstica Emp. - - - - 0 Mat | Port | B | X mae
5| Gabriel 21-04-06 45 | Lic. | Engcivil | Emp. || 45 | Lic. Administrativa Emp. ] - - - - 0 Mat - ME| X pai
6| Gongalo || 14-12-06 | 42 | Lic. | Dentista | Emp. [ 45 | Mes A social Emp. 1 5 - - - ] Mat - ME| X mae
7 Inés 23-09-06 38 | 122 |Gestorc. | Emp. || 34 | 122 P. livreiro Emp. 1 10 - - - 0 EM Port |Ins| X pai
8| JoZom. || 290606 | 43 | 12° | T.seg. | Emp. [ 42 | Lic. Técnica Sup. Emp. 0 - - - - ] Mat | Port | B | X mae
a| il 26-11-06 | 51 | Lic. | Enferm | Emp. | 48 | Lic. Enfermeira Emp. 1| 12| - - - 0 | mat - mMe| x mae
10| M. Laura || 05-11-06 a5 | 72 | Vigilante | Emp. || 46 | 92 AA. Educativa Emp. 0 - - - - ] EM Mat B X mée
11| Rafael A. || 01-03-06 39 | 92 | Mecdnice | Emp. | 41 | Lic. Professora Emp. 0 - - - - ] Mat - MB| X mae
12 | Rafael 1. 02-06-06 42 | 122 | Escritur | Emp. || 38 | 92 | Op. hipermercado Emp. 1 3 - - - ] EM ED MB| X mae
13| Renato 22/07/06 34 | 92 | Vended. | Emp. | 43 | 122 Cabeleireira Emp. 1 15 - - b ] EM Mat | Suf | - mae
14 | Rodrigo v. | 06/12/06 | 57 | Lic. | Enferm | Emp. | 45 | Lic. Enfermeira Emp. 1 - - - o || Port - MB| X mae
15 | Rodrigo 0. || 15/04/06 | 43 | 92 | vended. | Des. || 45 | Lic. Enfermeira Emp. 1 |13 | - - - ] Mat | Port | B | X mae
16| sofia 10/08/06 | 44 | Lic. [ Engmec | Emp. || 45 | 122 | A A Educativa Emp. 1 | 13| - - - 0 EM mMat | B | X mae
17| vasco || 27/01/06 | 46 | Lic. |ATécnic | Emp. | 43 | Lic. Enfermeira Emp. 1| 13| - - - 0 | Port - Ime| x mze

Fonte: Retirado do P
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Apéndice 12 — Projeto “A violéncia nio compensa”.

Figura 1 — Confegéo das Broas de Mel. Figura 2 — Broas de Mel a sair do forno.

e

Hino do Projeto: A violéncia ndo compensa
Violéncia ndo compensa, Fazemos as pazes
Nio resolve nada. Respeitamos os outros \
Contra a felicidade, Felizes ficamos,
Quem ¢é que ganha?! Sem guerra brincamos. (bis)
Nos estamos aqut A vida é muito bela
Ouve com ateng3o. P’ra viveres com medo ‘
Ninguém fara por t1, Tens de ter coragem
Pede protegio. Nio és um brinquedo!
Refrao Refrao (bis) \

Figura 3 — Hino do Projeto. Letra: alunos do 4° ano. Musica: “Apita o comboio”.
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Figura 4 — Preparacdo da Newsletter a aprensentar no site do agrupamento.

Figura 5 — Logétipo criado pelos alunos da turma.
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Figura 6 — Palestra de divulgacéo do Projeto.
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Apéndice 13 — Festa de Natal.

Figura 1 - Danga da musica “Will you be there”, do cantor Michael Jackson, no ambito do
projeto.

Figura 2 — Flores distribuidas pelos alunos do 4° ano no final da sua atuag&o.
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Apéndice 14— Categorizacao dos dados e respetivas evidéncias segundo a metodologia da Abordagem Mosaico.

Categoria

Subcategoria

Evidéncias -

criancas

Evidéncias -

EE

Evidéncias -Educadora

Espaco

exterior

Equipamento do

parque infantil

“Gosto muito do
escorrega porque
gosto de

escorregar.”

Brincadeira livre

“Gosto da rua
porque gosto de
brincar e jogar a

bola.”

“O espago que eles gostam mais eu penso que € o

espaco exterior (...) acabam por ter brincadeiras

deles.”

“Os rapazes no geral ¢ rua. No geral gostam da

rua porque estdo a brincar a vontade deles.”

Interacdo com os

pares

“Gosto do recreio
porque gosto de
brincar com-os

outros meninos.”

“Ela fala muito das amigas, diz que tem 4
amigas e quando elas se vdo embora fica

sem ninguém para brincar.”

“La fora acabam por conversar uns com 0s

outros livremente.”

“Fazem brincadeiras que eles escolhem com

quem eles querem.”
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“Fala muito das brincadeiras que faz com

0s amigos”’

(M&e do D.)

Atividades
orientadas pela

educadora

“Gosto do recreio
porque gosto de

fazer ginastica.”

Espaco

interior

Recursos

tecnoldgicos

“Gosto da sala
porque tem um

computador.”

“Gostam do computador mas sé ha um, ndo da

para todos.”

Jogo simbdlico

“Gosto da casinha
porque brincamos
aos pais e as

maes.”

“Sim, fala sobretudo da casinha. Adora
brincar aos pais e as mdes mas na maior

parte das vezes ¢ aos médicos.”
(Mé&e da M.)

“Ela diz que brinca com os bonecos e isso

mostra o ambiente da sala.”

(Mée daF.)
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Atividades

orientadas

Gosto de fazer os
desenhos que a

Clara pede.”

“Fala dos trabalhos que faz com a C. (...)

¢ o que ela gosta mais.”
(Mée daF.)

“Fala muito dos trabalhos que faz na

escola.”

(M&e do D.)

Diversidade de

“Gosto da casinha

porque tem

“(...) E uma preocupagdo minha por a sala mais

recursos muitas coisas para funcional ¢ eu ja tentei mas nao ¢ facil.”
brincar.”
. “Penso que o espago poderia ser maior mas € o
“Nao gosto da
« ; : que nods temos.”
| corda porque O espago ¢ reduzido e quando chove eu
Vontade o Ao
) 5 f tenho medo de | compreendo que seja dificil manter as
e esconforto ; . »
cair. Devia haver | criancas o dia todo confinadas no espago. ’ . . ,
mudanca “A sala € pequena e o pilar do meio também

outro escorrega

em vez da corda.”

(Mé&e da M.)

corta muito e a casinha tem madveis muito

antigos, alguns moveis muito antigos.”
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Remodelacéo

“Néo gosto dos
livros porque
estdo estragados.
Se fossem novos

ja gostava.

“Acho que devia ter ar condicionado
porque as salas sdo muito quentes.” (Mae

daF.)

“Podia haver mais sombras, podiam estar

mais recolhidos se tivessem um telheiro.”

(M&e do D.)

“O espaco da sala é pequeno para ter as areas
gue eu gostaria de ter como para a escrita, a
matematica, os jogos.... (...) Ja fiz alteracdes

grandes ao longo do ano.”

“Se pudesse eu punha 14 [espago exterior]| mais
coisas. Punha la mais casinhas, talvez mais
daquelas casinhas que se compram ja

construidas”

Desconhecimento

“Nao gosto da

sala azul porque

2

nunca vamos la.’

“A minha filha gosta da casinha que nem

sei onde € que isso fica”

(Mé&edal.)
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Apéndice 15 — Registo diério das areas da sala a que cada crianca se propde.

Figura 2 — Tabela de registo para cada area da sala em vista aproximada.

123



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Apéndice 16 — Planificacio da Aula de Danca “Viva o Peixinho”.

Danga Criativa: Viva o Peixinho!

Duracéao/Data
23/4/2015

45min

Obijetivos:

Gerais

- Realizar movimentos locomotores;
- Realizar exercicios criativos;

- Realizar deslocamentos em diferentes trajetorias.

Especificos

direcéo;

- Movimentar-se livremente pelo espaco com mudangas de

- Usar a memoria em processos coreogréaficos.

Areas de Contetido

Materiais/Recursos

Descrigéo

Avaliacdo

- Formacéo pessoal e
social

- Conhecimento do
Mundo

- Aparelho &udio

e Aquecimento (5/10min.)
- “Era uma vez um peixinho que estava a dormir aconchegado dentro
do seu ovo, como estava cada vez maior decidiu furar a casca e ir
conhecer o mundo”.
Furar o ovo: Em circulo sentados. Deitados de cocoras comegam por alongar
bragos e ‘depois pernas, simultancamente e alternadamente, “tentando
empurrar para furar o ovo”. Empurram e relaxam.
Limpar o corpo: Passar as mdos por diferentes partes do corpo: rosto (tem 2
olhos, tem uma boca...), bragos, pernas, pés (tem escamas!) e espreguicou-Se.
“Foi experimentar as barbatanas”
De pé, dispersos pela sala. Andar por toda a sala em diferentes dire¢Ges ora
suavemente, ora agitadamente encontrando varios peixinhos realizando o
nadar de cada um deles: o peixe brincalhdo (esta sempre muito contente e
feliz), o peixe rezingdo (estd sempre muito zangado), o peixe assustador (que
assusta os outros peixes).
“Estava a ser muito divertido conhecer outros peixes, mas 0 Nnosso
peixinho comecou a ter saudades do ovo, mas como ja ndo podia voltar

- Apesar de alguma
desordem e de alguma
dificuldade em conduzir
o grupo foi possivel
realizar a atividade com
sucesso.
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para 14 ficou muito triste” (vamos andar como se fossemos o peixinho
triste).

e Parte Principal (15/20min)
Para o peixinho ficar contente outra vez vamos fazer uma danga com
todos os peixes que ele conheceu.
Como pode fazer o peixe brincalhdo? (definir um movimento)
Como pode fazer o peixe rezingdo? (definir um movimento)

Musica dos Peixinhos

5 peixinhos foram nadar

Para além das ondas, para la do mar

A mama gritou Glugluglu

Mas s6 4 peixinhos voltaram de |a (fazer os movimentos de cada peixe)

(Bis 4vezes)
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Apéndice 17 — Planificacao da Aula da “Danca dos Paises”.

Danca Criativa: Danca dos Paises!
Duracéo/Data Objetivos:
Gerais Especificos
28/5/2015 P
- Realizar movimentos locomotores; - Conhecer e alargar o reportério de dangas populares;
45min - Realizar exercicios criativos; - Usar a memoria em processos coreograficos.
- Experienciar diferentes organizagdes no espaco.
Areas de Materiais/Recursos Descricéo Avaliagdo
Conteudo
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- Formacéo pessoal
e social
- Conhecimento do
Mundo

- Aparelho &udio

e Agquecimento (5/10min.)
- Dar 3 voltas ao escorrega a correr:
- Dar 1 volta em torno do escorrega aos saltos em pé juntos.

e Parte Principal (15/20min)

Dentro da sala polivalente, de maos dados e em roda as criancas
sdo informadas que v8o partir numa viagem que vai comegar em
Portugal, o pais onde vivem, e vao passar pela Rassia e em seguida por
Angola, terminando novamente no pais de origem.

Comecam por ouvir um trecho da uma musica popular
portuguesa tendo que reproduzir os movimentos por nés criados para
esse trecho sonoro. Findada a mdsica ouvem o.som de um aviéo e tendo
que imitar o movimento desse mesmo transporte para poderem viajar
até ao pais seguinte.

Aterram entdo na Rlssia e 0 procedimento repete-se: ao som
do trecho seleccionado de uma musica popular Russa, reproduzem os
movimentos da danca até novamente o som do avido.

Por ultimo aterram em Angola onde, ao som de uma musica
angolana bastante conhecida das criancas, reproduzem novamente a
coreografia. Novamente ao som do avido levantam voo até chegar a
terra natal — Portugal — onde dancaram as musicas ja trabalhadas em
sessOes anteriores do reportério infantil portugués.

Musica Selecionadas

Portugal: “Malhdo”, “O meu jardim encantado”, “Cai a noite, cai” de
Xana Toc Toc e “E hora das brincadeiras” de Panda e os Caricas
Russia:“Jimba Papaplusjka”

Angola:“Mariquinhas” de Bonga

- Por motivos de programacéo de
atividades, esta sessdo de danca
criativa concretizou-se com todas as
criangas do jardim de infancia. Esta
questdo nao tera sido prevista aquando
da planificacdo da atividade, contudo
houve necessidade de ajustamento. O
espaco ndo é o mais indicado para
reunir cerca de 40 criangas em
atividades fisicas, ainda assim elas
apreciaram o0 momento envolveram-se
cooperando com bastante empenho.

- E de referir que para criangas que
ndo tém a danca criativa presente na
sua rotina, o resultado global foi
muito positivo dado o nimero que
musicas envolvidas na sesséo
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