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Resumo

Este Relatério de Estagio Profissional I, II, 1l e IV relne uma série de
experiéncias e aprendizagens realizadas no ambito do Mestrado Profissionalizante em
Educacgdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico, iniciado em setembro de 2017 e

terminado em julho de 2018, na Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus.

O relatério estd dividido em quatro capitulos: Relatos, Planificacdes,

Dispositivos de Avaliacdo e Apresentacdo de uma Proposta de Projeto Educativo.

No primeiro capitulo sdo apresentados dez relatos. Estes relatos narram aulas,
atividades ou situacfes vivenciadas em contexto de estagio, fazendo um paralelo com

aquilo que a investigacdo defende.

No capitulo Planificacdes sdo apresentadas oito planificacdes, quatro de
atividades em Educacdo Pré-Escolar, quatro de aulas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. As
estratégias utilizadas sao justificadas por literatura de referéncia.

J& o terceiro capitulo, Dispositivos de Avaliacdo, apresenta quatro avaliagdes,
duas aplicadas a grupos de duas faixas etarias diferentes da Educacdo Pré-Escolar e
outras duas aplicadas em dois grupos de escolaridade distintos do 1.° Ciclo do Ensino

Bésico. Os resultados das avaliacdes sdo também discutidos e analisados neste capitulo.

O ultimo capitulo versa sobre uma proposta de projeto educativo, denominado
"Como € que eu vou mudar o mundo?". O projeto tem o objetivo de sensibilizar os
alunos para a pratica da solidariedade, articulando uma série de conteldos e

componentes das varias disciplinas.

O relatério termina com uma reflexéo sobre o percurso realizado ao longo destes

dois anos de mestrado e sobre as perspetivas que tenho para o futuro.

Palavras-Chave: Estagio Profissional, Educacdo Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino
Basico
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Abstract

This Professional Internship Report I, I1, 111 and 1V sums up several experiences
and knowledge acquired within the scope of the Masters Degree apprenticeship training
in preschool and elementary school education, begun on September 2017 and finished
on July 2018, at Escola Superior de Educacéo Jodo de Deus (Lisbon).

The report is divided in four chapters: Internship reports, Class planning,

Evaluation devices and Educational project proposal.

The first chapter presents ten internship reports. These reports describe classes,
activities and situations experienced during my internship, comparing my findings with

research by reputed authors.

Chapter 2 presents eight class plans, four of which relate to kindergarten
activities, the other four relating to elementary school classes. Chosen strategies are
justified by reference literature.

The third chapter presents four evaluation examples, relating to two different age
groups: two tests for preschool children and tests for two different primary school grade

levels. Furthermore, evaluation results are examined and discussed and in this chapter.

The last chapter presents the educational project proposal "How will 1 change
the world?". The project aims to educate students for solidarity, while it articulates

contents and key elements of the several subject-matters concerned.

This report ends with a reflection on the progress made during the two years of
the Masters apprenticeship and my future perspectives.

Keywords: Professional Internship, Preschool education, Primary school
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Introducéo

Reboul (2000, p.13) afirma que aprender é uma experiéncia humana

fundamental,

Se ndo for satisfeita, tudo o que se pode aprender ndo € mais do que exterior ou
fatil. Ja Protagoras dizia que ao sair do seu ensino, as pessoas tornavam-se
outras, ndo por possuirem mais instrucdo ou por se tornarem mais habeis ou
mais esclarecidas mas sim "outras”. Outras, quer dizer, elas proprias, libertadas,
livres de qualquer entrave, tendo descoberto o seu proprio estilo e o0 seu préprio
rosto. Aprender a ser é a propria formula da sageza, cujo fim ndo é tornarmo-nos
mais sabios, mas sim felizes e livres. Aprender a ser, por Gltimo, revela-nos o
verdadeiro substantivo do verbo aprender, a educacao.

De facto, a educacdo torna-nos verdadeiramente livres. Antes de ela ser
educada, na criangca nao existe mais do que uma serie de disposicGes genéticas, €
"através da aprendizagem (ndo apenas submetendo-se a ela, mas também rebelando-se
contra ela e inovando a partir dela) que forjar-se-a a sua identidade irrepetivel™ (Savater,
1997, p.28). Claro que existe um certo condicionamento, mas nao penso que este ponha
em causa a liberdade origindria do Homem. "A pior das educacbes potencia a
humanidade do sujeito com o seu condicionamento, enquanto um ilusério limbo
silvestre incondicionado mais ndo faria do que condicion&-la indefinidamente” (ibidem).
Como afirmava o psicanalista Roheim "é um paradoxo tentar conhecer a natureza
humana ndo condicionada, pois a esséncia da natureza humana é estar condicionada"
(citado em Savater, 1997). A educacdo é apenas 0 ponto de partida que abre ao ser
humano a possibilidade de escolha. ""Se muitos sdo os que intervém na formacéo de uma
crianca, € preciso ndo esquecer que é essa a crianca o verdadeiro agente da sua propria
educacdo” (Cabral, 2010, p.18). Dai a importancia de se discutir sobre o melhor modo

de tal condicionamento.

E frequente ouvir-se que a escola deve preparar a crianca para o futuro, para o
mundo em que ela esté a crescer. J& Kant, em Reflexdes sobre a educacéo afirma que a
educacdo deve ndo so ter em vista a adaptacdo da crianca ao mundo atual (até porque
muitas vezes esse mundo esti corrompido), mas acima de tudo a preparacdo da crianga
para que um mundo melhor possa surgir. Julgo que a escola deve procurar este ideal —
construir um mundo melhor. Ora a luta social que hoje se impde é particularmente

dificil: "lutar pela afirmagdo da dignidade da pessoa humana, numa sociedade e numa



pseudocultura que fez do poder a meta Ultima para atingir todos os meios e do dinheiro
0 veiculo para chegar ao dominio do poder" (Ventura & Franco, 2011, p.22). No
entanto, acredito que o ser humano é por natureza bom, que "ndo se encontram
principios que conduzam ao mal nas disposi¢des humanas naturais (...) sé existem no
Homem sementes para o bem” (Kant citado em Savater, 1997). E a0 mesmo tempo
assumo perante a vida uma atitude contraria ao queixume — nada de novo desde os
Estoicos! Considero que se algo nos ofende ou preocupa devemos pér méaos a obra, com
confianca e amor, para emendar o erro ou resolver o problema, porque a mudanca

Somos nos que a construimos.

Tal como Kant, acredito que "a boa educacdo € precisamente a fonte donde
emanam todos os bens deste mundo” (ibidem). Mas como educar bem? O fracasso do
docente podera significar frustracdo de expectativas, sonhos, direitos, desperdicio de
talentos e do potencial dos alunos. O ensino como arte e como ciéncia ndo pode ser
separado do ensino como lugar de relagdo: ndo ha Ensino sem Responsabilidade, ndo ha
Ensino sem Respeito (mUtuo, nomeadamente entre docente e discente), sem Amor —
pelas pessoas e pelos conteudos transmitidos. Compreende-se entdo a magnitude da
empreitada a que se propde um professor. Naturalmente, uma boa formacéo inicial é
uma pecga-chave na construcdo de um docente. Flores e Siméo (2009) afirmam que:

Tem-se reconhecido, ndo sé na literatura da especialidade, mas também no
discurso politico a importancia da formacdo e do desenvolvimento profissional
de professores como um dos elementos determinantes no contexto das mudancas
em educacdo no sentido de elevar os padrdes do ensino (p.8).

Durdo e Almeida (2017) apontam que na formacdo inicial sdo necessérias
experiéncias de pratica pedagogica que contribuam de forma decisiva para a prepara¢do
dos professores. E, de facto, o estagio profissional foi para mim uma das unidades

curriculares mais importantes em termos de aprendizagem.

O estagio responde a uma das maiores preocupacfes de todo o estudante —
«Qual é a utilidade destas aprendizagens?» — ou seja, garante a "articulacdo entre teoria
e a pratica" (Severino, 2007, p.31). SO neste contexto € que o futuro professor
compreende, por um lado, a importancia daquilo que aprende no ensino superior; por
outro, tem oportunidade de observar/ viver aquilo que estudou, o que faz com que a

aprendizagem seja muito mais significativa. Como afirma Cabral (2014, p. 65) "ha



coisas que tém de ser ensinadas mas a grande maioria daquilo que é verdadeiramente
relevante s6 pode ser aprendido. E aprende-se fazendo". Ao mesmo tempo, a
oportunidade para aplicar diferentes métodos e experimentar diversas atividades com as
criancas para perceber o que resulta ou ndo, quais as melhores estratégias pedagogicas,
que postura se deve adotar em sala de aula, entre outros, é indubitavelmente uma das
maiores vantagens desta unidade curricular. Naturalmente, a reduzida experiéncia do
futuro professor exige a presenca de alguém mais experiente que o oriente na sua
aprendizagem. "A formacao devera, em suma, inscrever-se numa perspetiva em que o
supervisor da instituicdo de formacdo e o supervisor cooperante realizardo um trabalho
conjunto, assumindo ambos o papel de facilitadores do desenvolvimento e da
aprendizagem dos formandos™ (Severino, 2007, p.42).

Acresce ainda o facto de a préatica profissional ter a grande vantagem de
envolver o futuro professor na dindmica escolar, colocando-o em todo o tipo de
situacbes — visitas de estudo, festas de natal, aulas, perante casos de discérdia ou
violéncia entre os alunos, entre outros. Isto permite que o estudante va adquirindo
progressivamente mais a vontade para gerir o dia-a-dia agitado que esta profissdo
implica. Sarmento (citado em Severino, 2007) defende que "a aquisi¢cdo de algumas
competéncias s6 ocorre pelo confronto com os problemas que o real coloca, na rede de
interacdes que se estabelece”. E ndo havendo duvida de que "as pessoas aprendem
através de processos de interacdo com os outros™ (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 121),
importa destacar que o estagio implica ainda aprender a gerir relacfes com todos 0s
membros incontornaveis e estruturantes da escola — encarregados de educacao, outros

professores, diretores e pessoal auxiliar.

O Relatdrio de Estagio Profissional resulta precisamente do reconhecimento da
importancia destas Unidades Curriculares para a formacéo inicial dos professores. Este
relatério encontra-se dividido em quatro capitulos. O primeiro capitulo apresenta dez
relatos de estagio; o capitulo seguinte contém oito planificacdes; o terceiro capitulo
identifica um conjunto de dispositivos para avaliar quatro atividades/aulas realizadas;

por fim, o Gltimo capitulo apresenta uma proposta de atividade.



1.1 Identificacéo e contextualizacdo do Estagio Profissional

A primeira escola onde estagiei € uma instituicdo de ensino privado, fundada no
ano 1975, abrangendo as valéncias de Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Basico. O edificio é grande, as salas sdo espacosas e tém janelas grandes que permitem
a entrada de luz natural. Existem dois espacos de recreio bastante grandes, um para as
criangas da Educacdo Pré-Escolar e outro para os alunos do Ensino do 1.° Ciclo. O
espaco reservado aos grupos de 3, 4 e 5 anos organiza-se em torno de um grande saléo.
E nesse saldo que os dois grupos de 4 anos, separados por biombos, desenvolvem as
suas atividades. A entrada para as salas dos dois grupos de cinco anos e para a sala do
grupo de trés anos faz-se pelo saldao — importa referir que os dois grupos de trés anos
encontram-se na mesma sala, separados por um mdvel. A entrada para o refeitorio
também se faz pelo saldo. Existe ainda uma casa-de-banho no saldo que é utilizada por
estas trés faixas etarias. Tanto nas salas como no saldo é notoria uma preocupacdo com
a decoracdo. Nos placards estdo alguns desenhos e propostas de trabalho realizadas
pelas criancas, nos biombos e nas paredes ha algarismos e letras coloridas. Nestes
espacos também € possivel encontrar quadros de aniversario, de comportamento e de
presenca; ha também fotografias das criancas com as respetivas familias e em atividades
escolares.

O meu segundo estagio semestral realizou-se num estabelecimento de ensino
privado, cujas valéncias sdo Educacdo Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino Bésico e 2.°
Ciclo do Ensino Basico. O edificio principal foi desenhado pelo arquiteto Raul Lino e,
tendo em conta que ja existe ha 103 anos, apresenta um estado de conservacao razoavel.
No seu interior, nota-se uma preocupacdo com a apresentacdo dos corredores, que estao
primorosamente decorados. Das doze salas de aula disponiveis, cinco estdo reservadas
para as criangas da educacéo pré-escolar — duas para 0s dois grupos de criangas de trés
anos, duas para os dois grupos de criancas de cinco anos e uma para um dos grupos de
quatro anos. Os restantes dois grupos de quatro anos dividem a grande area do saldo. O
saldo é talvez o espaco menos caracterizado, enquanto local de atividades diarias dos
quatro anos - ndo se veem muitos trabalhos, quadros de registo, desenhos ou fotografias
das turmas em questdo. Isto justifica-se pelo facto de ser o saldo um espaco de
confluéncia de todas as turmas — 0 saldo € o local onde todas as criangas sao recebidas

no inverno, é o local onde varias turmas almogam e é também o espaco da permanéncia.



Existem dois espacos de recreio de tamanho consideravel, um para as criancas
da fase pré-escolar e outro para as criancas de 1.° e 2.° ciclo. Importa referir que,
semanalmente, as criangas da educacdo infantil tém acesso a biblioteca, a sala de
informatica e ao ginasio.

Realizei o estagio profissional do terceiro e o quarto semestres numa IPSS, cujo
ambito de servigos abrange Creche, Educacéo Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico.
O edificio ndo é novo, no entanto, é muito agradavel: as salas espagosas permitem a
entrada de muita luz natural e a decoracdo é engracada. Todavia, a disposicdo das salas
do primeiro ciclo ndo € a melhor, ja que muitas sdo salas de passagem, pelo que as aulas
sdo frequentemente perturbadas. Existem trés espacos de recreio, um para as criangas da
Educacdo Pré-Escolar (semicoberto) e dois para as criancas do 1. ° Ciclo do Ensino
Basico (um coberto e um descoberto). Para além das salas de atividades da Infantil e das
salas de aulas, existem um ginasio, uma biblioteca, uma sala de reunides, uma sala de
computadores, uma sala de cerdamica e uma sala de professores.

Vale a pena referir que ambas as escolas oferecem aos alunos do 1.° Ciclo uma
série de aulas lecionadas por professores especializados, nomeadamente de expressao

musical, educacdo fisica, expressdo plastica, ceramica e inglés.

1.2 Calendarizagéo e Cronograma

O cronograma de estagio que se segue, quadro 1, apresenta todos o0s estagios
realizados, a elaboracdo deste relatério e os trabalhos desenvolvidos durante os dois
anos de mestrado. Para melhor compreensdo do quadro, 0s estagios sdo apresentados
em primeiro lugar com as respetivas datas e enquadrados no correspondente semestre
letivo. De seguida, sdo elencadas as restantes atividades que foram realizadas ao longo
de todo mestrado, como as reunides de estagio e as orientagdes tutoriais.

Durante os dois primeiros semestres de mestrado estagiei com grupos de
educacdo pré-escolar de duas instituicGes escolares diferentes, tendo passado pelas trés
faixas etarias. Neste primeiro ano, houve dez reunides de estagio com as professoras
orientadoras e as professoras da equipa de supervisao.

No quarto e terceiro semestre estagiei com turmas de 1.°, 2.2, 3.°¢e 4.2 anos do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, todas da mesma escola. Neste segundo ano de mestrado
realizaram-se oito reunides de estagio.

Tivemos também acompanhamento tutorial semanalmente e uma aula semanal

de Apoio ao Relatério de Estagio nos 1.°, 3.° e 4.° semestres.
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Quadro 1 —Cronograma de estagio

Semestre Atividade Data
Estagio intensivo com grupos de 3,4 e 5 19/09/16 a 07/10/7
anos

10 . Estagio com grupo de 5 anos 11/10/16 a 18/11/16
: Estagios
em Estagio com grupo de 4 anos 21/11/16 a 16/12/16
Educacao
Pré- Estagio com grupo de 3 anos 02/01/17 a 10/02/17
Escolar Estégio intensivo com grupo de 3 anos 13/02/17 a 17/02/17
2.0 Estagio com grupo de 3 anos 07/03/17 a 31/03/17
Estagio com grupo de 5 anos 03/04/17 a 12/05/17
Estagio com grupo de 4 anos 16/05/17 a 30/06/17
Estagio intensivo com turmas de 1.°ciclo | 18/09/17 a 06/10/17
Estagios Estagio com turma de 2.° ano 09/10/17 a 04/10/17
no1.°
. Estagio com turma de 1.° ano 08/10/17 a 09/02/17
4o | Ciclodo 9
Er}s!no Estagio com turma de 4.° ano 05/03/18 a 04/05/18
Bésico
Estagio com turma de 3.° ano 07/05/18 a 06/07/18
Reunides de estagio 2 reunides em 11/16
2 reunides em 01/17
Dol° cx
1 reunido em 03/17
ao 4.° o
2 reunides em 04/17
semestre

2 reunides em 05/17
1 reunido em 06/17
1 reunido em 11/17
2 reunides 01/18
1 reunido em 03/18
1 reunido em 04/18
2 reunides em 05/18
1 reunido em 06/18

Orientacéo tutorial

1x por semana

Elaboracéo do relatério de estagio
profissional

5/01/17 a 6/06/18




CAPITULO 1 — Relatos de Estagio

1.1. Sintese do capitulo

Este primeiro capitulo apresenta dez relatos de situagdes que observei em estagio
e que foram particularmente significativas para a minha aprendizagem. Os relatos néo
se cingem exclusivamente a atividades/aulas que observei ou dinamizei/lecionei,
incluem também uma série de situacBes que vivenciei no espaco escolar, pois escola e a

aprendizagem ndo esta confinada ao espaco da sala de aula.

1.2 Relatos de Estéagio

1.2.1 Relato 1

No meu estagio com o grupo de 3 anos observei com alguma regularidade a
educadora a colocar as criancas a ver televisao durante cerca de 15/20 minutos, antes do
almoco. Tendo em conta que a questdo da utilizagdo dos meios audiovisuais por
criancas é uma questdo polémica, sobre a qual a American Academy of Pediatrics
[AAP] (2017) se tem debrucado nos ultimos anos, julgo ser proveitoso refletir sobre

uma das situacdes que observei.

Numa das tergas-feiras de janeiro de 2017, o dia estava particularmente frio, por
isso a educadora decidiu retirar o grupo de trés anos do espaco de recreio exterior — de
facto, segundo o Decreto-Lei n.° 542/79, de 31 de dezembro, art. 48.%, é dever do
educador de infancia "velar pela satide e bem-estar das criangas".

As criangas foram sentadas no meio do saldo em frente a um grande televisor.
Separados por biombos estavam, do lado direito e do lado esquerdo do saldo, os espacos
dos 4 anos A e B, respetivamente. O barulho no saldo e o volume reduzido do som da

televisdo ndo permitia ouvir qualquer som vindo do aparelho.

O aparelho foi ligado as 11h 35m e desligado as 11h 55m: portanto, as criangas
estiveram cerca de 20 minutos a ver televisdo. A AAP (2017) recomenda que para
criancas com idades compreendidas entre 0s 2 e 0s 5 anos, 0 uso da televisdo seja
limitado a uma hora diaria. O periodo em que as criancas estiveram expostas a televisao

esta dentro das orientagdes dadas pela AAP.



No entanto, vale a pena abrir aqui um paréntesis: os estudos realizados pela
referida entidade que incidiram no acesso a televisdo em casa revelaram que "as
criancas estdo a crescer num ambiente saturado pelos media (“media-saturated™), com
acesso quase universal a televisdo" (Vandewater et al., 2006, p.1006). Uma das
preocupacOes reveladas nestes estudos € que ainda ndo existem dados sobre o nimero
médio de horas de televisdo a que as criancas sdo expostas na escola. O debate em torno
do numero de horas relaciona-se com o facto de varios estudos apresentarem a
conclusdo de que "a exposicdo precoce a televisdo estd associada com o
desenvolvimento de problemas de atencdo” (Christakis, Zimmerman, DiGiuseppe &
McCarty, 2004, p.708). Christakis et al. (2004) puseram "a hipdtese de que a exposi¢do
a televisdo durante periodos criticos do desenvolvimento sindptico poderia estar
associada ao desenvolvimento de problemas de atencdo” (p.708). Os investigadores
analisaram o namero de horas de televisdo vistas em casa por criancas de 1 e 3 anos, e
associaram este facto com os problemas de atencdo desenvolvidos ou ndo pelas mesmas
criangas aos 7 anos. Varidveis tidas em conta como ambiente em casa, suporte
emocional, depressdo materna, estimulacdo cognitiva e rendimento familiar revelaram
ser indiferentes para o estudo. A conclusao foi "que 1-SD aumento no numero de horas
de televisdo vistas com 1 ano de idade esta associado a um aumento de 28% de
probabilidade de ter défice de atencdo aos 7 anos (...) 0 mesmo acontece com 0 nUmMero

de horas vistas aos 3 anos" (idem, p.710).

Voltando a atividade que estava a descrever, apercebi-me que a escolha do
programa televisivo obedeceu a um critério — o perfil do canal. A educadora selecionou
o0 Disney Channel —um canal indicado para criancas entre os 3 e 0s 14 anos de idade.
No espaco de tempo em que estiveram sentadas as criancas viram o fim da série
"Rebbik Rabbit", uma curta-metragem do "Mickey Mouse" e o inicio da série "Randy
Cunningam: Ninja Total". Importa referir que apesar de esta ndo ser uma questéo
pacifica "algumas pesquisas revelaram que programas educativos podem promover a
atencdo e a leitura" (idem, p.712), nenhum dos programas acima referidos tem um teor
educativo. Neste ponto, as recomendacdes da AAP néo estdo a ser seguidas, ja que esta
Associacdo recomenda que o adulto faca uma selecdo de programas de alta qualidade.
Note-se ainda que o uUltimo programa visto pelas criangas no quadro da atividade
descrita — "Randy Cunningam: Ninja Total"— apresentava cenas violentas com lutas e

monstros. Passados poucos minutos do programa comecar, as criangas A3, B4 e B5 (ver



planta da sala no anexo 1) comecaram a lutar. Naturalmente, esta situacdo pode ter
varias explicagbes. Por um lado, as criangas podiam estar cansadas de ver televiséo,
pelo que desviaram a sua atencdo para outra atividade. Por outro lado, existem uma
série de estudos, por exemplo: Physician Guide to Media Violence e Big World, Small
Screen: the Role of Television in American Society que concluiram que a exposicéo a
programas violentos aumenta o risco de comportamento agressivo em certas criangas e

adolescentes.

Algo que os trés programas referidos tém em comum é o facto de terem
movimento e mudancas de imagens rapidas, sdo «fast-paced cartoons». Ha estudos que
apontam como principal maleficio da televisdo o movimento rapido da imagem. "A
«overstimulation hypothesis» é baseada na teoria de que a velocidade surreal de alguns
programas pode sobrecarregar o cérebro ou partes dele, levando a deficiéncias a curto
ou a longo prazo™ (Christakis, 2011, p.1). Uma pequena experiéncia, The immediate
impact of differente types of televison on young children's executive function, permitiu
constatar que criangas que viam nove minutos de bonecos animados acelerados
demonstravam menor capacidade para desenvolver atividades cognitivas do que
criancas a quem tinha sido proposto fazer um desenho, ou ainda criancas que tinham

ficado a ver televisdo educacional.

Note-se que nenhuma crianga se retraiu, mostrou medo ou chorou, apesar de 0s
desenhos animados apresentarem mudancas de imagem rapida, ou um conteldo
demasiado violento para a faixa etaria envolvida na atividade. Isto demonstra que todas
as criancas envolvidas estdo habituadas a esta sobreestimulacdo. "Uma crianca de dois,
trés ou quatro anos que ndo esta acostumada a ela (& sobreestimulacdo) comeca por uma
forte impressdo e uma reacdo de rejeicdo que pode provocar medos, choros e tensao”
(L'Ecuyer, 2012, p.52). Do grupo de 24 crianc¢as, a maioria ficou sentada, impassivel
durante 20 minutos. Apenas a Al esteve sempre irrequieta e ndo demonstrou qualquer
interesse na televisdo, pelo que foi chamada a atencdo pela educadora; C3 e C6
estiveram distraidas, ndo prestaram atencédo a televisdo, mas ndo fizeram barulho, nem
incomodaram nenhuma outra crianga, por isso nunca foram chamadas a atencdo; D3
comecou a cantar o hino da escola, foi repreendida, parou e concentrou-se na televisao.
Quando o grupo foi chamado para fazer o "comboio”, a televisdo continuou ligada, e

como resultado varias criangas continuaram impassiveis a olhar para ela. Tiveram de ser



chamadas duas ou trés vezes até se aperceberem que estavam a ser chamadas, porém

nenhuma crianga chorou ou se zangou por ser obrigada a deixar de ver televiséo.

Todos os documentos referidos reconhecem que "neste momento, ha mais coisas
desconhecidas do que conhecidas, em termos do impacto da televisdo no
desenvolvimento de criangas pequenas” (Vandewater et al., 2006, p.1014). Ainda assim,
estes estudos revelam dados importantes que ndo podem ser ignorados, embora a AAP
admita que ainda n&o conseguiu divulgar estes dados a generalidade da populacéo. De
uma maneira geral, os educadores "simplesmente desconhecem as recomendacdes (da
APP)" (ibidem).

1.2.2 Relato 2

No dia 3 de fevereiro de 2017, os grupos de criancas de 3, 4 e 5 anos do jardim-
escola onde eu estava a estagiar foram ao teatro Politeama ver a pega de teatro A

Pequena Sereia de Filipe La Féria.

Antes de mais é essencial compreender o que significa teatro. A palavra teatro
provem do grego «teatron» e do latim «teathru» e "de um modo completo, envolve o
representar, num espaco proprio, de uma peca teatral, sendo os diferentes papéis
desempenhados por atores” (Sousa, 2003a, p.77). E considerada uma forma de Arte que,
numa visdo simplista, é uma atividade humana ligada as manifestacdes de ordens
estéticas e comunicativas. Se considerarmos a educacdo "como algo que tem por
objetivo a formacgdo equilibrada da personalidade (...) as artes, como todos os outros
elementos culturais, fazem naturalmente parte desta educagdo™ (idem, p.81). Portanto, a
ida ao teatro € ja, por si s6, uma situacdo positiva, pois demonstra uma preocupacao

com o desenvolvimento holistico da crianca.

O espetaculo assistido por este grupo de criancas € um tipo de teatro infantil que
se enquadra na "vertente do teatro para criancgas, escrito, produzido e representado por
adultos” (Bastos, 2006, p.29). Os objetivos imediatos deste tipo de teatro sdo "despertar
0 gosto e a sensibilidade das criancas por esta forma de arte, a0 mesmo tempo que, com
uma criteriosa selecdo de pecas ajudar a escola nos seus esfor¢os educacionais no
ambito da formacéo estética, civica e moral" (Sousa, 2003a, p.83). A peca de teatro em
questdo, A Pequena Sereia, apesar de defender o amor e o perdéo, dificilmente pode ser

considerada uma peca transmissora de valores morais, ja que algumas das personagens
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principais como o Caranguejo, a Pequena Sereia e 0 Tritdo tém atitudes reprovaveis,
como mentir, desobedecer ou encolerizar-se. Todavia, qualquer pessoa da area da
Psicanalise poderia alegar que é fundamental para as criangas contactar com contos de
fadas (como € o caso da histéria em questdo). De facto, "os contos de fadas tém um
valor impar, porque oferecem a imaginacdo da crianca novas dimensdes que seria
impossivel ela descobrir sé por si" (Bettelheim, 2002, p.14). Além do mais "a forma e
estrutura dos contos de fadas sugerem & crianca imagens através das quais ela pode
estruturar os seus desvaneios, e com isso orientar melhor a vida" (ibidem). No entanto, a
versdo apresentada por La Feéria esta mais proxima da versdo da Disney, do que da
original, recolhida e transcrita por Christian Hans Anderson. Uma série de elementos
fundamentais da histéria foram suprimidos, pelo que esse argumento perde validade.

Ainda assim, esta pe¢a tem imenso valor por "tdo-somente despertar (na crianga)
a sensibilidade para a compreensdo e para 0 gosto daquelas artes (teatrais), finalidade
estas que hao de ser fermento e seiva que ajudardo a formar o todo da personalidade”

(Fonseca citado em Sousa, 2003a,).

Todas as criangas estiveram bem sentadas, concentradas no espetaculo, sem se
distrairem durante os 60 minutos de duracdo da peca. Nas suas caras era possivel ver
aquilo que Catherine L’Ecuyer apelida de «asombro», quer isto dizer, o

deslumbramento. Penso que isto se deve a varios fatores.

Em primeiro lugar, o facto de a peca ser um musical cativou de imediato as
criancas. Sabe-se que qualquer ser humano se sente cativado pela musica, pois esta "é
um imperativo biolégico" (Sousa, 2003b, p. 55). De facto, "as criancas pequenas sdo
conhecidas por apresentarem capacidades inesperadas para perceber e responder as

componentes basicas de masica" (Weinberg, 1999, cit. por Sousa, 2003b, p. 55).

Por outro lado, havia muito movimento e cor no palco. As personagens
dangavam e eram expressivas nos seus movimentos. Com frequéncia utilizou-se o arnés
para elevar as personagens, 0 que provocava grande espanto nas criangas. Tanto o
guarda-roupa, como o0 cenario eram apelativos e utilizavam cores garridas. Reconhece-
se que nos mais pequenos "a preferéncia pelas cores vivas e contrastantes € uma
caracteristica dominante™ (D’ Alte Rodrigues, 2002, p.40).

Outro elemento chave para o0 sucesso deste espetaculo foi o facto do texto ser

simples. As personagens utilizavam uma linguagem correta e acessivel, recorrendo com
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frequéncia ao humor. Nao foi uma daquelas "pecas demasiado pesadas e enfadonhas
para o envolvimento (e paciéncia) das criancas, ou demasiado pueris e disparatas”
(Sousa, 2003a, p.84). Aliés, as personagens a dada altura interpelaram os pequenos

espectadores, que responderam com entusiasmo.

1.2.3 Relato 3

No dia 30 de marco de 2017, assisti a um dia de escola aberta (os familiares,
mediante uma marcacdo com a diretora, permanecem na sala da crianga durante uma
manhd). As Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Silva, Marques,
Mata & Rosa, 2016) afirmam que

os pais/familias, como principais responsaveis pela educacao dos filhos/as, tém

também o direito de participar no desenvolvimento do seu percurso pedagdgico

(...) A participacdo destes diferentes intervenientes e de outros membros da

comunidade no planeamento, realizacao e avaliagdo de oportunidades educativas

é uma forma de alargar as interacdes e de enriquecer o processo educativo (p.16

-17).

Dado que a turma tem 25 criangas de trés anos, 0s pais nunca sdo recebidos
todos no mesmo dia. Compreende-se assim que "o planeamento de estratégias
diversificadas permitira que todos participem” (idem, p.28). O facto de esta atividade
ser realizada anualmente comprova que esta escola esta empenhada em incluir os pais
na dindmica escolar, algo fundamental j& que como afirma Reis (2008) "é consensual
entre os autores, dizer-se que quando os pais se envolvem na educacdo dos filhos estes

obtém melhor aproveitamento escolar” (p.76).

No dia aprazado vieram 22 adultos, todos eles pais e maes, assistir as atividades.
O dia comecou como habitualmente, com as canc¢des de roda no saldo para receber as

criangas, que estavam excitadas, mas nenhuma parecia assustada ou chorou.

Terminadas as cancdes de roda, o grupo, seguindo a habitual rotina diéria, foi a
casa de banho, arrumou 0s seus casacos e sentou-se no tapete. Note-se que a
preocupacdo da educadora de manter a rotina € um ponto-chave para as crian¢as ndo
chorarem ou fazerem birra "porque o préprio elemento repetitivo é inerente a
securizacdo. Saber 0 que se vai passar a seguir ajuda a prever o futuro e a tranquilizar”
(Cordeiro, 2007, p.286).
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Depois de uma breve palavra de acolhimento aos pais e as criancas, a educadora

comegou a contar a historia De que cor é um beijinho?

Oito criancas chegaram atrasadas, 0 que quebrou o ritmo da aula. A educadora
teve de parar a atividade, cumprimentar cada crianca e explicar o que estava a fazer.
Duas dessas criancas, ao entrarem na sala, comecaram a chorar e a educadora teve de
despender mais tempo para as acalmar. A reacdo destas criangas demonstra bem como o
cumprimento de horarios e rotinas tem importantes efeitos no sentimento de seguranca e
de autonomia das criancas (Zabalza, 1998). Verifica-se que estas criancas, por alteracdo
da rotina habitual, ficaram assustadas ao entrar numa sala cheia de gente onde estava a

decorrer uma atividade.

Naturalmente também, a entrada tardia destas criancas foi perturbadora para o
grande grupo, que rapidamente se distraia e enfadava com as constantes interrupcées. A
educadora aproveitou este momento para lembrar aos pais a importancia de as criangas
chegarem a horas ao jardim-de-infancia, afim de ndo perturbarem o bom ritmo das
atividades. A franqueza com que a educadora se dirigiu aos pais e a forma respeitosa e
compreensiva com que 0s pais receberam esse reparo levaram-me a concluir que existe
um bom clima de comunicacdo entre esta educadora e estes pais. Vale a pena lembrar
que autores como Estanqueiro (2012) defendem que este clima de didlogo € uma
maneira de garantir a boa integracdo da crianca no grupo e promover 0 Seu

desenvolvimento pessoal e social.

Assim que a educadora acabou de ler a histdria, pediu as criancas para se
sentarem nos respetivos lugares nas mesas para trabalhar o dominio da matematica. A
ajuda dos pais foi requisitada para distribuir o material pelas criangas. Este material
consistia num grafico por crianca e uma caixa de Cuisenaire por cada uma das cinco
mesas (ver anexo 2). Este € um material matematico constituido por "reguinhas, barras
ou pecas coloridas. S&o prismas quadrangulares com dez cores e dez comprimentos
diferentes. (...) A pega branca é a pega padrdo ¢ serve de medida a todas as outras
pecas” (Caldeira, 2009a, p.128).

Logo depois, a educadora fez passar pelos pais um saco enorme, de onde cada
um tirava um «beijinho» (um coracgéo feito em feltro — ver anexo 2). Do saco sairam
coragdes vermelhos, amarelos, azuis, verdes e cor-de-rosa. Em unissono, o grupo contou

quantos coracfes de cada cor existiam. Ao mesmo tempo, cada um completava o seu
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grafico com a peca do Cuisenaire correspondente ao numero de coragdes de cada cor.
Este tipo de tarefa, que promove a "classificacdo, contagem e comparacdo pode
considerar-se a base para o desenvolvimento da organizagdo e tratamento de dados"
(Castro & Rodrigues, 2008, p. 59). Esta atividade é essencial no jardim-de-infancia ja
que "a andlise de dados é uma area da Matematica que, no mundo atual tem grande
importancia, uma vez que tem uma forte ligagcdo ao quotidiano, quer de adultos quer de

criangas, proporcionando ocasides muito ricas de desenvolvimento numérico” (ibidem).

Durante a realizacdo de atividades apenas quatro pais se aproximaram dos seus
filhos para acompanhar o seu raciocinio, os restantes limitaram-se a observar. Foi

surpreendente notar que todas as criangas completaram o grafico sem dificuldade.

As criancas Al, A4, B3, C5 e E3 (ver planta da sala — anexo 3) procuravam
chamar a atencdo dos pais, chamando-os em surdina, acenando, levantando as pecas,
gesticulando e rindo para os pais. O pai de Al parecia preocupado com este

comportamento do filho e pedia-lhe que se concentrasse no trabalho.

Quando as criancas terminaram o grafico, todos os pais aproximaram-se dos
seus filhos, que lhes mostravam o seu trabalho com orgulho e satisfagdo. Apesar do
movimento e barulho que se gerou a educadora conseguiu captar a atengéo das criangas,
para fazer a analise dos dados. Uma vez que as criancas tinham Educacdo Fisica, houve
pouco tempo para realizar esta tarefa. Ainda assim, a educadora levou as criancas a
observarem, pela altura das barras, qual a cor de coracdo que tinha saido do saco em
maior quantidade e qual a cor de coragdo que tinha saido em menor quantidade. Note-se
que a crianca C2 quando questionada sobre qual a cor de coracdo que tinha saido em
menor quantidade confundiu a cor da barra de Cuisenaire com a cor do coracdo. Algo

perfeitamente natural, tendo em conta a idade da crianca.

Seguiram-se as atividades de Educacdo Fisica e de Lingua Inglesa. A hora do
lanche da manha, pais e filhos redigiram uma mensagem num coracdo de papel para
deixar na sala e partilharam bolachas tradicionais "beijinhos". Os pais e as criangas
estavam notoriamente felizes, conversavam uns com outros, riam muito alto e
observavam os trabalhos expostos na sala. As criancas cujos pais ndo estavam presentes

eram facilmente integradas nas conversas e brincadeiras, nenhuma foi posta de parte.
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Naturalmente, a educadora e eu ddvamos mais atencdo a essas crian¢as com pequenos

mimos e brincadeiras. Na altura dos pais se irem embora, algumas criangas choraram.

Julgo que este relato ilustra bem uma reflexdo de Zabalza (1998), que em poucas
linhas explica porque € tdo importante a escola promover atividades que envolvem o0s

pais na dindmica escolar:

Este tipo de participacdo enriquece o trabalho educativo que é desenvolvido na
escola (a presenca de pessoas adultas permite organizar atividades mais ricas e
desenvolver uma atencdo mais personalizada com as criangas), enriquece 0S
proprios pais e mdes (vao sendo conhecidos aspectos do desenvolvimento
infantil, descobrindo caracteristicas formativas em materiais e experiéncias,
inclusive o jogo, conhecendo melhor os filhos, aprendendo questdes
relacionadas com formas de educar) e enriquece a prépria acao educativa que as
familias desenvolvem em sua casa. Também os(as) professores(as) aprendem
muito com a presenca dos pais e das maes, ao ver como eles enfrentam os
dilemas basicos da relagdo com criangas pequenas (p.55).

1.2.4 Relato 4

No dia 14 de marco de 2017 realizei uma atividade com a turma de 3 anos sobre
Vivaldi. Desta forma, pretendia trabalhar a Area de Expressdo e Comunicagio,
nomeadamente os dominios de Educacdo Artistica e dominio da Linguagem Oral e

Abordagem a Escrita.

Esta atividade foi realizada depois da sesta e do recreio, por isso antes de
comecar pedi as criancas para se sentarem no tapete, conversei um pouco com 0 grupo e
cantei uma cancdo, para que elas pudessem acalmar e concentrar-se. Tive este cuidado
porque observei que "as pessoas que cuidam das criangas procuram interagir sempre
com a crianca (...) de uma forma calorosa, ndo apressada (...) os educadores tentam
adequar o seu ritmo ao ritmo do bebé ou da crianca, respondendo as a¢des e indicios nos

tempos estabelecidos pelas criangas™ (Post & Homann, 2003, p.69).

De seguida, apresentei o livro The Story Orchestra: Four Seasons in One Day.
Este € um livro inglés com umas belissimas ilustracdes de Jessica Courtney-Tickle;
conta a histéria de uma menina, Isabelle, que viaja pelas quatro estagdes num sé dia. O
livro tem botBes que, premidos, deixam ouvir excertos da composi¢do de Vivaldi
Quatro Estacdes. Uma vez que a histdria é escrita em lingua inglesa, eu traduzi-a. Ao

escolher este livro, tinha o objetivo de garantir as criangas o0 acesso a arte e a cultura
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artistica, "alargando e enriquecendo a sua representacdo simbdlica e o seu sentido
estético, (...) de modo a incentivar o seu espirito critico perante diferentes visdes do
mundo” (Silva et al., 2016, p. 47). De facto, "as recentes metodologias pedagogicas
artisticas ndo incidem apenas na sua pratica formal e morfoldgica mas
fundamentalmente numa aprendizagem erudita adquirida através de uma maior

abrangéncia da experiéncia estética™ (Consiglieri, 2017, p.91).

As criancas gostaram muitissimo do livro. Por um lado, porque tem imagens
grandes, bonitas e coloridas, por outro lado por ser uma histéria musical. Note-se que
embora esta turma tenha alguns elementos muito energéticos, que por vezes manifestam
dificuldade em acalmar-se, nenhum demonstrou cansago ou impaciéncia enquanto li
esta historia. Todas as criancas, sem exce¢do, estavam verdadeiramente deslumbradas.
Inclusive, quando pedi ao grupo que se levantasse para formar uma meia-lua, trés
criangas continuaram paradas a olhar com pasmo para o livro. Aqui estd bem patente o
que afirma Consiglieri (2017): "a fruicdo e contemplacdo, bem como a interpretacao e
reflexdo sobre as obras de arte, revelaram-se como um instrumento de trabalho, (...) que

permite o desenvolvimento do sentido critico e estético” (p.92).

Sentei entdo as criancas voltadas para uma folha de papel cenario onde estava
desenhada uma grande pauta musical. Comecei por explicar que, tal como os escritores
escrevem histdrias, os musicos escrevem mdasica, falei-lhes da funcdo da pauta, e
aproveitei para lhes dar a conhecer um pouco sobre Vivaldi. Em seguida, expliquei que
ao som da musica iamos "escrever" na pauta 0 que ouviamos. Esclareci que se escrevia
da esquerda para a direita e de baixo para cima. Tanto as OrientacGes Curriculares para
o0 Pré-Escolar [OCPE], como os Textos de Apoio ao Educador de Infancia referem que
para estimular a emergéncia da escrita 0s educadores devem procurar 0s Varios aspetos

figurativos da escrita, nomeadamente, a orientagdo da escrita.

Depois, pedi as criangas que fechassem os olhos e ouvissem um excerto do
Outono de Vivaldi. Quando abriram os olhos perguntei a alguns elementos da turma de
que cor é que aquela masica lhes parecia ser: ap6s um momento de deliberagéo decidiu-
se que a musica era encarnada. Tinha com isto o objetivo de desenvolver a imaginagéo e
a criatividade das criangas, ja que "o subdominio da Musica contempla a interligacao de
audicdo, interpretacdo e criacdo"” (Silva et al., 2016, p. 55). Peguei entdo num lapis de

cera encarnado e comecei a desenhar na pauta ao som da musica. Desenhei uma linha
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continua que subia e descia consoante a altura das notas e a minha méo trabalhava mais
rpida ou mais lentamente consoante o ritmo da musica. Logo pedi a uma crianga que
viesse continuar o meu trabalho, "escrevendo™ a mausica no papel. Inicialmente,
receando que 0 menino nao conseguisse fazé-lo, segurei a sua mao e ajudei-o. No
entanto, a educadora aconselhou-me a deixa-lo experimentar sozinho e, de facto, o
menino néo teve qualquer dificuldade. Talvez o medo do erro nos impega por vezes de
dar espago as criangas para experimentar algo novo sem ajuda. Porém, ndo se deve
temer gue as criancas errem, pois como afirmava Freud "de erro em erro a verdade vai
sendo descoberta” (Citador, 2018). Reconheco que é extremamente importante trabalhar
a independéncia e a autonomia, dando "oportunidade e tempo as criancgas para realizar
as tarefas do dia-a-dia" (Silva et al., 2016, p.38).

Voltando & nossa atividade de sensibilizacdo musical, quando 0 menino acabou
de desenhar na pauta, pedi as criancas que se sentassem nos respetivos lugares nas
mesas e distribui um livrinho de Vivaldi a cada um (anexo 4). O livro tem uma pauta
em cada pagina, onde as criangas deveriam “escrever" a musica da Primavera, do
Veréo, do Outono e do Inverno de Vivaldi. Nesta altura, deparei-me com uma situacéo
inesperada: o volume do réadio estava muito baixo pelo que era dificil ouvir a musica e
as criancas comecaram a dispersar. J& ha mais de cem anos Bagley (1907) afirmava que
a Unica forma de um professor se assegurar que as aulas correriam bem era ser
minucioso na preparacdo e execucdo das tarefas, o que implica, naturalmente, a
verificacdo do material que sera utilizado na aula. E algo tdo elementar que por vezes
acaba por ser esquecido. Confesso que este momento foi muito perturbador, visto que
cortou o ritmo da atividade e levou-me a desviar a minha atencdo do grupo para o
problema do som. S6 quando consegui arranjar uma outra solucdo — colocar a musica
no telemdvel, utilizando uma coluna amplificadora para difundir o som, é que pude

voltar a concentrar o grupo no trabalho e levar a atividade até ao fim.

Reparei que algumas criancas ja tinham a orientacdo da escrita completamente
adquirida, outras ndo. Duas ou trés ja escreviam da esquerda para a direita, no entanto,
ndo tinham a direcionalidade de cima para baixo adquirida. Apercebi-me ainda de uma
situacdo curiosa: algumas criangas, nas primeiras paginas, desenharam as linhas
seguindo a orientacdo da escrita e nas Ultimas paginas ndo o fizeram. Sobre este ponto,
Mata (2008) afirma que "o facto de as criangas se aperceberem da orientacdo da escrita

ndo significa que passem a utiliza-la sistematicamente: mudam por vezes a orientacéo,
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tanto por vontade de exploracdo da escrita e da sua orientacdo, como por necessidade™
(p.37). A mesma autora afirma que estes "avancos e retrocessos" ndo sO sdo naturais,
como até sdo desejaveis, ja que "é com eles que as criangas vao evoluindo no sentido de

uma compreensdo profunda das convengdes do nosso sistema de escrita” (ibidem).

1.2. 5 Relato 5

Ao longo da licenciatura estagiei essencialmente com grupos do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, pelo que, ao iniciar o estagio com grupos de Educacéo Pré-Escolar, senti
muita dificuldade em trabalhar com estas criangas mais pequenas. Houve um grupo de
educadoras e supervisoras que na sua acdo de orientadoras da pratica pedagdgica foram
essenciais para que eu pudesse ultrapassar essas dificuldades e até um certo receio de

ndo ter aptiddo para ser educadora, pelo que me parece pertinente refletir sobre isso.

A educadora do grupo dos 3 anos com quem estagiei no segundo semestre foi
uma das pessoas que mais me ajudou neste processo de aprendizagem. No dia 13 de
marco de 2017 realizei a minha primeira atividade com o grupo de trés anos, cujo
objetivo era trabalhar a identificacdo da forma, da cor e a lateralizagdo. Para o fazer
escolhi partir de uma material matematico que o grupo ja conhecia — blocos légicos.
"Um conjunto de blocos l6gicos é constituido por 48 pecas que diferem umas das outras
por quatro atributos: cor (amarelo, vermelho e azul); forma (quadrado, retangulo,
triangulo e circulo); espessura (grosso e fino); e tamanho (pequeno e grande)" (Moreira
& Oliveira, 2004, p.99). Construi um tapete com as figuras dos blocos logicos e
dinamizei um jogo semelhante ao Twister (fui pedindo a algumas criancas que
colocassem o pé e/ou a mdo, direita ou esquerda, sobre determinadas figuras). A
educadora ndo s6é me ajudou a refletir antes e depois da atividade, como me orientou
durante a mesma. Sempre com imensa discricdo para que as criancas nao se
apercebessem disso, apontou determinadas situagdes menos corretas e explicou-me
como corrigi-las. Pois, tal como Caldeira, Pereira e Silveira-Botelho (2017) afirmam, é
necessario compreender a supervisdo como um todo, fazer uma andlise "do que
acontece antes, durante e ap0s esse mesmo processo” (p.49), acompanhando sempre 0
aluno. E esta ndo foi uma situacdo pontual, a referida educadora prestou sempre este

acompanhamento em todas as atividades que a minha colega de estagio e eu realizamos.

18



Inclusive quando era a educadora que estava a orientar a atividade, fazia sempre questédo

de explicar o porqué de estar a utilizar a metodologia/atitude/comportamento em causa.

Importa referir que todas as educadoras com quem estagiei no 2.° semestre letivo
nos receberam, & minha colega de estagio e a mim, de forma excecional. Nao s6 foram
logo simpaticas, como fizeram questdo de nos apresentar a turma, deixando-nos
imediatamente a vontade para realizar as atividades com os alunos, esclarecer duvidas e

pedir ajuda, se precisdssemos. Durdo (2010) afirma que:

no processo de supervisao torna-se necessario criar um clima adequado, uma

atmosfera afetivo-relacional positiva, onde imperem a entreajuda, a

reciprocidade, a abertura, a assimetria, a espontaneidade, a autenticidade, a

dialeticidade, a sociabilidade, a cooperagdo e a empatia entre supervisor e

formando, logo nos primeiros encontros, possibilitando que este processo

decorra de forma mais propicia para todos os intervenientes (p. 40).

Esta atitude permitiu-me desenvolver facilmente uma relagdo afetiva, cimplice e
empatica com estas educadoras, o que, SO por si, constituiu para mim um fator de
motivacdo muito importante. De facto, Durdo e Almeida (2017) afirmam que a sua
experiéncia enquanto orientadores da pratica pedagdgica lhes permitiu compreender
quao importante é o papel da afetividade na relacdo que se estabelece entre orientador-

estagiario.

Por outro lado, nenhuma destas orientadoras cooperantes procurou definir papéis
criando uma dicotomia "superior-inferior, independente-subordinado, professor-aluno,
avaliador-avaliado, «fiscalizador-fiscalizado»" (Alarcdo & Tavares, 2003, p.62) entre
nés. Bem pelo contrario, esperavam que a nossa presenca na sua sala fosse proficua, ja
que "o facto de ser orientador cooperante e de ter um aluno estagiario (permite)
diferentes abordagens e olhares a sua préatica educativa" (Caldeira, Pereira & Silveira-
Botelho, 2017, p.49). Ndo s6 analisavam e discutiam connosco as nossas praticas e
ideias, como por vezes chegaram a integra-las na sua aula. Assim, verifica-se que "o
professor pode desencadear um processo motivador e dinamico, que também permitira

contribuir para um melhor ensino e aprendizagem para as criangas™ (ibidem).

Outro fator muito importante para mim foi o apoio que me foi dado pelas
supervisoras da ESE Jodo de Deus na aprendizagem do desenvolvimento de uma prética
reflexiva. De facto, aprendi a refletir sobre as aulas/atividades antes e depois de as

realizar. Isto "implica saber corrigir erros, reconhecer acertos, compensar e antecipar
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nas acOes futuras o que pdde aprender com as ac¢Oes passadas™ (Macedo, 2002, p.13).
Percebi que tdo importante ou mais do que a atividade realizada é a aprendizagem que
dela se retira. Por outro lado, ao preparar as aulas/atividades para as criangas €
necessario "organizar e comprometer o presente em nome do futuro ou de uma meta que
se pretende alcangar (...) pré-corrigir erros, antecipar acdes, imaginar obstaculos a

serem enfrentados e modos de supera-los" (ibidem).

Vale a pena lembrar que "aprender ¢ um processo gradual e o aluno vai
reestruturando o seu conhecimento através das atividades que observa, analisa, prepara,
vivencia e reflete entre pares, com os orientadores e supervisores™ (Caldeira, Pereira &
Silveira-Botelho, 2017). De facto, com o passar do tempo fui ganhando uma nogéo
progressiva daquilo que realmente é preponderante para 0 sucesso de uma
atividade/aula, quais os elementos-chave a ter em conta na sua preparagdo, dinamizagéo

e posterior analise reflexao.

Gostaria de salientar que as minhas colegas de curso também foram
particularmente importantes para esta aprendizagem, porque opinavam sobre as
aulas/atividades que realizei. Como observadoras externas eram capazes de identificar
lacunas que eu no decorrer das atividades ndo me apercebia. Como eu propria tive
oportunidade de observar as aulas das minhas colegas e identificar erros comuns de
professores inexperientes. Estas observacfes permitiam-me fazer um paralelo com a
minha pratica pedagogica, para eu perceber se também caia nos mesmos erros e
descobrir maneiras de me corrigir. Através da partilha de experiéncias, conselhos e

ideias aprendemos muito umas com as outras.

1.2.6 Relato 6

No dia 31 de novembro de 2017 a turma de 2.° ano com quem estava a estagiar
realizou uma visita de estudo ao Museu da Carris. Segundo Kreple (citado por Almeida,
1998) "uma visita de estudo € uma viagem organizada pela escola e levada a cabo com
objetivos educacionais, na qual os alunos podem observar e estudar os objetos de estudo
nos seus locais funcionais". Guedes e Moreno (2002) consideram que a escola deve
levar os seus alunos aos museus pelo menos trés vezes por ano ja que sao "experiéncias
extremamente enriquecedoras para 0s alunos, aumentando o seu nivel de
aprofundamento da materia escolar e da cultura geral, pelo conhecimento e experiéncia

direta com temas e objetos relacionados com a matéria escolar” (p.11).
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A visita estava organizada em duas partes: visita guiada ao museu e realizagédo
de uma oficina. A oficina é uma das atividades extra que os servicos educativos de um
museu podem oferecer com a "intencdo de mudar atitudes ou aumentar os niveis de

interesse no tema" (Guedes & Moreno, 2002, p.21).

A turma comecou por realizar a visita orientada, que durou cerca de uma hora e
meia, 0 tempo recomendado para criancas do 1.° ciclo pelos autores ja referidos. A
visita estava muito bem pensada, j& que a guia escolheu apenas algumas fotografias,
maquinas e objetos para apresentar as criancas, de maneira a dar informacdo em
quantidade (e qualidade) suficiente para manté-las motivadas. Utilizou o espaco do
museu com mestria, soube organizar o grupo de maneira a que todas as criancas
ouvissem, vissem e participassem na atividade. Esta preocupacdo é particularmente
importante, de facto, o psicélogo Robert Sommer no seu estudo sobre Personal Space
(1969) concluiu que "a localizacdo dos alunos tem influéncia na sua participacdo”
(citado em Carneiro, Leite & Malpique, 1983) e consequentemente na sua

aprendizagem.

A guia procurou informar os alunos acerca da historia da Carris e da evolugdo
dos transportes em Lisboa. As criangas tiveram oportunidade de andar num elétrico
antigo e de experimentar varios transportes antigos que ja nao circulam nas ruas de
Lisboa, como o carro americano ou 0s autocarros britdnicos de dois andares. Para
Fernandes (citado por Almeida, 1998) isto é particularmente relevante, ja que o contacto
direto com determinada realidade torna a aprendizagem significativa. Radiantes de
contentamento e excitagdo, os alunos colocavam perguntas e mostravam-se atentos as
respostas. Percebe-se entdo como este tipo de atividade é particularmente motivadora,
visto que "a perspetiva de um dia diferente fora da escola motiva e excita os alunos a tal

ponto que a sua adesdo é total" (Mouro, 1987, p.50).

Na segunda parte da visita foi proposta as criangcas uma atividade de resolucdo
de problemas. Noller (citado por Drapeau, 2014) esclarece este conceito de resolucdo de
problemas: define problema como qualquer situacdo que se apresente como um desafio,
ofereca uma oportunidade ou constitua uma preocupacéo; e descreve resolugdo como a
invencdo de maneiras para responder ou solucionar o problema. Muitos autores afirmam
que é necessario dinamizar atividades de resolucdo de problemas junto das criangas, ja

que "estudos indicam que a aprendizagem baseada em problemas tem resultados
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positivos na aquisicdo de contetdos, desenvolvimento de capacidades de colaboracdo,
envolvimento e motivagdo, pensamento critico e capacidade de resolver problemas™
(Drapeau, 2014, p.118). Importa lembrar que a resolugdo de problemas deve seguir uma
série de etapas, segundo Thouin (2010, p.9): "um problema completo comeca
geralmente por atividades de contextualizacdo, as quais se segue uma atividade de

resolugéo do problema e termina com atividades de integracao e de enriquecimento™.

Com a ajuda das criancas a dinamizadora da oficina comegou por realizar aquilo
que Thouin (2010) designa como atividades de contextualizacdo ou atividades
funcionais: atividades que procuram levar a crianca a refletir sobre os diversos conceitos
que possui a respeito do tema abordado. Em primeiro lugar, propds aos alunos que se
dividissem em grupos de 5 ou 6 criangas para construir um carro a partir de materiais
reutilizaveis (cartdo, tampas, palhinhas, rolhas, restos de papel, etc). Para esse efeito
pediu-lhes que identificassem todos os elementos que o carro deveria apresentar —
rodas, base, matricula, condutor, luzes e decoracdo — e apontou num quadro de giz os

elementos considerados essenciais pela classe.

De seguida, 0s quatro grupos sentaram-se nos respetivos lugares a volta das
mesas e, seguindo as indicacdes que Ihes foram dadas, dividiram tarefas. Os grupos A,
B e D foram relativamente rapidos a dividir tarefas e a comecar a trabalhar. Ja o grupo
C foi o que apresentou mais dificuldades em dividir tarefas e trabalhar em equipa, de
uma maneira geral. A imaturidade de alguns dos elementos deste grupo explica este tipo
de dificuldade, ja que essas criancas revelaram atitudes individualistas e pouco
empaticas. De facto, "muitos alunos tém pouca nocdo de como interagir adequadamente
com os colegas. Pura e simplesmente ndo possuem as competéncias sociais para realizar
as tarefas cooperativas mais béasicas" (Lopes & Silva, 2009, p.33). Ora para as criancas
aprenderem a trabalhar em equipa precisam de o fazer, a fim de "perceberem as
vantagens de compartilhar o que sabem e intuitivamente adotar uma visdo social do

processo de aprendizagem” (idem, p.4).

Todas as equipas receberam ajuda dos cinco adultos que estavam na sala (duas
dinamizadoras da oficina, professor titular e duas estagiarias). O maior obstaculo da
atividade foi a construcdo das rodas e com frequéncia os alunos pediam auxilio para
ultrapassar esse problema. Foi engragado observar a interagdo dos dois elementos do

grupo A, um menino e uma menina, que estavam encarregados da construgao das rodas.
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O rapazinho assim que se deparava com uma adversidade, exclamava com enfado «é
muito dificil, desisto». A menina respondia energicamente «ndo desistes nada, vamos
tentar de outra maneira, faz isto». O companheiro obedecia de imediato e ao atingir o
objetivo pretendido recobrava motivagdo. Este processo repetiu-se uma série de vezes
até as rodas estarem prontas. O mais interessante foi verificar a falta de resiliéncia do
menino, a rapidez com que passava do desanimo para o animo e a confianca e prontidao
com que respondia a colega. Por outro lado, a atitude de lideranca e persisténcia da
aluna, que por norma é muito discreta e pouco participativa, foi uma surpresa. Percebe-
se entdo como o trabalho em equipa pode ser proveitoso ja que "na troca entre pares, na
interacdo entre iguais e no intercambio de papéis, diferentes membros de um grupo ou
comunidade (podem) assumir diferentes papéis em momentos diferentes" (Lopes &

Silva, 2009, p.4), descobrindo e desenvolvendo capacidades, competéncias e atitudes.

O grupo B foi 0 mais curioso em termos de trabalho, pois apesar de inicialmente
terem divido tarefas, estas criancas fizeram tudo conjuntamente. Ndo havia ninguém
expressamente responsavel por cada elemento do carro, todos faziam tudo, ninguém
estava parado, houve trabalho de equipa na sua acecdo plena. Estas criancas
demonstraram "responsabilidade individual (...), interdependéncia positiva (...),
capacidade de analisar a dinamica do grupo e trabalhar a partir dos problemas"”
(ibidem).

Terminado o tempo de construcdo dos carros, os grupos foram chamados a
apresentar o seu carro a turma (figura 1), explicar os materiais que tinham utilizado e
mostrar o carro aos colegas. Confesso que esta tarefa de integracdo e enriquecimento
que finalizou esta atividade de resolucdo de problemas me pareceu fraca. N&do vi
qualquer tipo de dinamizacdo para "fazer uma sintese dos conhecimentos adquiridos
durante a atividade de resolucdo de problemas e situa-los numa estrutura conceptual
global” (Thouin, 2010, p.11). Neste caso teria sido importante debater com os alunos,
por exemplo, a montagem das rodas e 0 modo de manter o equilibrio do carro, bem
como analisar em funcdo dos resultados as estratégias encontradas para realizar a tarefa.
A apresentacdo de modelo de referéncia, com uma estrutura bem construida também

teria sido interessante.
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Figura 1 — Carros miniatura construidos pelos alunos

1.2.7 Relato 7

No dia 19 de janeiro de 2018 realizei uma atividade de dinamizag&o de Cartilha
Maternal com a turma de 1.° ano com a qual estava a estagiar. A Cartilha Maternal é da
autoria do poeta e pedagogo portugués Jodo de Deus, este "livro suportava num so
manual, as ligdes para os alunos e 0 Guia Pratico para o professor" (Ruivo, 2006, p.1)

do Método de Leitura Jodo de Deus.

O Método Jodo de Deus insere-se nos modelos interativos de leitura — modelos
"que partem da hipotese construtivista de que a percecdo consiste em representar ou
organizar a informacdo em funcdo dos conhecimentos prévios dos alunos” (Ruivo,
2009, p.92). Jodo de Deus defendia que "a unidade principal do discurso é a palavra"
(Ruivo, 2006, p.2), por essa razdo decidiu ndo "quebrar a sua unidade grafica e sonora
(...) (recorrendo) a estratégia do preto/cinzento" para fazer a divisdo sildbica (ibidem).
Nesta metodologia a crianga "nunca (deve) ler de cor nem memorizar as palavras lidas"

(Associacdo Jardins-Escolas Jodo de Deus, 1997, p.93) o professor deve antes levar a
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crianca a "integrar a palavra lida numa frase, (levando) o leitor/aluno a compreender o
valor da linguagem" (Ruivo, 2006, p.5). "O uso de mnemonicas na formagao temporaria
dos nomes das consoantes incertas para facilitar a aprendizagem™ (Associagéo Jardins-
Escolas Jodo de Deus,1997, p.93) e a apresentacdo das letras consoantes em funcdo do
seu numero de valores, comecando pelas constritivas fricativas (Viana, 2002) sdo duas

outras caracteristicas deste método.

Tendo em conta que na escola onde estive a estagiar as criangas aprendem a ler
aos 5 anos, realizei uma atividade para recordar a letra /n/, que nesta metodologia
"como letra chamamos-lhe né e como serve de til damos-lhe o nome de netil”
(Associacdo Jardins-Escolas Jodo de Deus, 1997, p.82). Comecei por pedir a algumas
criancas que explicassem a turma as regras desta letra — "o /n/ serve de letra /n/ quando
tem uma vogal a frente e serve de til quando ndo tem vogal a frente e nasala a vogal que
vem atras" (Ruivo, 2009, p.180). De seguida, escrevi algumas palavras no quadro e fui
formulando questdes e exercicios sobre as mesmas — nomeadamente, identificar namero
de silabas da palavra e qual a silaba forte, ler a palavra, construir uma frase com essa
palavra, identificar outras palavras comecadas com a mesma letra. Procurei adequar o

nivel de dificuldade da questdo a crianca a quem me dirigia.

Uma vez que Ruivo (2009, p.180) afirma que "estes momentos (de
aprendizagem) sdo tanto mais produtivos quanto mais atividades de consolidagédo
tiverem lugar”, assim que terminou a primeira parte da atividade, dinamizei um jogo
semelhante ao Pictionary. Chamei uma crianca ao quadro, entreguei-lhe um cartdo com
uma palavra para que esta lesse e desenhasse 0 que la estava escrito. Os restantes
elementos da turma, procuravam adivinhar o que ela tinha desenhado. Quem acertasse
la ao quadro escrever a palavra e a turma avaliava se a palavra estava ou ndo escrita
corretamente — corrigindo-a no caso de ndo estar. O jogo decorreu muito bem, as

criancas envolveram-se muito e o exercicio foi bastante produtivo.

De seguida, entreguei uma proposta de trabalho aos alunos, explicando o que
deveriam fazer em cada exercicio e chamei trés criangas a Cartilha para treinarem a
leitura. De facto, as licGes e o treino da leitura fazem-se sempre em grupos de 3/4
criangas que se encontrem no mesmo nivel de leitura. Isto porque ao desenvolver esta
metodologia "Jodo de Deus ndo esqueceu a crianga na sua individualidade (...) cada

crianca segue a Cartilha a seu ritmo proprio (e ndo ao ritmo da classe)" (Ruivo, 2006,
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p.4). Neste momento, tive alguma dificuldade em gerir a disciplina na turma. Precisava
de dar atencdo as trés criangas que estavam comigo, a0 mesmo tempo que tinha de
controlar os faladores e pedir a outras criangas que esperassem a sua vez porque eu néo
as conseguia ajudar de imediato. Gerou-se demasiado burburinho na sala de aula, o que
naturalmente representou uma menor rentabilidade do trabalho. Finda a aula, falei com
a professora da sala, li um pouco sobre esta questdo e cheguei a conclusdo que eu
poderia ter tomado algumas medidas para que isto ndo acontecesse. Antes de mais,
deveria ter comegado por especificar qual o comportamento que esperava do grande
grupo, enquanto estivesse a trabalhar com o pequeno grupo (Gersten, citado por
Ferreira, 2017). Assim, deveria ter dito aos alunos que esperava que trabalhassem em
siléncio e se tivessem dificuldades fizessem um esforgo para as ultrapassar, caso néo
conseguissem esperassem calmamente a sua vez de ser ajudados. Teria também sido
importante, mesmo estando a trabalhar com um grupo pequeno, permanecer atenta a
turma e chamar logo a atencdo qualquer crianca que faltasse ao que tinha sido pedido.
No decurso da aula acabei por concentrar-me no grupo pequeno e sé dei atencdo ao
grande grupo quando comecei a ouvir muito barulho. Ora, "a emissdo ou a retirada de
determinados acontecimentos apds a emissao do comportamento aumenta ou diminui a
probabilidade de ocorréncia desse comportamento no futuro” (Ferreira, 2017, p.46). O
que aconteceu foi que eu ndo chamei a atengdo a primeira, nem a segunda crianga que
comecaram a conversar, pelo que o restante grupo adotou 0 mesmo comportamento
inadequado. De facto, se assim que a primeira crianca comecasse a falar, eu a tivesse
chamado a atencdo, a probabilidade de repeticdo desse comportamento se repetir (pela

mesma ou outra crianga) teria diminuido.

1.2.8 Relato 8

No dia 26 de marco de 2018 realizei uma atividade de matematica com a turma
de 4.° Ano. Uma vez que os alunos tinham estado a trabalhar o calculo do volume e, de
uma maneira geral, demonstravam dominar muito bem este contetdo, decidi dinamizar
uma atividade de calculo do volume de uma piscina — para verificar se 0os alunos eram
capazes de aplicar na realidade aquilo que tinham aprendido. De facto, "no século XXI
todos os estudantes devem perceber e ser capazes de aplicar a matematica (...) ser
competente num dominio complexo como é a matematica implica ter a flexibilidade de
aplicar o que € aprendido em diferentes contextos" (National Council of Teachers of

Mathematics [NCTM], 2000, p.20), nomeadamente, no dia-a-dia. O meu segundo
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objetivo era perceber como € que estas criangas trabalhavam em equipa, que
capacidades e atitudes ja desenvolveram e quais sdo aquelas que precisam de ser
trabalhadas. Sabe-se que nos trabalhos de grupo "as circunstancias criadas pela
dindmica relacional e pela atividade em curso sdo determinantes da forma como a
personalidade dos alunos se vai evidenciar através do exercicio de diferentes papéis”
(Pato, 1995, p.52).

Comecei por explicar oralmente aos alunos o objetivo da atividade — calcular o
volume e a capacidade da piscina da escola (anexo 5). Dividi 0 grupo (estavam apenas
14 alunos nesse dia) em duas equipas e entreguei a cada equipa uma folha de rascunho.
Nessa folha os alunos apresentaram esquematicamente o seu plano para resolver o
problema que lhes era proposto. Segundo o NCTM (2000, p.206), as representacOes
matematicas "ajudam a representar, clarificar ou alargar uma ideia matematica focando-
se nas carateristicas essenciais do problema". Pedi aos alunos para registarem todos os
calculos que realizassem, bem como todas as medidas da piscina que descobrissem. Fiz
questdo que fossem os alunos a medir a piscina, uma vez que "é pouco provavel que as
criancas ganhem um conhecimento profundo do conceito de medida sem manipularem
material, fazerem comparacdes e tirarem medidas com objetos prdprios” (idem, p.44).
Terminei dizendo aos alunos que deveriam utilizar as unidades de medida que achassem
convenientes. Isto porque "os alunos de todas as faixas etarias devem aprender a

escolher unidades de medida convenientes para o problema em questao” (idem, p.45).

Assim que a atividade comecgou 0Ss grupos tiveram comportamentos muito
diferentes. Varios elementos do grupo A queriam tirar medidas de imediato, sem
conversar com os colegas ou planear o que iam fazer. O grupo B sentou-se, desenhou a

piscina e discutiu o que ia fazer.

A primeira dificuldade que identifiquei em ambos os grupos foi a compreenséo
do espaco. A piscina tem uma forma irregular e um degrau, pelo que para calcular o seu
volume € necessario dividi-la em diferentes partes. Verifiquei com surpresa gque a
passagem para a grande escala confundia os alunos, talvez porque esta exija um maior
desenvolvimento da nocdo espacial. Loureiro (2018, p.16) afirma que "o raciocinio
espacial, nos niveis iniciais do raciocinio geométrico, esta limitado ao nivel superficial
das ideias visuais™: por essa razdo se reconhece um dos aspetos mais importantes da

educacdo matemaética das criangas "é que estas desenvolvam, de modo crescente e
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integrado, representacfes que sintetizam imagens flexiveis e conceptualizacfes
geométricas, constituindo assim o seu reportdrio de imagens pessoal, progressivamente
mais rico, diversificado, flexivel e dindmico™ (ibidem). Atividades deste género que as
pdem em contacto com objetos reais de grandes dimens@es, sdo importantes para ajudar

a alargar o seu "reportorio de imagens pessoal”.

Como as dificuldades encontradas pareciam estar a impedir os alunos de realizar
a atividade, decidi intervir e percorrer o espago da piscina com 0s alunos, obrigando-os
a observa-lo com atencdo. Nessa altura formulei algumas questdes sobre a forma da
piscina e as dificuldades a resolver no calculo do seu volume, de maneira a que eles
préprios fossem tirando conclusdes sobre os passos que deveriam seguir. A partir dai

nao voltei a intervir, limitei-me a observar.

Em termos de contetdos matematicos, ambos 0s grupos revelaram desenvolver
um raciocinio correto para calcular o volume da piscina — decidiram calcular o volume
das duas partes da piscina em separado, somando de seguida os valores obtidos; a este
resultado subtrairam depois o volume do degrau. O grupo A fez este raciocinio de
imediato, o grupo B ponderou outros caminhos antes de optar por esta solu¢do. De uma
maneira geral, as medidas foram bem tiradas (foi dada uma margem de erro de trés
centimetros): o grupo B enganou-se a medir quatro comprimentos da piscina e o grupo
A dois. Note-se que nenhum dos grupos registou todas as medidas no desenho da
piscina, no entanto, todas as medidas necessarias foram tiradas e utilizadas, como se
pode verificar nos célculos (anexo 6). Ambos os grupos cometeram erros de célculo,
pelo que ainda que as medidas estivessem todas corretas, nenhum dos grupos
apresentaria o0 resultado correto. Em termos de planeamento e estruturacdo do
pensamento matematico tanto um grupo como o outro demonstram precisar de trabalhar
mais esta problematica. Os dois grupos omitem passos, ndo ha uma organizacdo clara e
inequivoca das operagfes. Isto € muito importante uma vez que os alunos que
representam o0s problemas corretamente tém maior probabilidade de identificar
relagbes/elementos essenciais para a resolugédo do mesmo (NTCM, 2000). Importa dizer
que apenas o grupo B se lembrou de calcular a capacidade da piscina, o grupo A

limitou-se a calcular o volume da mesma.

Em termos de comportamentos e atitudes, € necessario realizar um trabalho

especifico com cada grupo. O grupo A precisa de aprender a trabalhar em equipa, pois
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apesar de revelarem um bom raciocinio logico, os alunos nao trabalham em equipa,
cada um faz a sua parte sem se importar com o que ja foi feito e com o que ainda esta
para fazer. Demonstram faltam de persisténcia, rapidamente comecam a brincar e a
conversar quando os colegas estdo a fazer alguma coisa. Estes "alunos precisam de
aprender que um problema desafiante vai levar algum tempo e que a perseveranca € um
aspeto importante do processo de resolucéo de problemas” (NCTM, 2000, p.186). Ora a
falta de perseveranga justifica os erros de calculo, a fraca esquematizacdo do
pensamento e o esquecimento do célculo da capacidade da piscina. No entanto, é
impressionante verificar que mesmo com pouca comunicacdo e pouca atencdo ao
trabalho dos colegas, os alunos eram capazes de perceber, olhando para o seu esquema
de resolucdo do problema, o passo que tinham de realizar. Neste grupo, destacaram-se
dois elementos que nunca ajudaram os colegas nem se integraram na atividade, apesar
de terem sido chamados a atencdo pela professora e pelos colegas. Pato (1995) afirma
que estas criangas "quase sempre sdo casos de manifesto individualismo, apoiado e
mesmo estimulado no meio familiar” (p.32). Estes dois alunos precisam de uma atencao

especifica com vista a desenvolverem as suas capacidades de trabalho em equipa.

Um aluno do grupo B revelou desde o inicio da atividade ser um lider. Esta
crianca possui um sentido de responsabilidade e uma dedicacao invulgares para a idade.
E o que Pato (1995) define como um lider natural — ndo se impde, nem dirige, "é
seguido sem hesitacBes. Quase sempre pelo seu carisma, tem a confianca cega dos
alunos, que privilegiam a sua opinido e esperam dele a primeira palavra” (p.53).
Todavia esta crianca tem de aprender a lidar com o proprio erro, quando erra recrimina-
se e 0 seu pensamento fica bloqueado, até que alguém o acalme e o ajude a ultrapassar a
dificuldade. Importa referir que nesta idade "as criancas sdo capazes de formar sistemas
representacionais: autoconceitos vastos e inclusivos que integram diferentes aspetos do
self.(...) A crianga interioriza as emog¢des de vergonha ¢ orgulho. Estas emogdes (...)

afetam a sua opinido de si proprias” (Papalia, Olds & Feldman, 2001, 466-468).

Todos os elementos do grupo B trabalharam e mantiveram-se concentrados e
sem dispersar desde o inicio até ao fim da atividade. No entanto, notei que, com excecao
de um elemento do grupo, todas as criangas delegavam a responsabilidade no lider, ndo
perguntavam, nem tentavam perceber o que ele estava a fazer, limitavam-se a obedecer
aos seus pedidos. Este comportamento pode ocorrer por duas razdes: ou porque "nas

situacdes em que os sujeitos tém de realizar tarefas dificeis (...), a presenca de outros
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diminui o desempenho, conduzindo ao fendmeno de inibicao social™ (Ferreira, Neves &
Caetano, 2001, p.339), ou ainda porque quando num grupo existe uma autoridade,
desenvolve-se nos restantes individuos "um sentimento de desresponsabilizacdo™ (idem,
p.349). Estes alunos terdo de aprender que trabalhar em equipa ndo é so fazer o que o
lider pede e estar presente do inicio até ao fim, é também dar opinido, propor as suas

ideias.

O Unico elemento deste grupo que procurava outros caminhos e ia levantando
questdes tentou em véao apresentar ideias mas frequentemente ndo era ouvido e no fim
da atividade demonstrava alguma frustracdo. De facto, "quando expde uma ideia ao
grupo, o aluno deve procurar ser entendido por todos, o que Ihe exige esforco de clareza
na linguagem, concessdo do tempo necessdrio a apreensdo do que pretende
comunicagdo, paciéncia e perseveranca” (Pato,1995, p.49). Naturalmente, ndo é facil
fazer-se ouvir e granjear apoio quando se trabalha com um lider incontestado, ja que "a
referéncia do comportamento dos outros é mais decisiva no estabelecimento da norma”
(Ferreira, Neves & Caetano, 2001, p.347). Aprender a lidar com a frustracdo também é
uma aprendizagem importante, ja que inevitavelmente cada um experimentara que nem
sempre as coisas serdo feitas a sua maneira. Apesar de se saber que quando se trabalha

em grupo "todos devem sentir que tém oportunidade para dizer e fazer" (ibidem).

E importante referir que ndo pretendo dizer que estes alunos devem corrigir estas
dificuldades de relacdo antes do final do 4.° ano — aprender a ser e a estar com 0s outros
é trabalho de uma vida inteira. Como afirma o sociélogo francés Kaufmann (2003,
p.295) "o homem constroi-se e reconstroi-se, quotidianamente, por sedimentacdo sobre
0 que o rodeia". Ainda assim, acredito que atividades como estas podem ajudar 0s
professores a perceber que capacidades e atitudes cada aluno precisa de trabalhar e

como podem leva-lo a crescer como pessoa.

1.2.9 Relato 9

No dia 18 de maio de 2018 acompanhei uma turma do quarto ano numa
atividade de trabalho pratico na praia das Avencas, no ambito do projeto educativo
EduMar — educar para o mar.

O projeto EDUMAR pretende Educar para a preservacao e sustentabilidade do Mar e

dos seus recursos através da ciéncia cidadd. Para responder a necessidades emergentes
da comunidade (escolas e MUNHAC) o projeto visa criar, implementar e avaliar
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atividades de ciéncia interdisciplinares, centradas nas causas e consequéncias das
alteraces climéticas nos ecossistemas rochosos da zona entre marés. (ESE Jodo de
Deus, 2018)

Foi dada as alunas do mestrado a oportunidade de participar nas vérias etapas
deste projeto, "o formato (era) variado e concebido para ser implementado em sala de
aula e contextos fora da escola (museus, campo e laboratorios de investigacédo)"
(ibidem).

No caso desta atividade especifica, 0 objetivo era "mapear e monitorizar
espécies bioindicadoras colocando dados numa plataforma eletronica de acesso aberto™
(ibidem). Para isso as criancas foram divididas em grupos, a cada grupo foi atribuido
um tablet e um conjunto de espécies que deviam procurar. Quando encontrassem o ser

vivo pretendido, deviam fotografé-lo, identifica-lo e coloca-lo na aplicacdo iNaturalist.

Esta atividade despoletou o entusiamo dos alunos e dinamizou uma série de

conhecimentos, pelo que me pareceu interessante relata-la.

Antes de mais é importante perceber que, ao contrario do que se possa pensar, a
definicdo de trabalho prético ndo encontra consenso entre 0s autores. Aqui assumiremos
a definicdo de Hodson (citado em Dourado, 2001) que afirma que "o trabalho préatico
enquanto recurso didatico a disposicdo do professor, inclui todas as atividades em que o
aluno esteja ativamente envolvido (no dominio psicomotor, cognitivo e afetivo)". O
ambito alargado desta definicdo inclui, entre outros, o trabalho de campo. "O trabalho
de campo ¢é realizado ao ar livre, onde, geralmente, os acontecimentos ocorrem
naturalmente” (idem, p.14). Por outro lado, é um trabalho realizado pelos alunos,
recorre a procedimentos cientificos (observacdo, manipulacéo, etc), requer a utilizagdo
de materiais especificos, envolve certos riscos e atividades mais complexas de organizar
do que aquelas geralmente realizadas na escola (Carmen, 2000). Tendo em conta que
esta atividade se realizou ao ar livre (praia das Avencas), que foi um trabalho
desenvolvido pelos alunos, que tinham de procurar/observar seres vivos, utilizando um
tablet, correndo um certo risco por estarem perto do mar e por se tratar de uma atividade
com uma dindmica organizacional complexa (marcacdo de autocarros, mobilizacéo de

pessoal auxiliar, etc), podemos considera-la uma atividade de campo.
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Note-se que a escolha do local para a atividade foi seriamente ponderada.
Escolheu-se a zona entre marés, de uma praia rochosa. Como afirmam Faria,

Boaventura, Galvéo e Chagas (2011, p.61)

zonas rochosas intertidais sdo particularmente faceis de estudar (...) A riqueza, a
diversidade do meio ambiente e o facil acesso das areas intertidais tém atraido a atencéo
cientifica (...) Além do mais constitui um excelente recurso para desenvolver no local e
no laboratdrio atividades cientificas didaticas envolvendo escolas.

Sabe-se que "0 ensino das ciéncias tem de se estender para além dos «muros» da
escola™ (Faria et al., 2015, p.15), podendo assim contribuir “fortemente para diminuir o
fosso entre a ciéncia da sala de aula e a ciéncia do dia-a-dia" (ibidem). De facto, ao
longo da atividade iam-se ouvindo exclamagdes como «ah entdo sdo assim, pensei que
era muito maior» (referéncia ao caranguejo-ermita) ou «olha fora da &gua fica sem
tentaculos» (referéncia ao tomate-do-mar). Por outro lado, esta atividade promoveu a
comunicacdo e a troca de conhecimento entre pares. Os alunos iam chamando a atencgéo
dos colegas para determinadas situagdes, formulavam questdes e algum dos elementos
do grupo respondia. Isto revela que existe no ser humano um desejo espontaneo de

partilhar a alegria do conhecimento adquirido.

Outra situacdo que verifiquei foram as atitudes de entreajuda entre as criangas —
os alunos com mais dificuldade em andar nas rochas eram ajudados por outros, que lhes
davam a mao, lhes indicavam o caminho e esperavam por eles. "Viver momentos na
Natureza em grupo desenvolve o espirito de entreajuda e cooperagao (...) aprende-se a
«viver juntos» num ambiente em constante mudanca, 0 que perturba habitos" (Tous
deHors, 2017, p.24). Por outro lado, os alunos estavam muito envolvidos na atividade,
interjeicdes como «fixel», «ah!», «que giro!» eram uma constante, queriam tocar nos
seres vivos, colocar perguntas e fotografa-los, mesmo que ndo fossem aqueles que
deviam procurar. Os polvos, as estrelas-do-mar, caranguejos e um choco provocaram
um alvorocgo, as criancas exclamavam «quem me dera ter o meu telemdvel/tablet para
fotografar». Era percetivel que esta atividade alimentava a sua curiosidade e a sua
admiracgéo pela Natureza. "A curiosidade é o desejo de conhecimento” (L'Ecuyer, 2016,
p.24), na verdade "as criancas ndo podem aprender se ndo levam consigo a curiosidade"
(idem, p.70). Compreende-se entdo que todos os alunos estavam motivados, pelo que
ndo era preciso exorta-los a trabalhar, ou a concentrar-se na atividade, eles faziam-no

espontaneamente. Laurent (2018) explica este comportamento, ja que nas atividades ao
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ar livre "a crianga vive muitas experiéncias que os adultos a levam a descobrir e em que

ha envolvimento da crianga, ndo uma obrigatoriedade" (p.16).

Foi engracado notar que as criangas queriam fotografar os seres vivos
desconhecidos, a fim de colocar as fotografias na pesquisa por imagens do motor de
busca Google. Esta situacdo foi surpreendente. Por um lado, revelava um desejo de
conhecimento que ia para além do ambito da atividade, por outro lado revelava um certo
conhecimento tecnoldgico e a perce¢do da dimensdo instrumental da tecnologia, pelo
que esta também em causa, como se vera adiante, desenvolver na crianga o interesse por
determinados contetdos e a consciéncia critica — autonomia na escolha dos conteudos a
que a tecnologia permite aceder. Confirma-se entdo aquilo que Gervilla (2000, citado
em Botelho, 2009) afirma "as nossas criancas estdo vivendo uma Infancia Eletronica,
utilizando meios (videos, jogos, computadores, Internet, etc.) que a maioria dos adultos

que as rodeiam ndo entendem".

Jé de regresso a escola, pedi aos alunos que escolhessem um dos seres vivos que
tivessem visto na praia, que o desenhassem e realizassem uma pequena pesquisa
eletronica para completarem uma ficha técnica sobre 0 mesmo (anexo 7). Para facilitar a
pesquisa e garantir a qualidade da mesma, eu defini cinco sites fidedignos onde os
alunos poderiam ir buscar a informacdo necessaria. Fiquei, no entanto, surpreendida
com a dificuldade que os alunos demonstraram em filtrar informacdo, em identificar
num texto corrido aquilo que pretendiam. Surpreendeu-me porque fazem-no com
facilidade nas aulas de portugués, no entanto, no computador esperavam uma resposta
imediata que ndo implicasse esfor¢o. Healey (citado em Jonassen, 2007) justifica este
tipo de comportamento, afirmando que "os neofitos no mundo high tech confundem
muitas vezes download com pensamento”. Importa entdo que levemos os alunos a
compreender que "a pesquisa intencional envolve o uso de competéncias do pensamento

critico, criativo e complexo" (Jonassen, 2007, p.210).

1.2.10 Relato 10

No dia 21 de maio de 2018 lecionei uma aula da disciplina de Portugués a turma
de 3.° ano, na sequéncia de uma avalia¢do de dia inteiro. Pretendia trabalhar o dominio
da Educac&o Literaria com base no texto "O Capuchinho e o Lobo" de Anténio Torrado.

Uma das razdes para a escolha deste texto foi o facto de o programa de Portugués
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estabelecer como obrigatoria a leitura de quatro contos de Trinta por uma linha (ou a

leitura do livro O Mercador de Coisa Nenhuma do mesmo autor).

Antoénio Torrado nasceu em Lisboa em 1939. Ao longo da sua vida acumulou o0s
cargos de "jornalista, professor, editor, produtor e argumentista na RTP (...) escritor"
(Costa, 1995, p.4). A qualidade da sua escrita € amplamente reconhecida, José Antonio
Gomes afirma mesmo que "Torrado tem-se imposto como uma das figuras de maior
relevo da nossa literatura contemporanea” (1997, p.54), declarando que "dificilmente se
encontrard, hoje, um autor que de forma téo equilibrada, saiba dosear em livro o humor,
a critica e os sinais de um profundo conhecimento do imaginario infantil™ (ibidem).
Torrado destacou-se como ficcionista, poeta, dramaturgo, no entanto, o género literario
que mais tem produzido € o conto. Conhece-se 0 gosto de Torrado pelo conto,

especialmente, o conto tradicional.

"O conto, constituindo uma das formas narrativas mais divulgadas, sobretudo o
conto tradicional, assume diversas facetas na escrita de autores contemporéneos”
(Bastos, 1999, p.123). Uma delas, a reinvencdo do maravilhoso, da-se no caso de "O
Capuchinho e o Lobo". A mesma autora explica que esta reinvencao caracteriza-se pela
reativacdo de marcas formais explicitas e das personagens proprias do conto tradicional

e/ou pela introducdo do maravilhoso no contexto moderno.

O titulo do conto "O Capuchinho e o Lobo" indica-nos de imediato que estamos
perante uma adaptacdo, j& que nos remete para a conhecida historia tradicional "O
Capuchinho Vermelho". Por outro lado, em "O Capuchinho e o Lobo" conseguimos
identificar uma série de marcas formais explicitas do conto tradicional: a curta dimensao
do conto; o emprego de muitos verbos conjugados no pretérito imperfeito, "o que nos
conduz para um tempo de mistério™ (Pires, 2005, p.226); 0 recurso a personagens tipicas
dos contos tradicionais — o frade e o lobo — e neste, encontramos a representagéo do
"fildo perverso da vida, pronto a atrair-nos (e a destruir-nos)" (idem, p.230) e no
capucho é representado o "fildo da pureza absoluta, quase insustentavel, pela leveza e
desprendimento” (ibidem). Note-se que, tal como acontece frequentemente nos contos
tradicionais, "as personagens nem sequer necessitam de nomes proprios
(antroponimos)” (Rocheta & Neves, 2010, p. 15), sdo anonimas — um frade e um lobo.
A propria linguagem utilizada pelo autor revela a influéncia da literatura de expressao

oral na sua escrita. Recorrendo a figuras de estilo como «a friagem do principio da noite
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era de respeito» e a expressdes idiomaticas como «meter o0 rabo entre as pernas»,
Torrado apresenta-nos um "vocabulario de sabor arcaico, de sonoridades e «cheiro» a

coisas auténticas e campestres” (Pires, 2005, p.225).

Principiei a aula com duas atividades de pré-leitura, essenciais para a
compreensdo do conto "O Capuchinho e o Lobo". Visto que "o ndcleo da didatica de
literatura reside na arte de ensinar a ler textos, e ler pertence ao dominio sempre instavel
da experiéncia vivida" (Mendes, 1995, p.146), é particularmente importante dinamizar
atividades de pré-leitura para garantir que os alunos tém os pré-requisitos exigidos para
a compreensdo da historia que sera trabalhada. Idealmente, tais atividades seriam
realizadas no ambito de uma ou duas aulas prévias a apresentacdo do conto, 0 que
permitiria uma melhor consolidacdo dos mencionados pré-requisitos e uma maior
participacdo dos alunos nestas atividades. Uma vez que em contexto de estagio € dificil
ter essa oportunidade, optei por desenvolver as atividades de pré-leitura, leitura e pos-

leitura na mesma aula.

Entreguei aos alunos uma ficha de trabalho com seis palavras cuja compreenséo
do significado era essencial para perceber o conto em questdo — professar, frade,
capuchinho, estugado, derreado e escarnio. Dei-lhes algum tempo para procurarem no
dicionario e copiarem para a folha o significado das palavras frade, capuchinho e
escarnio, uma vez que "as atividades de aquisicdo de vocabulario devem apostar na
participacdo dos alunos™” (Giasson, 1993, p.277). Por uma questdo de gestdo de tempo,
os verbetes das restantes palavras ja apareciam transcritos na ficha de trabalho.
Terminado o tempo alocado para realizacdo desta tarefa, o significado destas seis
palavras foi clarificado em turma, com recurso a imagens, no caso da palavra
capuchinho. O autor atras referido defende que quando se introduz uma palavra nova,
cujo conceito também é desconhecido — como era o caso da palavra capuchinho para a
maioria dos alunos — convém, se possivel, utilizar recursos visuais (fotografias, filmes
ou desenhos). Nesta primeira parte da aula procurei pér em prética um dos pontos do
Dominio de Leitura e Escrita das Metas Curriculares de Portugués: "apropriar-se de

novos vocabulos" (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2015, p.54).

Depois, pedi aos alunos que me indicassem contos tradicionais em que o lobo
fosse uma das personagens principais: "Os trés porquinhos”, "O lobo e os 7

cabritinhos™, "O Capuchinho Vermelho", "A velha e os lobos" foram alguns dos nomes
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que surgiram. Aproveitei 0 momento para contar a histéria do Capuchinho Vermelho,
uma vez que este € um dos conhecimentos prévios essenciais para o leitor perceber a
graca do conto "O Capuchinho e o Lobo". Desliguei as luzes, fechei os estores e acendi
uma vela. Julgo que cabe ao professor o papel de "transformar a sala de aula num
contexto promotor de leitura” (Silva, Bastos, Duarte & Veloso, 2011, p.24), e a criagdo
de uma forma simples de um ambiente misterioso ou magico pode ajudar a captar a

atencdo e a adesdo das criancas a leitura do conto.

Ainda antes de ler pedi aos alunos que a partir do titulo — O Capuchinho e o
Lobo — fizessem previsGes sobre o contetdo da historia. Varios alunos afirmaram que a
historia seria muito semelhante a do conto tradicional, a diferenca estaria no desfecho,
na cor do capuz ou na introducdo de alguma personagem. Compreende-se que "as
previsdes fazem parte dos processos de elaboracdo utilizados pelos bons leitores. O seu
papel consiste em aumentar a motivacdo e o envolvimento do leitor perante o texto,

melhorando deste modo a sua compreensédo™ (Giasson, 1993, p.186).

Li o texto em voz alta, pois as criancas devem "ouvir ler textos de literatura para
a infancia" (Buescu et al., 2015, p.56), levando-os depois a "confrontar as previsdes
feitas sobre o texto com o assunto do mesmo™ (ibidem). Giasson (1993) afirma que a
confrontacdo das previsdes com o0 assunto do mesmo € uma excelente ferramenta para
desenvolver a autocorrecdo do pensamento, tal como acontece no método cientifico, e

uma forma de ampliar o entendimento do leitor sobre o texto.

Concluida a leitura, coloquei oralmente algumas questdes de interpretacdo e
gramatica a turma. A titulo de exemplo, deixo aqui algumas das questes formuladas —
«Que historia teria sido contada ao lobo quando ele era pequeno?»; «O que querera
dizer "a friagem do principio da noite era de respeito"?»; «O que significa ter voz de
trovao?»; «Que nome comum coletivo designa um conjunto de lobos?». Novamente,
procurei cumprir algumas das metas curriculares — "responder, oralmente e por escrito,
de forma completa, a questdes sobre os textos"; "fazer inferéncias" e interpretar sentidos

da linguagem figurada™ (Buescu et al., 2015, p.56).

Numa terceira parte da aula a turma construiu em conjunto uma historia a partir
de trés elementos saidos da «caixinha da imaginagdo» (uma caixa de madeira antiga):

um pedaco da capa do capuchinho, um pedaco de papel velho com a palavra lobo e uma
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fotografia de uma avo corajosa e radical. Penso que a construcéo de historias em grupo
"oferece uma vantagem excecional: o trabalho pode ser submetido a apreciacdo de
varios leitores" (André, 1986, p.10). Ao mesmo tempo h& uma série de competéncias
sociais que vao sendo trabalhadas; de facto, "é com a participacdo no grupo que cada
um tem o ensejo de treinar-se para o trabalho em equipa, como é também por esse
mesmo caminho que o grupo vai encontrando o melhor modo de agir" (Andre, 1986,
p.12).

Originalmente, eu ndo tinha pensado dramatizar a historia construida, no entanto
os alunos pediram para fazé-lo e eu acedi ao seu pedido. Acredito que "a valorizagédo
das suas (das criancas) iniciativas" (Trindade, 2002, p.22) é um dos mais importantes
fatores de motivagdo e uma maneira de envolver e responsabilizar a crianga pelas
atividades desenvolvidas em sala de aula. Por outro lado, embora eu néo tivesse
planeado essa atividade proposta pela turma, esta acabou por coincidir com mais uma
das metas curriculares: "dramatizar textos (treino da voz, dos gestos, das pausas, da
entoacdo)" (Buescu et al., 2015, p.56).

Terminei a aula com uma leitura puramente recreativa do livro O Capuchinho.
Sendo "uma pratica cultural, a leitura estd associada a aquisicdo de habitos" (Magalhaes,
2008, p.58), julgo que a leitura diaria sem qualquer tipo de objetivo pedagdgico para
além da fruicdo do prazer de ler, podera influenciar positivamente a aquisicdo de habitos
de leitura. Por outro lado, "a leitura feita por prazer, tem sido, por exemplo, associada
ao aumento das competéncias em leitura e escrita e a0 aumento da aquisicdo de
vocabulario e ao aumento do conhecimento geral" (Guthrie citado em Coutinho &
Azevedo, 2007). Mais do que tudo isto estes momentos de leitura permitem-nos, a mim
e as criancas, fugir para um mundo de fantasia e imaginacdo, quebrar a rotina diaria.
Esta evasdo que realizamos em conjunto, cria entre nés um sentimento fortissimo de
grupo, ja que ha lugares que onde s6 nds estivemos, viagens que s6 nés fizemos e

segredos que s6 nés partilhamos.
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CAPITULO 2 - Planificagfes

2.1 Descricao do capitulo

Este segundo capitulo versa sobre as planificagdes. Em primeiro lugar esboga-se
um pequeno enquadramento tedrico no qual se procura responder a uma série de
questdes pertinentes sobre o planeamento das aulas, a escolha de estratégias, a selecdo
de recursos, ou seja, tudo aquilo que concorre para a realizacdo de uma planificacdo
ponderada. De seguida, séo apresentadas diversas planificagdes em quadro, quatro
referentes a atividades para Educacéo Pré-Escolar e quatro planificacbes de aulas para o

1.° Ciclo do Ensino Basico.
2.2 Fundamentacao teorica

Num sentido mais lato, planificar pressupde tracar um plano para atingir

determinado(s) objetivo(s). Segundo Zabalza (2000) planificar é organizar:

um conjunto de conhecimentos, ideias ou experiéncias sobre o fendmeno, que
atuard como apoio concetual e de justificagdo do que se decide; um proposito,
fim ou meta a alcancar que nos indica a direcdo a seguir; uma previsdo a
respeito do processo a seguir que se devera concretizar numa estratégia de
procedimento que inclui os contetdos ou tarefas a realizar, a sequéncia das
atividades e, de alguma forma, a avaliacdo ou encerramento do processo (p.48).

De acordo com Arends (2008, p.92) "a planificacdo é vital para o ensino" e, de
facto, tanto a investigacdo, como o proprio senso comum sugerem que a planificacdo de
qualquer tipo de atividade melhora os resultados, j& que determina "o que é ensinado
nas escolas e a forma como é ensinado™ (idem, p.129). Clark e Yinger (citados em
Zabalza, 2000) afirmam que as razdes que levam os professores a planificar se podem
agrupar em trés categorias: 0s que planificam para satisfazer necessidades pessoais —
reduzir ansiedade e incerteza, definir uma orientacdo que Ihes dé confianca, seguranca,
etc; os que o fazem para determinar objetivos, contetidos, materiais a utilizar, programar
atividades a realizar e situa-las no tempo estabelecendo um cronograma; e ainda os que
veem a planificagdo como a definicdo de estratégias de atuacdo durante o processo de

instrucéo.

A investigacdo mostra que a planificagdo pode diminuir problemas de gestéo de

aula, ajudar a focalizar a aprendizagem do aluno e ainda a melhorar a motivacéo em sala

38



de aula. No entanto, "a planificacdo também pode ter a consequéncia ndo intencional de
tornar os professores insensiveis as ideias e necessidades dos alunos™ (Arends, 2008,
p.96).

Importa referir que "conhecimentos recentes sobre os alunos e o ensino, tal como
as perspetivas construtivistas e a importancia do conhecimento anterior, defendem os
processos de planificacdo que colocam os alunos, e ndo os professores, no centro de
planificacdo” (idem, p.130). Segundo Weimer (citado em Arends, 2008), para que isto
aconteca € necessario que: (1) o «poder» ndo esteja centrado no professor; (1) o
conteddo seja visto como uma ferramenta para desenvolver capacidades de
aprendizagem; (l11) os professores ndo sejam os Unicos a criar toda a planificacéo, pois
os alunos devem intervir nesse processo; (IV) a responsabilidade de aprender seja dos
alunos, de maneira a que estes se tornem aprendizes autbnomos; e (V) a avaliacdo seja
utilizada como uma ferramenta de monitorizacdo da aprendizagem, enfatizando o papel

do aluno como regulador desta.

2.3 Planificagcfes em quadro

2.3.1 Planificacdo da Atividade da Area de Expressdo de Comunicagao

O quadro 2 apresenta a planificagcdo de uma atividade para um grupo de 3 anos
trabalhar a Area de Expressdo e Comunicacdo, nomeadamente os dominios de

Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e Educacdo Artistica.

Quadro 2 — Planificacio da Area de Expressdo e Comunicacio

Escola Superior de Educagao Jodo de Deus
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Faixa etaria: 3 anos

Area de Contefido: Expressdo e Comunicacio

Componentes Tempo Estratégias Recursos

Dominio da Abordagem a Escrita
e Linguagem Oral

— Prazer e motivacdo para ler
- Consciéncia lingunistica
Dominio da Educacéo Artistica

— Jogo dramatico

40 minutos

* Sentar as criancas em roda para todas poderem ver
o livro;

* Estimular as criancas a contar a histdéria através das
imagens do livro;

* Dramatizar a historia com a turma ao som das
ondas do mar;

* Realizar pequenos jogos de palavras para trabalhar
consciéncia linguistica.

—Livro Onda, de Suzy Lee
—Leitor de Cd's
—Cd com som das ondas do mar
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Antes de dar inicio a esta atividade sentei as criangas em roda, de maneira que
todas pudessem ver com facilidade as imagens do livro e que eu as pudesse ver sem
dificuldade.

O livro que escolhi € um dos livros recomendados para a educagdo pré-escolar
pelo Plano Nacional de Leitura [PNL] — Onda, de Suzy Lee (texto e ilustracdes). Porqué
esta escolha? Luisa Dacosta explicava que "porque a humanidade é feita da humanidade
de todos os homens, sem excecdo € preciso ler e continuar a ler" (2002, p.203). Na
verdade, "negligencia-la (a leitura) significaria desprezar o acesso ao conhecimento e a
capacidade de refletir que esta atividade proporciona"” (Magalhdes, 2008, p.56). Por isso
mesmo, "junto desta faixa etaria (3 a 6 anos) é determinante uma propedéutica do acto
de ler" (idem, p. 61); alias uma das componentes das Orientacdes Curriculares para a
Educacéo Pré-Escolar [OCPE] (2016) é o prazer e a motivacao para ler. Ora, este livro
€ muito bom para despertar o interesse e a curiosidade das criangas, uma vez que as
ilustracOes sdo de uma beleza excecional e estimulam o pequeno aprendiz a construir a
historia, adquirindo progressivamente a nocdo da direccionalidade da leitura (esquerda

para a direita) e como se I1&é um livro (Ié-se as paginas de seguida e sem saltar paginas).

A estratégia de dramatizacdo da historia por mim adotada teve dois grandes
objetivos: o primeiro era realizar uma animacdo de leitura motivadora e facilitadora da
compreensdo da narrativa, e 0 segundo era o de trabalhar o Subdominio do Teatro/Jogo
Dramatico. As OCPE (2016) apelam aos educadores para que tirem proveito da
espontaneidade e do gosto natural das criangas pelo jogo dramético ou "faz de conta" e
dinamizem atividades que facam uso do jogo simbdlico, ja que:

este desempenha um papel importante no desenvolvimento emocional e social,
na descoberta de si e do mundo, no alargamento de formas de comunicacédo
verbal e ndo verbal, na expressdo de emogdes (medo, surpresa, alegria, tristeza)
e como meio de reequilibrar os conflitos interiores da crianga (p.52).

Os pequenos jogos de palavras que propus as criangas, de seguida, consistiam
em desafia-las a encontrar rimas para determinadas palavras e identificar quais das
frases proferidas pelo adulto estavam corretamente ou incorretamente formuladas (tanto
as palavras escolhidas como as frases proferidas estavam relacionadas com a histéria
lida anteriormente, para que a atividade tivesse um fio condutor). Segundo Sim-Sim,
Silva e Nunes (2008), ao longo da educagdo pre-escolar, as criangas ndo sé progridem

em termos de aquisi¢do de vocabulario da lingua materna, como também comecam a
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desenvolver algumas intui¢cGes em relacdo ao funcionamento e estrutura da mesma. Mas
"enquanto o desenvolvimento linguistico é espontaneo e natural, o desenvolvimento da
consciéncia linguistica, (nomeadamente nas suas dimensdes mais complexas como a
consciéncia fonémica ou a consciéncia de transgressdes sintaticas muito subtis), requer
algum tipo de estimulacdo mais explicita" (idem, p.66). Visto que "a consciéncia
linguistica, com maior incidéncia na consciéncia fonoldgica, tem sido associada ao
sucesso na aprendizagem da leitura, (tornam-se), assim, relevantes préaticas pedagogicas
que favorecam a evolucdo, no nivel pré-escolar, destas competéncias” (ibidem). E claro
que "as competéncias comunicativas vdo-se estruturando em funcdo dos contactos,
interagOes e experiéncias vivenciadas nos diversos contextos de vida da crianga. Estas
competéncias sdo transversais e essenciais a construcdao do conhecimento " (Silva et al.,
2016, p.60). No entanto, acredito que este dominio exige um trabalho muito proprio, ja

que dele dependem todas as outras areas e dominios.

2.3.2 Planificacéo da Atividade da Area de Conhecimento do Mundo

O quadro 3 apresenta uma planificacdo de uma atividade para um grupo de 4
anos concebida para trabalhar a Area de Conhecimento do Mundo. O objetivo era dar a

conhecer um meio de transporte aéreo: o helicoptero.

Quadro 3 — Planificacio da Area de Conhecimento do Mundo

Escola Superior de Educacéo Jodo de Deus
Mestrado em Educaciio Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Faixa etaria: 4 anos

Area de Contetido: Conhecimento do Mundo

20 minutos

sumariamente o seu funcionamento, distinguindo-o de um
heliponto;

* Simular uma situacio de limpeza e atestamento de um
helicoptero no heliporto.

Componentes Tempo Estratégias Recursos
* Ler a historia Rosifa Roseira, a Engenheira; — Computador e projetor
* Introduzir o tema dos transportes, a partir da historia lida;
* Projetar imagens, videos e apresentar um helicoptero — Helicptero telecomandado
— Meios de telecomandado para levar as criancas a descobrir algumas L, N
Transporte: caracteristicas deste transporte; — Helicoptero de cartao
Helicoptero *  Apresentar imagens de um heliporto, explicando

— Estruturas de heliporto de
brincar: ponto de abastecimento,
zona de limpeza, torre de controlo,

pistas de aterragem
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Julgo que ler historias deve ser uma atividade diaria no jardim-de-infancia, por
duas razGes. A primeira é que ouvindo ler histérias as criangas descobrem "que a escrita
contém informac&o e que a leitura permite expressar essa informagéo™ (Sim-Sim, 2009,
p.21), bem como "alguns principios e caracteristicas que regem a escrita” (ibidem) —
elementos essenciais para a aprendizagem da leitura ja que esta "é um processo
continuo que se inicia antes do ensino da decifracao” (ibidem). A segunda razdo prende-
se com o facto de "a promoc¢do de uma regularidade de leitura junto deste grupo etario
torna-se, indiscutivelmente, uma aposta promissora™ (Magalh&es, 2008, p.58), uma vez
que a leitura, como prética cultural que €, esta associada a aquisicdo de habitos. Por esta
razdo, sempre que ha oportunidade procuro introduzir o tema que pretendo trabalhar

lendo uma histéria, tal como aconteceu nesta atividade.

As OCPE encorajam os educadores a proporcionar "oportunidades para o uso de
tecnologias diversas na abordagem e exploracdo das diferentes areas de conteddo”
(Silva, et al., 2016, p.93), ja que "a integracdo das TIC nos processos de ensino e de
aprendizagem e nos sistemas de gestdo da escola é condi¢do essencial para a construgédo
da escola do futuro e para 0 sucesso escolar das novas gerac¢oes de Portugueses™ (Plano
Tecnoldgico de Educacgdo, citado em Carneiro, Rodrigues, Matos, Almeida & Melo,
2010, p.4). Nesta atividade a utilizacdo do computador e do projetor provou ser muito
atil, na medida em que eu podia apresentar imagens e videos de situacOes reais e,
através do dialogo e da formulacdo de questdes, levar as criancas a descobrir algumas
caracteristicas do helicdptero. Procurei adotar aquilo que Joyce e Weil (citado em
Pacheco & Flores, 1999) definem como um modelo pessoal (ou humanista) que se
orienta "para o desenvolvimento pessoal do aluno (...) concetualiza o professor como

um conselheiro e facilitador do desenvolvimento pessoal do aluno™.

A estratégia de simular situacfes reais que ocorrem num heliporto, utilizando
estruturas construidas em cartdo, fundamenta-se no argumento de Piaget de que "as
criancas aprendem através das experiéncias praticas iniciais. As ideias que se
desenvolvem através dessas experiéncias praticas vao-se transformando em conceitos”
(Catita, 2007, p.6). De facto, a autora citada afirma que a experimentacdo do concreto,
por meio da manipulacdo dos objetos e materiais, é essencial para uma aprendizagem

significativa.
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Para Zabalza (1987, p.209), em educacdo pré-escolar "as atividades sensoriais
devem ser muito diversificadas e relacionadas, por um lado, e cognitivas por outro”. Isto
é, destinadas a gerar experiéncias e vivéncias corporais". Por esta razdo procurei que a
atividade que descrevo apelasse a varios sentidos das criangcas — a visdo e audicao
através das imagens, dos videos e do helicoptero telecomandado e ao tato por meio da

manipulacdo das estruturas do heliporto.

2.3.3 Planificacéo da Atividade da Area de Expressdo de Comunicag&o

O quadro 4 apresenta uma planificacdo de uma atividade para um grupo de 4
anos concebida para trabalhar a Area de Expressdo e Comunicagio, nomeadamente o
dominio da Matematica. Realizei esta atividade na sequéncia de um dia inteiro dedicado

ao tema "Vida e Obra de Piet Mondrian".

Quadro 4 — Planificacio da Area de Expressdo e Comunicacio

Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus
Mestrado em Educacio Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Faixa etaria: 5 anos

Area de Conteitdo: Expressio e Comunicacio

Componentes Tempo Estratégias Recursos
* Entregar as criancas uma proposta de trabalho, na qual — Propostas de trabalho
se encontra uma imagem de uma pintura de Mondrian; 1 proposta de trabalho em A3
. . . ] ] .
Dominio da Matematica Dirigir a 1eallza9a.(1 da.pmpos‘ra de ha.ba]ho pedindo _1 tabela de dupla entrada em A3
aos alunos que identifiquem determinadas formas Ihas d b
—Visualizagio espacial geometricas na imagem, destacando-as com um lapis; — Folhas de rascunho
] _60 * Partir do exercicio anterior para preencher uma tabela
— Organizacao de dados minutos

—Resolucdo de problemas

de dupla entrada;

* Entregar a cada aluno uma folha de rascunho;

* Colocar & turma pequenos problemas, dando tempo de
0s resolverem;

* Debater com as criancas a resolucdo dos problemas, a
fim de chegar a um consenso.

Anteriormente a realizacdo desta atividade ja a histéria da vida de Piet
Mondrian tinha sido contada ao grupo. A par disso, as criangas tinham observado varias
pinturas do artista e dialogado sobre o que cada uma conseguia identificar nas obras.
Este momento foi particularmente engracado, surgiram diversas ideias, umas mais

concretas, outras mais abstratas. Alguns identificaram formas geométricas, outros
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animais, outros objetos do dia-a-dia, uma crianca identificou o fundo de um

caleidoscdpio e outra as imagens que apareciam nos seus sonhos.

Com os alunos sentados nos respetivos lugares, parti de um quadro que o grupo
ja tinha observado — Tableau Il — para trabalhar uma capacidade essencial para
compreensdo e desenvolvimento de nogdes geométricas: a visualizacdo espacial. Esta
"engloba um conjunto de capacidades relacionadas com a forma como os alunos
percecionam o0 mundo que os rodeia, e com a sua capacidade de interpretar, modificar e
a sua frente antecipar transformacgdes dos objetos” (Matos & Gordo,1993, p.13). Cada
crianca tinha a sua frente uma proposta de trabalho com a imagem da pintura referida e
um papel manteiga por cima (anexo 8). No papel manteiga, as criancas iam destacando
com o lapis as figuras geométricas que lhes eram pedidas. O objetivo era trabalhar a
percecdo figura-fundo (uma das sete habilidades da visualizacdo espacial, segundo Del
Grande (citado em Matos & Gordo, 1993, p.14) que "é a capacidade de identificar um
componente especifico numa determinada situacao e envolve a mudanca de percecao de

figuras contra fundos complexos".

O passo seguinte foi partir do exercicio anterior para trabalhar andlise e
tratamento de dados, através do preenchimento de uma tabela de dupla entrada (anexo
9). O documento Principles and Standards for School Mathematics, assevera que "0s
alunos devem aprender a recolher dados, organizar os seus proprios dados ou de outros
e apresentar os dados em graficos e tabelas que serdo Uteis para responder a questdes"
(NCTM, 2000, p.48). Preenchida a tabela, algumas questdes foram propostas ao grupo
visto que as criancas devem aprender "a analisar dados e algumas maneiras de fazer

inferéncias e retirar conclusdes dos mesmos" (ibidem).

A Ultima atividade que realizei para trabalhar o Dominio da Matematica foi uma
atividade de resolugéo de problemas. Segundo Caldeira (2009b):

a resolucdo de problemas € considerada como uma tentativa, para resolver
questdes ndo estruturadas, para as quais ndo existe uma técnica especifica, em
que se pretende descobrir um caminho que leve a uma ou varias solucdes,
através de operagGes mentais. A literatura sobre resolucdo de problemas sugere
que o uso desta metodologia possibilita o desenvolvimento de capacidades
como: observacdo, estabelecimento de relagdes, comunicacdo, argumentacdo e
validagéo de processos, além de estimular formas de raciocinio como intuigéo,
inducdo, deducdo e estimativa (p.438).
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Para esta atividade de resolucdo de problemas, entreguei uma folha de rascunho
a cada crianga para resolverem os problemas através de desenhos e/ou esquemas. "As
representacdes idiossincraticas construidas pelos alunos na resolucdo de problemas
podem ajuda-los tanto na compreensdo como na propria resolucdo”, por outro lado
constituem ainda "uma forma de registo do método de resolucdo que pode ainda
possibilitar um meio de o descrever a outras pessoas” (Pinto & Canavarro, 2012, p.4).

Deixo aqui (figura 2) quatro exemplos de desenhos realizados pelas criancas
para chegar a uma resposta. Eu ia propondo um problema de cada vez, as criancas
procuravam resolvé-los, discutiamos as diferentes ideias que surgiam até obtermos a

resposta correta.

Figura 2 —Representacdes dos alunos

2.3.4 Planificacio da Atividade da Area de Expressdo de Comunicacéo

O quadro 5 apresenta uma planificacdo de uma atividade para um grupo de 5
anos cujo objetivo é trabalhar a Area de Expressdo e Comunicagdo, nomeadamente o
dominio da Matemética. Esta surgiu na sequéncia de uma atividade da Area de




Conhecimento do Mundo sobre o indio brasileiro dinamizada pela minha colega de

estagio.

Quadro 5 — Planificacio da Area de Expressdo e Comunicagio

Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Faixa etaria: 5 anos

Area de Contetido: Expressdo e Comunicagido

Componentes Tempo Estrategias Recursos
* Cantar a cangdio Jimba Papalusika: — Bancos suecos;
* Levar a turma em comboio para o ginasio; 7 cestos:
* Sentar as criangas nos bancos suecos (que devem estar dispostos em forma de
, 2
U para que todos possam ver o educador); - 1 cesto com 2
* Apresentar os sete cestos, pedindo aos alunos que identifiquem o seu contetdo; | abacaxis:
* Chamar duas criancas para fazerem a demonstracdo, para a turma, de uma 1 cesto com 7
Dominio ‘da divisdo exata e de uma divisdo inexata;
Matematica 30 * Explicar as criancas que vio ser organizadas em pequenos grupos. Informar beterrabas:
minutos | que cada grupo sera responsavel por um cesto e que devera repartir igualmente | . 1 cesto com § bananas;
_ Divisio por Itoldclns' os membros do grupo o contetido do cesto; 1 cesto com 2
* Dividir a turma em sete grupos;
" . « magarocas;
Pedir aos grupos que se sentem no chdo em roda com o seu cesto e facam a ;
distribuicio dos objetos (dar o tempo necessario para todos os grupos fazerem a | . 1 cesto com 9 flores:
distribuicdo); . 1 cesto com 12 setas:
* Voltar a sentar os grupos nos bancos suecos;
" L. . 1 cesto com 8 colares;
Chamar cada grupo a apresentar a sua divisdo a turma.

Na perspetiva de Silva et al. (2016, pg.54) "a abordagem a Musica no jardim de
infancia da continuidade as emogdes e afetos vividos nestas experiéncias, contribuindo
para o prazer e bem-estar da crianca. Esta abordagem integra-se nas vivéncias e rotinas
da sala". Foi com esta observacdo em mente que iniciei a atividade cantando com as

criangas.

A decisdo de mudar de espaco nédo foi uma escolha feita de animo leve. De facto,
"0 espaco na educacdo constitui-se como uma estrutura de oportunidades. E uma
condicdo externa que favorecera ou dificultard o processo de crescimento pessoal e 0
desenvolvimento de atividades instrutivas" (Zabalza, 1987, p.120). A sala das crianc¢as
era pequena e oferecia poucas oportunidades para trabalho de grupo, por essa decidi ir
para um espaco maior — 0 ginasio. Para 0 mesmo autor € importante que o educador
utilize e saiba tirar partido de todos os espacos da escola, de modo a que "ndo existam

espacos educativos mortos™ (p.128).

A estratégia de colocar os bancos em forma de U tinha o objetivo de permitir
que eu visse todas as criangas e todas as criangas me vissem, ja que " a forma como o

espaco ¢ utilizado influencia a forma como os participantes da aula se relacionam uns
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com os outros e o que os alunos aprendem™ (Arends, 2008, p.126). No entanto, uma vez
que os bancos eram muito compridos e as criangas muito pequenas, apercebi-me que
algumas criangas ndo conseguiam ver bem. Por essa razdo, a meio da aula decidi
deslocar os dois bancos que estavam paralelos de maneira a que estes ficassem
posicionados em V. De facto, todo o "plano mais ou menos estruturado de ensino-
aprendizagem, desde 0 momento que é proposto, se vai modificando («desvirtuando» ou
«esclarecendo») e se sujeita a adaptacfes (ou «rejeicBes») no longo itinerario de

concretizacao que tem de percorrer” (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p.58).

O objetivo desta atividade era introduzir a no¢do de divisdo, que ndo € simples
de compreender para uma crianca pequena. Tal como Alves, Menino e Maia (citados
em Branddo, Almeida & Maia, 2012) defendem, "a forma como os educadores abordam
0s conteudos neste nivel é tdo importante quanto estes”. Assim, importa recordar que
"as criancas modelam melhor os problemas recorrendo a materiais concretos™ (Castro &
Rodrigues, 2008, p.29), visto que "sdo 0S oObjetos concretos que permitem esta
transferéncia para o nivel abstrato™" (Vale, 2002, p. 21). Por essa raz&o optei por utilizar
elementos como abacaxi, beterrabas, bananas, colares de missangas, entre outros, para
as criancas dividirem entre si (os elementos escolhidos pertencem ao dia-a-dia do indio
brasileiro). Estes objetos concretos utilizados na atividade sdo também conhecidos por
materiais manipulativos, mais especificamente, materiais manipulativos nao
estruturados. "O material ndo estruturado surge como aquele, que na sua génese ndo
apresenta uma preocupacao em corporizar estruturas matematicas" (Hole, citado em
Caldeira, 2009a). A estratégia de comecar por fazer a demonstracdo de uma divisdo para
0 grupo, prende-se com o facto de estar em causa um contetdo novo e de dificil
compreensdo. Ha determinadas situacdes em que é importante dar espaco as criangas
para descobrirem o caminho sozinhas, porém h& outras em que o educador deve
apresentar um modelo a seguir. Ainda assim, "ndo é suficiente para os alunos observar a
demonstragdo do uso dos materiais em determinado contexto. O acto de manipular
permite ao aluno experienciar padrdes e relacdes que sdo o foco da matematica™ (Vale,
2002, p.22). Por esta razdo, pedi as criangas que dividissem os objetos entre si.
Aproveitei para realizar trabalho de grupo, ja que "partilhar da oportunidades as
criangas para ouvir novas ideias, compara-las com as suas e para justificar o seu
pensamento” (NCTM, 2000, p. 118).
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Uma vez que "comunicar 0s processos matematicos desenvolve e ajuda a crianga
a organizar e sistematizar o seu pensamento e a desenvolver formas mais elaboradas de
representacdo” (Silva et al., 2016, p.75), pedi aos pequenos grupos que apresentassem

ao grande grupo a divisdo que tinham realizado.
2.3.5 Planificacdo de Aula da Disciplina de Portugués

O quadro 6 apresenta uma planificacdo de uma aula para uma turma de 2.° ano

cujo propdsito é trabalhar a disciplina de Portugués, nomeadamente a ortografia.

Quadro 6 — Planificacdo da disciplina de Portugués

Escola Superior de Educagio Jodo de Deus
Mestrado em Educacfio Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Béasico

Plano de Atividade

Ano de escolaridade: 2.° ano

Disciplina: Portugués

Leitura e Escrita:
— Ortografia /o/ ou W/

Componentes Tempo Estratégias Recursos
* Facultar alguns conceitos que auxiliem as crianc¢as a identificar em — Quadro
determinadas situacdes se as palavras se escrevem com /o/ ou com /u/; _ Canetas
* Demonstrar como se representam as letras /o/ e /u/ em linguagem gestual: | _ v oo e linhas

* Escrever palavras com lacunas no quadro, pedindo & turma que através de
lingnagem gestual identifique se as palavras se escrevem com /o/ ou /u/;

* Realizar um ditado de palavras;

* Pedir aos alunos que entreguem o seu ditado ao colega da esquerda para

30
minutos

que este o comija;

* Acompanhar a corregdo dos ditados, apontando as palavras no quadro;
* Devolver a cada crianca o seu ditado;

* Pedir aos alunos que verifiquem a correcéo feita pelo colega, fagam a
corregdo das palavras e autoavaliem o seu desempenho.

Iniciei a aula com um momento de exposi¢do oral, porque acredito que "a
exposicdo oral é uma forma eficaz de ajudar os alunos a obterem o conjunto de
informacBes cujo conhecimento é considerado importante” (Arends, 2008, p. 256).
Naturalmente, procurei ser clara, concisa e expressiva, em particular fazendo inflex6es
de voz, para que os alunos se mantivessem interessados e compreendessem aquilo que
estava a explicar. Estanqueiro (2012) explica que "compete ao professor usar as
melhores técnicas de comunicacdo verbal e ndo-verbal (...) para confirmar que a

mensagem chega sem distorcdes, aos seus destinatarios™ (p.36).

Segundo Himmele e Himmele (2011) o problema da estratégia de lancar
questdes para a turma consiste em que s6 um ou dois alunos respondem, a maioria fica
sentada, sem se envolver, ndo dando qualquer indicio de reflexdo. Por esta razdo, assim

que terminei a exposicao oral recorri a uma técnica de participagéo total. "Uma maneira
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de perceber se todos os alunos estdo a processar a informacdo apresentada € pedir
provas corporais cinestésicas de compreensdo™ (idem, p.70): utilizei a lingua gestual
para levar os alunos a identificar a letra que deveria ser inscrita no espaco lacunar. Desta
forma, eu pretendia garantir que todos os alunos estivessem a pensar na questdo que era

colocada, e a0 mesmo tempo avaliar se a minha explicacéo tinha sido clara.

O ditado de palavras pareceu-me a melhor estratégia para avaliar se 0s alunos
tinham compreendido e interiorizado os dados que os poderiam ajudar a identificar se

em determinadas situaces uma palavra se escreve com /o/ ou com /u/.

Optei por ndo corrigir os ditados eu mesma, e decidi recorrer a técnica de
heteroavaliagdo — quer dizer que os alunos corrigiam os trabalhos uns dos outros.
Assim, "a avaliacdo é assumida como um instrumento fundamental, visando melhorar a
comunicacdo entre os elementos da turma e facilitar o desenvolvimento de estratégias
diversificadas" (Valaddo, 2013, p.40).

O resultado foi melhor do que eu esperava, pois todas as criangas estiveram
muito atentas durante a corregdo e nenhuma se enganou a corrigir o trabalho do colega.
Algo que também considerei um sucesso, foi a atencdo com que todas as criancas
observaram o seu trabalho e a respetiva correcdo, quando o trabalho foi devolvido. No
desejo de confirmar se a correcdo tinha sido bem feita e quantos erros tinham dado,
todos fizeram a revisdo do seu ditado. Deste modo, as criangas olharam com atencéo
para as palavras varias vezes, 0 que nao aconteceria talvez se tivesse sido eu a corrigir
os ditados. "Estamos perante um processo de avaliacdo que assenta sobretudo na
regulacdo das aprendizagens, mediante o desenvolvimento das atividades desenvolvidas
autonomamente pelos alunos: a autorregulagéo e as interagdes sociais que ndo requerem
a intervencdo constante do professor" (Perrenoud citado em Valaddo, 2013). De facto,
como afirma o mesmo autor "mudar a avaliacdo significa provavelmente mudar a
escola".

2.3.6 Planificacdo de Aula da Disciplina de Estudo do Meio

O quadro 7 apresenta uma planificagdo de uma atividade para uma turma de 1.°

ano para a disciplina de Estudo do Meio. O objetivo desta é trabalhar a componente A

descoberta dos materiais e objetos, nomeadamente realizar experiéncias com a luz.

49



Quadro 7 — Planificacdo da disciplina de Estudo do Meio

Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus
Mestrado em Educacio Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Ano de escolaridade: 1.° ano

Disciplina: Estudo do Meio

luz

* Iniciar a experiéncia, solicitando a ajuda de varias criancas com diferentes
caracteristicas fisicas (alturas diferentes e semelhantes, longe ¢ perto do foco
de luz):

* Preencher a tabela dos resultados obtidos em turma, comparando-a com as
previsdes;

* Levar os alunos a tirar conclusdes sobre o que observaram:

*Dialogar com as criancas para descobrir que mais gostariam de saber sobre
as sombras.

Componentes Tempo Estrategias Recursos
* Sentar as criancas nos respetivos lugares na mesa:
* Contextualizar o tema com a visualizacdo de um teatro de sombras e . .
. i . — Protocolos experimentais

subsequente didlogo sobre o mesmo de maneira a levar o grupo a descobrir a
questdo-problema — “As sombras crescem?”; —Video de teatro de
* Promover o debate entre as criancas sobre o que pensam que vai acontecer sombras:
aos objetos colocados longe ¢ perto do foco de luz, pedindo que registem as ’

. suas previsdes no protocolo; — Cartdes para a tabela das

A descoberta dos ¥ . : : " - -

Iy h Pedir a um aluno que identifique os materiais necessarios para a realizagdo -
materiais e objetos: 60 o . ? previsdes:
s . da atividade experimental;
—Experiéncias com a nunutos

— Foco de luz:

— Caneta e papel cenario.

Segundo Martins et al. (2007, p. 17), "a necessidade de promover uma educacgéo

cientifico-tecnologica de base para todos, desde os primeiros anos de escolaridade, tem-

se constituido em tema consensual para a grande maioria de investigadores e

educadores”. Estes autores acreditam que a educacdo cientifica- tecnoldgica responde e

alimenta a curiosidade natural das criancas; € uma via para a construcao de uma imagem

positiva e refletida acerca da Ciéncia; promove capacidades de pensamento (criativo,

critico, metacognitivo,...) uteis noutras areas ¢ em diferentes contextos e situacoes; e

ainda provoca a construcao de conhecimento cientifico Gtil e com significado social.

Uma vez que sou defensora do construtivismo, nomeadamente no ensino das

Ciéncias decidi dinamizar uma atividade experimental com os alunos do 1.° ano.

Importa referir que o construtivismo foi uma corrente pedagdgica que se inspirou na

obra do bidlogo suico Piaget, que defendia que o conhecimento constroi-se a partir da

interacdo entre 0s sujeitos e 0s objetos durante o seu processo de desenvolvimento. Esta

corrente pedagdgica propde que o aluno participe ativamente na sua propria

aprendizagem, através da experimentacdo, da pesquisa, do trabalho em grupo, etc.

Escolhi seguir a metodologia de Martins et al. (2007) para dinamizar esta

atividade experimental. Esta metodologia segue uma série passos que aprofundarei de

seguida. A atividade comeca com a introdugdo da questdo-problema, por intermédio de
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uma situacdo contextualizadora. Isto porque "o processo de ensino experimental e
reflexivo parte de questdes, problemas e fendmenos intelectualmente estimulantes” (S4,
2002, p.46). Decidi contextualizar a atividade com a visualizagdo de um teatro de
sombras. Uma vez identificada a questdo-problema, promovi um debate entre os alunos
para que estes apresentassem as suas concecdes alternativas, pedindo-lhes que
registassem as suas previsdes no protocolo experimental (anexo 10). Vale a pena referir
que as concec0es alternativas dos alunos sdo "representagcdes mais ou menos imediatas,
mais ou menos espontaneas anteriores as aquisi¢fes escolares que o aluno tem da
realidade cientifica e tecnoldgica que o cerca” (Santos, 1991a, p.77) ou ainda que
"adquire (readquire) dos conceitos cientificos através da aprendizagem (...) (e que)
podem constituir-se, como alternativa aos conceitos cientificos" (ibidem). Apesar de
muitos professores desvalorizarem a importancia das conce¢des, a autora anteriormente
referida defende as concecOes alternativas "sdo um desafio ao avanco e podem vir a
constituir-se como obstaculo epistemoldgico a construcdo (reconstrucdo) de
conhecimentos publicos provisoriamente aceites por uma dada comunidade cientifica"
(p.78).

De seguida, a turma identificou os materiais necessarios para a realizacdo da
experiéncia e eu fui chamando criancas com caracteristicas fisicas diferentes para que os

alunos pudessem observar o comportamento das sombras em diferentes situagdes.

Assim que os resultados foram obtidos, fizemos uma comparacdo entre estes e as
previsdes ja que "uma mudanca conceptual, racionalmente preparada, ndo pode comecar
por sobrepor a verdade ao erro (...) € o didlogo entre as velhas e novas ideias que faz

com que o aluno reflita em que extenséo aquelas mudaram” (Santos, 1991b, p.123).

Sa (2002) preconiza que "as atividades praticas/experimentais ndo sdo simples
manipulacdes fisicas executadas de forma mecénica por imitagdo ou seguindo
instrucdes fornecidas pelo professor ou contidas num manual. Pelo contrério, sdo ac6es
com uma forte intencionalidade, profundamente associadas aos processos mentais do
aluno” (p.47). Por esta razdo, as criangas devem ser capazes de tirar conclusdes sobre o
que observaram, neste caso, eu pretendia que as criangas Se apercebessem que: a
sombra surge sempre do lado contrario ao do foco de luz; quando o objeto se afasta ou
aproxima do foco de luz o tamanho da sua sombra altera-se — mais perto do foco de luz

a sombra do objeto é maior; mais longe do foco de luz a sombra do objeto é menor.

51



Terminei a atividade incitando os alunos a lancarem novas questdes para

investigarem.

2.3.7 Planificacdo de Aula da Disciplina de Matematica

O quadro 8 apresenta a planificacdo de uma atividade para uma turma de 4.° ano
na disciplina de Matematica, com o objetivo de trabalhar a componente NUmeros e
OperacBes, nomeadamente o nimero pi. Esta atividade surgiu na sequéncia de uma aula

avaliada de uma hora.

Quadro 8 — Planificagdo da disciplina de Matematica

Escola Superior de Educacio Jodo de Deus
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Ano de escolaridade: 4.° ano

Disciplina: Matematica

Componentes Tempo Estrategias Recursos

* Relembrar alguns conceitos de geometria: circulo, circunferéncia,

perimetro, raio e didmetro: - Pecas de
* . ‘ ‘ circular  de
Introduzir o conceito de pi; logicos
, - * Pedir aos alunos que utilizando a fita que representa o didmetro do | ~
Numeros e Operacdes : | - Tampas
circulo descubram quantas vezes € que esta cabe na fita que representa Fit
] . . . - Fita
- Niimero Pi () 20 o perimetro do circulo, a fim de descobrir o valor de pi: n
minutos * Comparar os resultados das criancas com pecas de tamanho pequeno - Bostik

e pecas de tamanho grande:

* Dar a conhecer o valor de pi:

* Explicar sumariamente o conceito de niimero irracional;

*Terminar a aula langando o desafio 4 turma de descobrir a formula
para calcular o perimetro do circulo.

forma
blocos

Tal como Mello (2013, p.44) acredito que enquanto professores "ndo devemos
perder a oportunidade de abordar temas complexos se por meio deles for possivel fazer
matematica desafiadora com 0s nossos alunos", dai ter aceite o desafio proposto pela

professora da sala de trabalhar o conceito de pi.

Comecei por rever contetdos ja trabalhados — nocéo de circulo, circunferéncia,
perimetro, raio e diametro —, e fi-lo porque sem a compreensdo destes conteddos, 0s
alunos ndo conseguiriam compreender o conceito de pi. De facto, antes de trabalhar
qualquer contetdo os professores "devem completar a seguinte afirmacdo: Os alunos

conseguirdo dominar o novo conteido se souberem..." (Rollins, 2014, p.14).
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Apo6s uma pequena exposicao oral na qual expliquei a origem de m e que "no
circulo a razdo entre o perimetro e o didmetro é denotada por " (Mello, 2013, p.46),
pedi aos alunos que, recorrendo ao material que tinha sido disponibilizado (tampas,
pecas com forma circular dos blocos l6gicos e fitas), descobrissem o valor de pi. Como
afirma Caldeira (2009b, p.224-225) a funcdo do material "é aproximar a realidade da
crianca fazendo-a mais préxima; (o material) é o mediador entre a crianca e a
realidade”. Fiz questdo que fossem os alunos a fazer esta descoberta manuseando o
material, uma vez que "é ineficaz ser o professor a usar o material, com o aluno a ver"
(idem, p.226).

De seguida, pedi aos alunos que comparassem 0s seus resultados ja que "é
natural que se tenha interesse em saber se a razao entre o perimetro e o diametro é igual
para todas as curvas planas fechadas™ (Mello, 2013, p.46). Todas as criangas concluiram
que o didmetro cabe no perimetro 3 vezes "e mais um bocadinho". Revelei entdo que
esse "bocadinho™ corresponde a uma dizima infinita ndo periddica, explicando o que é
um namero irracional. Utilizando o projetor, apresentei duas representacfes graficas, a

fim de ajudar as criancas a compreenderem este conceito.

Terminei a aula desafiando os alunos a descobrir a férmula para calcular o

perimetro do circulo, coisa que varios alunos conseguiram fazer.

Aguando da discussao da aula com as professoras orientadoras, estas fizeram-me
notar que deveria ter adaptado melhor a minha linguagem a faixa etaria em questao,
utilizando termos mais simples e compreensiveis. Estanqueiro (2012) ¢ um dos autores
que lembra o quao importante é a linguagem de um professor ser clara e acessivel aos

alunos. Por outro lado, teria sido importante fazer uma pequena alusdo a histéria do 7.

2.3.7 Planificacdo de Aula da Disciplina de Histdria

O quadro 9 apresenta a planificacdo de uma atividade para uma turma de 3.° ano
na disciplina de Historia e Geografia de Portugal. O objetivo desta aula era trabalhar o

processo de Reconquista Crista.
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Quadro 9 — Planificagdo da disciplina de Histdria e Geografia de Portugal

Escola Superior de Educacio Jodo de Deus
Mestrado em Educacio Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Plano de Atividade

Ano de escolaridade: 3.°ano

Disciplina: Historia e Geografia de Portugal

Componentes

A Peninsula Ibérica

* Dispor as mesas em U;
* Pedir aos alunos que facam a revisfo da invasio arabe oralmente;

* Chamar alguns alunos para representarem guerreiros medievais e

- Reconquista Cristd 60 reproduzirem o processo da reconquista, seguindo as diretrizes que lhes sdo -Material

cartdes

minutos dadas: .
areia

* Pedir aos alunos que estejam sentados para procurarem no livro os
movimentos da Reconquista Cristd, dando indicacdes aos colegas que estfo
arealizar a representacio histdrica;

* Rever os contetidos lecionados;

* Dividir a turma em quatro grupos;

Antes de iniciar qualquer aula é importante analisar o espaco que se tem e
organiza-lo de maneira a tirar o melhor proveito do mesmo. No caso desta aula, a opcéo
pela estratégia de dispor as mesas em U deve-se ao facto de esta disposicdo garantir boa
visibilidade a todos os alunos e o envolvimento destes na aula. Por outro lado, tal
disposicdo permitia-me ver distintamente todos os alunos. Viana afirma que "esta ndo é
s6 uma disposi¢do que favorece mais a participacdo e aproxima o professor, como pode

ser também uma forma de mudar comportamento” (2010, p.2).

Fabregat e Fabregat (1991, p.45) lembram que ¢ "basico que o aluno (...) situe
no espaco geografico os feitos e acontecimentos histdricos, ja que sem este aspeto a
Histdria tornar-se-ia muito abstracta e sem sentido". Por outro lado, o enquadramento
temporal dos acontecimentos é igualmente importante para a compreensao cronolégica
da Histéria. Por essa razdo, parece-me imperativo rever 0s acontecimentos que
justificam a Reconquista Cristd — a invasao arabe da Peninsula Ibérica — e apresentar

um mapa do espaco onde todo este processo se desenrolou.

O passo seguinte € realizar uma representacéo histdrica. "Esta técnica mostrou-
se particularmente adequada ao ensino da Histdria, que tende a interessar os alunos pelo
passado historico, de forma ludica e atrativa, permitindo que estes utilizem a
imaginacdo historica de uma forma realista” (Solé, 2001, p.5). Naturalmente, "a
preocupagdo com o rigor histdrico ¢ uma constante, sendo necessario uma consulta de

varias fontes" (ibidem), dai os alunos que estdo sentados (os "historiadores") terem
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acesso a varios livros fidedignos para poderem dar indicacdes aos colegas. E importante
perceber que o professor tem "um papel aparentemente secundario” (Fabregat &
Fabregat, 1991, p.16), podera fazer intervencdes, mas cabe aos alunos que estdo a
desempenhar o papel de “historiadores™ orientar os colegas que estdo a realizar a
representacdo histérica. De facto, a didatica da historia defende que "os conceitos
historicos deve o aluno adquiri-los através do trabalho pessoal ou em equipa. Impde-se,
portanto, o principio da atividade — € através da pratica que se chega aos

conhecimentos” (idem, p.45).

Os mesmos autores afirmam que ha “circunstancias nas quais o aluno se
convertera em recetor passivo de uma curta série de desenvolvimentos enriquecedores
do j& estudado": naturalmente pretende-se que "estas explicacfes dadas pelo professor
sejam o minimo possivel passivas" (p.17). E nesse sentido que ha uma revisdo dos

conteddos, assim que a representacdo histérica termina.

A aula termina entdo com o0 jogo, cujo contelddo consolida o que foi
contemplado na aula e cujo cariz ladico motiva e envolve os alunos. Este é um jogo de
tabuleiro, cujo objetivo é ser-se a primeira equipa a alcancar a casa final. Para tal as
equipas tém de resolver uma série de desafios (um por cada casa, em um minuto). Ha 4
categorias — Portugués (na qual os alunos tém de responder a uma pergunta de
gramatica), Matematica (na qual os alunos tém de resolver um exercicio), Historia (na
qual os alunos tém de responder a uma pergunta de Historia) e Mimica (na qual um dos
alunos tem de representar através de mimica a palavra que se encontra escrita no cartdo
e os restantes elementos da equipa tém de adivinhar essa palavra). Se acertar na resposta
0 grupo avanca uma casa, se errar o grupo fica retido na casa em que se encontra até

acertar uma resposta dessa categoria.

Gostaria de terminar este capitulo referindo o quéo importante foi para mim
aprender a planificar uma aula corretamente. De facto, a planificacdo de uma aula
facilita muitissimo a minha pratica como docente porque me permite antever
dificuldades, compreender se aquilo que eu delineei vai de encontro aos meus objetivos
e da-me um grau de certeza e seguranca muito maior. Acho que planificar é
indispensavel para qualquer docente e quanto mais inexperiente é o professor (como € o
meu caso) mais detalhada deve ser a planificagdo. A par disto, acredito que as

planificacGes devem ter flexibilidade para integrarem gostos e ideias dos alunos.
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CAPITULO 3 — Dispositivos de avalia¢io

3.1 Sintese do capitulo

Neste terceiro capitulo, a avaliacdo é posta em evidéncia. Comeca-se por uma
breve abordagem tedrica do tema, na qual se procura perceber a importancia da
avaliacdo, quais 0s seus objetivos e como deve ser feita. Seguidamente, apresentam-se
quatro dispositivos de avaliacdo, dois dos quais aplicados em grupos de Educacdo Pré-
Escolar e os outros dois em turmas de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Os resultados séo
analisados e sdo apontadas algumas sugestbes para melhorar o desempenho das
criancas, pois defende-se a perspetiva de Confucio: "depois de uma falta (erro), ndo a

corrigir é a verdadeira falta" (Lopes & Silva, 2015, p. 1).

3.2 Fundamentacéo tedrica

N&o é facil definir avaliacdo, pois esta palavra assume mdaltiplos significados
consoante as diferentes perspetivas e contextos. Nao ha acordo na comunidade cientifica
quanto a definicdo de avaliacdo. Ainda assim "é geralmente aceite que a avaliacdo é um
processo extremamente complexo e que € uma componente fundamental de qualquer

projeto ou programa que se pretende credivel” (Fernandes & Branco, 1990, p.10).

Comecemos por compreender que existe uma clara diferenca entre avaliar e
classificar. A "classificacdo tem uma intencéo seletiva, isto é, resulta numa seriacdo dos
alunos, na medida em que se lhe atribui uma posi¢édo determinada numa escala” (Lopes
& Silva, 2015, p.2). Ja a avaliacdo tem como objetivo regular o processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, "ajuda a averiguar se os alunos estdo a realizar 0s progressos
pretendidos e a encontrar os caminhos necessarios para que consigam atingir as metas
estabelecidas para nivel de ensino que frequentam" (ibidem). Assim, como afirmam

Leite e Fernandes (2002) a avaliacdo pressupde:

0 recurso a praticas pedagogicas que se apoiam num conjunto de procedimentos

e instrumentos diversificados que permitam regular as acdes e 0s processos de

ensino e de aprendizagem e que, simultaneamente, possam dar conta do «estado

de situacdo» dos alunos face a referentes e a critérios definidos (p.54).

Importa distinguir os dois tipos de avaliagdo mais debatidos — avaliagdo
sumativa e avaliacdo formativa. E frequente rotular-se as avaliagbes de formativa e

sumativa, no entanto, muitos ignoram que "é a forma como os resultados séo utilizados"
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(Lopes & Silva, 2015, p.6) que distingue estes dois tipos de avaliacdo. A avaliacdo
formativa fornece informacdo sobre a evolugdo do aluno durante o processo de
aprendizagem, antes da avaliacdo sumativa. O objetivo desta monotorizacdo € perceber
em que situacdo o aluno se encontra e definir estratégias para que este progrida. "Em
termos genéricos, a avaliagdo formativa € um tipo de avaliacdo que visa melhorar
qualitativamente a aprendizagem dos alunos e ndo quantificar essa aprendizagem"
(idem, p.13). J& a avaliacdo sumativa "pretende ajuizar o progresso realizado no final de
uma unidade de aprendizagem, no sentido de aferir resultados ja recolhidos por
avaliacdes do tipo formativo e obter indicadores que permitam aperfeicoar o processo

de ensino” (Ribeiro, citado em Carvalho, 2018).

A par destes dois tipos de avaliacdo, existe também a avaliacdo diagnostica, que
é aquela que ¢ realizada no inicio da aprendizagem, "consiste na identificacdo de
determinadas destrezas, atitudes e conhecimentos, a fim de permitir a adequacdo dos

meios de instrucdo as caracteristicas e situacdo peculiar dos alunos" (Serpa, 2010, p.28).

Importa entdo perceber qual destes trés tipos de avaliagdo tem maior impacto na
aprendizagem dos alunos. A realidade é que "o grande problema da avaliacdo escolar
ndo parece ser o de identificar o que o aluno ndo sabe, mas o de fazer com que ele
aprenda, depois de detetada a dificuldade” (Shepard, citado em Serpa, 2010). Né&o é
dificil calcular que a avaliacdo formativa € o tipo de avaliacdo que pode ajudar o aluno a
aprender, ja que este tipo de avaliacdo se realiza durante a aprendizagem e permite
recolher dados que ajudam professores e alunos a reorientar o seu trabalho (Corteséo,
2002). De facto, todos os alunos sdo capazes de se aproximar progressivamente dos
objetivos definidos, o0 que os diferencia "entre si é o ritmo com que essa aproximacao
acontece. E neste contexto que a avaliacdo assume um papel essencial e estratégico na

melhoria da gestdo do processo de ensino e aprendizagem™ (Santos, 2008, p.3).

As perspetivas atuais indicam que a avaliacdo formativa tem a funcdo de
contribuir para a aprendizagem (mudanca estavel feita pelo proprio), tem uma natureza
interativa (ocorre sobretudo durante a aprendizagem) e as praticas variam entre 0
questionamento, a escrita avaliativa, a negociacdo de critérios de avaliacdo,
autoavaliacdo e coavaliacdo (Santos, 2010). Mais do que isso, "o aluno passa a
desempenhar um papel central” (idem, p.11). Segundo Perrenoud (citado em Leite e

Fernandes, 2002), este tipo de avaliagcdo "consiste (...) em reforgar as capacidades do
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sujeito para gerir ele proprio 0s seus projetos, as suas estratégias”, a ideia € tornar o
aluno "mais auténomo e responsavel pelo seu proprio trabalho" (Serpa, 2010, p.133).
"Se 0 aluno compreende o propoésito ou orientacdo do professor e o aceita como seu
desejado, provavelmente lograra a aprendizagem, pois tem todo o interesse em reduzir

essa distancia (entre o que sabe e 0 que tem de saber)™ (idem, p.134).

Os dispositivos de avaliacao aplicados neste relatério enquadram-se na avaliagédo
do tipo formativo. H& a pretenséo de identificar quais as dificuldades dos alunos e como
ajuda-los a progredir. A escala utilizada, baseada na escala de Likert, compreende

valores entre 0 e 10, seguindo 0s seguintes parametros:

Fraco (de 0 a 2,9 valores)
Insuficiente (de 3 a 4,9 valores)
Suficiente (de 5 a 6,9 valores)

Bom (de 7 a 8,9 valores)

AN N NN

Muito Bom (de 9 a 10 valores)

3.3 Avaliacdo da atividade do Dominio de Mateméatica

3.3.1 Contextualizacdo da atividade

Esta proposta de atividade do Dominio de Matematica (anexo 11) foi aplicada
pela educadora do grupo de 23 criancas de 4 anos, com 0 objetivo de identificar se as
criancas conhecem as cores e as figuras geométricas, bem como perceber até que ponto

a sua percecdo visual e a sua motricidade fina esta desenvolvida.

3.3.2 Descricdo dos parametros e critérios de avaliagdo

Para esta atividade foram definidos quatro parametros de avaliacdo:
reconhecimento das cores, identificacdo de figuras geométricas, percec¢do figura-fundo e

motricidade fina.

Reconhecimento das cores: neste parametro pretende-se avaliar se a crianca €
capaz de identificar as cores amarelo, encarnado, verde e azul, pintando com uma dessas
cores as figuras geométricas que lhe sdo indicadas. Os critérios definidos para este
parametro foram:

— Identifica quatro cores;

— Identifica trés cores;
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— ldentifica duas cores;
— ldentifica uma cor;

— Nao identifica nenhuma cor.

Identificacdo de formas geométricas: este parametro procura avaliar se a crianga
é capaz de reconhecer o triangulo, o retangulo, o circulo e o quadrado. Foram definidos

para este parametro cinco critérios:

— Reconhece quatro formas geomeétricas;
— Reconhece trés formas geométricas;

— Reconhece duas formas geométricas;
— Reconhece uma forma geométrica;

— Nao reconhece qualquer forma geomeétrica.

Percecdo figura-fundo: este pardmetro procura avaliar se a crianca € capaz de
isolar os elementos geométricos, ou seja, deixe de prestar atencdo aos detalhes e
destaque a figura geométrica que se encontra no fundo. Definiu-se quatro critérios para
este parametro:

— Distingue quatro figuras-fundo;

— Distingue trés figuras-fundo;

— Distingue duas figuras-fundo;

— Distingue uma figura-fundo;

— Nao distingue qualquer figura-fundo.

Motricidade fina: este parametro pretende avaliar a destreza manual fina da
crianca, analisando se ela € ou ndo capaz de respeitar os contornos da figura quando
pinta. Os critérios estabelecidos para este parametro foram:

— Pinta sempre dentro dos contornos;

— Pinta muitas vezes dentro dos contornos;

— Pinta algumas vezes dentro dos contornos;

— Nunca pinta dentro dos contornos.

O quadro 10 apresenta, de uma forma sintética, os parametros e critérios

definidos para esta atividade, bem como as cotacfes atribuidas aos mesmaos.
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Quadro 10 — Cotac0es atribuidas aos critérios definidos para a proposta de trabalho do

dominio de Matematica

Parametros Critérios Cotacéo
: Identifica 4 cores 2,5
Reconhgmmento das Identifica 3 cores 2
1 cores: amarela, Identifica 2 cores 1,5
encarnada, verde e —
azul Identifica 1 cor 1 2,5
Né&o identifica qualquer cor 0
Reconhece 4 formas geomeétricas 2,5
Identificacdo das | Reconhece 3 formas geomeétricas 2
5 formas geométricas: | Reconhece 2 formas geométricas 1,5 25
quadrado, retangulo, | Reconhece 1 forma geométrica 1 ’
tridngulo e circulo | N&o reconhece qualquer forma 0
geométrica
Distingue as 4 figuras-fundo 3
3 ] Distingue 3 figuras-fundo 2,25
3 Percecdo da figura- ["Distingue 2 figuras-fundo 1,5 3
fundo Distingue 1 figuras-fundo 0,75
Né&o distingue qualquer figura-fundo 0
Pinta sempre dentro dos contornos 2
4 Motricidade fina P!nta muitas vezes dentro dos contornos 1,5 5
Pinta algumas vezes dentro dos contornos | 1
Nunca pinta dentro dos contornos 0
Total 10

3.3.3 Apresentacao e anélise de resultados

A figura 3 apresenta os resultados da avaliacdo do Dominio de Matematica das

23 criangas de 4 anos.

Resultados da avaliacdo da atividade do Dominio

da Matematica

4%

m Fraco mInsuficiente m Suficiente mBom m Muito Bom

Figura 3 - Resultados da avaliacéo da atividade do Dominio de Matematica
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Numa primeira observacao da figura 3 pode-se concluir que os resultados desta
avaliacdo variam entre o Insuficiente e 0 Muito Bom, sendo que a maioria das criancas
(44%, ou seja, 10 criangas) obtiveram Bom. Mais de um ter¢o do grupo atingiu um
resultado Muito Bom e 4% da turma, que isto dizer (no caso em apre¢o) uma crianca,

ndo conseguiu atingir pelo menos metade dos objetivos pretendidos.

A grelha da correcdo (anexo 12) permite-nos perceber que a grande dificuldade
da turma esteve na identificacdo das formas geométricas, para uma pergunta que valia
2,5 valores, a média da turma foi aproximadamente 1,80 valores. Notei que Vvérias
criancas confundiam a figura geomeétrica trapézio com outras figuras geometricas como
triangulos ou retangulos. Silva et al. (2016) explicam que isto acontece porque apesar da
maioria das criancas conseguir diferenciar visualmente as formas geométricas mais
basicas, ndo sdo capazes de distinguir as suas propriedades. Assim, "este processo
desenvolve-se a partir da observacdo e manipulacdo de objetos com diversas formas
geométricas, de modo a que, progressivamente, as criancas analisem as caracteristicas
das formas geométricas, aprendendo depois a diferenciar, nomear e identificar as suas
propriedades” (Silva et al., 2016, p.80)

A grande maioria ja perceciona a figura-fundo neste tipo de exercicio mais
simples, pelo que se podera passar a um nivel de dificuldade maior, a fim de continuar a
desenvolver as suas competéncias de visualizacao espacial. Com as cinco criangas (A2,
A4, A6, A20 e A21) que apresentam mais dificuldade, no que diz respeito a esta
capacidade, pode-se realizar algumas atividades especificas. Matos e Gordo (1993)
aconselham a realizacdo de exercicios de procura de figuras imersas noutras figuras,

utilizando o material matematico Tangram.

A grelha de correcdo indica-nos também que alguns elementos do grupo tém
alguma dificuldade em respeitar os contornos quando pintam. "O desenvolvimento da
motricidade fina é essencial para a interacdo da crianga com o0 meio e acontece quando a
crianga se relaciona com objetos e ferramentas” (Serrano & Luque, 2015, pp. 14-15).
Naturalmente, os alunos mais novos (que completaram 4 anos mais perto do més de
dezembro) vao "tentar pintar dentro dos contornos, embora ainda com pouco sucesso"
(idem, p.30) e os alunos mais velhos (que fazem 5 anos nos primeiros meses do ano) "ja
deverdo ser capazes de pintar dentro dos contornos” (idem, p.31). Os autores atras

referidos aconselnam uma série de exercicios que podem ajudar a crianga a evoluir
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nesta capacidade: levar a crianca a participar nas tarefas domésticas; fazer puzzles;
desenhar; pegar, carregar e empurrar objetos; participar em jogos com bolas, cordas ou
tacos; travar lutas de almofadas; entre outros.

O caso da crianca que obteve um resultado negativo (A6) deve ser analisado
com mais atencdo para perceber se a crianca ndo esta a acompanhar a evolucdo do
grupo e, nesse caso, porqué. Heis algumas das questdes que a educadora podera colocar
a si mesma: «As metodologias que utilizo s&o as ideais para esta crianga?»; «Esta
crianga tem algum blogueio emocional ou atraso cognitivo?»; «A crianga ndo tem
maturidade para compreender/apreender aquilo que lhe é apresentado?»; «Porventura no
dia em que esta proposta foi realizada a crianca estava indisposta, cansada ou
emocionalmente perturbada?». Sem grandes alarmismos ou excesso de preocupagéo

deve-se simplesmente perceber o que se passa para ajudar a crianca.

Acredito que a avaliacdo formativa na educacdo pré-escolar tem um papel
importantissimo, como afirmam Silva et al. (2016):

Avaliar os progressos das criangas consiste em comparar cada uma consigo
prépria para situar a evolucdo da sua aprendizagem ao longo do tempo. Refletir
sobre esses progressos e o valor que atribui as experiéncias de aprendizagem das
criancas permite ao/a educador/a tomar consciéncia das concec¢des subjacentes a
sua intervencdo pedagogica e 0 modo como estas se concretizam na agdo (p.15).
Portanto, ressalvo que a analise dos aspetos aqui apontados € feita no sentido de
ajudar o grupo a evoluir e ndo para pressionar todas as criancas de 4 anos a adquirirem
de imediato tais conhecimentos e capacidades. A ideia destas avaliacfes ndo € rotular as
criangas de inteligentes, néscias, rapidas ou lentas mas sim perceber quais os talentos e
as fragilidades de cada uma para as podemos ajudar a evoluir e desenvolver ao maximo

as suas potencialidades.

3.4 Avaliacdo da atividade do Dominio de Linguagem Oral e Abordagem a Escrita

3.4.1 Contextualizacdo da atividade

Esta proposta de atividade do Dominio de Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita (anexo 13) foi aplicada a um grupo de 25 criangas de 5 anos. Uma vez que na
escola onde estive a estagiar as criangas iniciam a aprendizagem da leitura e da escrita
aos 5 anos, esta proposta tinha o objetivo de compreender se as criangas eram capazes

de identificar o fonema e o grafema da letra /v/ e se a conseguiam desenhar.
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3.4.2 Descricdo dos parametros e critérios de avaliacao

Para esta atividade foram definidos trés parametros de avaliagéo: identificacéo

do fonema [v], identificacdo do grafema /v/ e caligrafia.

— Identificacdo do fonema [v]: neste pardmetro procura-se avaliar se a crianca é
capaz de distinguir o fonema [v] dos outros fonemas presentes na palavra e se consegue
identificar a sua posicao na palavra. Os critérios definidos para este parametro foram:

— Reconhece sempre o fonema [v] no inicio da palavra;

— Reconhece o fonema [v] no inicio da palavra mas, por vezes, confunde-o com
o fonema [f];

— Reconhece a existéncia do fonema [v] na palavra mas ndo € capaz de discernir
se esta no inicio ou no meio da palavra;

— Nao reconhece o fonema [v].

Identificacdo do grafema /v/: este parametro pretende avaliar se a crianga é capaz
de distinguir o grafema desta letra entre outros grafemas. Para este parametro foram

definidos os seguintes critérios:

— Circunda sempre o grafema da letra /v/;
— Circunda quase sempre o grafema da letra /v/;
— Circunda algumas vezes o grafema da letra /v/;

— Nao circunda o grafema da letra /v/.

Caligrafia: este pardmetro tem o intuito de avaliar se a crianca é capaz de

desenhar o grafema /v/. Definiu-se trés critérios para este parametro:

— Legivel e regular;
— Pouco legivel e pouco regular;

— llegivel e irregular.

O quadro 11 apresenta, de uma forma sintética, os parametros e critérios

definidos para esta atividade, bem como as cotages atribuidas aos mesmaos.
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Quadro 11— Cotacdes atribuidas aos critérios definidos para a proposta de atividade do
dominio de Linguagem Oral e Abordagem a Escrita

Parametros

Critérios

Cotacéo

Identificacdo
fonema [Vv]

Reconhece sempre o fonema [v] no
inicio da palavra

Reconhece o fonema [v] no inicio da
palavra mas por vezes confunde-o com
o0 fonema [f]

Reconhece a existéncia do fonema [v]
na palavra mas ndo € capaz de discernir
se estd no inicio ou no meio da palavra

Né&o reconhece o fonema [Vv]

Identificacdo do
grafema /v/

Circunda sempre o grafema da letra /v/

Circunda quase sempre o grafema da
letra /v/

w

Circunda algumas vezes o grafema da
letra /v/

Né&o circunda o grafema da letra /v/

3 Caligrafia

Caligrafia legivel e regular

Caligrafia pouco legivel e pouco regular

Caligrafia ilegivel e irregular

OFRINOI N

Total

10

3.4.3 Apresentacao e anélise de resultados

A figura 4 apresenta os resultados da avaliacdo do Dominio da Linguagem Oral

e Abordagem a Escrita das 25 criangas de 5 anos.

m Fraco mInsuficiente ™ Suficiente ®mBom

Resultados da avaliacao da atividade do Dominio da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita
4%

44%

Muito Bom

Figura 4— Resultados da avaliacdo da atividade do Dominio de Linguagem Oral e

Abordagem a Escrita
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A observacao da figura 4 permite compreender que os resultados desta avaliagédo
variam entre o Suficiente e o0 Muito Bom, sendo que a maioria (52%, ou seja, 13
criancas) obteve um resultado Bom. Esta primeira observacao leva a concluir que, de

uma maneira geral, 0 grupo tem uma boa compreenséo da letra /v/.

Uma analise mais atenta a grelha de avaliacdo (anexo 14) permite-nos perceber
que a grande dificuldade do grupo estéa na caligrafia. De facto, nove criangas apresentam
uma caligrafia ilegivel e irregular e onze criangas uma caligrafia pouco legivel e pouco
regular. Apesar de hoje ser "amplamente discutida a hipdtese de uma caligrafia mais
elaborada poder entravar a aprendizagem da escrita™ (Batista, Viana & Barbeiro, 2011,
p.39) é inegavel que o treino da caligrafia é essencial para a aprendizagem da leitura e
da escrita. De facto, "a caligrafia destina-se a tornar visivel a coeréncia grafica de um
texto escrito a médo e a impedir que a escrita se torne um empecilho a leitura” (Batista et
al. 2011, p.8). Naturalmente, isto exige muito trabalho e muita disciplina por parte do
professor e do aprendiz. "A educacdo por mais voltas que se dé, é sempre a socializacdo
de uma cultura; o acesso a cultura escrita, pela sua exterioridade ao sujeito e pela sua
complexa mediatizacdo simbolica, ndo pode deixar de conter uma componente agonica"
(Magalhées, 2008, p.64).

Batista et al. (2011) apresentam uma série de atividades que podem ajudar o
aluno a melhorar a sua caligrafia, como: utilizacdo de cadernos pautados ou utilizagdo
de quadriculas para fornecer pontos de referéncia adicionais para desenhar as letras;
fazer uso do corpo do aluno para fornecer algumas medidas antropomorficas (um dedo,
um polegar, dois dedos, etc) que ajudem a estruturar o espaco da folha; utilizar cada
uma das letras como referencial de proporcionalidade para a seguinte; e ainda a
realizacdo de alguns exercicios de expressdo corporal e de grafismos de olhos fechados

para ajudar a projetar mentalmente o movimento.

Por outro lado, verifica-se que seis criangas (B7, B9, B11, B18, B19 e B24)
ainda confundem o fonema [f] com o fonema [v], 0 que é perfeitamente natural tendo
em conta que ambos os fonemas tém o mesmo ponto de articulacdo (a letra /v/ e a letra
/] sdo letras constritivas fricativas labiodentais). Verifica-se também que duas criancas
(B8 e B12) tém dificuldade em distinguir se o fonema [v] esta no inicio ou no meio da
palavra. Uma vez que "a consciéncia fonoldgica desempenha um papel chave no

desenvolvimento de competéncias de literacia” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p.53) é
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importante trabalhar com estas oito criancas de modo a ajuda-las a ultrapassar estas
dificuldades. Estes autores referem que a utilizacdo de trava-linguas, rimas, lengalengas,
masicas, jogos de supressdo de silabas, jogos de identificacdo da primeira letra das

palavras, entre outros, poderdo ajudar as criancas a alargar a sua consciéncia fonoldgica.

Note-se que A8 é a crianca que revela maiores dificuldades em toda a proposta
de trabalho pelo que se deve dar uma maior atencdo & mesma, para poder ajuda-la a

progredir.

3.5 Avaliacdo da atividade da disciplina de Matemética
3.5.1 Contextualizacdo da atividade

Esta proposta de atividade da Disciplina de Matematica (anexo 15) foi aplicada a
uma turma de 23 alunos do 2.° ano. O objetivo desta atividade era perceber se os alunos
compreendiam o conceito de fragdo: se identificam todos os elementos da fracdo, se
sabem ler uma fracdo, se realizam/reconhecem as suas representacbes matematicas e

gréficas.

3.5.2 Descricdo dos parametros e critérios de avaliacao

Para esta atividade foram definidos quatro parametros de avaliacdo:
conhecimento dos elementos da fracdo (termos e traco de fracdo), compreensdo de uma
fragdo, representacdo de fracdes matematicamente e representacdo de fracdes

graficamente.

Conhecimento de uma fracdo: este parametro avalia se a crianca é capaz de
identificar corretamente os elementos constituintes da fracdo — traco e termos da fracao

(numerador e denominador). Os critérios deste parametro sao 0s seguintes:

— Identifica corretamente todos os elementos da fracao;

— ldentifica corretamente os dois termos da fragcdo mas néo identifica o trago de
fracéo;

— ldentifica corretamente um termo da fragéo e o traco de fracao;

— ldentifica apenas um elemento corretamente (ou um dos termos ou o trago de

fracéo);

66



— N&o identifica qualquer um dos elementos corretamente.

Compreensdo de uma fracdo: neste parametro pretende-se compreender se a

crianga € capaz de fazer a leitura de uma fragdo. Para tal foram definidos dois critérios:

— Faz a leitura correta da fragéo;

— Nao faz a leitura correta da fracao.

Representacdo de uma fracdo matematicamente: neste parametro ha a pretenséo
de entender se a crianca é capaz de representar matematicamente fracGes apresentadas
graficamente. Os critérios definidos para este pardmetro sdo:

— Escreve corretamente oito fragdes;

— Escreve corretamente sete fracoes;

— Escreve corretamente seis fracoes;

— Escreve corretamente cinco fragoes;
— Escreve corretamente quatro fragdes;
— Escreve corretamente trés fragoes;

— Escreve corretamente duas fracoes;
— Escreve corretamente uma fragéo;

— Nao escreve corretamente qualquer uma das fracoes.

Representacdo de uma fracdo graficamente: este parametro avalia se a crianca é
capaz de traduzir graficamente uma que lhe é apresentada matematicamente. Os

critérios definidos para este parametro sédo:

— Pinta corretamente duas fracoes;
— Pinta corretamente uma fracdo;

— Nao pinta corretamente qualquer uma das fracGes.

O quadro 12 apresenta, de uma forma sintética, os parametros e critérios

definidos para esta atividade, bem como as cotagdes atribuidas aos mesmos.
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Quadro 12— Cotacdes atribuidas aos critérios definidos para a proposta de atividade da
disciplina de Matematica

Parametros Critérios Cotacéo
Identifica corretamente todos os elementos 2
da fracao
Identifica corretamente os dois termos da 15
Conhecimento dos | fragdo mas ndo identifica o trago de fracdo ’
elementos da Identifica corretamente um termo da fragéo 1
fracdo: termose | e o traco de fracdo 9
traco de fracéo Identifica apenas um elemento corretamente 05
(ou um dos termos ou o traco de fracdo) ’
N&o identifica qualquer um dos elementos 0
da fracdo corretamente
Compreensédo de | Faz a leitura correta da fragéo 1 1
uma fracéo N&o faz a leitura correta da fracéo 0
Escreve corretamente 8 fracdes 4
Escreve corretamente 7 fragoes 3,5
Escreve corretamente 6 fraces 3
Representacdo das | Escreve corretamente 5 fracoes 2,5
fracdes Escreve corretamente 4 fracoes 2 4
matematicamente | Escreve corretamente 3 fragcdes 15
Escreve a corretamente 2 fragoes 1
Escreve corretamente 1 fracao 0,5
Né&o escreve corretamente qualquer fracdo 0
Representacdo das | Pinta corretamente 2 fracdes 3
fragOes Pinta corretamente 1 fracdo 1,5 3
graficamente N&o pinta corretamente nenhuma fracéo 0
Total 10

3.5.3 Apresentacao e anélise de resultados

A figura 5 apresenta os resultados da avaliacdo da Disciplina de Matematica dos

23 alunos do 2.° ano.

Resultado da atividade da disciplina de
Matematica

9%

® Muito Bom mBom = Suficiente m Insuficiente = Fraco

Figura 5—Resultado da atividade da disciplina da Matematica



A figura 5 mostra que os resultados desta avaliacao variaram entre o Suficiente e
0 Muito Bom. Mais de metade da turma, 61% dos alunos (portanto, 14 alunos) obteve
uma pontuacdo de 9 ou mais valores, numa escala até 10, pelo que podemos afirmar que

de uma maneira geral a turma compreende bem o conceito de fragéo.

A observacdo mais atenta da grelha de avaliacdo (anexo 16) leva a perceber que

0 Ultimo exercicio foi aquele em que os alunos mais erraram. Na segunda alinea desse
, . . . . . 1
exercicio eram apresentadas seis bandeiras e pedia-se aos alunos que pintassem > desse

conjunto de bandeiras, portanto 3 bandeiras. Alguns alunos procuraram pintar metade
de cada uma das seis bandeiras (ndo conseguiram fazé-lo porque as bandeiras ndo tém
uma forma regular facilmente divisivel em partes iguais). Portanto, 0 que € preciso
trabalhar com este grupo é a compreensao de que as fracdes ndo se aplicam apenas para
representar determinada parte de uma unidade dividida mas também poderdo ser
utilizadas para representar a particdo de um conjunto constituido por varios elementos.
King (2001) sugere alguns exercicios com objetos concretos como feijdes ou rebugados
para facilitar esta aprendizagem.

De resto, parece-me importante clarificar com o aluno C5 como se deve fazer a
leitura correta de uma fracdo, na medida em que isso ira facilitar muito a sua
compreensdo de explicagcOes orais dadas pelo professor e o enunciado dos exercicios. A
Matematica caracteriza-se pelo rigor e linguagem prépria (Ponte & Serrazina, 2000), a

qual precisa de ser dominada sob pena de comprometer a aprendizagem do aluno.

3.6 Avaliacdo da atividade da disciplina de Historia

3.6.1 Contextualizacdo da atividade

Esta proposta de atividade da Disciplina de Histéria (anexo 17) foi aplicada a
uma turma de 4.° ano. O objetivo desta atividade era avaliar o conhecimento que 0s
alunos detinham sobre o periodo histérico portugués entre final do século XVIII e o

inicio do século XIX.

3.6.2 Descricdo dos parametros e critérios de avaliagdo

Para esta atividade foram definidos quatro parametros de avaliacdo:
conhecimento do cognome da rainha D. Maria I, conhecimento do que sucedeu ao

Marqués de Pombal apds a subida ao trono da rainha D. Maria I, identificagdo das
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invasbes francesas e dos generais que as comandaram e compreensdao do periodo

historico do regresso de D. Pedro IV do Brasil.

Conhecimento do cognome da rainha D. Maria I: com este parametro pretende-
se avaliar se 0 aluno sabe que D. Maria | é apelidada "a Piedosa". Uma vez que a
questdo é de selecdo de uma opcao, definiu-se dois critérios:

— Seleciona a opgéo correta;

— Nao seleciona a opc¢éo correta.

Conhecimento do que sucedeu ao Marqués de Pombal apds a subida ao trono de
D. Maria I: com este parametro pretende-se perceber se o aluno sabe que Sebastido José
de Carvalho e Melo foi demitido do seu cargo por D. Maria I, assim que esta subiu ao
trono. Para este parametro foram definidos dois critérios:

— Refere que o Marqués foi demitido ou semelhante;

— Outra resposta.

Identificacdo das invasdes francesas e dos generais que as comandaram: este
parametro avalia o conhecimento que os alunos detém sobre as invasfes francesas.
Visto que se trata de assinalar determinadas afirmagdes como verdadeiras ou falsas,
definiram-se 0s seguintes critérios:

— Assinala corretamente seis afirmacoes;

— Assinala corretamente cinco afirmacoes;

— Assinala corretamente quatro afirmacdes;

— Assinala corretamente trés afirmacoes;

— Assinala corretamente duas afirmacdes;

— Assinala corretamente uma afirmacao;

— Resposta incorreta.

Compreensao do periodo histérico do regresso de D. Pedro do Brasil: este Gltimo
parametro avalia os conhecimentos dos alunos sobre as pretensdes e realizacGes de D.
Pedro, quando este regressou do Brasil. A questdo implica o preenchimento de espagos
lacunares, razéo pela qual os critérios definidos sédo:

— Preenche corretamente seis espagos lacunares;

— Preenche corretamente cinco espagos lacunares;

— Preenche corretamente quatro espacos lacunares;
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— Preenche corretamente trés espacos lacunares;

— Preenche corretamente dois espagos lacunares;

— Preenche corretamente um espaco lacunar;

— Nao preenche corretamente qualquer espaco lacunar.

O quadro 13 apresenta de forma sintética os parametros e critérios definidos para

esta atividade, bem como as cotac@es atribuidas aos mesmos.

Quadro 13 — Cotac0es atribuidas aos critérios definidos para a proposta de atividade da

disciplina de Historia

Parametros Critérios Cotacéo
) Seleciona a opgéo correta
1 Conhecimento do 1 1
cognome de D. Maria I |"NFo seleciona a opgao correta 0
Conhecimento sobre o | Refere que o marqués foi demitido ou 5
que sucedeu a Marqués | semelhante
2 . . 2
de Pombal apos a subida | Outra resposta 0
ao trono de D. Maria |
Assinala corretamente seis afirmacdes 3
Assinala corretamente cinco afirmacdes | 2,5
Identificacdo das Assinala corretamente quatro 5
3 invasdes francesas e dos | afirmacdes _ 3
generais que as Assinala corretamente trés afirmagbes | 1,5
comandaram Assinala corretamente duas afirmagdes | 1
Assinala corretamente uma afirmacéo 0,5
Resposta incorreta 0
Preenche corretamente 0s seis espacos 4
lacunares
Preenche corretamente cinco espacos 3
lacunares
Preenche corretamente quatro espagos 95
Compreensao do lacunares '
4 periodo histérico do Preenche corretamente trés espacos 5 4
regresso de D. Pedro do | lacunares
Brasil Preenche corretamente dois espacos 15
lacunares ’
Preenche corretamente um espaco 1
lacunar
N&o preenche corretamente qualquer 0
espaco lacunar
Total 10
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3.6.3 Apresentacao e analise de resultados

A figura 6 apresenta os resultados da avaliacdo da disciplina de Historia dos 24

alunos do 4.° ano.

Resultados da avaliagdo da disciplina de
Historia

B Muito Bom = Bom m Suficiente m Insuficiente m Fraco

Figura 6— Resultado da avaliacdo da atividade da disciplina de Histéria

A figura 6 apresenta sob a forma de grafico que os resultados qualitativos desta
avaliacdo variam entre o0 Bom e o Muito Bom, sendo que 62% dos alunos (15 alunos)
obtiveram um resultado Muito Bom, razdo pela qual podemos afirmar que esta turma

conhece bem o periodo histérico em questéo.

Fazendo uma andlise mais atenta da grelha de avaliacdo (anexo 18)
compreendemos que a questdo que os alunos mais erraram foi a terceira — a média da
turma é aproximadamente 2,42 valores — pelo que uma nova explicagdo sobre o tema

sera proficua.

Outro ponto que julgo ser importante é a necessidade de esclarecer os alunos que
na questdo 2 afirmaram que o Marqués de Pombal se demitiu quando D. Maria | subiu
ao trono. Parece-me relevante sensibilizar os alunos para a diferenca entre ser demitido
e demitir-se, ja que esta € uma questdo de compreensdo da lingua portuguesa. Deve-se
explicar aos alunos que o pronome pessoal se “"remete para o sujeito que pratica a acao.
Assim, essa mesma entidade é simultaneamente agente e paciente da acdo" (Amorim &
Sousa, 2015, p. 177).
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Os resultados desta avaliagdo foram muito bons. Alias em todas as avaliagdes
apresentadas os alunos obtiveram, de uma maneira geral, bons resultados. No entanto,
por muito que os alunos estejam num nivel bastante bom, ha sempre possibilidade de
melhorar o seu desempenho. Como afirmava Aristoteles, "Somos o0 que repetidamente

fazemos. A exceléncia, portanto, ndo € um efeito, mas um habito™ (Aradjo, 2015).

Sou apologista da avaliacdo formativa continua, onde o aluno é avaliado
semanalmente. Isto porque me parece injusto reduzir todo o trabalho que o aluno
realizou a uma Unica avaliagdo que ndo tem em conta a sua progressdo, nem 0 seu
estado fisico ou emocional no dia da prova. Ndo quer isto dizer que seja contra a
avaliacdo sumativa, bem pelo contrario parece-me importantissimo no fim de uma
unidade de estudo, haver uma avaliacdo final. Simplesmente, julgo que a avaliacdo
formativa deve ter o mesmo peso que a avaliagdo sumativa tem na classificacéo final do

aluno.

Uma das grandes vantagens de fazer este capitulo foi precisamente ter a
oportunidade de perceber quanta informacdo um professor consegue obter sobre os seus
alunos a partir da realizacdo de uma pequena proposta de trabalho. Percebi que posso
avaliar formativamente os meus alunos a partir de qualquer um dos seus trabalhos

diarios, partilhar com eles esta informacdo e ajuda-los a progredir.
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CAPITULO 4 — Projeto Final "*Como é que eu vou mudar o mundo?"*

4.1 Introducéo ao tema do projeto

Madre Teresa de Calcuta afirmava que sabia que o seu trabalho era uma gota no
oceano, e que no entanto sem essa gota 0 oceano seria menor. Esta serva do Amor e da
Caridade exortava as pessoas a ndo esperarem pela acdo dos lideres politicos, mas a
mudarem o mundo por sua propria iniciativa, "pessoa por pessoa”. Ora 0 cultivar um
coracdo sensivel as caréncias do outro, o desenvolvimento de um sentimento de empatia
e, consequentemente, de responsabilidade por pessoas carenciadas, a fim de minorar as
suas faltas e sofrimentos, sdo tracos que caracterizam um bom cidaddo. De facto, a
Carta da Terra — documento que define "principios fundamentais para a construgdo de
uma sociedade global, justa, sustentavel e pacifica, no século XXI" (Gil, 2006, p.20) —
defende que todos os cidaddos devem “cuidar da comunidade de vida com
compreensdo, compaixdo e amor" (idem, p.21) tendo como imperativo ético, social e

ambiental a erradicagéo da pobreza.

A escola é um espaco privilegiado para a aprendizagem da cidadania e para o
crescimento da crianca enquanto pessoa solidaria. Efetivamente, "uma boa educacgéo
escolar em tenra idade coloca sementes que podem produzir efeitos durante toda a vida"
(Francisco, 2015, p.16). E imperativo falar da questio dos refugiados, referida pela
revista The Economist como uma desgraca politica e moral, e que é prova evidente de
como mais do que nunca é necessario formar pessoas com abertura para acolher e cuidar

dos mais necessitados.

Nesse sentido, o projeto Como é que eu vou mudar o mundo? é um projeto que
procura desenvolver nas criancas a solidariedade, ligando as instituicbes de caridade
local a escola. A ideia deste projeto é ndo sO alertar as criangas para existéncia de
pessoas carenciadas (e em que € gque essa caréncia se traduz), como também dar-lhes a
conhecer a existéncia de instituicdes na comunidade dedicadas a prestar auxilio a essas
pessoas e leva-las a compreender que podem ajudar essas institui¢cdes. Importa salientar
que este projeto aposta "no desenvolvimento de competéncias e de atitudes de
participacdo” (Afonso, 2007, p.16), acentuando-se o seu “caracter préatico, valorizando-
se a participagdo dos individuos na comunidade e nas intera¢des que ai se estabelecem"
(idem, p.15).
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Assim sendo, este documento estd dividido em trés grandes partes: a
fundamentacéo teorica, na qual se clarifica e justifica a recorréncia & metodologia de
projeto, bem como a pertinéncia do tema escolhido; o desenvolvimento do projeto, no
qual se explica o desenrolar do mesmo; e, por fim, as consideracdes finais, em que se

reflete sobre tudo o que foi exposto.

4.2 Fundamentacéo tedrica

Metodologia de projeto

Oliveira-Formosinho (como citado em Mateus, 2013) afirma que existem duas
formas de ensinar: o professor pode meramente transmitir conhecimentos ou, entdo, o
professor pode planear as aulas de maneira a que todos os alunos sejam participantes
ativos e intervenham no processo de planeamento e de construcdo do préprio
conhecimento. Os movimentos de renovacdo pedagdgica defendem a segunda opgdo. A
sua tese € substituir o "saber livresco pelo saber experimental, substituir a cultura e o
ensino abstrato e formal pelas virtudes proprias de uma cultura auténtica, viva, pratica e
interpessoal, unindo a escola a vida" (Gambda, 2011, p.51). Ora, "o modelo de ensino/
aprendizagem da Metodologia de Trabalho de Projeto tem como objetivo que os alunos
aprendam contetidos e competéncias escolares com sucesso, potenciando a tolerancia e

aceitacdo da diversidade e o desenvolvimento de competéncias sociais™ (Mateus, 2013,
p. 3).

Segundo Guerra (citado em Rui & Ferrito, 2010) esta ¢ “uma metodologia ligada
a investigacdo, centrada na resolu¢do de problemas. Através dela, adquirem-se
capacidades e competéncias pela elaboracdo e concretizacdo do(s) projeto(s) numa

situagao real”.

Na verdade, o termo "projeto” tem varios significados e ¢ utilizado em diferentes
sentidos. Pode ser associado a um propdsito ou uma intencdo, da mesma maneira que
pode ser considerado como um plano ou um programa. De um modo geral,
consideramos os dois aspetos referidos (dando maior ou menor importancia a um ou a
outro) quando falamos em projeto. Ponte, Brunheira, Abrantes e Bastos (1998) afirmam

que

usamos o termo "projeto” quando temos uma meta a médio ou longo prazo que
envolve lidar com uma situagdo complexa e precisamos de planear e
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desenvolver um conjunto de estratégias e agdes adequadas para a atingir.

Embora haja evidentemente projetos individuais, o projeto requer geralmente o

trabalho de uma equipa de pessoas, ao longo de um periodo de tempo mais ou

menos prolongado, e muitas vezes esta associado a ideia de cooperagdo

interdisciplinar (p.9).

Desta forma, "o trabalho de projeto é uma metodologia, isto é: um conjunto de
técnicas e procedimentos utilizados para estudar qualquer aspeto da realidade social,
centrando-se na investigacao, anélise e resolucdo de problemas" (Rui & Ferrito, 2010,

p.3).

Ao contrario do que Se possa pensar, 0 conceito projeto ndo € novo no campo da
educacdo. A comunidade cientifica das ciéncias de educacdo aponta John Dewey (1859-
1952) como o introdutor da metodologia de projeto na escola. De facto, este pedagogo
norte-americano defendia que o aluno devia ser um participante ativo na sua
aprendizagem (learning by doing), e é celebre a sua tese — "A educagéo é um processo
social, é desenvolvimento. N&o é a preparacdo para a vida, é a propria vida" (Citador,
2018b). As mudancas de paradigma, particularmente em educacdo, nunca sdo faceis e
rapidas, por essa razdo, s6 agora € que "a ideia de projeto comega a assumir uma
importancia crescente nas escolas e a suscitar o interesse dos professores™ (Ponte et al.,
1998, p.7). No entanto, verifica-se que ha experiéncia sobre 0 modo como se pode levar
a cabo um projeto. Nem sempre € facil desenvolver, com éxito, um projeto, superando
todas as contrariedades. "E preciso ter um bom ponto de partida, encontrar um contexto
minimamente favoravel, ser capaz de lidar com a incerteza e, sobretudo, estar pronto a

fazer um grande investimento™ (ibidem).

Naturalmente, cada projeto pode ser definido de varias maneiras. No entanto, ha
um conjunto de caracteristicas fundamentais que, segundo 0s autores atras referidos, Ihe

estdo quase sempre associadas:

v "Um projeto é uma atividade intencional". A realiza¢do do projeto pressupde a
defini¢do de um objetivo que da unidade e sentido as atividades, e que estd
invariavelmente ligado a um produto final;

v" "Um projeto pressupde uma margem consideravel de iniciativa e de autonomia
daqueles que o realizam, os quais se tornam corresponsaveis pelo trabalho e

pelas escolhas ao longo das sucessivas fases do seu desenvolvimento™;
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v" "A autenticidade é outra caracteristica fundamental de um projeto";
v "Um projeto envolve complexidade e incerteza™;
v "Um projeto tem um carater prolongado e faseado" (idem, p.15).

A escolha do tema

Com o secularismo, a esfera religiosa perdeu a sua proeminéncia na
configuracdo das relagdes normativas e sociais nas sociedades ocidentais. De facto, "o
dominio ético ja ndo é legitimado, social e publicamente, através de um fundamento
coeso e inabalavel, alicercado no sobrenatural e nos preceitos normativos inerentes”
(Fonseca, 2012, p.2). Para além disto, nas Ultimas décadas, os media, que tém tido um
papel de crescente influéncia nas mentes dos jovens, "segundo algumas anélises, apelam
ndo raramente ao hedonismo, a violéncia e a entronizacdo de celebridades civica e
moralmente questionaveis, sustentando uma moral do éxito mais atrativa, alicer¢cada em
relacionamentos pessoais competitivos e agressivos” (idem, p.2). Neste ambiente os
imperativos éticos do dever ja ndo sdo regulados pela cultura do sacrificio, mas pelo
prazer e pelos direitos subjetivos. "A moralidade passa a assentar mais huma perspetiva
relativista, casuistica e niilista” (idem, p.3), o que leva a uma cultura materialista, que

valoriza o Ter e ndo o Ser.

As criangas que agora nascem pertencem a “"geracdo dos trés P" — Protege,
Proporciona e Permite — crescem numa redoma de egocentrismo, onde ndo ha espaco
para 0 outro, nem para a sua caréncia. Lipovetsky (2010), teodrico francés da
hipermodernidade, alerta precisamente para o risco das sociedades cairem na anarquia
generalizada causada pelo excesso de direitos e falta de deveres. Acredito que esta
tendéncia tem de ser contrariada, j& que a vida em sociedade exige trabalho e esforco

conjunto para a construcdo e a manutencéo desta.

Nesse sentido este projeto procura que os alunos se apercebam da existéncia de
um outro necessitado. Pretendo que esta percecdo nao seja apenas tedrica, mas que seja
acima de tudo préatica. Ndo basta que estes compreendam que existe pobreza e entendam
em que € que essa se traduz, mas que a vejam com 0s seus proprios olhos e descubram

que eles tém poder para minorar essa pobreza.

O voluntariado pareceu-me a maneira mais simples e organizada de levar as

criangas a esta descoberta. Cabe aqui relembrar que em varios paises da Europa existe
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uma longa tradicdo de voluntariado e "a historia demonstra que muitas reformas sociais
tiveram origem em grupos e pessoas que, movidas por um ideal comum, conjugaram 0s
seus esforcos para melhorar a sua prépria vida e a vida da Comunidade” (Vicente &
Reynolds de Sousa, 1987, p.3). Interessa também que os alunos compreendam que a
comunidade € um todo, com varias instituicfes que trabalham em prol do bem-estar de
todos os cidaddos. De facto, é essencial que as criangas conhegam a da sua comunidade
e que, a medida que vao crescendo, recolham dados e colaborem com instituicdes e

servicos existentes na coletividade (Ministério da Educacéo, 2006).

Poderia ter simplesmente organizado acGes de voluntariado, sem a preocupacao
de construir um projeto, no entanto, dessa maneira dificilmente os meus objetivos
seriam alcancgados. De facto, "é sobretudo ao nivel dos projetos que se desenvolvem as
parcerias e as colaboracdes mais significativas com outras pessoas e instituicdes”
(Afonso, 2007, p.26). Além do mais as acOes de voluntariado ndo sdo o objetivo deste

projeto, mas sim as aprendizagens cognitiva e moral que advém dessas experiéncias.

4.3 Desenvolvimento do projeto

4.3.1 Problema

* Como é que uma crianga pode ajudar pessoas carenciadas?

4.3.2 Problemas parcelares

* O que sdo pessoas carenciadas?

* Que tipo de caréncias pode uma pessoa ter?

* Existem instituicdes dedicadas a ajudar as pessoas desfavorecidas?

* Na nossa comunidade existem pessoas que precisam de ajuda?

* Quais sdo as instituicbes de caridade / apoio social da nossa comunidade? Que
trabalho que desenvolvem?

* O que podemos fazer para ajudar essas instituicGes de caridade/ apoio social?

4.3.3 Destinatarios
*1.° Ciclo do Ensino Basico: criancas dos 3.° e 4.° anos de qualquer escola.

4.3.4 Entidades envolvidas

* Escola
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* Autarquia local

* InstituicOes de caridade da comunidade local que se disponham a integrar o projeto.
Deve escolher-se instituicdes que desenvolvam um trabalho no qual as criangas possam
participar, como instituicbes de recolha e distribuicdo de bens essenciais e lares de
idosos. Tendo em conta a idade das criancas, instituicdes que trabalnem com pessoas
tendo problemas de drogas, prostituicdo, e outros afins, naturalmente ndo devem ser
incluidas no projeto.

4.3.5 Motivacéao e negociagao
A fase de motivacdo e negociagdo decorrera ao longo de duas semanas.

Na primeira semana escolher-se-4& uma tarde para as criancas visualizarem o
filme Pollyanna (versdo de 1960). Nessa mesma tarde, todas as turmas devem debater o
filme. Cada professor, enquanto mediador, deve ir langando questfes que facam as
criancas refletir sobre a forma como a protagonista, que era apenas uma crianca,
conseguiu mudar a vida das pessoas daguela vila. Terminado o debate, os docentes
devem incentivar os alunos a querer também ter um papel de transformacéo social. Na
segunda semana deve organizar-se uma reunido com todas as turmas, durante a qual o
tema do projeto é apresentado e as criangas decidem quais as questdes que querem ver
respondidas sobre o tema. Através do dialogo os professores devem tentar direcionar o
pensamento dos alunos, de maneira a que as questbes formuladas pelos alunos

coincidam com os problemas parcelares do projeto.

4.3.6 Objetivos Gerais

* Desenvolver um sentimento de responsabilidade em relagdo as pessoas mais
desfavorecidas.

* Praticar a cidadania.

* Compreender o papel que o préprio tem enquanto agente social de mudanca.

* Perceber a importancia de trabalhar em comunidade.

* Aprender a trabalhar em equipa.

* Compreender 0 mundo como um todo — trabalho de cariz multidisciplinar.

* Saber realizar investigagdo — 0 que pesquisar?/ onde pesquisar?/ como selecionar
informagao?

* Capacitar o aluno para expor os resultados da sua investigacao.

* Desenvolver a capacidade argumentativa dos alunos.
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* Promover o desenvolvimento de atitudes/comportamentos de trabalho como empenho,
iniciativa, organizacao e criatividade.

* Conseguir envolver a comunidade num projeto ordenado para o bem comum.

4.3.7 Objetivos especificos

* Tomar consciéncia da existéncia de pessoas desfavorecidas ndo so na sociedade em
geral, como também na propria comunidade.

* Conhecer os diversos tipos de caréncias que uma pessoa pode sofrer.

* Compreender a importancia das instituicdes de caridade / apoio social.

* Reconhecer as institui¢fes de caridade da sua comunidade e o seu papel.
* Perceber que pode prestar auxilio a essas instituicoes.

* Prestar servico as institui¢oes de solidariedade local (voluntariado).

4.3.8 Planeamento

1.2 Fase — Pesquisa e Debate — Os alunos devem, atraves de pesquisas na internet e em
livros, bem como através de entrevistas, recolher respostas para as trés primeiras
questdes parcelares — "O que sdo pessoas carenciadas?"; "Que tipo de caréncias pode
uma pessoa ter?"; "Existem instituicdes dedicadas a ajudar as pessoas desfavorecidas?"
No inicio de cada semana é apresentada uma questdo sobre a qual os alunos devem
pesquisar. No fim dessa semana, organiza-se um debate entre turmas e apontam-se as
conclusBes e eventuais davidas que surgiram. Os professores devem terminar estas
reunides resumindo o que foi debatido e esclarecendo eventuais ddvidas. O recurso a
imagens e videos para ilustrar determinadas situacdes (por exemplo, os diversos tipos de
caréncias) € aconselhado. Nesse momento, é importante trabalhar, na disciplina de
Portugués, o dominio da oralidade, nomeadamente o debate e 0 dominio da leitura e da
escrita, especificamente a redacdo de uma ata. Nas disciplinas de Estudo do Meio e de
Tecnologias de Informacéo e Comunicagéo [TIC] o(s) professor(es) deve(m) orientar a
investigacdo dos alunos para que estes aprendam "o que pesquisar”, "onde pesquisar" e
""como selecionar informacéo".

2.2 Fase — Conversas com autoridades locais — A escola organiza a vinda a escola do/a
vereador/a da Camara responsavel pela politica social e, se possivel, do presidente da
Céamara. Estas personalidades devem falar um pouco do seu trabalho, dar a conhecer o
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numero de pessoas carenciadas na comunidade, quais as suas caréncias e informar as
criancas sobre as instituicdes de caridade/ apoio social da nossa comunidade. No fim, as
criancas poderéo colocar as suas questdes ao vereador e ao presidente da Camara. Neste
momento é importante trabalhar, na disciplina de Portugués, o dominio da oralidade,
nomeadamente o saber formular questfes e, novamente, no dominio da leitura e da
escrita, a ata.

32 Fase — Realizacdo de uma recolha solidaria — as criancas devem aproveitar a época
natalicia para fazer uma recolha de alimentos ndo pereciveis para doar a alguma
instituicdo local. Nesta fase € ideal para trabalhar alguns conteddos matematicos como
organizacdo e tratamento de dados.

4.2 Fase — Visita as instituicdes — Cada turma tira a sorte uma instituicdo das que foram
referidas na conversa com as autoridades locais. Organiza-se entdo a ida das turmas a
"sua" instituicdo para visitar as suas instalagdes, conhecer o seu trabalho e que tipo de
ajuda precisam. No fim da visita as criancas devem redigir um texto sobre o que viram e
ouviram. Nesta fase dever-se-a trabalhar na disciplina de Portugués o texto informativo.
5.2 Fase — Voluntariado — Durante esta fase as criancas de cada turma seréo organizadas
em grupos de 4, 5 ou 6 criancas (depende das requisi¢des da instituicdo) e uma vez por
semana ird um grupo prestar servico a "sua" instituicdo. Estes grupos deverdo ser
acompanhados por uma técnica auxiliar de educacdo. Terminadas as idas a instituicao
o0s professores devem dinamizar na sua turma um momento de partilha de experiéncias.
6.2 Fase — Organizacdo do espetaculo de final do ano — Cada turma deve com a ajuda
dos professores organizar o espetaculo de fim do ano, através da montagem de uma
pequena peca de teatro que se relacione com o trabalho desenvolvido neste projeto,
seguida de uma pequena exposi¢do oral, na qual apresentem a instituicdo e o trabalho
que nela desenvolveram. Esta parte do projeto exige muito trabalho multidisciplinar. Na
disciplina de Portugués, os professores devem trabalhar o texto dramatico e a exposi¢ao
oral; na disciplina de Matematica, este € 0 momento ideal para trabalhar conceitos como

area e perimetro. As disciplinas das Expressfes (Dramatica, Musical e Plastica) também

ttm um importante papel nesta fase do projeto. O professor responsavel pelas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo deve ter a preocupacdo de ensinar aos
alunos como fazer uma apresentagédo Powerpoint que acompanhe a exposicao oral.

7.2 Fase — Apresentacdo do espetaculo de final do ano a comunidade.
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4.3.9 Recursos

Recursos materiais

* Transporte das criangas para as instituicoes;

* Gasolina para o transporte;

* Lanches/almogos para os dias de voluntariado das criancas;
* Material digital e recursos bibliogréaficos para a pesquisa;

* Material cénico para a pega de teatro;

* Projetor e portatil para a visualizacdo do filme.

Recursos humanos

* Diretor da escola;

* Professores titulares de turma;

* Pessoal auxiliar da escola;

* Condutor;

* Diretores das instituicdes de caridade cooperantes;

* Trabalhadores das instituicGes de caridade cooperantes;
* Presidente da Camara;

* Vereador da Camara encarregue da politica social.

4.3.10 Produtos Finais
- Acdes de voluntariado;

- Espetaculo de final de ano.

4.3.11 Avaliacao
— Do processo

No fim de cada periodo escolar professores serdo convidados a avaliar o projeto através
de questionarios (anexo 19), bem como os alunos que para além de avaliar o projeto
deverdo também avaliar o seu préprio desempenho (anexo 20). Assim que 0S
questionarios forem analisados, os professores devem reunir para debater o decorrer dos

trabalhos e fazer os ajustes necessarios ao projeto.
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— Do produto final

No termo do ano escolar, professores e encarregados de educagéo (anexo 21) e

alunos devem avaliar o projeto (anexo 22).

Os questionarios em anexo foram adaptados de Leite e Fernandes (2002). Avaliacdo das

aprendizagens dos alunos. Novos conceitos, novas praticas. Lisboa: ASA.

4.4 Calendarizacgao
O quadro 14 apresenta a calendarizacdo do projeto.

Quadro 14 — Calendarizacéo do projeto

Motivacao e negociacdo

1.2 Fase — Pesquisa e debate

2.2 Fase — Conversa com autoridades
locais

3.2 Fase - Realizacéo de uma recolha
solidaria

4.2 Fase — Visita as instituicoes

5.2 Fase — Voluntariado

6.2 Fase — Organizacao do espetaculo de
final de ano

7.2 Fase — Apresentacdo do espetaculo de
final do ano a comunidade

Avaliacgéo

4.5 Consideragdes finais

Acredito que o projeto que me proponho implementar é valido e proficuo. De
facto, as criangas estardo a fazer uma diferenca positiva na comunidade, a0 mesmo
tempo que irdo adquirir conhecimentos, desenvolver capacidades, competéncias,
atitudes e valores. Mais ainda, compreenderdo que, apesar da sua tenra idade, ja tém
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capacidade para serem agentes sociais de mudanca. Julgo que com este projeto ajudara
a mudar o paradigma educativo para outro que procure "formar cidaddos capazes (...)
(que situe) a cidadania na perspectiva das competéncias praticas, da intervencao e accao
concretas, o que estd em conformidade com o entendimento de organismos
internacionais que colocam a ténica na educag¢do para a cidadania activa" (Afonso,

2007, p.15).

O sucesso deste projeto dependera em grande parte da acdo dos professores que
deverdo ter uma boa capacidade de gestdo da aula, de maneira a levar os alunos a
construir uma linha de pensamento e um modo de organizacdo coerentes, todavia sem
intervir demasiado, acabando por fazer o trabalho pelos alunos. Alias todo o pessoal
escolar diretamente envolvido no projeto terd de ter o discernimento de intervir quanto
baste na acdo das criangas. Naturalmente, ao "entregar as rédeas" aos alunos, cedendo-
Ihes espaco de autonomia e de experimentacdo com poder de decisdo, o grau de
incerteza sobre o decorrer do projeto € maior, mas € muito importante para o seu
crescimento que a sua participacdo no projeto se processe deste modo. Afinal, "a maior
parte das pessoas aprende, ou pelo menos, tem capacidade de aprender, através da
experiéncia. E por isso que a experiéncia (...) é geralmente reconhecida como a melhor
professora” (Nierenberg, 1997, p.26) E também necessario que as instituicGes e as
pessoas que nelas trabalham estejam de facto abertas ao projeto em causa e se
predisponham a integrar as criangas nas suas atividades, para que a experiéncia tenha
valor. Falta referir que as conversas sobre as acbes de voluntariado ndo devem ser
apressadas, pois sdo fulcrais para os alunos compreenderem a importancia do trabalho
que estdo a desenvolver.

Em termos de gestdo de tempo, procurei que o projeto ndo roubasse demasiadas
horas letivas aos professores e que nas varias fases do projeto se pudesse aproveitar para
trabalhar determinados contetdos programaticos. Existe ainda a questdo das despesas,
pois ainda que ndo possa ser considerado dispendioso, este projeto requer algum
investimento: caberd a direcdo da escola dinamizar relaces e promover parcerias de
maneira a que a autarquia local ou outra(s) instituicdo(des) que se disponha(m) a

financiar o projeto.
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Reflexado — Consideracoes Finais

O estégio €, sem divida, uma das partes mais importantes da formagc&o inicial de
um professor. Mesmo sem ter estagiado, qualquer pessoa poderd reconhecer a
pertinéncia do estagio profissional, j& que neste contexto "a teoria e a préatica estdo
extremamente interligadas” (Mesquita & Rold&o, 2017, p.40). De facto, a oportunidade
de contactar com a realidade educativa, de adquirir a vontade a gerir e a ensinar um
grupo de criangas, aprender a planear aulas e a avaliar resultados, experimentar lecionar
diferentes conteudos, acompanhado por alguém com experiéncia, sdo algumas das
benesses desta unidade curricular. O que ndo sera assim tdo 6bvio e foi uma das minhas
maiores aprendizagens de pratica profissional é que no estagio "os futuros professores
aprendem a descodificar o mundo e a tornar-se «pensadores post-formais» e praticantes

criticamente reflexivos™ (Pinar, citado em Mesquita & Roldao, 2017).

Cada vez mais estou convencida de que a observacéo e a reflex@o séo elementos-
chave para um professor potenciar ao maximo as competéncias dos seus alunos. Ao
longo destes dois anos de mestrado, compreendi que se o professor fizer um trabalho de
observacdo durante as aulas, realizando uma analise imediata ou posteriormente a essas
observacgdes, podera retirar ilacbes das observacOes feitas e tomar uma atitude no
sentido de alterar ou manter de determinadas situacdes. E esta reflexdo podera ser mais
simples, "para resolver pequenos problemas que vao aparecendo” (Mouraz, Rodrigues,
Guedes & Carvalho, 2016, p.35) ou mais profunda, no sentido de que "desafia aspetos-
charneira das tarefas de aprender e ensinar” (ibidem).

Ao longo da licenciatura, realizei uma série de estagios de observacdo e nessa
altura aprendi a ter uma visdo mais alargada da sala de aula, era capaz de observar e
descrever todos os comportamentos/ atitudes dos alunos, mas dificilmente saberia
apontar razdes e muito menos solugdes para determinadas situacGes indesejadas. O
estagio de mestrado, acompanhado da elaboracdo do relatério de estagio — que exige
uma reflexdo profunda sobre tudo o que acontece em sala de aula — permitiu-me
desenvolver esta capacidade de analise imediata das situagdes com as quais o professor
se vai deparando: sou capaz de identificar de imediato a causa dessas situacdes e tomar
logo uma atitude em relacdo as mesmas ou, desconhecendo a origem, farei uma

pesquisa e uma ponderacdo posterior, a partir dai tracarei o caminho a seguir.
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Adquirida esta nocéo da importancia da reflexdo e de como esta pode contribuir
para uma melhor préatica docente, por acréscimo compreendemos que um professor esta
sempre em formag&o. E no estagio que se aprende que, por muitos anos de trabalho que
um professor tenha, estd sempre a aprender. E por isso que Branddo (citado em
Mesquita & Roldao, 2017, p.16) afirma que formacdo ndo se define "mas constrdi-se
passo a passo num processo lento, sendo como um livro feito de muitas folhas, cada
uma relatando uma experiéncia vivida, posteriormente conscientizada e selecionada

para ser introduzida no computador que existe em cada um de nos".

Para além disto, o estagio facilitou-me o entendimento da dimensé&o social do ser
humano, fez-me compreender como o desejo de pertenca e integracdo no grupo, a
aspiracdo de agradar ao lider (idealmente o professor), os sentimentos de competi¢ao ou
cooperagdo, naturais ao ser humano, podem ser utilizados pelos professores para

motivar, potenciar capacidades e disciplinar alunos.

A elaboracdo deste relatorio de estagio foi muito proficua. Toda a investigacdo
que realizei levou-me a conhecer ideias, metodologias, técnicas, diferentes perspetivas
sobre educacdo e obtive, inclusive, respostas a perguntas que eu nunca tinha formulado
mas que devem ser colocadas. A realizacdo deste trabalho fez-me deparar com livros
muito bons, que fazem agora parte da minha biblioteca pessoal. Por outro lado, como ja
foi referido, escrever este relatdrio permitiu-me desenvolver uma anélise profunda sobre
as minhas préticas e as dos professores e educadores com quem estagiei, € sinto que
apurei muito as minhas capacidades de observacédo e analise do que se passa em sala de

aula.

Todavia, encontrei também algumas dificuldades na realizagdo deste relatdrio. A
primeira talvez tenha sido o deparar-me com textos muito densos, contendo termos por
vezes pouco acessiveis, 0 que € um obstaculo para quem procura elucidar-se sobre
qualquer tema. Partilho da opinido de Laurinda Alves, de que em todas as areas existe
uma "tentacdo universal para complicar” (Lemos, 2004, p.7): de facto, "ser simples é
dificil" (ibidem). Ha ainda o problema de nem sempre é facil encontrar nas bibliotecas
bibliografia atualizada. Ndo porque considere que o que é novo € sempre melhor mas
porque me parece importante aliar aquilo que é a experiéncia e o conhecimento do

passado com os estudos, saberes e perspetivas atuais. Sinto também alguma pena de ndo
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ter conseguido ler tudo o que queria e que com certeza enriqueceria 0 meu trabalho,

gostaria de ter tido um pouco mais de tempo para poder fazé-lo.

Em suma, ao longo destes anos de formacéo inicial, os professores da ESE Joédo
de Deus prepararam-me para a vida profissional, muniram-me com as ferramentas
essenciais para ser uma boa profissional. Acima de tudo ensinaram-me que o trabalho
de professor € um trabalho continuado de autorreflexédo e autoavaliacdo, de investigacdo
e adaptacdo constante. Vale a pena recordar o que afirma Névoa (1992, p.9): "ndo ha
ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem uma

adequada formacao de professores”.

Terminado este percurso posso orgulhosamente intitular-me de professora,
comeca agora 0 meu percurso para vir a ser Mestre. "O verdadeiro mestre é o que educa
ensinando™ (Reboul, 2000, p.125) , "é aquele que se faz ouvir e a sua autoridade advém-
Ihe do seu carisma e aura e do seu pensamento sabio, mas fundamentalmente advém-lhe
da sua vida exemplar encarando a sua missdo como um servigo de doagdo na mais plena
alteridade” (Araujo, 2018, p.127).

Antes de mais hd uma série de questbes para as quais tenho de encontrar
respostas, tais como: Deve o ensino manter-se neutro face as diferentes opcles
ideoldgicas, religiosas, sexuais e de estilos de vida (drogas, redes sociais, televisdo, etc)
ou deve apresentar modelos de exceléncia? Deve 0 ensino potenciar a autonomia do
individuo ou a coesdo social? Importara apostar na globalizacdo ou na manutencdo da
identidade cultural dos grupos? Devemos educar todos de igual forma ou deve haver
diferentes tipos de educacdo consoante os alunos que temos? Serdo todos estes (e
outros) objetivos compativeis ou ndo serdo conciliaveis alguns desses mesmos
objetivos? Para tal terei inevitavelmente de enveredar pelos caminhos da histéria e da
filosofia da educacdo num doutoramento, ja que "quando o0 numero de perguntas e a sua
radicalidade envolvem claramente a fragilidade das respostas disponiveis, talvez tenha
chegado a hora de recorrer a filosofia" (Savater, 1997, p.17).

A par disto, ha um crescimento pessoal, adquirido através da experiéncia de vida
e do constante aperfeicoamento pessoal que tem de ser acontecer para eu poder
transformar-me em Mestre. De facto, "o Mestre tem de propiciar, pela sua aura e
carisma, ndo so aquilo que ensina, mas "algo mais" uma espécie de ethos que devera ser

completado pelo agape (amor fraternal, paciente e amoravel)” (Aradjo, 2018, p.123), é
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"um dever natural para o Mestre auténtico propiciar ao discipulo "algo mais", algo de

eterno que o marque indelevelmente e para sempre™ (ibidem).

Ser Mestre € o desafio de uma vida, que aceito — para ja procuro ser uma boa
professora e como todo o bom professor desenvolver a capacidade de ter maos de oleiro

€ a0 mesmo tempo ser barro.
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Anexo 1 — Planta da area da sala de televisao
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Anexo 2 — Material matematico utilizado na atividade assistida por pais



Material matematico estruturado Cuisenaire

be que (OK 4
e ELLITNYO?

—— -~

Material utilizado na aula - Livro De que cor € um beijinho;
Gréfico de barra; Coragdes de feltro; Saco "Porta Chuac's"



Anexo 3 — Planta da sala de 3 anos



pais pais

pais
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pais




Anexo 4 — Proposta de atividade "'Livrinho de Vivaldi*'



1. €higa mema pegeen pasie da misica “lvern de Vivaldi, escolha wm gk de cor ge
ok s aderguaco i misvca

2. U vez escolbido o lipis o wilizar, oiga a misica ¢ “desenbe-a” nas paits abaivo.

e.#ﬁa P_.#ib t‘_.@ka eﬁ*b

Pt de bl modbinala pelb ey S

b Luciena Pt F. V. i Cunha Bl 14

As quatvo estagdes

Vivaldi

1.0¥ica wma pequena parke da misica "Primaven” d Vivaldi escolba wm Lipes de cor
que julgse ser adequad d misica.

2 U1ma vez encolbido o lips a wilizar, oia amisiza ¢ “dmenhe 9" nas pasts abaiva.

t@:} &#m v!.@hm C.@lcts

1. 0¥ica wma pequena parke da misica "Onskons” de Vivakdi, escolha wm ligis de cor gue
Julgne ser adequida i musica.

2 Umma vez escolbido o lips a wilizar, oia amisiza & “dsenbe * nas pasts abaiva.

t@:: &#ib &@b:: e_gii!:a

1. g wma peguena purie da misic “Verdo” de Vivakdi, esaolha wm ligis de corque
ke ser adegmado d miswca.

2 U vex escolido o liph @ wtilizar. oia amisia ¢ “dsenhe.” nas s ahaivo.

t@c: &@sb &@L: e@#;




Anexo 5 — Piscina da escola
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Anexo 6 — Folhas de registo da resolucéo do problema dos alunos
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Anexo 7 — Proposta de atividade da disciplina de Estudo do Meio



._‘;.ﬁ !; -

Name cemum:

Name cientifice:
Caractenisticas fisicas:

Razies que te levaram & escolha deste animal:




Anexo 8 — Proposta de Atividade do dominio de Matematica



1. Siga as indicacgdes que lhe sdo dadas para ir identificando as figuras geométricas presentes nesta parte do quadro de
autoria de Mondrian.




Anexo 9 — Tabela de dupla entrada



1. Complete a tabela de dupla entrada indicando o nimero de quadrados e retangulos do quadro de Piet Mondrian « M

Nome: Data:




Anexo 10 — Protocolo Experimental



Nome: Data:

1.INTRODUCAO -

Wssiste a um teatre de sombinas e discute-o cam s tews colegas ’

2.QUESTAO PROBLEMA
W
‘r s seambras crescem?
3.MATERIAL
LI
J 4 / ¥)

Papel de cendria Marcadaor Fante luminasa
4.PREVISOES

. Circunda o tamanho que pensas que a sombra vai ter em cada uma das situagoes.

o @
o Jense que....
L ]

Do mesme tamanfic  Mais pequenc Maien
Pente da luz
Lenge da luz
5. PROCEDIMENTO
3 ¥



=g

6. RESULTADOS
°  Regista as tuas cbsewagies
Cincunda ¢ tamanhio que a sembra ficouw em cada uma das situagies.

Do mesma tamanko  Mais pequenc Maier
Pente da buz
[ * *
N
Longe da luz
T
+
&r
A
7. CONCLUSOES

Ucentaste nas tuas previsies? Discute cam as teus calegas aquilo que ebsewaste. y
Wssinala a epgie covieta.

3. Perto do foce de luz. ...

3. Perto do foco de luz. ..




Anexo 11 — Proposta de atividade do dominio de Matematica



=

circulos.

Proposta de trabalho para
grupo de 2 oS

1. Pinte: de amarelo os triangulos, de encarnado os quadrados, de verde os retdngulos e de azul os




Anexo 12 — Grelha de correcéo da proposta de atividade do dominio de
Matematica



Grelha de Avaliagédo

Parametros no1 n.°2 n.°3 n.’4 Total Resultado da
Cotago 2,5 2,5 3 2 10 Avaliagio
Criancas

Al 2,5 2 3 1 8,5 Bom
A2 2,5 1,5 0,75 1 5,75 Suficiente
A3 2,5 15 3 1 8 Bom
A4 2,5 15 0,75 1 5,75 Suficiente
A5 2,5 2 3 2 9.5 Muito Bom
A6 2,5 1 0 1 4,5 Insuficiente
A7 2,5 2 3 0 7,5 Bom
A8 2,5 2 3 15 9 Muito Bom
A9 25 1,5 2,25 6,25 Suficiente
A10 2.5 2 3 2 9,5 Muito Bom
All 2,5 2 3 2 9,5 Muito Bom
A2 25 2 1,5 1,5 7,5 Bom
Al3 2.5 2 3 1,5 9 Muito Bom
Al4 2.5 2 3 2 9,5 Muito Bom
Al5 25 ’ 3 1 8,5 Bom
Al6 2.5 2 3 1,5 9 Muito Bom
Al7 25 5 3 1 85 Bom
Al8 25 15 3 1 8 Bom
Al19 2.5 2 3 1,5 9 Muito Bom
A20 2 15 0,75 15 5,75 Suficiente
A2l 25 2,5 0,75 2 7,75 Bom
A22 25 1,5 3 1,5 8,5 Bom
A23 2.5 1,5 3 1 8 Bom
Mediado | 4g 1,80 2,38 1,28 7,96 Bom
grupo




Anexo 13 — Proposta de atividade do dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita



Proposte de stividede pars grupo de 5 amos

1. Pinte as imagens cujos nomes comegam pela letra /v/.

Ay

2. Circunde todos os /v/ que encontrar.

3. Desenhe letra.

-----




Anexo 14 — Grelha de correcéo da proposta de atividade do dominio
da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita



Grelha de avaliagéo

Pardmetros nol n.o2 n.°3 Total Resultado da
Cotacio 4 4 2 10 Avaliagdo
Criancas

Bl 4 3 1 8 Bom
B2 4 4 2 10 Muito Bom
B3 4 4 1 9 Muito Bom
B4 4 4 2 10 Muito Bom
B5 4 3 1 8 Bom
B6 4 4 1 9 Muito Bom
B7 3 4 1 8 Bom
B8 2 4 0 6 Suficiente
B9 3 4 0 7 Bom
B10 4 3 1 8 Bom
Bll 3 4 0 7 Bom
B12 2 4 1 7 Bom
B13 4 4 0 8 Bom
B14 4 4 1 9 Muito Bom
B15 4 4 1 9 Muito Bom
B16 4 4 2 10 Muito Bom
B17 4 4 1 9 Muito Bom
B18 3 4 0 7 Bom
B19 3 4 2 9 Muito Bom
B20 4 4 0 8 Bom
B21 4 4 2 10 Muito Bom
B22 4 4 0 8 Bom
B23 4 4 0 8 Bom
B24 3 4 0 7 Bom
B25 4 4 1 9 Muito Bom
Mediado | 3¢ 3,88 0,84 8,32 Bom

grupo




Anexo 15— Proposta de atividade da disciplina da Matematica



PROPOSTA DE TRABALHO PARA TURMA
DE 2.° ANO

1. Complete a legenda da fracao.

i—>

4 —

2. Escreva a leitura da fragcdo do exercicio anterior.

R:

3. Escreva as fragdes que representam a parte pintada de cada figura.

eV N

4. Pinte a parte das figura indicada.




Anexo 16 — Grelha de correcdo da proposta de atividade da disciplina
da Matematica



Grelha de Avaliagédo

Parametros n°l n.o2 n.°3 n.’4 Total Resultado da
Cotagio 5 1 2 3 10 Avaliacéo
Criancas

C1 2 1 4 3 10 Muito Bom
C2 2 1 4 1,5 8,5 Bom
C3 2 1 4 3 10 Muito Bom
C4 2 1 4 15 85 Bom
C5 2 0 3 15 6.5 Suficiente
C6 2 1 4 3 10 Muito Bom
C7 2 1 4 3 10 Muito Bom
Cc8 2 1 4 3 10 Muito Bom
C9 2 1 35 1,5 8 Bom
C10 1 1 4 3 9 Muito Bom
Cl1 2 1 4 3 10 Muito Bom
C12 2 1 3 15 75 Bom
C13 2 1 4 3 10 Muito Bom
C14 2 1 4 3 10 Muito Bom
C15 2 1 3,5 3 95 Muito Bom
C16 15 1 4 3 9,5 Muito Bom
C17 2 1 4 15 85 Bom
C18 2 1 4 3 10 Muito Bom
C19 2 1 4 3 10 Muito Bom
C20 2 1 3 15 75 Bom
c21 2 1 4 3 10 Muito Bom
C22 1 1 3 15 6,5 Suficiente
C23 1 1 4 15 75 Bom
Mediada | ) gg 0,96 3,78 2,41 9 Muito Bom
turma




Anexo 17 — Proposta de atividade da disciplina de Histéria



Proposta de trabalho para turma de
4% ano

[. Qual era o cognome da rainha D. Maria |7

Assinala com X a opgéo correta.

A Educadora

A Reformadora

A Piedosa

A Brasileira

Nenhuma das opgiies anteriores

2.0 que aconteceu ao Marqués de Pombal com a subida ao trono de D. Maria |?

3. Durante o inicio do século XIX, Portugal sofreu diversas invasies das tropas francesas. Responde V
(verdadeiro) ou F (falso) as sequintes questiies sobre este acontecimento:

Existiram trés invasies francesas.

A primeira invasdo foi comandada pelo general Soult.

A sequnda invaséo foi comandada pelo general Junot.

A terceira invaséo foi comandada pelo general Massena.

Portugal teve o apoio das tropas inglesas.

As invasies terminaram apds a assinatura do Tratado de Paris.

4. Apss a morte de D. Jodo VI, D. Pedro regressou a Portugal para entregar o trono. Completa o texto com as
palavras chave.

0. Pedro regressou do para governar Portugal. A sua intengdo era passar

o trono para que governaria até que tivesse idade para
assegurar o poder do pais. Antes de partir de volta para o Brasil D. Pedro elaborou a
de 1826 onde o voltou a ter o poder moderador.

Filha D. Pedro D. Jodo IV Carta Brasil

Carlota Joaquina 0. Maria rei D. Miguel Constitucional




Anexo 18 — Grelha de correcdo da proposta de atividade da disciplina
de Histéria



Grelha de Avaliagédo

Parametros no1 n.o2 n.°3 n.%4 Total Resultado da
Cotagio 1 5 3 7 10 Avaliacéo
Criancas

D1 1 2 2,5 4 9.5 Muito Bom
D2 1 0 2,5 4 75 Bom
D3 1 2 3 4 10 Muito Bom
D4 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D5 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D6 1 2 2 4 9 Muito Bom
D7 1 2 1,5 3 75 Bom
D8 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D9 1 0 2,5 4 75 Bom
D10 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D11 1 0 2 4 7 Bom
D12 1 2 2 4 9 Muito Bom
D13 1 2 3 2,5 85 Bom
D14 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D15 1 2 3 4 10 Muito Bom
D16 1 2 3 4 10 Muito Bom
D17 1 2 4 9 Muito Bom
D18 1 2 2,5 3 85 Bom
D19 1 0 2 4 7 Bom
D20 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D21 1 2 2,5 4 95 Muito Bom
D22 1 2 25 4 95 Muito Bom
D23 1 2 2 3 g Bom
D24 1 0 2,5 4 75 Bom
Média da 1 1,58 2,42 3,81 8,81 Bom
turma




Anexo 19 — Ficha modelo de avaliacdo intermédia do projeto pelos
professores



Avaliacdo Intermédia dos Professores

Projeto: Data:

Professor: Turma:

-Assinale com um X a opg¢do que Ihe parece mais adequada.

1.) O projeto esta a seguir o plano inicialmente delineado?

Sim Nao

Porqué?

2.) Aponte os aspetos positivos que identificou até este momento no desenvolvimento
do projeto.

3.) Aponte o0s aspetos negativos que identificou até este momento no desenvolvimento
do projeto.

4.) Na sua opinido que alteracfes deveriam ser feitas ao projeto?

5.) As atividades realizadas até agora tiveram algum impacto nas rela¢6es aluno-aluno e
professor-aluno?

5.1) Em que sentido?

6.) Sente uma maior preocupacao por parte dos seus alunos em relacdo ao bem-estar das
pessoas carenciadas?




7.) Acha que a escola esta a conseguir envolver a comunidade neste projeto e leva-la a
colaborar com 0 mesmo? Porqué?

8.) Avalie o desempenho dos seus alunos, assinalando no quadro a opcéao que lhe parece

mais adequada.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito
Bom

Excelente

Nao se
Aplica

Empenho

Respeito pelo outro

Responsabilidade

Trabalho em equipa

Participagéo

Iniciativa

Organizacao

Criatividade

Saber pesquisar

Exposicao Oral

Poder de
argumentacao

Aquisicdo de
conhecimentos

Compreensdo da
importancia das
instituicOes de apoio
social

Capacidade de utilizar
conhecimentos
adquiridos em
diferentes disciplinas




Anexo 20 — Ficha modelo de avaliacédo intermédia do projeto pelos
alunos



Avaliagéo intermeédia dos alunos

Projeto: Data:

1) Pensa um pouco no desempenho de todo o grupo de alunos, assinala com um X a
0p¢ao que te parece ser a mais acertada.

Insuficiente | Suficiente Bom Muito Bom | Excelente

Empenho

Respeito pelo outro

Responsabilidade

Trabalho em equipa

Pesquisa e Debate

Iniciativa

Organizacao

Criatividade

Participacdo

2) Pensa agora no teu desempenho.

2. 1) Até agora estas a gostar de participar neste projeto?

Sim Néao

Porqué?

2.2) De uma maneira geral sentes-te empenhado(a) neste projeto?

Sim N&do  Porqué?

2.3) Quais foram as tuas maiores dificuldades?

2.4) Em que é que tiveste mais facilidade?




2.5) Na tua opinido que alteracdes deviam ser feitas ao projeto?




Anexo 21 — Ficha modelo de avaliacéo final do projeto pelos
professores e encarregados de educacao



Avaliacéo Final dos Professores e Encarregados de Educacgdo

Projeto: Data:

1.1) Gostou deste projeto?

1.2) Pareceu-lhe um projeto valido e bem organizado?

1.2.1) Porqué?

2) Aspetos positivos que gostaria de referir.

3) Aspetos negativos que gostaria de referir.

4) Parece-lhe que este projeto ajudou os seus alunos/educandos a compreender que ja
podem, apesar da sua pouca idade, fazer a diferenca na vida de alguma pessoa
carenciada?

4.1)Porqué?

5) Deixe alguma sugestéo para projetos futuros.




6) O quadro abaixo apresenta uma série de objetivos deste projeto, assinale aqueles que
considera que este projeto desenvolveu (ou ajudou a desenvolver) nos seus
alunos/educandos.

Promover o0 empenho e a iniciativa.

Aprender a trabalhar em equipa - saber argumentar, saber escutar, solucionar conflitos.

Desenvolver capacidades de organizacéo.

Adquirir conhecimento - compreender o mundo como um todo, relacionar saber e fazer.

Saber realizar uma pesquisa valida.

Compreender o seu papel e o seu poder enquanto agente social de mudanga.

Compreender a importancia e a forca da comunidade, aprendendo a mobiliza-la.

Compreender a importancia das instituicdes de caridade / apoio social.

Perceber que pode prestar auxilio a essas institui¢oes.




Anexo 22 — Ficha modelo de avaliacéo final do projeto pelos alunos



Avaliacdo Final dos Alunos

Projeto: Data:

-Assinala com um X a opcéo que te parece mais adequada.

1) Gostaste deste projeto?

Sim Nao

Porqué?

2) Aspetos positivos que gostarias de referir.

3) Aspetos negativos que gostarias de referir.

4) Gostavas de continuar a participar em acdes de voluntariado?

5) Avalia o teu desempenho e o dos teus colegas.

Tu Os teus colegas

1S B|MB|E}JI | S| B |MB

Trabalhar em equipa

Responsabilidade

Interesse/Empenho

Pesquisa e debates

Acéo de Voluntariado

Organizacao do espetaculo de final
de ano

Apresentacdo do espetaculo de
final do ano a comunidade

Avaliacdo Global

Legenda: |- Insuficiente; S — Suficiente; B — Bom; MB — Muito Bom; E —Excelente




6) Deixa uma sugestdo para futuros projetos.




