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Resumo

Este Relatorio de Estagio Profissional visa responder a necessidade de refletir e
investigar acerca das perspetivas tedricas na area do ensino-aprendizagem e da
educacdo. Surge no ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico co a duracdo de quatros semestres.

Este relatério confronta a revisdo de literatura com as préticas reais. Consiste na
observacao (capitulo 1), realizagdo (capitulol), planificacdo (capitulo 2) e avaliacao
(capitulo 3) de atividades pedagogicas direcionadas para diferentes grupos de
criancas da Educacéo Pré-Escolar e do 1.° CEB,

O primeiro capitulo contém a descricdo e andlise de sete atividades observadas
e trés atividades por mim realizadas. Exibindo oito planificagBes, o segundo capitulo
reflete sobre estratégias pedagdgicas. O terceiro capitulo envolve a aplicacdo e
discussdo de quatro dispositivos de avaliacdo. Finalmente, sugere-se um projeto de
cidadania ativa sobre desperdicio alimentar, combinando as necessidades de uma
comunidade sustentavel com uma visdo holistica do processo de ensino-

aprendizagem.

Palavras-chave: estagio pedagdgico; educacdo pré-escolar; ensino do 1.° ciclo;

planificacdo; avaliagcéo; trabalho de projeto.
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Abstract

This Professional Internship Report targets the need to reflect and research
about theoretical perspectives on the domain of teaching, learning and education. It
emerges in the aim of the Masters in Pre School and Primary School Education that
took place for four semesters.

This report reveals the confrontation between the literature review ant actual
practice. It consists of the observation (chapter 1), implementation (chapter 1), planning
(chapter 2) and assessment (chapter 3) of pedagogical activities directed to different
groups of Pre-School and Primary School children.

The first chapter contains the description and analysis of seven observed
activities and three lectured activities. Displaying eight activity plans, the second
chapter reflects about strategies. The third chapter involves the application and
discussion of four assessment devices. Finally, a project on active citizenship about
food waste is suggested (chapter 4) combining both the needs of a sustainable

community and a holistic view on the teaching-learning process.

Keywords: pedagogical internship; pre-school education; primary education;

planning; assessment; project work.
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Introducao

O Estagio Profissional € uma mais-valia nos Mestrados Profissionalizantes. Tal como o
nome indica, estes cursos tém como objetivo Ultimo formar os alunos para a vida profissional
e, nesta area, tal como em muitas outras, isto s6 é possivel através da pratica e do contacto
com a realidade educativa. Por mais que o aluno pratigue e saiba os conteudos, se hao
puser em agdo as suas aulas e ndo experienciar o verdadeiro processo de ensino e
aprendizagem nunca conseguira tornar-se num bom profissional. O Estagio Profissional
baseia-se nos seguintes principios da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de
14 de outubro alterada pela Lei n.° 115/97, de 19 de setembro, pela Lei n.° 85/2009, de 27
de agosto e pela Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto):

a) Formacdo inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de todos
0s niveis de educagdo e ensino a informacdo, os métodos e as técnicas cientificos e
pedagdgicos de base, bem como a formacdo pessoal e social adequadas ao exercicio da
funcéo; (...)

d) Formacado integrada quer no plano da preparagdo cientifico-pedagdgica quer no da
articulacéo teorico-pratica;

Para este fim, e segundo o Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, a iniciacdo a

pratica profissional:

a) Inclui a observacdo e colaboracdo em situagcdes de educagdo e ensino e a pratica
supervisionada a sala de atividades ou na sala de aula;

b) Proporciona aos formandos experiéncias de planificagdo, ensino e avaliagdo;

c) Realiza-se em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de educacdo e ensino
abrangidos pelo grupo de recrutamento;

d) E concebida numa perspetiva de formacdo para a articulagdo entre o conhecimento e a
forma de o transmitir visando a aprendizagem;

e) E concebida numa perspetiva de desenvolvimento profissional dos formandos e promove
nestes uma atitude orientada para a permanente melhoria da aprendizagem dos seus alunos.

Durdo e Almeida (2017, p. 73) afirmam que “na formacao inicial sdo necessérias
experiéncias de pratica pedagoégica, no sentido de superar as lacunas entre o teérico e o
pratico, podendo contribuir, de forma decisiva, para a preparacéo dos professores”. Mas néo
s6 de pratica se faz este estagio. A orientacdo, a reflexdo e o acompanhamento séo
componentes determinantes na formacao de futuros educadores e professores.

Muitos dos alunos dos cursos profissionalizantes em educacéo iniciam a sua formagéao
profissional com algumas ideias pré-concebidas que devem ser desconstruidas. Um
exemplo disso é quando os mestrandos planeiam atividades/aulas baseados naquilo que
observaram e que lhes foi ensino enquanto eram alunos do ensino bésico. Ou seja, replicam
0s modelos dos professores que tiveram quando eram criancas, mesmo quando n&o
concordam com eles. Tal como refere Kagan (1992, p.42), “para que ocorra 0 crescimento

profissional, as crengas, as imagens devem ser modificadas e reconstruidas”. Além disso, “a



disponibilidade de modelos de professores experientes que questionam e refletem sobre as
suas crengas pedagogicas” pode também facilitar este processo de crescimento.

Todo o Estagio Profissional foi realizado a pares ou em trios, promovendo o trabalho
em equipa, a reflexdo, o didlogo, o apoio e a partilha. Ao longo destes quatro semestres, as
minhas insegurancas, muitas vezes, foram demovidas pelo apoio das minhas colegas. Ja
No6voa (1992, p. 15), apoia esta pratica em grupo:

Praticas de formacéo continua organizadas em torno dos professores individuais podem ser
Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento e
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no exterior
da profissdo. Praticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes colectivas
contribuem para a emancipagédo profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que é
auténoma na producéo dos seus saberes e dos seus valores (p. 15).

Este Relatério de Estagio ira fazer uma suma das aprendizagens feitas, através de:

- Capitulo 1: dez relatos de atividades/aulas, sete delas observadas e trés por mim
realizadas, acompanhadas das respetivas inferéncias;

- Capitulo 2: oito planificagdes, quatro de atividades para grupos de Educacdo Pré-
Escolar e quatro para turmas do 1.° CEB;

- Capitulo 3: quatro dispositivos de avaliacdo, metade para a Educacao Pré-Escolar e
a outra metade para o 1.° CEB;

- Capitulo 4: proposta de um projeto intitulado “Cascas e restos de comida: vamos dar-
Ihes uma nova vida!”.

Na verdade, a maioria das aprendizagens aqui descritas sdo praticas mas s6 se
concretizam apdés uma abordagem teérica. Com isto quero dizer que aquilo que aprendi ira

manifestar-se quando exercer, efetivamente, a profissédo de docente.

Identificacdo e contextualizagdo do Estagio Profissional

Durante o periodo compreendido entre os dias 11 de outubro de 2016 e 10 de
fevereiro de 2017, realizei o Estagio Profissional numa escola particular na freguesia dos
Olivais, em Lisboa. Esta integra a Educagéo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino Basico, o
gue significa que engloba criangas desde os 3 aos 10 anos, existindo duas turmas de cada
nivel etario.

As instalacBes escolares encontram-se numa area residencial, havendo a uma curta
distancia dois jardins, outra escola de 1.° Ciclo de Ensino Basico, a Biblioteca dos Olivais e a
Quinta Pedagogica dos Olivais.

A escola providéncia trés espacos exteriores: um recreio principal com um coreto e um
escorrega, através do qual se faz a entrada e saida da escola; um segundo recreio com uma
parte coberta e alguns brinquedos; e uma quinta pedagégica com alguns canteiros e mesas

de piquenique.



No interior existe um ginésio, convertivel em auditério, dois refeitérios, uma cozinha,
um gabinete da dire¢do e secretaria, uma sala de professores, uma sala de apoio, uma sala
de aula para 0os 3 anos comum para os dois grupos, um saldo multifuncdes, onde decorrem
as atividades dos dois grupos dos 4 anos, duas salas para os 5 anos e 8 salas para o 1.°
Ciclo do Ensino Bésico.

No cargo da direcdo da escola estdo duas professoras formadas na mesma
associacao a que a escola pertence. Uma delas é titular de um dos grupos dos 5 anos, a
outra desempenha apenas o papel de diretora da instituicdo.

A escola dispbe de 6 educadoras, 8 professoras titulares na educacéo Pré-Escolar e 4
professoras de apoio.

Nesta escola, todas as criancas uniforme. A utilizacdo dos mesmos justifica-se pela
protecdo do vestuario, mas também pela indiferenciagdo sociocultural das criangcas. Esta
peca de vestuario também permite que a crianga transporte ou armazene pequenos objetos

no bolso.

No periodo entre o dia 7 de marco de 2017 e o dia 7 de junho de 2017, o Estagio
Profissional decorreu numa escola particular da freguesia de Campo de Ourique, em Lisboa,
a qual dispde de Educacao Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino Basico e 2.° Ciclo do Ensino
Bésico, ou seja, tem criangas desde os 3 aos 12 anos. Existem duas turmas de cada
valéncia, a excecao dos 4 anos, onde existem trés grupos, e do 6.° ano, onde existe apenas
uma turma.

Esta escola tem mais de 100 anos de existéncia e na sua proximidade existem muitas
outras escolas e jardins de infancia, o Jardim da Estrela, onde frequentemente os
educadores e professores levam as criancas, e a Basilica da Estrela. Os acessos através de
transportes publicos sdo bastante eficientes, pelo contrario, em horas de maior transito,
acumulam-se demasiados carros o que dificulta a circulagdo das familia, criangas, docentes
e ndo docentes.

Existem dois espagos exteriores: 0 primeiro contempla um campo de jogos, local onde
se realizam os recreios da Educacdo Pré-Escolar e algumas das aulas de Educagéo
Fisica/Expressdo Fisico-Motora; o segundo é um espago calcetado com muitas arvores e
um escorrega, onde se realizam os intervalos dos 1.° e 2.° CEB.

O edificio dispbe de um saléo, espaco amplo, onde estdo dois dos grupos de 4 anos e
onde almogam alguns dos alunos; um gindsio, uma sala multiusos, sala de
computadores/biblioteca, sala de apoio, sala de professores, gabinete administrativo

cantina, cozinha e 16 salas de aula.



O corpo docente é constituido por 7 educadoras, 8 professoras titulares do 1.° CEB, 3
professores do 2.°CEB e 1 professora de apoio. Na Direcado pedagodgica encontra-se uma

professora que ndo tem qualquer turma a seu cargo.

Durante todo o segundo ano do Mestrado, entre o dia 13 de outubro de 2017 e o dia 6
de julho de 2018, o Estagio Profissional teve lugar numa escola particular na freguesia de
Sao Joao de Brito, em Lisboa. Esta escola contém as valéncias desde a Creche ao 1.° Ciclo
Ciclo do Ensino Basico. Na creche apenas hd uma turma por ano, na Educacao Pré-Escolar
e no 1.° CEB ha duas turmas por ano.

Esta € uma escola ja bastante antiga, que ji sofreu vérias intervencfes. No edificio
principal existem treze salas de aula, um saldo multifuncées, uma biblioteca, uma sala de
computadores/artes plasticas, uma cantina, a cozinha, duas salas para professores e um
gabinete da direcdo. Existe um edificio anexo onde se encontra o ginasio e duas salas de
aula. O espacgo exterior esta dividido em trés: do lado esquerdo do edificio principal existe
um recreio coberto, do lado direito um recreio com um toldo e escorregas e nas traseiras
existe outro espaco aberto onde as criangas mais novas fazem o recreio.

O corpo docente é constituido por uma diretora, 8 professores, sendo um deles
também diretor, 9 educadoras, uma professora de inglés, uma professora de Apoio, uma
professora de Expresséo e Educacéo Fisica e dois professores de musica.

Calendarizagéo e cronograma
O estagio profissional dividiu-se entre quatro momentos, realizados em cada um dos
quatro semestres ao longo dos quais decorreu o0 mestrado. Dois dos momentos e

realizaram-se na Educacao Pré-Escolar e os restantes dois no 1.° CEB.

Quadro 1 — Calendarizacdo e cronograma

1.0 Estagio Seminério de contacto com a 26/09/2016 — 7/10/2016
semestre em realidade educativa em escola
Educacéao particular em Albarraque.
Pré- Estagio no grupo dos 4 anos 10/10/2016 — 18/11/2016
Escolar

Estagio no grupo dos 3 anos 21/11/2016 — 16/12/2016
Estagio no grupo dos 5 anos 2/01/2017 — 10/02/2017

Reunibes de estagio 11/11/2016

18/11/2016

13/01/2017
Elaboracéo do Relatério de 10/10/2016 — 10/02/2017

Estagio Profissional



2°
semestre

3.°
semestre

4.°
semestre

Estagio
em
Educacéao
Pré-
Escolar

Estagio
em
Ensino do
1.°ciclo
do Ensino
Basico

Estagio
em
Ensino do
1.°ciclo
do Ensino
Basico

Orientacéo Tutorial

Seminario de contacto com a
realidade educativa em escola
particular em Leiria.
Estagio no grupo dos 5 anos

Estagio no grupo dos 4 anos
Estagio no grupo dos 3 anos

Reunibes de estagio

Orientacéo Tutorial

Seminario de contacto com a
realidade educativa em escola
particular em Odivelas.
Seminario de contacto com a
realidade educativa em escola
particular em Leiria.
Estégio na turma do 1.° ano

Estégio na turma do 4.° ano

Reunibes de estagio

Orientacao tutorial

Elaboragéo do Relatério de
Estagio Profissional
Seminario de contacto com a

realidade educativa em
escola privada em
Frankfurt, Alemanha.
Seminario de contacto com a
realidade educativa em escola
publica na freguesia de Campo
de Ourique.
Estégio na turma 2.° ano

Estégio na turma do 3.° ano

Reunides de estagio

Orientacao tutorial

Elaboracéo do Relatério de
Estagio Profissional

Uma vez por semana

20/02/2017 — 24/02/2017

06/03/2017 — 28/03/2017
03/04/2017 — 15/05/2017
16/05/2017 — 30/06/2017

27/03/2017

24/04/2017

26/05/2017
Uma vez por semana

11/09/2017 — 15/09/2017

18/09/2017 — 24/09/2017

13/10/2017 - 5/12/2017
11/12/2017 - 9/02/2018

10/11/2017
5/01/2018
26/01/2018
Uma vez por semana

9/10/2017 — 9/02/2018

12/02/2018 — 16/02/2018

26/02/2018 — 2/03/2018

5/03/2018 — 4/05/2018
7/05/2018 — 6/07/2018

23/03/2018
20/04/2018
11/05/2018
25/05/2018
6/07/2018

Uma vez por semana

5/03/2018 — 6/07/2018



CAPITULO 1 — Relatos de Estagio

Neste primeiro capitulo sdo relatadas 10 atividades mais significativas. Sete dessas
atividades foram observadas e as restantes foram realizadas por mim. As atividades foram
selecionadas segundo diferentes critérios: variedade de conteddos, estratégias ou materiais
didaticos e faixa etaria. Os relatos estdo organizados por faixas etarias, dos 3 anos até ao

4.° ano.

1.1. Relato 1 — Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita — Didatica da
Literatura— 3 anos

No dia 12 de maio de 2017, sexta-feira, a educadora titular da sala dos 3 anos iniciou
as atividades da parte da tarde com a leitura da histéria “Os dedos” de Uma historia de
dedos de Luisa Ducla Soares (2005). Pertencendo ao canone da Literatura Infantil
Portuguesa, a escolha de textos desta autora para a educacdo Pré-Escolar torna-se
incontornavel. Floréncio (2001, p. 4) carateriza a obra da escritora como sendo “irreverente,
transgressora e subversiva”.

O grupo tinha 25 criangas, estando todas presentes. A sala estava decorada com
trabalhos realizados em conjunto com todas as criangcas do grupo; um deles sobre as
profissées e o outro sobre os beijinhos. Existiam diversos brinquedos, uma biblioteca, um
tapete, cabides para colocar os casacos, cabides com disfarces, diversos armarios, uma
dispensa e cinco mesas hexagonais.

As criancgas ficaram, inicialmente, sentadas em filas no tapete e a educadora sentou-
se numa cadeira a frente das criancas, onde também ja estava um cavalete, e colocou ao
seu lado uma caixa de plastico transparente. De dentro da caixa retirou o livro, momento em
gue as criangas reagiram com bastante entusiasmo, pois ja haviam escutado histérias deste
livro e “na obra de Luisa Ducla Soares estdo, nitidamente, muito presentes elementos como
0 riso e a ironia” (Rodrigues, 2008).

Em seguida, pendurou no cavalete um modelo
de uma mao feito em feltro, que foi preenchendo com
imagens iguais as do livro (Figura 1).

A medida que foi lendo a histéria, a educadora
foi pedindo as criangas que “lessem” algumas partes.
A educadora leu “Quando a mao se fecha, ficamos

escondidos como o bicho-a-conta ou a...”, uma das

criancas, olhando para a imagem, completou e oAy
Figura 1 - llustracdo do texto Os
congratulou a crianga dizendo “Muito bem! Estas a dedos de Luisa Ducla Soares (2005)

“tartaruga”. Ao ouvir a resposta, a educadora



ver, também és capaz de ler”. Durand (como citado em Viro, 2016, p. 54) afirma que “é
possivel uma leitura antes de ler”, uma vez que ndo sé as imagens séo sugerem o conteudo
do texto, mas a propria familiaridade que as criangas ja tém deste texto, permite-lhes prever
gue palavras estdo escritas. O refor¢co positivo quando a crianca tenta ler, mesmo nao
sabendo fazé-lo, é tido como importante. Tal como refere Morais (1997, p. 164), “antes de
aprender a ler, a crianca tem de fazer uma ideia do que € a leitura”.

Ao longo de todo o meu periodo de estagio a educadora foi estimulando o grupo para
a leitura, o que revela a sua preocupacdo em fomentar o interesse pela leitura, e também
pela escrita. Assim, cumpre-se um dos principais objetivos da Educacdo Pré-Escolar ao
nivel do desenvolvimento da linguagem, o qual, segundo Dionisio e Pereira (2006, p.603), é
o da “facilitacdo da emergéncia de praticas de leitura e de escrita”.

Seguidamente, a educadora solicitou a participagdo de todas as criancas para que
abrissem uma das méos e que, com a outra, fossem apontando os dedos segundo a ordem
referida. A ordem foi a seguinte: mindinho, seu vizinho, pai de todos, fura bolos e mata
piolhos. Em segundo lugar, utilizou outros vocabulos: minimo, anelar, médio, indicador e
polegar. Foi possivel observar que muitas das criancas ja haviam adquirido estas palavras,
fazendo elas parte do seu léxico passivo o que comprova que “a literatura para a infancia
apresenta funcionalidades de caracter pedagdgico, nomeadamente ao nivel do
desenvolvimento de competéncias linguisticas e literacitas na crianga-leitora” (Rodrigues,
2008). Seixo (2014) resume essas mesmas fungdes linguisticas dizendo que a literatura

infantil familiariza a crianca:

[...] com os usos da palavra e sua organizacao na composi¢do do pensamento, sob formas de
comunicacdo que se ligam ao usual quotidiano mas a ele ndo pertencem, pois induz a
concepgao dos ‘mundos possiveis’ que a Literatura confabula numa generalizada experiéncia
do mundo e da vida, tanto quanto dos mundos transactos, da Historia, ou de mundos de
suporte criativo original. (p. 7)

Depois, a educadora passou a apresentacédo de cada dedo, pedindo a cinco criangas
diferentes que, ao longo da histdria, colocassem no modelo de mé&o as imagens, iguais as
do livro, referentes a cada dedo, prendendo-os com fita velcro. Quando referiu que o dedo
mindinho era o bebé da familia, questionou quem também era o bebé da familia e quase
todos levantaram o brago, pois eram quase todos os mais novos da sua familia. Ao
mencionar que o anelar é onde se colocam os anéis, perguntou a uma crianca se havia
alguém na sala que também usasse anéis e a crianca respondeu que era a educadora. A
educadora leu que o dedo do meio serve para dar piparotes e pediu a todos que fizessem
esse movimento. Referindo-se ao fura-bolos, a educadora relembrou um episédio em que
uma crianca havia furado um bolo, no ano anterior e, logo de seguida, uma crianga relatou
gue ja havia feito o mesmo com um gelado. Ao chegar ao ultimo dedo, o polegar, a

educadora falou da sua importancia, pois sem ele ndo seriamos capazes de agarrar objetos.



Ao ler a dltima frase (“contem l& o que fizeram com os vossos dedos...”), a educadora
deu oportunidade as criancas de partilharem com o grupo as suas experiéncias. Uma
crianca disse que podia fazer um “fixe”, outra falou em apontar, uma terceira crianca
mostrou que pode bater palmas e a quarta crianga que sabia fazer estalinhos.

Quando terminou a histéria, a educadora pediu as criangas que se sentassem nos
seus lugares nas mesas, distribuiu luvas de feltro e imagens dos dedos, iguais as do livro. A
tarefa foi identificar os seus dedos, tal como na histéria. Retirou as imagens do modelo
grande e cinco criancas diferentes, uma de cada vez, colocaram as imagens no modelo, ao
mesmo tempo que os colegas acompanhavam com as suas luvas.

Para finalizar, as criancas puderam brincar livremente com o material.

As atividades de estimulacdo para a leitura estdo previstas has Orientacdes
Curriculares para a Educagédo Pré-Escolar (OCEPE), pois a “valorizagdo associada ao
prazer e satisfacdo vivenciados nos momentos de leitura e escrita, bem como o sentir-se
competente, sdo as bases para se tornarem criangas motivadas e para usarem e se
envolverem com a linguagem escrita” (Silva, Marques; Mata & Rosa, 2016). O primeiro
passo para que as criancas se sintam motivadas para ler € ouvir ler, o que, segundo Morais
(1997) tem trés funcdes: funcdo cognitiva, pois abre uma janela para o conhecimento, a
conversacao e outras atividades quotidianas; funcéo linguistica, estabelecendo uma relacéo
entre a linguagem escrita e a oral; funcdo afetiva, através da voz, da entoacdo e do
significado das pessoas que |he estar a ler.

Com todas as estratégias didaticas envolvidas nesta atividade, puderam cumprir-se 0s
varios objetivos da leitura literaria na infancia definidos por Magalhaes (2008):

a) desenvolvimento das competéncias linguisticas e sociolinguisticas — no momento
em que as criangas nomearam, por ordem, os diferentes nomes atribuidos aos cinco dedos
da mao;

b) progressivo dominio espécio-temporal — atraves da utilizagdo da luva e identificacao
dos dedos com pequenas imagens;

c) treino da capacidade de concentracdo — competéncia inerente ao processo de ouvir
ler;

d) exercitagdo da memoria — recordando os diferentes movimentos feitos com os
dedos.

Como se po6de verificar no decorrer desta atividade, a utilizagcdo do livro teve um fim
pedagdgico e literario. A literatura infantil orienta-se para a dimensdo pedagodgica, podendo
correr o risco de descurar a dimens&o literéria, estética e de catarse. E discutivel, por isso,
se nesta faixa etaria, dos 3 aos 6 anos, a literatura devera ter estes dois propositos.
Rodrigues (2008, p. 47) fala nesta preocupacdao, referindo que esta “nao deixa de ser uma

area de certo modo polémica pela simultaneidade das suas dimensdes pedagdgica e
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literdria, revelando posi¢cfes distintas no tocante ao uso abusivo dos textos para fins
didacticos”. De facto, Cervera (como citado em Rodrigues, 2008) opfe-se totalmente a
escolarizac@o das obras literarias para a infancia. Por sua vez, Veloso e Riscado (2002, p.
28) corroboram este pensamento afirmando que “a Literatura/Arte ndo quer ser pretexto
nem trampolim para aquisi¢des de conhecimentos”, terminando as suas fun¢gdées do campo
do prazer estético, da fruicdo. Ao invés, Rodrigues defende que “a literatura para a infancia
deve ser incluida, desde a educacéo pré-escolar, como actividade ludica da rotina do jardim-
de-infancia [...]. No entanto, a sua difusdo pressupde uma ampla clarificacdo da sua viséao
pedagogica por parte do educador de infancia” (Rodrigues, 2008, 47). Na minha opinido, o
ideal seria que existissem momentos sem qualquer fim instrumental para a mera fruicdo do

texto, coexistindo outros momentos de cariz didatico como este aqui relatado.

1.2. Relato 2 — Subdominio das Expressfes Visuais — Desenho ao som da
musica — 3 anos

Esta atividade foi realizada por mim no dia 16 de junho de 2017, sexta-feira, das 11h
as 11h30, dia em que dinamizei todas as atividades desde as 9h30 as 16h com 0 mesmo
grupo do relato anterior. Todavia, das 25 criangas estavam presentes apenas 17.

Entre as 9h30 e as 10h, o dia comecgou com a leitura do livro A rainha das cores de
Jutta Bauer (2016). Depois de ouvida a histéria, as criancas escutaram 4 musicas e,
recordando-se dos sentimentos da rainha na presengca de cada uma das 4 cores, as
criangas atribuiram cada uma dessas musicas a uma das cores.

Segundo Funch (2000, p. 12) “a musica tem a capacidade de estimular diferentes
emocdes, fazendo parecer como se estas emocfes pertencessem a propria musica,
embora, na realidade, o movimento ou fluxos da musica provoque essas respostas
emocionais”. Assim, uma vez que o azul era calmo e sereno atribuiram-lhe o 2.° andamento
da 6.2 Sinfonia de Beethoven, andamento lento e calmo; ao vermelho, perigoso e selvagem,
que é comparado a um cavalo, associaram a Abertura da 6pera William Tell de Rossini, que
retrata episddios bélicos de grande energia; para o cinzento triste foi selecionado o 6.°
andamento da 6.2 Sinfonia de Beethoven, chamado a tempestade; no final, em que todas as
cores brincam alegremente, as criancas escolheram o Can Can de Offenbach, masica que
transmite movimento e boa disposi¢do. Na meia hora seguinte, as criancas dancaram em
roda ao som das musicas anteriores tentando “imitar” as cores da histéria, havendo, no
meio, uma crianga com uma coroa que representava a rainha.

Depois de ja estarem familiarizadas com as musicas e as cores da historia, solicitei as
criancas que se sentassem nos seus lugares nas mesas, onde ja havia uma folha tamanho
A4 para cada crianca. Questionei uma crianca o que observava e esta disse que na folha

estava uma imagem da Rainha das cores. Distribui 4 lapis de cera (azul, vermelho, amarelo
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e cinzento) por cada crianga, presos com um elastico. Perguntei a outra crian¢ca quantos
lapis de cor tinha e esta respondeu que eram quatro e que eram das cores que apareciam
na historia.

Em seguida, mencionei que iria langar um desafio, pois iriam ter de ouvir uma musica,
lembrar-se de uma das cores e, finalmente, desenhar livremente na folha, ao som da
musica. Muitas das representacdes graficas destas criancas correspondem a fase evolutiva
da garatuja, definida por Rodrigues (2016) como prazer de riscar sobre grandes superficies,
dai que este tipo de atividade esteja adaptado a esta faixa etaria.

Antes de iniciar, reforcei varias vezes que deviam tentar pintar com a cor
correspondente sem retirar 0 elastico. A meio da primeira musica trés criancas haviam
retirado o lapis azul com muita satisfacéo, pensando que esse era o objetivo do elastico, por
isso expliquei hovamente para o grupo que nao era para desprender os lapis de cera do
elastico, porque esse era o desafio da atividade.

Ao fim dessa musica observei que onze criangas estavam apenas a pintar a imagem
da rainha (Figura 2A). Por este motivo, referi que o intuito ndo era pintar a rainha mas sim
desenhar em seu redor ouvindo a musica. No inicio da segunda musica, alertei novamente
oito destas criangas que nado se deviam limitar a pintar a rainha (Figura 2B). No principio da
terceira masica, referi pela terceira vez a trés criancas que podiam pintar a volta da rainha e
ndo soO o interior da figura (Figura 2C). Na quarta musica, aquela em que podiam utilizar
todas as cores, todas as criangas desenharam livremente em torna da imagem da rainha.

Poucas foram as criangas que nao se sentiram tentadas a pintar a rainha (Figura 2D).

1- Ouve a msica e associa-a @ um sentimento.

s misic "
iuved, 2- Desenha com  cor correspondente 30 sentimento que a misica te transmite.

2- Desenha com

1 Ouvea miska e ssofiaa s um SenmEnO: { e [ 1 1- Ouve  misica e associa-a a um sentimento
2- Desenfa com a cor cofrespondente a0 s L3 {  2- Desenha com a cor correspondente 2o sentimento que a misica te transmite.

Figura 2 - Proposta de trabalho de Expressdes Visuais - 3 anos
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Rodrigues (2016, p. 71) refere que, através da Educacgéo Artistica, as criancas devem
descobrir alguns aspetos como a cor numa “relagdo constante com a expressdo e a
imaginacao criativa”, sendo esta a intencdo desta atividade. A pertinéncia deste tipo de
atividade é ressalvada por Godinho e Brito (2010) que apoiam que os educadores devem
promover a audicdo de musica de orquestra. Conjugados estes dois intuitos, pode sublinhar-
se que a intencionalidade artistica desta atividade se desenha em duas vertentes: a das
Artes Visuais e a da Musica.

A dificuldade que as criancas tiveram em compreender o objetivo é justificada por
Rodrigues (2016) quando afirma que na escola se da primazia ao pensamento convergente,
I6gico e objetivo, em detrimento do pensamento que promove a criatividade, o pensamento
divergente, ilégico e subjetivo. Reis (2003) da importancia a este tipo de pensamento
afirmando que “A crianca quando cria pode aprender algo que n&o aprenderia com outro
processo. Desta forma ela podera obter um sentido objectivo da vida através da sua prépria
criatividade embora ndo obtenha por esse meio um sentido subjectivo” (p. 164). E por este
motivo que, chegado o fim desta atividade, todas as criancas se demonstraram satisfeitas e
quiseram mostrar o seu desenho aos colegas e adultos.

Nesta atividade, procurou-se que as criangas sentissem o que a musica lhes transmitia
e que o comunicassem através do desenho. As artes devem ser ensinadas desde cedo, tal
como qualquer outra area. A capacidade de comunicar através da arte pode ser trabalhada
e aprendida. Queiroz (2015) defende que:

As artes sdo uma linguagem conceptual visual que se precisa de aprender tal como a lingua
portuguesa e a matemética. Isto é, a linguagem visual tem regras préprias e uma gramatica
visual, que a compde. A educacéo pela arte faz-se através dos materiais, da sua operacéo, da
transformacgéo das matérias em ideias novas, em novas coisas (p. 14).

Criangas de 3 anos, como estas, ainda ndo dominam a fala e “a educacéo artistica
generalista contribui para a construcdo de varios tipos de literacia, e ndo soO
necessariamente a verbal, proporcionando aos alunos uma variedade de modos de
perceber, pensar e comunicar’ (Melo, 2005, pp. 13-14). Mediante a dificuldade em
comunicar por via oral, muitas vezes as criancas transmitem-nos as suas mensagens
através das expressdes visuais, cabe ao educador permitir que essas vias de comunicagao

se alarguem.

1.3.Relato 3 — Conhecimento do mundo social — E possivel fazer neve de
brincar? — 4 anos

No dia 15 de novembro de 2016, terca-feira, entre as 14h30 e as 15h realizei uma
atividade com vista a promocao do gosto pelas ciéncias experimentais.

O grupo em que se realizou esta atividade era constituido por 25 criangas de 4 anos,

mas nesse dia apenas estavam presentes 19 criangas.
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As criancas estavam sentadas no saldo, em quatro mesas octogonais, rodeadas por
biombos decorados com cartazes realizados pelas criangas com a sua familia, o que
implicava que este era um espaco aberto com constante circulacdo de pessoas. Existia um
quadro de cortica, onde diversos trabalhos eram expostos. Os aniversarios estavam
exibidos em doze balGes de papel.

Desde as 9h30, tinha realizado com o grupo distintas atividades sobre o tema o0s
estados fisicos da dgua. Como j& tinha discutido com as criancas a origem e constituicdo da
neve, perguntei se estas gostariam de saber se é possivel fazer neve de brincar. Quase
todas as criancas responderam que sim, demonstrando bastante entusiasmo. Em seguida,
questionei de que forma é que o podiamos fazer e todas as criancas a quem lancei a
pergunta disseram que iriamos utilizar agua. Solicitando as criancas um pedido
fundamentado de previsdo, a crianca é compelida a “pensar sobre o que acontece sob
determinadas circunstancias, requer o uso de capacidades de pensamento relacionadas
com a inferéncia, designadamente formular hipoteses explicativas” (Tenreiro-Vieira & Vieira,
2006, p. 454).

Segundo Costa (1999, p. 58), “as tendéncias curriculares mais recentes para o ensino
das ciéncias tém insistido na necessidade de colocar no primeiro plano as capacidades de
ordem superior, isto é, aquelas que estao ligadas a identificacéo e resolucdo de problemas,
ao pensamento critico € ao uso de estratégias de natureza metacognitiva”. Para isso, ao
iniciar a atividade, questionei se sabiam o que era uma experiéncia. As criancas sabiam o
gue era, mas nenhuma foi capaz de o explicar corretamente. Esclareci que numa
experiéncia juntamos vérias coisas, substancias, produtos ou objetos, e obtemos um
resultado final, uma mudanca ou um novo produto, com o objetivo de responder a uma
guestao-problema. Mencionei ainda que neste caso iriamos juntar duas substancias para
ver se no final irlamos obter neve de brincar, neve que nédo é verdadeira.

Mantive sempre no ar o suspense e a ideia de que algo de “magico” se iria passar,

mantendo a curiosidade e o interesse das criangas. Para S& (2000):

Uma primeira ideia consiste em por toda a énfase no facto de a Ciéncia poder oferecer um
manancial de factos e experiéncias com uma forte componente lddica. A Ciéncia para criangas
deveria pois, assumir-se como dimenséo curricular de prazer e deslumbramento que tais factos
e experiéncias, apresentados pelo adulto, podem proporcionar. Acredita-se que deste modo as
criancas aprendem a gostar de Ciéncias. Tratar-se-ia a Ciéncia como uma espécie de circo ou
magia (p. 60).

Em seguida, distribui uma taca e um copo de pléstico a cada crianca e enchi metade
de cada um dos copos com agua, lembrando as criancas que teriam de ter bastante cuidado
para ndo derramar a agua.

Cologuei um balde de iogurte grego em cada mesa, chamando a atencdo das criancas

para 0 mesmo e perguntando se sabiam o que geralmente vem contido nesses baldes.
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Algumas criangas levantaram o braco e solicitei resposta a uma crianca, a qual respondeu
iogurte. Enfatizei que esses eram baldes de iogurte mas que, neste caso, eu 0s tinha
reutilizado para colocar no seu interior uma espécie de algoddo, que retirei de fraldas de
bebé, que irilamos usar para fazer a neve de brincar.

Elegi um chefe para cada mesa que ficou encarregue de abrir o balde. Depois de
aberto o balde, cada crianga, a vez, colocou algodédo dentro da sua taca.

Por fim, as criancas juntaram toda a agua ao algodao e misturaram com os dedos.
Posto isto, a mistura comecou a adquirir uma textura macia e um aspeto bastante
semelhante ao da neve (Figura 3) e disse as criancas que podiam brincar a a vontade com a
neve, tendo sempre o cuidado de ndo a deixar cair.

Enquanto brincavam com a neve, as criancas
mostraram-se muito alegres e divertidas, mesmo uma delas
que raramente sorri e que fala sempre muito baixinho, o que

revela a sua inseguranca. Todas as educadoras, criangas e

auxiliares que passaram pelo saldo tiveram muita §§
curiosidade relativamente a “neve de brincar” e quiseram Figura 3 — Neve de b.rincar—
sentir a sua textura. 4 anos

Atividades préaticas como esta promovem a compreensao e 0 gosto pela ciéncia e é
aqui que reside a grande importancia da introducdo do ensino das ciéncias ao nivel da
Educacao Pré-Escolar. Eshach (como citado em Martins et al., 2009) reforca esta ideia,
dizendo que esta exposi¢do precoce aos fendmenos cientificos é positiva pois vai fomentar,
mais tarde, no ensino basico, uma melhor compreensdo dos mesmos. Martins et al. (2009)
defende esta ideia, afirmando que é através da observacédo e da acdo que a crianca ira
formular as suas proprias ideias sobre os fendbmenos que a rodeiam. Segundo Costa (1999,
p. 57), “imp0e-se uma educacdo para a compreensdo e adaptacdo a mudanca, envolvendo
o desenvolvimento de capacidades de inovacao, no sentido de fazer dos cidad&os sujeitos
activos e criativos”.

Além disso, é importante partirmos das ideias prévias das criancas, as concegdes
alternativas j& que para Martins et al. (2009) devemos tomar as ideias das criangas como
ponto de partida para novas aprendizagens. Desta forma, promove-se a constru¢cdo do
conhecimento de uma forma integradora.

Pode assim concluir-se que as atividades praticas de cariz cientifico contribuem para
uma aprendizagem e para a consolidacdo dos conhecimentos nesta area e que a

observacdo em conjunto com a a¢do sao essenciais para que isto se concretize.
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1.4. Relato 4 — Visitas de estudo — Oeste infantil — 3-4 anos
Entre os dias 5 e 9 de junho de 2018, realizou-se, em Torres Vedras, a Grande Festa
da Criancga, 29.° Oeste Infantil, que (Camara Municipal de Torres Vedras, 2018):

constitui um evento ludico e educativo promovido pelo Municipio de Torres Vedras em parceria
com escolas das redes publica, privada, solidaria e profissional e outras instituicdes do
concelho que dinamizam diversos espacos de atividades interativas destinadas, sobretudo, a
criancas dos 3 aos 12 anos.

A Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus, como ja vem a ser habito, esteve
presente neste evento e, este ano, contou com o envolvimento do Projeto EDUMAR
“EDUcar para o MAR” (SAICT-POL/23480/2016), que “pretende Educar para a preservacao
e sustentabilidade do Mar e dos seus recursos através da ciéncia cidada” e visa “criar,
implementar e avaliar atividades de ciéncia interdisciplinares, centradas nas causas e
consequéncias das alteracdes climaticas nos ecossistemas rochosos da zona entre marés”
dentro e fora da sala de aula (Centro de Investigacdo e Estudos Jo&o de Deus, 2018).

No dia 6 de junho de 2018, estive presente no evento e observei uma colega minha
que acompanhou um grupo constituido por 4 meninas e um menino, com idades entre os 3
e 0s 4 anos, de um Jardim de Infancia puablico da Freiria. A Auxiliar de A¢do Educativa
(AAE) que os acompanhava dirigiu-se a minha colega, perguntando se as atividades
disponiveis eram adequadas para criancas daquela idade, ao que esta respondeu
estavamos a adaptar as atividades conforme as criangas, tornando-as mais simples quanto
mais novas fossem as criangas.

Este tipo de momentos educativos enquadra-se no conceito de educagédo nao-formal.
Para Almeida (1998) esta processa-se fora do ambiente escolar, fornecida através de
museus, associag¢des recreativas e meios de comunicagao.

Por natureza, uma crianga tem um alto nivel de curiosidade, portanto, o processo de
aprendizagem deve ter em conta as suas experiéncias e atividades que poderdo permitir
gue as criancas explorem e realizem as suas proprias pesquisas (Soh & Meerah, 2013). Por
iSso, a estagiaria comecgou por organizar 0 grupo em meia-lua, para iniciar o jogo da
memoria com 0s animais marinhos. Uma das criangas ndo se quis sentar onde lhe foi
pedido, mas, de imediato, a AAE disse que também ia jogar e pediu a crianca para se sentar
ao seu lado. Assim, a estagiéria distribuiu um cartdo com trés imagens para cada crianca.
Disse que ia mostrar um cartdo com uma imagem de cada vez e que ganhavam esse cartao
se correspondesse a uma das suas trés imagens. As primeiras duas criancas revelaram
alguma dificuldade em compreender o objetivo do jogo, mas, depois de terem ajuda, todas
as criangas, por imitacdo das anteriores, conseguiram rapidamente associar a imagem do
cartdo, que estava na mao da minha colega, a imagem do seu cartdo. No decorrer do jogo,
o0 entusiasmo do grupo foi aumentando, assim como o a-vontade da crianga que inicialmente

estava muito timida.
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A atividade que se seguiu foi o teste do pH da &gua. Visto que este conceito é
demasiado complexo para criancas da Educacdo Pré-Escolar, sempre que se justificava,
diziamos que iamos verificar a qualidade da 4gua. Se mesmo assim, 0 grupo continuasse
sem compreender, acrescentavamos que iamos ver se a agua estava “ndo estava perigosa
para 0s seres vivos, como 0S animais e as algas”. Mediante esta explicagcdo muito
simplificada, as criangas rapidamente depreendiam a importancia deste teste. Para ser
menos complexo, a estagiaria distribuiu a cada crianca um frasco de plastico transparente
gque cada uma encheu, com um conta-gotas, com agua do mar. Em seguida, explicou que
iam usar um liquido “magico” que ia mudar a cor da agua e que, consoante a escala que

estava pendurada na parede, . ———

podiam saber a qualidade da agua.

Boaventura, Faria, Chagas e

Galvdo (2013) afirmam que,

{ 6. 06 015 g
Jardii, AR ﬁ* @»
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por um profissional de ciéncias, Figura 4 — Stand da ESEJD no 29 ° Oeste Infantil

maior a possibilidade dos alunos aprenderem sobre aspetos da investigacao cientifica. A

normalmente, quanto mais auténtica

€ uma experiéncia de pesquisa, 5

como uma aprendizagem orientada

utiizacdo de material de laboratério e de uma escala de pH remetem-nos para esse
ambiente mais auténtico, recriando uma situacdo equiparavel a de um laboratério de
analises. Estes fatores poderdo influenciar positivamente a aprendizagem dos alunos, pois
tornam esta experiéncia mais cientificamente credivel.

Em seguida, a minha colega reforcou que deviam colocar duas gotas do liquido
“magico”, com muito cuidado, e que, depois disso, deviam fechar o frasco com a tampa e
agitar devagarinho. Todas as criangcas cumpriram as indicagbes dadas e, ao verificar a
mudancga de cor, ficaram muito surpreendidas. Inferidas as conclusdes em relagcdo a esta

~

experiéncia, questionou se queriam jogar a pesca, e logo todos demonstraram muito
interesse.

Depois de jogar, sem qualquer dificuldade, as criangas tiveram a oportunidade de
desenhar no papel de cenario que estava pendurado (Figura 4). A estagiaria sugeriu que
desenhassem algo sobre o gue haviam aprendido ou, simplesmente, o que |hes apetecesse.
Quase todas as criancas optaram por desenhar a figura humana.

Ensinar e aprender fora da sala de aula, dentro de um contexto escolar é
multifacetado. S&o diversas as razGes que os professores apontam para 0 uso dessa arena
alternativa, muitas vezes implicita, e estdo ligadas a uma crenca sobre o ambiente exterior,
reforcando os efeitos positivos na aprendizagem, onde as experiéncias “interagem” com

todos os sentidos (Wilhelmsson, Lidestav & Ottander, 2012). Nestas atividades, as criancas
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tiveram a oportunidade de experimentar, observar e compreender questdes relativas a
conservacgao dos ecossistemas costeiros num contexto diferenciado e exterior aquele a que
geralmente estdo sujeitas.

No final da visita, a minha colega questionou a AAE sobre qual a atividade que lhe
pareceu que as criangas haviam apreciado mais. A auxiliar respondeu, prontamente, que
fora 0 jogo da pesca. Depois disso, agradeceu a equipa e mencionou que ela propria
também gostou muito da visita ao stand.

Parece-me importante focar a importancia de abordar a literacia ecoldgica, desde
tenra idade. A literacia ecolégica deve ser trabalhada como qualquer outra literacia, ja que
esta se foca numa atitude e filosofia para uma vida sustentavel, mais do que no
conhecimento do contetdo cientifico da ecologia (Magntorn, 2007). E desta forma que
transmitiremos as criancas principios e valores que se estenderdo a todos os campos da

sua vida e cujos resultados se repercutirdo no seu futuro enquanto cidadaos ativos.

1.5. Relato 5 - Dominio da Matematica — Pictograma — 5 anos

A atividade que ira ser relatada teve lugar no dia 10 de fevereiro de 2017, sexta-feira,
e foi realizada pela minha parceira de estagio com um grupo de criancas de 5 anos. Este
grupo € composto por 25 criangas, estando 24 presentes.

As criangas estavam sentadas em secretarias individuais dispostas em “U”, estando 9
mesas (e criangas) no meio. A sala estava decorada dentro da tematica da Disney, havendo
diversos elementos pendurados no teto, nas paredes e nas cortinas. Nos quadros de cortica
existiam trabalhos expostos.

Com a ajuda das colegas de estagio, a estagiaria distribuiu um pictograma de feltro em
tamanho A3 para cada crianca, com o0s eixos orientados legendados e ovelhas feitas em

goma EVA e 1I&
sintética (Figura 5). A
estagiaria perguntou a
uma crianga se sabia o
que era um pictograma
e esta respondeu que
um pictograma tem
muitos desenhos.
Perante esta resposta,
a estagiaria referiu que
estava incompleta e

voltou a fazer a

Figura 5 - Pictograma - 5 anos
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mesma questdo a outra crianga que tinha o dedo no ar e que respondeu que um pictograma
€ um gréafico com desenhos.

Através da projecdo de uma imagem, declarou que nesta estava representado o
rebanho do Sr. Addo e passou a contagem das ovelhas, em conjunto com as criangas,
apontando uma a uma. Em seguida, referiu que o Sr. Adao leva todos os dias as suas 12
ovelhas para pastar. Depois, afirmou que o Sr. Ad&o registou no pictograma a quantidade de
ovelhas que bebeu &gua no lago na manhd de cada um dos sete dias da semana,
apontando e nomeando cada um deles. A estagiaria perguntou a sete criancas diferentes a
guantidade de ovelhas que bebeu 4gua num dos dias da semana, respetivamente.

Uma crianca respondeu que na quarta-feira beberam agua 4 ovelhas, o que revelou
gue esta crianca nao tinha percebido onde estava representada a quarta-feira pois, assim
que a estagiaria apontou para este dia da semana, a crianga respondeu que tinham ido
beber agua zero ovelhas nesse dia.

A outras duas criangas a estagiaria questionou, respetivamente, quantos pares
conseguiam formar com a quantidade de ovelhas de segunda-feira (quatro ovelhas) e de
quinta-feira (trés ovelhas). Em ambos os casos, mediante resposta errada, a estagiaria
privilegiou a manipulagdo das ovelhas para que as criangas formassem os pares e
atingissem a resposta correta.

A estagidria perguntou a uma crianga quantas ovelhas tinham bebido agua no
domingo, e esta respondeu 10. Em seguida, foi-lhe perguntado em que dia tinha ido meia
dezena de ovelhas beber 4gua. A crianca referiu que foi no domingo. Uma vez que a crianga
ndo sabia quanto é meia dezena, a estagiaria, referindo que uma dezena sédo 10 e que no
domingo tinham ido ao lago 10 ovelhas, pediu a crianca que dividisse as 10 ovelhas em dois
conjuntos iguais. Apés perceber que metade de 10 séo 5, a crianga respondeu que tinha
sido na terca-feira que meia dezena de ovelhas tinham ido beber agua.

Para Boleto (2010), o raciocinio logico-matematico da crianca desenvolve-se,
principalmente, através dos sentidos. Isto vai significar que a crianga sO conseguira
aprender se entrar em contacto com a realidade do conteddo que se esta a ser abordado.
Por outras palavras, a crianca aprende melhor quando experimenta e estd em interacao
direta com a matematica. Por este motivo, este autor defende que para desenvolver o
raciocinio matematico é necessario recorrer a manipulacdo de materiais.

Com este exemplo de material ndo estruturado, o pictograma manipulavel, podemos
observar a importancia da utilizacdo de materiais, principalmente na Dominio da
Matematica. Muitas das criancas de 5 anos ainda nao dominam o raciocinio abstrato, pois
este ainda estd em desenvolvimento. Caldeira (2009) atribui aos materiais manipulaveis
varias funcdes na aprendizagem, uma delas € a funcao mediadora, ou seja, a ligacao entre

0 concreto e o0 abstrato. Isto vai significar que, através da manipulacdo de um material que
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representa 0 seu raciocinio a crianga consegue concretizar o seu pensamento. Botas e
Moreira (2013, p. 254), também sdo desta opinido, defendendo que “uma das formas de
promover diferentes experiéncias de aprendizagem matematica enriquecedoras é através do
uso de materiais didaticos, os quais assumem um papel ainda mais determinante por forca
da caracteristica abstrata da matematica”. Gomide (como citado em Botas & Moreira, 2013)

reforga a utilidade dos materiais didaticos dizendo que:

Apesar da utilizacdo do material ndo determinar por si sé a aprendizagem, é importante
proporcionar diversas oportunidades de contato com materiais para despertar interesse e
envolver o aluno em situagGes de aprendizagem matematica, ja que os materiais podem
constituir um suporte fisico através do qual as criancas vao explorar, experimentar, manipular e
desenvolver a observacéo (p. 254).

Todavia é importante ter em conta que “os materiais s6 por si ndo conduzem a
nenhuma aprendizagem, tendo o professor um papel fundamental neste processo” (Breda,
Serrazina, Menezes, Sousa & Oliveira, 2011, p. 20). Aqui o papel do professor € essencial
como orientador da utilizacdo destes recursos pois, segundo estes autores, 0s professores
“‘devem disponibilizar os materiais e organizar adequadamente ©0 ambiente de
aprendizagem, de modo a encorajar os alunos a explorar’. Por isso, aqui é de notar a
adequacdo do material & faixa etaria em questdo. E importante ter em conta que muitas
destas criancas ainda ndo dominam a leitura, que estdo ainda numa fase Pré-Escolar e que
apreciam muito o brinquedo e o brincar e que a sua motricidade fina ainda ndo esti
desenvolvida. Assim, o pictograma foi criado em ponto grande, com materiais apelativos e
de facil manipulacéo e utilizagéao.

Nesta atividade existiram diferentes tipos de tarefas. O tipo de tarefa é delineado pelo
professor, neste caso a estagiaria, mas também pelo nivel de facilidade que a crianca
apresenta em resolver o que lhe é pedido. Assim , o0s tipos de tarefas que podem existir séo

0 exercicio, o problema, a investigacéo e a exploracédo, que séo definidos por Ponte (2014):

Um exercicio é uma tarefa fechada e de desafio reduzido;

Um problema é uma tarefa também fechada, mas com desafio elevado;

Uma investigacéo € uma tarefa aberta com desafio elevado;

Uma exploracdo é uma tarefa aberta e acessivel a maioria dos alunos (p. 21).

Para este Ponte (2005, p. 3), “um problema comporta sempre um grau de dificuldade
apreciavel. No entanto, se o problema for demasiado dificil, ele pode levar o aluno a desistir
rapidamente (ou a nem lhe pegar). Se o problema for demasiado acessivel, ndo sera entao
um problema mas sim um exercicio”. No caso em que foi questionado quanto era meia
dezena de ovelhas pode considerar-se que, para aquela crianga, esta questdo € um
problema, mas, para outra crian¢ca que ja tinha memorizado que meia dezena sdo cinco
unidades, esta questdo trata-se de um mero exercicio. Para Ponte (2005, p. 4), “os
exercicios servem para o aluno pdr em pratica 0s conhecimentos ja anteriormente

adquiridos. Servem essencialmente um propdsito de consolidagédo de conhecimentos.
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No caso desta atividade, ndo se pode considerar que tenha havido atividades de
investigagao. Ponte (2005, p. 7) refere que “os argumentos principais utilizados para
justificar a importancia das investigacdes sdo analogos aos usados para justificar a
importancia dos problemas, acrescentando-se ainda que as investigacdes, mais do que os
problemas, promovem o envolvimento dos alunos, pois requerem a sua participacéo activa
desde a primeira fase do processo — a formulagdo das questdes a resolver”. Por isso, para
gque alguma das questdes lancadas fossem consideradas investigacfes, a estagiaria teria de
dar apenas pistas para que as criancas investigassem e, ativamente, descobrissem, por
exemplo, quantas ovelhas tinham bebido agua num determinado dia. Esta teria sido uma
atividade interessante e enriguecedora. No entanto, esta aula do Dominio da Matematica
teve a duracdo de apenas vinte minutos, o que ndo permitiu a estagiaria criar este tipo de
dinmica investigativa.

Numa futura utilizagéo deste material didatico, poder-se-ia dinamizar uma atividade de
cariz exploratorio. Estando os alunos mais familiarizados com este material, seria uma boa

oportunidade para dar-lhes a oportunidade de explorar este material numa tarefa aberta.

1.6. Relato 6 — Disciplina de Portugués — Revisbes daletrac — 1.°ano

No dia 12 de novembro de 2017, terca-feira, entre as 11h30 e as 12h a professora
titular da turma do 1.° ano lecionou uma aula de revisdo das regras de leitura da letra c,
segundo o Método de Leitura Jodo de Deus. Pode considerar-se uma aula de revisdo na
medida em que a grande maioria dos alunos ja tinha contacto com a aprendizagem da
leitura na Educagdo Pré-Escolar, na mesma instituicdo de ensino, aos cinco anos. No
entanto, esta turma é composta por 25 criangcas em que trés delas provém de outras
escolas. Por consequéncia, estas trés criangcas sdo as Unicas que ndo conhecem este
conteudo e, por isso, ouviram-no pela primeira vez. Tendo isso em conta, antes de iniciar a
professora providenciou a uma dessas trés criancas uma proposta de trabalho de
consolidacdo da leitura e escrita mas com conteldos mais simples. As outras duas
acompanharam a aula da mesma forma que o resto da turma.

A utilizacéo da Cartilha Maternal de Jo&o de Deus no Método de Leitura Jodo de Deus

esta organizada da seguinte forma (Ruivo, 2009):

Cada letra consoante € incluida numa ligdo em que estao reunidos os seus diferentes valores,
as letras consoantes sdo ordenadas em funcdo do seu nimero de valores, sendo ensinadas
primeiro as que correspondem foneticamente a fricativas “certas”, ou sejas aquelas que s6 tém
uma leitura, um valor, um som. Como se pode testemunhar, ao folhear a Cartilha, as primeiras
consoantes que se ensinam sdo o v, o f, e 0 ], (fricativas) e depois o t, d, b, p (oclusivas). Sé
depois aparecem as consoantes “incertas”, aquelas que tém mais do que um valor, mais do
gue um som, conforme a sua posicéo na palavra, sdo elas:0oc,0g,0T, z, s, X, m, n (p. 116).

7

Tendo isto em conta, para este relato, € importante ter em conta que, em aulas

anteriores, ja haviam sido revistas as vogais e as letras v, f, j, t, d, b, p, |, q.
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Para iniciar, com todas as criangas sentadas nas suas secretdrias, organizadas a
pares e viradas para o quadro, a professora disse que iriam relembrar uma letra mais dificil
do que todas as outras e que ja tinham falado nela no ano anterior. Posto isto, uma crianca
disse que iriam colocar “cimento”. A professora corrigiu dizendo que, na verdade, estdo a
colocar um novo “tijolo”. Esta € uma metafora que a professora utiliza varias vezes na sala
de aula: eles estdo a construir um “muro” (leitura), a cada nova letra que abordam é como se
colocassem um “tijolo”, sempre que fazem exercicios de consolidacdo estdo a colocar o
“cimento”.

De seguida, a professora aproveitou as palavras da crianca e questionou como se
chama, na Cartilha Maternal, a primeira letra da palavra “cimento”. Varias criancas
responderam “cé€”, ao que a professora respondeu que na Cartilha as letras tém um nome
gue, se fossem a outra escola dizé-lo, todos o achariam estranho. Assim, uma crianca
respondeu que se chama “céque” e a professora perguntou a outra crianga a razdo deste
nome. Esta crianga disse: “Porque se pusermos umas coisas vamos mais para a frente na
Cartilha”. A professora disse que nao era bem aquilo e voltou a dizer: “Porque se chama
céque?”’. Uma segunda crianga respondeu: “Porque se Ié [s] quando tem um /e/ ou um /i/ a
frente ou por baixo uma cedilha e Ié-se com a lingua encolhida quando ndo tem nem um /e/
nem um /i/ a frente nem por baixo uma cedilha”. Vendo que as criancas nao estavam
recordadas da razdo pela qual é atribuida uma mnemonica para nomear as letras na
Cartilha Maternal, a professora explicou que esta letra tem este nome porque umas vezes
se |é [s] e outra se |€ [K], logo tem dois valores e 0 seu home indica-nos esses dois valores.

Este nome que é dado as letras chama-se mnemonica, nela justam-se os varios
valores, ou seja, as varias formas de leitura, de cada letra. Para Ruivo (2009, p. 141) “o uso
de mnemonicas na formacao temporaria dos nomes das consoantes incertas para facilitar a
aprendizagem da licdo é uma caracteristica ainda néo igualada em nenhum outro método”,
sendo esta uma das linhas de forga do Método de leitura Jodo de Deus.

Em seguida, a professora questionou quando se utiliza o primeiro valor e uma crianga
disse que se |é [s] quando tem um /e/ ou um /i/ a frente ou por baixo uma cedilha. Depois
perguntou quando se |Ié com o segundo valor e outra crianga respondeu que se I1é com a
lingua encolhida quando ndo tem nem um /e/ nem um /i/ a frente nem por baixo uma
cedilha.

Posteriormente, acrescentou que neste dia sO iriam falar do primeiro valor do /c/,
escrevendo no quadro a palavra “alface” e pedindo a uma crianga para ler. A crianga leu
“alfaci”, ao que a professora relembrou a regra da leitura do /e/ em final de palavra, o que
permitiu a crianga autocorrigir a sua leitura. Mediante um pedido da professora, a crianca diz

a seguinte frase: “Eu gostava de alface.”.
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A professora escreveu no quadro a palavra “cidade” e pediu para todos tentarem ler
em siléncio. Passados alguns segundo, pediu a um aluno para responder, o qual disse
“cidade.”. A professora pediu-lhe que formasse uma frase e este disse “A minha cidade é
Lisboa.”.

Por baixo de “cidade”, a professora escreveu “Alice” e pediu, novamente, para todos
tentarem ler em siléncio. Seguindo 0 mesmo processo que para a palavra anterior, uma
crianca disse que leu “Alice” e formou a frase “Eu vi a Alice.”. Perante esta resposta, a
professora pediu uma frase mais complexa e, assim, outra crianca disse “A Alice é bonita.”.

A professora escreveu no quadro a frase: “A Alice viu a fada.” e pediu a uma crianca

para a ler, esta revelou alguma relutancia e leu [e] no primeiro /a/ da palavra “fada”. A
professora relembrou que o primeiro /a/ esta ao pé da ultima silaba. Depois desta indicacao,
a crianga conseguiu ler corretamente toda a frase. Tentando animar a crianga, a professora
relembrou-a como ela havia chorado no principio do ano por néo conseguir ler o ditongo “eu”
e acrescentou que ela agora era capaz de ler uma frase completa.

Por baixo da frase anterior, a professora acrescentou a frase: “O tio da Lucia vive na
cidade.”. Relembrando como se Ié a letra n, pois ainda ndo haviam falado desta, pediu a
uma crianca para ler a frase, em seguida, a professora pediu a outra crian¢a, que estava
desatenta e a fazer barulho, para ler. Esta ndo foi capaz de o fazer, por isso, ficou muito
envergonhada, assim a primeira criancga voltou a ler a frase e a professora disse a segunda
crianca para pedir desculpa por ter interrompido a leitura do colega.

A professora questionou qual seria uma pergunta cuja resposta seria a frase anterior.
Ninguém se demonstrou disposto a responder. Entdo a professora procedeu a outro
exemplo: “Se eu disser: O almogo é peixe cozido. Qual é a pergunta com esta resposta?”.
Primeiramente, um aluno respondeu: “O que queres comer?”. Outra crianga disse: “O que é
o almogo?”. A professora voltou a frase: “O tio da Lucia vive na cidade.”. Seguidamente, a
professora disse: “E se eu quiser negar esta frase?” e logo uma crianga disse: “O tio da
Ldcia nao vive na cidade.”

A terceira frase que a professora escreveu foi: “A Ana vé o céu.”. Uma crianga com
dificuldade em pronunciar o som [s], colocando a lingua demasiado para fora, conseguiu ler
a frase.

A quarta frase escrita pela professora foi: “A face da Célia é bela.”. Um aluno leu-a e a
professora dirigiu a questao: “O que é a face?”. Uma crianca disse que era 0 mesmo que
alface e logo outra disse que tem uma irma que em vez de dizer “alface” diz apenas “face”.
Toda a turma riu mas houve de imediato outra crianca que disse que face é o mesmo que

cara.
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A ultima frase a aparecer no quadro foi: “Eu vi a alface e a cebola.”. A crianga que a
leu teve muita dificuldade e disse: “Eu vi a alfaque é a cebola.”. Mediante a dificuldade, a
professora relembrou o primeiro valor da letra ¢, como se Ié o /e/ sozinho na frase e como se
€ o /e/ em silaba fraca. Depois de a crianga conseguir acerta na leitura, a professora
questionou: “Onde se pode ter visto isto?”. Cada crianca deu uma resposta diferente: horta,
casa, prato, mercado, quintal e supermercado.

Como no exemplo da ultima frase, verifica-se que o Método de Leitura Jodo de Deus
considera-se um método interativo, isto €, conjuga estratégias de leitura ascendentes
(bottom-up) e descendentes (top-down), o que significa que o “aluno desenvolve, em
simultdneo, competéncias de descodificacdo e de compreensao da leitura” (Ruivo, 2009, p.
145). Além disso, Jodo de Deus nao é favor de métodos sildbicos, ja que, para si, a unidade
da lingua é a palavra.

Terminando as atividades realizadas na oralidade, a professora mencionou que iriam
escrever as mesmas cinco frases que haviam lido, copiando-as da proposta de trabalho, e
que, por isso, iriam transformar a letra de imprensa em letra cursiva, sugerindo que
consultassem a régua da caligrafia sempre que tivessem duavida sobre como se escreve
alguma letra. Antes de deixar que os alunos trabalhassem autonomamente, a professora
perguntou o que fariam quando na frase original existia letra maildscula. Uma crianca
respondeu que também tém de escrever com letra mailscula. A professora ndo terd
explicado o porqué pois ja teria dado esta informacdo varias vezes noutras aulas.

Como se constatou, esta aula de ensino da leitura e da escrita desenrolou-se,
sobretudo, gracas as questdes que a professora foi colocando. Sim-Sim da énfase ao papel
do professor no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita em detrimento
do método: “Nao ha uma via Unica para ensinar a ler todas as criangas, o que significa que
ndo € o método, mas sim o docente, que marca a diferenca no sucesso da aprendizagem da
leitura” (2002, p. 3). Assim, segundo Sim-Sim (2002, p.3), independentemente do método

adotado para o ensino da leitura os objetivos a cumprir sdo sempre 0s seguintes:

(i) promover a automatizacdo do processo de decifracdo; (i) promover a autonomia e a
velocidade de leitura; (iii) promover a capacidade para usar a leitura como forma de
aprendizagem; (iv) promover a capacidade para perseverar na leitura de um texto; (v) promover
a capacidade para ler espontaneamente e com regularidade; (vi) promover a eficacia na
seleccdo de estratégias adequadas ao fim de leitura em vista; (vii) promover a capacidade para
apreciar e fruir textos literarios (p. 4).

Acredito que as criangcas sédo capazes de aprender a ler por qualquer método, salvo
casos em que estas apresentam défices cognitivos ou atrasos no desenvolvimento. No
entanto, considero que o Método de Leitura Jodo de Deus apresenta-se como bastante
completo e adaptado as necessidades infantis de quem esta a iniciar-se nesta arte. O que

me leva a pensar nisto sdo as linhas de forca que caraterizam este método: licdes curtas e
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diarias, que progridem e acompanham a aprendizagem do aluno; fase grafica da palavra,
facilitando a leitura através da divisao sildbica por cores; ser um modelo interativo; o papel
dindmico das letras, promovendo a descoberta e o envolvimento por parte da criancas; as
mnemaonicas, que auxiliam na memorizacdo; a promog¢ao da autocorrecdo, em que a crianga
consegue aperceber-se do préprio erro; o respeito pelo ritmo individual da crianga,
diminuindo a frustracdo; o estimulo de capacidades metacognitivas, partindo da decifracdo
para a compreensao; o ensino de regras basicas de acentuacao, prevenindo dificuldades
posteriores na escrita; ordem alfabética alterada, avancando da letra mais facil para a mais
dificil; o favorecimento da ortografia, pois todas as regras aprendidas em cada licdo ajudam

na escrita (Ruivo, 2009).

1.7. Relato 7 — Expressédo e Educacéo Plastica— O meu livro negro das cores - 1.°
ano

A aula que vai ser relatada foi realizada com a mesma turma de 1.° ano do relato
anterior e veio no contexto de um dia inteiro que fui eu a lecionar. A planificagdo 5 esta
relacionada com este relato na medida em que diz respeito a primeira atividade que lecionei
neste dia no ambito da Disciplina de Portugués, que, através da leitura d’O livro negro das
cores de Menena Cottin (2009), introduziu o tema para todo este dia: o tato. Além disso, o
Dispositivo de Avaliacdo 2 também se refere a este dia, avaliando a atividade experimental
sobre as texturas, que foi realizada na Disciplina de Estudo do Meio.

Esta atividade foi lecionada entre as 15h30 e as 16h do dia 6 de novembro de 2017,
segunda-feira, e os lugares na sala de aula foram mantidos para facilitar a organizacéo do
material.

Voltei a pegar no livro lido e questionei como se podia caracterizar as ilustracfes deste
livro. Uma crianga respondeu que tinha relevo. Em seguida perguntei se se recordavam qual
a cor predominante em todo o livro. Outra crianca disse que o livro era quase todo preto.
Depois questionei quais as texturas que identificamos na atividade de Estudo do Meio, ao
gue uma crianga enumerou as texturas rugosa, lisa, fofa e aspera.

Uma vez que ja havia relembrado os conceitos das outras aulas que queria mobilizar e
interligar com esta, passei a explicar que cada aluno iria criar o seu livro negro das cores e
que para isso todos iriam ter uma folha branca A4 que pedi a um aluno para distribuir. Pedi
também que cada um colocasse na sua secretaria um lapis de carvdo e um lapis de cera
preto. Duas criancas disseram que nao tinham esta cor de lapis de cera, mas uma terceira
crianca mostrou-se de imediato disponivel para emprestar o material. Ficando um aluno sem
o lapis de cera preto, sugeri que poderia fazer o trabalho em castanho ou azul-escuro
porque eram cores escuras. A crianga inicialmente n&o ficou muito feliz, mas rapidamente se

animou porque percebeu que ia ter um trabalho que se iria destacar de todos 0s outros.
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Segundo o Ministério da Educacéo (2001, p. 92) no programa de Expressdes Visuais e
no ambito da “descoberta e organizagao progressiva de superficies” desde o 1.° ano do
Ensino Basico as criangas devem ter a oportunidade de “explorar as possibilidades técnicas
de diferentes texturas”. Nesta atividade, pretendi que se cumprissem Vvarios dos objetivos
gerais da Educacédo para as Expressfes: dar a oportunidade de praticar e experimentar as
expressOes artisticas; promover diferentes formas de expressdo; educar a sensibilidade
estética; estimular o contacto com diferentes linguagens artisticas; desenvolver o sentido
estético e o espirito critico (Martins, 2002). O meu objetivo principal prendeu-se com a
utilizacdo de diferentes linguagens artisticas, partindo da forma como o livro é ilustrado com
textura, o que também vai ao encontro do desenvolvimento do sentido estético e do espirito
critico, através da comparacdo com um tipo de ilustragdo mais usual.

Vérias criangas mostraram-se muito entusiasmadas por poderem fazer o seu proprio
livro. Acrescentei que era necessario identificar a folha e, por isso, desenhei um retangulo
no quadro e representei aquilo que gqueria que escrevessem: 0 seu home e data junto ao
canto inferior esquerdo e a frase “O meu livro negro das cores” no canto superior esquerdo.

Para explicar como iriamos proceder, iniciei uma exemplificacdo com uma folha de
papel branca encostada ao quadro, para que todos pudessem ver. Referi que o objetivo era
colocar um objeto com textura debaixo da folha branca e depois passar com o lapis de cera
por cima de forma a decalcar a sua textura.

Uma crianga questionou o que faziam se ndo aparecesse nada e eu respondi que iSso
significava que ou ndo estavam a passar por cima do objeto ou nédo estavam a fazer forca
suficiente. Qutra crianca questionou se iriam todos ter os mesmos objetos e, nesse
momento, eu passei a mostrar quais 0s objetos que iriam circular (CD’s, algarismos de
plastico, conchas, animais de plastico, papel canelado, moedas, botbes, bases de pratos,
blisters de comprimidos vazios e chaves) e expliquei que cada aluno iria ter a sua frente um
objeto de cada vez e que, quando eu avisasse, teriam de passa-lo ao colega seguinte
consoante a dire¢do que eu iria indicar.

Antes de dar ordem de inicio, pedi a todas as criangas para virarem a folha, de forma a
gue a identificacao ficasse na parte de tras, sendo que houve logo uma crianga que fez uma
observagao muito pertinente: “Como vamos fazer o nosso livro negro das cores, se nao
virarmos a folha vai ficar tudo preto e nao se vai perceber de quem é.”.

Depois de iniciarem a atividade com o primeiro objeto, tive de ajudar algumas criancas
gue estava com dificuldade em conseguir fazer o decalque, ou por falta de for¢a ou porque
ndo estavam a pintar no sitio certo. Assim que pedi para pararem, reparei que havia varias
criancas muito entusiasmadas que ndo queriam parar, por isso, pedi para levantarem o lapis

de cera bem alto para que eu conseguisse ver e, assim, todos pararam. Pedi que
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passassem o objeto ao colega e houve duas criangas que ja ndo se recordavam para onde
devia passar o objeto.

Ao fim de vérias vezes repetido 0 processo de passar o objeto e decalca-lo, algumas
criancas comecaram a transparecer algum enfado e rapidamente me apercebi que estas
ndo queriam que a atribuicdo dos objetos fosse aleatéria, ou queriam ficar mais tempo com
determinados objetos mais apelativos como as conchas. Durante o decalque, reparei que
um aluno estava a pintar o objeto e ndo a decalca-lo, pelo que tive de o repreender, pois
isso poderia danifica-lo. Nas Ultimas vezes que fizemos a passagem dos objetos, houve
criancas que se esqueceram de o fazer o que gerou algum conflito com os colegas porque
estes ficavam sem material para trabalhar. Foi notério o empenho que todos os alunos
demonstraram e a facilidade que foram manifestando perante esta técnica. Como refere o
Ministério de Educagéo (2001, p. 92), “a pouco e pouco, através da introducéo de diferentes
materiais/suportes e de actividades sugeridas, nomeadamente ligadas a experiéncias
ocorridas noutras areas, as criangas poderdo aprofundar as suas capacidades de expresséo
e representacao graficas”.

No final desta atividade, a maioria das criangas demonstrou-se bastante orgulhosa da
sua criacdo (Figura 6). Todavia, senti que esta teria sido a atividade ideal para introduzir
musica de fundo, dado o cariz plastico e de repeticdo da atividade. Se tivesse colocado
musica quando as criangas estavam a pintar, e desligado a musica quando tinham de
passar o objeto, o ambiente teria sido
ainda mais agradavel e ajudaria na
orientacdo das tarefas a desempenhar.

Foi interessante observar que nédo
houve nenhuma crianca que tenha

manifestado aborrecimento, desinteresse

ou alguma atitude que revelasse maior

agitacdo. Esta observacdo pode ser

%i‘

3
“

justificada  porque as  expressdes

5

g7

artisticas séo eficazes para o «tratamento » T
dos alunos dificeis», sendo considerada  Figyra 6 — “O meu livro negro das cores”— 1.2 ano
como uma técnica de terapia ocupacional ou como mera estratégia relacional. A pratica
artistica € entdo um momento de permissividade disciplinar permitida” (Melo, 2005, p. 13).
No que se refere ao produto final, Martins (2002, p. 58), adota uma perspetiva estético-
artistica e cultural, a qual valoriza “tanto o processo como o produto e a resultante da
experiéncia artistica”, sendo que “a articulagdo entre processo-produto proporciona

beneficios para o desenvolvimento das criancas, designadamente da sua progressiva

25



apropriacdo do universo estético-artistico e cultural’. No entanto, pessoalmente, valorizei
mais o disfrutar do processo em detrimento do apreciar o produto final.

Considero que aliar a Educacdo Artistica a promocdo do interesse pelos outros
Dominios deve ser uma constante. Para Frois, Marques e Gongalves (2000, p. 201) “uma
das finalidades da arte € contribuir para o apuramento da sensibilidade e desenvolver a
criatividade dos individuos. Na Educacao, esta finalidade € uma dimenséo de reconhecida
importancia na formac¢éo do individuo, ampliando as possibilidades cognitivas, afectivas e
expressivas”. Na minha perspetiva esta ampliacdo de possibilidade manifestar-se-4 em

todos 0os momentos, ndo se cingindo agqueles de carater artistico.

1.8. Relato 8 —Inglés - 2.° ano

No dia 9 de abril de 2018, segunda-feira, entre as 14h e as 15h, a professora de inglés
deu uma aula para as 24 criangas da turma do segundo ano. A atividade que se vai relatar
diz respeito aos primeiros 20 minutos de aula.

As mesas estavam na sua disposi¢do habitual, formando um U, havendo alguns
secretarias no meio. Nas paredes da sala havia varios posters alusivos aos diferentes
contetdos de Portugués e Matematica, dois quadros de cortica com trabalhos dos alunos
expostos e um terceiro quadro de cortica onde a professora de inglés dispunha contetdos
importantes, como os dias da semana e 0s numeros. Nesta sala, também existia um aquario
com dois peixes que a minha colega de estagio ofereceu a turma.

A professora comecga sempre as suas aulas escolhendo os teachers do dia, um rapaz
e uma rapariga. Neste caso, deu os parabéns a uma aluna que obteve 98% no teste e disse
aos dois rapazes que obtiveram a mesma percentagem no teste para decidirem atras da
porta quem iria ser o teacher. Assim que os dois teachers foram nomeados, a professora
atribuiu-lhes uma estrela que os identifica, que estes colocaram presa ao bolso do uniforme.

O primeiro momento da aula foi cumprimentar os colegas. Os teachers
cumprimentaram a turma e todos juntos cantaram a cang¢do “Hello! Hello! Hello! How are
you?”, acompanhada de gestos. Em seguida, cada um dos teachers dirigiu-se a um colega
de cada vez e fez-lhe as seguintes questdes: “What’s your name?”, “How old are you?” e
“How are you today?”.

Em seguida, para relembrar ou introduzir algum vocabulario, a professora escreveu no
quadro trés tarefas, que correspondiam a trés palavras que os alunos iriam ter de descobirir.
Ao escrever no quadro “Task 17, a professora desenhou no quadro um cachecol florido, os
alunos perguntaram “Old or new?” e a professora respondeu “Old.”, ou seja, € algo que os
alunos ja conheciam; os alunos perguntaram “Easy or difficult?” e a professora respondeu

“It’s difficult to say but easy to write.”. Mediante todas estas pistas, um aluno colocou o dedo
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no ar e disse que era um scarf. Um dos teachers legendou o desenho, com a ajuda dos
colegas, que a foram soletrando em unissono.

A teacher escreveu “Task 2” e disse ao ouvido da professora o que ia desenhar e
desenhou um cigarro. Depois de feito o desenho, os alunos perguntaram “Old or new?” e a
teacher respondeu “New.”, ou seja, era algo que os alunos ainda néo tinha aprendido a dizer
na aula; os alunos perguntaram “Easy or difficult?” e a teacher respondeu “It’s easy to say
but difficult to write.”. Apontando para o desenho, a professora disse “/ don't like this. Como
€ uma nova palavra, portuguese is ok.”. De imediato, uma aluna levantou o braco e
respondeu: “/ think it'’s a cigarette!”. Novamente, a teacher legendou o desenho, desta vez,
com a ajuda da professora que foi soletrando.

O teacher escreveu “Task 3” e disse ao ouvido da professora que ia desenhar uma
Torre Eiffel e a professora disse alto “It’s very difficult to draw!”. Assim que o teacher
terminou o desenho, os alunos perguntaram “Old or new?” e o teacher respondeu “New.”, ou
seja, era algo que os alunos ainda né&o tinham ouvido; os alunos perguntaram “Easy or
difficult?” e o teacher respondeu “It’s difficult to say and to write.”. A professora acrescentou:
“l really like this. I've got a small one in my house!”. A mesma aluna que respondeu
anteriormente voltou a querer responder, mas a professora disse que devia dar
oportunidade a outros colegas de falar. Outra crianca respondeu: “ think it's an Eiffel
Tower!”. Para o teacher legendar a imagem, a professora foi soletrando, pedindo a opinido
aos colegas sobre que letras seriam.

Nesta parte da aula puderam cumprir-se alguns das finalidades da Lingua Inglesa no
1° Ciclo do Ensino Basico (Bento, Coelho, Joseph & Mourao, 2005):

1) fomentar uma relacao positiva com a aprendizagem da lingua — através da relacao
mantida entre a professora, os alunos e a prépria lingua inglesa;

2) fazer apreciar a lingua enquanto veiculo de interpretacdo e comunicagdo do/com o
mundo que nos rodeia — beneficiando o inglés como lingua de comunicacao oral e escrita;

3) promover a educacgéo para a comunicagdo, motivando para valores como o respeito
pelo outro, a ajuda mutua, a solidariedade e a cidadania — pelo estabelecimento de regras e
dando oportunidade de todos participarem em algum momento;

4) contribuir para o desenvolvimento equilibrado de capacidades cognitivas e
socioafectivas, culturais e psicomotoras da crianca — interligando atividades de escrita,
conversacao e de danca.

5) favorecer atitudes de auto-confianca e de empenhamento no saberfazer —
conseguida através a nomeacao de teachers.

A professora pediu a teacher para escrever a data no quadro que, mais tarde, todos

escreveram numa das paginas livro. A medida que a teacher ia escrevendo: “Monday, April
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9 (nine) 2018”, a professora fez algumas questdes para a ajudar a escrever, como: “April
with a /p/ for page or a /b/ for banana?”, “Is it April or Aprile?”, “How do you write nine?”.

Em seguida, perguntou ao teacher: “What’s the weather like today?” e o teacher
escreveu por baixo da data: “/t’s sunny and cold.”.

Estas duas Ultimas pequenas atividades de escrita no quadro sdo de extrema
importancia. Fazendo parte da rotina das aulas de inglés, permitem a exploracdo de dois
temas que fazem parte da orientagBes programaticas de inglés que séo o tempo atmosférico
e a localizacdo temporal (Bento et al., 2005). Os alunos devem ser capazes de dizer e
escrever tanto a data, como o tempo atmosférico de cada dia. Dias e Toste (2006),
enfatizam a importancia das rotinas (routines), mencionando que devem existir diferentes
atividades transversais ao curriculo. Uma dessas atividades transversais € o registo do
tempo atmosférico (weather).

A aprendizagem do inglés deve basear-se em contetdos, temas e situagdes que sejas
familiares para as criangas. Deste modo, os alunos irdo mais facilmente associar aquilo que
aprenderam aquilo que ja conhecem, aplicando-0 no seu dia-a-dia. Pereira (2010, p. 66)
salienta que o objetivo do ensino de uma lingua estrangeira “devera ser o de ajudar os
alunos a desenvolverem capacidades no sentido de expressarem significados comunicativos
diversos, adequados a situagdes diferenciadas”.

Nesta perspetiva, Gregorio, Perdigdo e Casas-Novas (2014, p. 7) afirmam que “no
ensino primario, preconiza-se a iniciacdo oral e escrita de uma lingua estrangeira,
relacionando-a com a lingua da escolariza¢do, admitindo o emprego efetivo da lingua em
algumas atividades e aprendizagens contiguas”. Isto é, na medida em que a escrita da data
e o0 tema do tempo atmosféricos ja fazem partes das rotinas de muitas salas de aula, a sua

introdugéo na aula de Inglés promove uma relagdo com as restantes atividades escolares.

1.9. Relato 9 — Histdria de Portugal — Jogo de Histéria — 3.° ano

No dia 7 de maio de 2018, segunda-feira, das 14h30 as 15h, a professora titular da
turma de 3.° ano, dinamizou um jogo de revisdo dos conteldos de Histéria de Portugal.
Estavam presentes os 24 alunos da turma, sendo que um dos alunos (Al) nao participou
desde o inicio pois estava a terminar trabalhos que nao havia terminado durante a manha.

Esta era uma sala bastante espagosa, em que os alunos estavam sentados em
secretarias individuais, a pares ou sozinhos, virados para o quadro interativo. Existia,
também, um quadro de giz. Nas paredes estavam expostas as regras da sala de aula,
alguns posters de inglés, existiam dois quadros de corticas onde se expunham alguns
contetdos de Gramatica e elementos decorativos tematicos, como postais; por cima do
quadro interativo estavam colocados alguns contetidos de Matematica; em algumas zonas

da sala estavam trabalhos das criangas, nomeadamente, desenhos dos Reis de Portugal.
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A professora comecgou pela distribuicdo do material, pedindo a dois alunos que a
ajudassem nessa tarefa. A frente de cada crianca foi colocado uma pequena placa de
ardosia e uma caixinha de silicone e, no seu interior, giz € uma esponja para apagar. A
professora referiu que deviam ter cuidado com o material e que, para escreverem na placa,
deviam poisar a placa ha mesa e, em seguida, virar a placa para baixo, para que os colegas
n&o vissem a sua resposta.

A professora disse que iam jogar o Jogo de Histéria sobre o periodo da Idade Média,
particularmente, sobre os reis D. Afonso Il, D. Sancho Il e D. Afonso Ill. Nao explicou como
funcionava o jogo pois ja tém como habito fazer este jogo como revisdes para o teste. Optou
apenas por ir relembrando algumas regras quando necessario. Para registar a pontuacao
dos alunos, a professora escreveu o niumero de cada aluno no quadro interativo e pediu a
um aluno muito interessado em Histéria de Portugal (A2) para a apoiar nessa tarefa, ficando
este junto ao quadro interativo a anotar quem erra e a corrigir com a professora.
Relativamente a posicéo da professora em relagdo aos alunos, esta manteve-se sempre em
circulacdo, verificando se os alunos jogavam de forma justa, cumprindo todas as regras.

Antes de lancar a primeira afirmacéo, a professora referiu que as perguntas iam ser de
Verdadeiro e Falso e que deveriam escrever as letras V ou F, na placa de ardésia, que ia
dar uns segundos para pensar e responder e que ia contar até trés para todos mostrarem a
sua resposta. A primeira afirmacao foi: “Havia trés classes sociais”. A grande maioria
respondeu Verdadeiro e a professora pediu para quem errou manter a placa levantada e o
A2 corrigiu e registou no quadro, a frente do numero de cada aluno, quem tinha errado.

A segunda afirmacgao foi: “O rei estd na base da piramide do poder”. Varios alunos
ficaram confusos e pediram para a professora explicar melhor, mas esta respondeu que se
explicasse melhor iria dar a resposta. Assim, houve varios alunos que erraram. Mediante
isso, a professora disse que ndo tinha explicado que a base era em baixo,
propositadamente, e acrescentou que o rei estava no topo da piramide do poder, logo era o
mais poderoso.

A terceira afirmacédo foi: “O clero e a nobreza ndo pagavam impostos.”. Depois de
dadas as respostas, a professora disse que sé havia uma classe social que pagava
impostas e o A2 completou dizendo que se tratava do povo.

A quarta afirmacéo foi: “D. Afonso Il era o Capelo.”. O A2 corrigiu dizendo que era “O
Gordo”. Neste momento, a professora ressalvou que ndo deveriam copiar pois 0 objetivo
deste jogo era cada um descobrir aquilo que ainda nédo sabia e que, se copiassem, apenas
ficavam a saber aquilo que o colega sabia.

Em seguida, a afirmacdo foi: “D. Afonso Il preocupou-se com a protecdo das
fronteiras”. Nesta altura, ao pedir que quem acertou baixasse a placa, a professora

sublinhou que deveriam ser honestos e ndo baixar a placa se tivessem errado. Disse,
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também, que apesar de terem errado, ninguém perdia neste jogo, todos estavam a ganhar
conhecimento acerca do seu dominio dos conteudos, para saberem o que tém de estudar. O
A2 ressalvou que todos estavam a ganhar.

A declaracdo seguinte foi: “D. Sancho Il convocou as primeiras Cortes”. O A2 corrigiu
dizendo que a afirmacao era falsa pois tinha sido D. Afonso Il. Ainda referente as primeiras
Cortes, a professora langou a seguinte afirmacdo: “Em 1211, as primeiras Cortes tiveram
lugar em Leiria.”. A afirmacdo foi corrigida pelo A2 que disse que nao foi em Leiria, mas sim
em Coimbra.

O Al, que até agora tinha estado a terminar trabalhos, entra no jogo e revela que se
sente em desvantagem pois 0s colegas tém mais pontos. Ao que a professora sublinha que
estdo a ser anotadas as respostas erradas, logo ele ndo estaria em desvantagem porque,
até ao momento, nao tinha dado qualquer resposta nem certa nem errada.

A afirmacdo seguinte foi: “A Batalha de Navas de Tolosa foi entre portugueses e
espanhdis”. Ao ver gue o Al s6 escreveu a resposta depois de os colegas terem levantado a
sua placa, a professora advertiu-o, dizendo-lhe que era errado escrever a resposta depois
de os colegas mostrarem. O A2 referiu que a afirmacgéo era falsa, pois foi contra Mouros,
que sdo Arabes, logo ndo sdo espanhdis.

A afirmagdo seguinte continha uma rasteira: “D. Afonso Il realizou inquiricbes e
afirmacgodes.”. O A2 disse que ndo eram afirmagdo, mas sim confirmacfes. Varios alunos
mostraram-se confusos, pois consideravam que era a mesma coisa. Assim, a professora
explicou que, apesar de ambas as palavras poderem ser sinGnimos, neste contexto, apenas
uma esté certa.

As duas perguntas seguintes geraram alguma discérdia: “D. Sancho Il era apoiado
pelo clero.” e “Devido as queixas da nobreza o Papa ordenou a deposicdo de Sancho II”.
Ambas as perguntas sdo falsas e a maioria dos alunos mostrou-se confuso. Mediante as
davidas, a professora explicou com a ajuda de A2 que D. Sancho Il era apoiado pela
nobreza e que o clero é que estava descontente com este rei, tendo feito queixa ao Papa.

A Ultima questao declaragao foi: “Uma Guerra Civil é entre nac¢des diferentes”. Varios
alunos responderam que era verdadeira e a professora pediu a A2 para explicar por que
razao é falsa. O A2 disse: “Ja nao me lembro da palavra que a professora usou, mas é sé
entre pessoas de uma nacionalidade.”.

A maior dificuldade que um professor podera sentir ao ensinar Historia € que 0s
conteudos, ao contrario de, por exemplo, a Matematica, ndo podem ser praticados através
da resolucado de exercicios. Para aprender Histéria, é preciso memorizar os factos, as datas,
os locais e as pessoas. O desafio &, por isso, encontrar estratégias diversificadas para que
os alunos recordem todas estas informacdes, sem que as tarefas se tornem monaétonas. Isto

é, “o professor de Historia tem que insistir nos aspetos tedricos que passam por uma sélida
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preparacdo a nivel cientifico e por um conhecimento pedagogico-didatico que Ihe permita
organizar e gerir todo o processo de ensino-aprendizagem” (Monteiro, 2001, p. 6).

O conhecimento da Histéria do seu pais faz parte da identidade de cada um. Se ndo
soubermos de onde vimos, ndo podemos saber quem somos. Além disso, ndo podemos
julgar o futuro sem sabermos o que aconteceu no passado. Torna-se, portante, crucial que,
desde cedo, se abordem contetidos historicos com as criangas. E por isso que, como afirma
Alves (2009)

(...) a Histéria € uma forma de estar na vida, na sociedade, no exercicio da cidadania. A sua
utilidade vé-se na falta que faz aqueles que nédo entenderam que até o Util tem que ser belo e a
beleza do presente tem os parametros da compreenséo do passado (p. 20).

Sendo estas criancas tdo jovens, é impossivel que ja tenham adquirido o
conhecimento e a experiéncias necessarios para que vivam em sociedade de uma forma
que lhes permita exercer o seu poder de decisdo. O estudo da Histéria permitir-lhes-a
compreender os acontecimentos que as antecederam, de tal modo que compreenderdo que
a vida como a conhecemos hoje em dia sé existe a custa dos esforcos dos nossos
antecessores. Alves (2009), refere que:

0 conhecimento do passado é um substituto da experiéncia; € um alargamento da experiéncia
vivida; € uma introducdo ao possivel, ao provavel e ao humano. Este sentido deve ajudar a
saber ouvir os outros, a agradecer a partilha da experiéncia, a compreender que ha outros
valores, a evitar um sentido univoco da vida, a garantir uma maior disponibilidade que evite o
permanente atrito entre geracdes. A Histdria pode ajudar a uma melhor convivéncia entre as
diferentes épocas da familia (p. 21).

Vivendo numa aldeia global, que é o nosso mundo atual, é importante fornecer as
criangas as ferramentas que lhes permitam destrincar quais as fontes de informacdo mais
fidedignas. Essa educacao para a informagéo parte um pouco da escola ha medida em que
€ aqui que as criancas adquirem varios dos seus modelos de conduta e de entendimento.
Segundo (Rold&o, 2002, p.138), “aquilo que a Historia traz ao curriculo do aluno € o
constituir-se num dos saberes de referéncia, enquadradores fundamentais para que o
individuo saiba mover-se no mundo de informacgfes de todo o tipo a que cada vez mais tera
acesso”.

A estratégia aqui relatada foi um jogo de verdadeiro e falso e, como é normal, poucos
foram os alunos que se recordavam de todos os factos. Pode afirmar-se que, apesar de ser
véspera do teste, alguns alunos ainda nao estavam preparados. Segundo Fabregat e
Fabregat (1991, p. 21) “os conceitos histéricos deve o aluno adquiri-los através do trabalho
pessoal ou em equipa. Impbe-se, portanto, o principio da actividade — é através da pratica
que se chega aos conhecimentos”. Assim, conclui-se que o professor pode utilizar varias
estratégias que ajudem os alunos a adquirir os conhecimentos de Histéria, no entanto,

também parte do proprio aluno estuda-los e pratica-los autonomamente.
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1.10. Relato 10 — Disciplina de Portugués — Leitura com representacdo de
diferentes personagens-tipo - 4.°ano

Com a turma do 4.° ano onde estagiei, a minha parceira de estagio dinamizou um dia
inteiro de aulas. Esta aula ocorreu no dia 2 de fevereiro de 2018, sexta-feira, das 10h as
10h30.

A aula de Portugués comecgou com a leitura e interpretacdo de dois textos informativos
sobre os corais e as alteracfes climéticas, apresentando um resumo do primeiro texto para
que em conjunto identificassem as carateristicas deste tipo de texto de curta dimensdo. Em
seguida, era necessario que os alunos dominassem a informacédo contida no segundo texto
(Anexo I), uma vez que iriam resumi-lo. Para isso, a minha colega criou uma atividade mais
dindmica no ambito da dramatizacédo. Os alunos estiveram sentados e atentos durante uma
hora, por isso era necessario criar algum ritmo e motivagdo para que as criangas néo
perdessem o interesse ha aula que se estava a desenrolar. A estagiaria prop0s, entdo, que
cada um fizesse a leitura do mesmo texto, imitando a voz e/ou forma de falar de diferentes
personagens-tipo. Com o objetivo de facilitar este exercicio, as personagens-tipo escolhidas
ndo estavam relacionadas com o conteudo do texto, mas sim com as experiéncias prévias
dos alunos.

A primeira vista, pode parecer que a aplicacdo desta atividade de Expressdo
Dramética foi meramente utilitaria, ou seja, serviu apenas o0 objetivo de ajudar na
memarizagao do texto. Mesmo que assim fosse, Melo (2005, p. 13) aceita a abordagem das
expressoes “‘como ferramenta ao servico de outros propésitos exteriores as préprias Artes”
aceitando o uso do Drama para o ensino das Linguas, por exemplo, sendo “esta
instrumentalizagdo legitima”. Além disso, no Programa de Portugués para o 4.° ano, no
Dominio da Oralidade, inclui-se como meta a atingir “participar em atividades de expressao
oral orientada, respeitando regras e papéis especificos” assumindo “diferentes papéis”
(Buesco, Morais, Rocha & Magalhdes, 2015, p. 58). Dado que no 4.° ano as criangas ja
apresentam alguma sensibilidade, sdo capazes de interpretar diferentes papéis; coisa que,
com criangas mais pequenas, € complicado de se atingir dado o seu egocentrismo que Bras
e Reis (2012) referem que existe até aos 7 anos. Portanto, esta atividade teve dois
objetivos: ajudar na memorizagdo do texto e promover um momento de dramatizacao.

Depois de proceder a explicagdo do objetivo do jogo, a minha colega questionou o que
era uma personagem-tipo e percebeu que, apesar de os alunos estarem familiarizados com
este termo, ndo foram capazes de o explicar. Assim, explicou que uma personagem-tipo ndo
representa uma pessoa Unica com uma personalidade marcada, mas sim um conjunto de
pessoas que tém algo em comum. Deu alguns exemplos, o que lembrou as criancas de

textos que foram lidos em sala de aula com este género de personagens.
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Explicou que trés alunos iriam ter de interpretar a mesma personagem-tipo, sendo que
cada um leria um paragrafo do texto. Para isso, assim que lhes fosse atribuida uma
personagem, deveriam discutir com os colegas a forma como iriam ler. Em seguida, passou
a atribuicdo das personagens e perguntou quem é que achava que era capaz de imitar um
relator de futebol e logo vérios rapazes se prontificaram.

Logo nesse momento, apercebeu-se que esta estratégia de lhes perguntar que
personagem queriam ser estava errada, porque é Obvio que personagens como esta
primeira iriam ter muitos interessados. No entanto, com receio de atribuir as personagens
aleatoriamente e de |hes calhar algo que os alunos ndo gostassem ou ndo conhecessem
continuou a perguntar, personagem a personagem.

Algo que também deveria ter mudado, foi ter dito desde o inicio todas os papéis
possiveis, jA que queria que eles escolhessem algo que lhes interessasse, assim sabiam
logo as opg¢Oes possiveis. A minha parceira verificou que as criangas que ficaram para o fim
ficaram descontentes e por isso, permitiu algumas trocas. Estas trocas acabaram,
novamente, por ndo ser justas porque nem todas as permutas eram possiveis. No entanto,
tendo todos os alunos uma personagem, aceitaram a sua tarefa e tiveram alguns minutos
para treinar.

Os trés primeiros alunos interpretaram relatores de futebol e tiveram uma extrema
capacidade de adaptar o texto a esta realidade, guiando a leitura de forma entusiasmante e
bastante futebolistica, terminando em éxtase, com a exclamacao: “GOLOOOOOO!”. Criou-
se um ambiente bem-disposto para prosseguir para outras personagens.

Os grupos seguintes imitaram: uma crianca pequena, lembrando-se dos irmaos mais
novos; o Pai Natal, tentando fazer uma voz grave e terminando com “Oh! Oh! Oh!”; uma tia
de Cascais, referindo um deles que efetivamente tinha uma “tia” de Cascais que falava
assim; os anuncios de supermercado, fazendo voz nasalada e imitando o aviso sonoro;
locutores de radio, passando a palavra aos colegas e utilizando vocabulario adequado ao
contexto; e gaguejando, 0 que se tornou um pouco monétono porque para gaguejar
demoraram muito mais tempo a ler. Estas criangas que tiveram de gaguejar revelaram que,
quando terminaram estavam muito cansadas, e 0s colegas que estavam a ouvir
demonstraram empatia perante esse cansago porque tiveram de manter o siléncio durante
alguns minutos. Penso que algumas desta criangas nunca tinham pensado na dificuldade
diaria que estas pessoas enfrentam para conseguirem comunicar e que esta a atividade os
poderd ter alertado para estarem mais atentos as dificuldades dos outros e respeitarem-nos.

Houve apenas um grupo que ndo teve tanto sucesso, o grupo do sotaque alentejano.
Apercebi-me que a dificuldade devia-se ndo s6 a uma incapacidade de alterarem a sua

forma de falar mas também a um desconhecimento acerca deste sotaque portugués. Depois
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do intervalo, a estagiaria pediu a uma colega alentejana que fosse mostrar a turma a sua
forma de falar. Varias criancas ficaram confusas, outras mostraram estar mais esclarecidas.

Esta atividade foi proficua na memorizacdo do texto e também foi interessante para
observar a eficicia da cooperagédo e comunicacdo em cada grupo. Os grupos dos relatores
de futebol, locutores de radio e do anuncio de supermercado destacaram-se pelo facto de
terem planeado a forma como iam passar a palavra de uns para o0s outros e pela adequacéo
do tom de voz e linguagem.

Como afirma Arends (2008, p. 124), "os professores eficazes variam nas estratégias
de ensino”, considero que a cada dia devemos trazer ideias novas para a sala de aula, por
mais simples que sejam. Exemplos disso sdo 0s jogos, as dramatizacdes, a musica,
caixinhas de surpresas, enfim, as possibilidades sao infinitas. Para Arends (2008, p. 157), “a
utilizacdo de jogos, puzzles e de outras actividades convidativas e com a sua propria
motivacgao intrinseca, é outra forma de os professores tornarem as aulas interessantes para
os alunos”.

Contudo, ha que ter sempre em conta algumas questfes no desenrolar da atividade
de dramatizacao. Martins (2002, pp. 59-60) define trés principios de orientacao pedagogica
e didatica das expressoes:

a) Principio da regularizacdo — “A pratica regular das expressfes corresponde a um
imperativo do desenvolvimento global e harménico das criangas. (...) E importante que os
educadores, professores ou animadores favorecam a regularidade através da continuidade
e da permanéncia”.

b) Principio da diferenciacdo — “Diferenciar é considerar cada crianga uma das
individualidades de um grupo”.

c¢) Principio da progressao “Progredir é considerado, tradicionalmente, uma trajectéria
que parte do mais facil para o mais dificil.” Normalmente, é este 0 percurso gue se executa.
No entanto, na area das expressdes, a importancia de desafiar sobrepde a esta evolucao
mais tradicional. “E, de facto, a confrontacdo com propostas que desencadeiam nas
criancas desafios empreendedores (mas possiveis) que atraem, interessam e motivam.
Progredir é desafiar as capacidades do momento. Progredir é poder ir mais longe”.

Segundo o principio da regularizacdo, sou a favor de que o recurso as expressoes
artisticas se torne um habito na sala de aula e considero que os efeitos positivos se vao
manifestar ao nivel do prazer pelas Artes e pelo gosto de aprender.

A minha colega aplicou o principio da diferenciacdo, ao dar oportunidade aos alunos
de escolher que personagem iriam desempenhar, podendo cada um escolher um papel em
gue se sentia mais confortavel. Quando se trata de, por exemplo, uma peca de teatro, ndo é
assim tdo facil agradar a todos. Ai cabe ao professor, que conhece bem todos o0s seus

alunos, decidir em funcao disso.
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O principio da progressdo, utilizando o desafio como mote para as atividades
artisticas, torna-as mais motivadoras e interessantes. Sendo que, s6 € possivel evoluir, se

nos desafiarmos.
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CAPITULO 2 - Planificag6es

2.1 — Descricao do capitulo

Neste capitulo sdo apresentadas 8 planificagbes de atividades/aulas realizadas no
ambito do estégio profissional I, Il, Ill e IV. Quatro destas planificagbes séo direcionadas
para a Educacdo Pré-Escolar e as restantes quatro para o 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Procurei selecionar um conjunto de planificacbes dentro de um leque variado de

areas/disciplinas com vista a abranger as diversas areas do saber.

2.2 — Fundamentacdao tedrica

O processo de ensino e aprendizagem é em si mesmo uma agao estratégica que
promove intencionalmente a aquisicdo de uma aprendizagem (Rolddo, 2009). E neste
ambito que surge a planificagéo que, segundo Escudero (como citado em Zabalza, 1992), se

trata de:

[...] prever possiveis cursos de accdo de um fendbmeno e plasmar de algum modo as nossas
previsbes, desejos, aspiracdes e metas num projecto que seja capaz de representar, dentro do
possivel, as nossas ideias acerca das razdes pelas quais desejariamos conseguir, € como
poderiamos levar a cabo, um plano para as concretizar. (p. 47)

Planificar implica planear estratégias, isto € em qualquer situacdo de ensino e
aprendizagem o professor, educador ou estagiario deve conceber uma planificacdo a qual
deve delinear estratégias promotoras da aprendizagem. Roldao (2009, p. 55) refere que “na
l6gica da concecdo de ensino como acg¢do intencionalmente dirigida a promover uma
aprendizagem (de um qualquer contetdo curricular) em alguém, a estratégia assume outro
papel e relevancia” pois tudo o que o professor executa desde a idealizagcao, passando pela
planificacdo, execucao e avaliagdo tem um fim estratégico.

Deste modo convém definir o conceito de estratégia. Para Estrela (como citado em
Pacheco, 1999), uma estratégia é uma organizacdo de uma atuacdo dentro de um processo
bem definido de acordo com objetivos previamente determinados, considerando as
caracteristicas da realidade a que se aplica e dos recursos de que se dispde.

O curriculo, definido por Ribeiro e Ribeiro (1990, p. 51), € “um plano estruturado de
ensino-aprendizagem, incluindo objectivos ou resultados de aprendizagem a alcancar,
matérias ou conteldos a ensinar, processos ou experiéncias de aprendizagem a promover”,
tem como carateristica “a sua associagado com objetivos ou resultados de aprendizagem que
se tém em vista” (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 50).0 curriculo e a planificacdo estédo
diretamente associados: o curriculo determina os objetivos e a planificacdo os processos, as
estratégias, a aplicar para o conseguir. O curriculo delimita o que se planeia ensinar e a

planificacdo define o como se planeia ensinar (Ribeiro & Ribeiro, 1990). Do mesmo modo, a
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planificacdo pretende transformar e adaptar o curriculo as carateristicas da situacdo
especifica em que serd aplicada (Clark & Peterson, como citados em Zabalza, 1992). Como
€ Obvio, ndo serd apenas 0 grupo de criangas que ira ditar a melhor estratégia, mas sim
também o estilo do professor, as condi¢cdes do espago, 0s recursos disponiveis, a escola no
seu todo.

2.3 — Planificagcfes em quadro

2.3.1 — Planificacéo da atividade do Dominio das Expressdes Artisticas — 3 anos

A atividade aqui apresentada (Quadro 2) foi realizada durante um dia inteiro de
atividades por mim realizadas com um grupo de criancas de 3 anos. Todo o dia teve por
base o livro A Rainha das Cores de Jutta Bauer. Apo6s a leitura do mesmo texto fez-se uma
pequena recriacdo da histéria através de danca em roda, havendo uma crianga no centro,

que representava a Rainha das Cores, usando uma coroa (Anexo II).

Quadro 2 — Planificacdo de atividade do Subdominio da Dang¢a — Dangar em roda com a Rainha das Cores —

3 anos
Areas/Dominio: Dominio das Expressoes Artisticas (3 anos)
Componentes Tempo Estrategias Recursos
Subdominio da 30 min [Organizartodo o grupo em roda.
Danga: Questionar quem gostaria de representar a Rainha das Cores e colocar-

Expressar, através
da danca,
sentimentos e
emocies em
diferentes
situactes

Seno meio da roda com uma corod na cabeca.

Pela sequéncia da historia, reproduzir gquatro misicas, uma para cada
Cor, em queas criancas da roda dancam livremente em torno da rainha,
que trocara a cada musica diferente:

- Dancar de forma calma e serena como a cor azul ao som do 2.%
andamento da 6.2 Sinfonia de Beethoven, andamento lento & calmo;
- Dancar imitandoum cavalo, comoa corvermelha, perigosa e selvagem,
ao som de Aberturs da opera Wiliam Tell de Rossini, que retrata
episddios bélicos de grande energia;

- Dancar tristemente imitando o cinzento ao ritmo do §.° andamento da
8.2 Sinfonia de Beethoven;

- Dancar deforma alegre & energética, reproduzindo o momento em que
todas as cores, ouvindo o Gan Can de Offenbach.

wlivro 4 Rainha das
Coresde Jutta Bauer

& Projecao de
imagens

o Musicas
i CoroadaRainha

Primeiramente, € de frisar a importancia da danca como forma de expressdo e de

promocao do desenvolvimento das criancas. Silva et al. (2016) apontam as razdes para se
introduzir a danca as criancas: desenvolvimento da criatividade, da cooperacdo e partilha,
do respeito, da nocgéo temporal e espacial e do sentido de pertenga ao grupo. Prina e
Padovan (2000, p.9) reforcam esta ideia afirmando que “a danca é uma representagéo de
grupo e, como tal, desenvolve neste um sentimento de unido e solidariedade, redimensiona
as manifestagbes egocéntricas e encoraja os alunos mais timidos e introvertidos”.

Uma vez que 0 espaco o permitia, esta atividade foi realizada dentro da sala. Por este
motivo as criancas, ao formarem uma roda, tiveram de se apropriar das caracteristicas do
espaco. Por isso, a roda ndo manteve a sua forma constante durante toda a atividade,
inicialmente estava mais irregular, foi-se tornando mais regular e no fim, devido ao aumento

da excitacdo do grupo, voltou a perder a forma. Segundo Prina e Padovan (2000, p. 9),
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“através da danca o individuo é posto numa continua e sistematica relagdo com o espaco.
Essa relacdo facilita a tomada de consciéncia do “espago de acg¢ao” e a capacidade de
desfruté-lo racionalmente em relacéo a figura a executar”.

Além de se denotar o estabelecimento de uma relagdo com o espaco, foi também
notério que as criangas revelaram o seu sentido ritmico. Em musicas de andamento mais
rapido os seus movimentos eram expansivos e ritmados, em musicas de andamento lento
fizeram movimentos lentos e extensos. Isto é justificado por Prina e Padovan (2000. p. 9),
pois “a danca favorece também a aquisicdo de conceitos relativos ao tempo, definindo a
duracéo de um passo (lento/rdpido) e a sequéncia das acgdes (antes/depois)”.

Inicialmente, poucas foram as criancas a manifestar o interesse em colocar-se no
centro da roda. No entanto, assim que se aperceberam que iriam ter a oportunidade de
colocar a coroa na cabecga, 0 numero de interessados aumentou. A mesma progresséo
verificou-se na expressividade corporal dos elementos da roda. Além de a primeira muasica
ser mais calma, no primeiro exercicio as criangas recorreram muito a imitar oS movimentos
que eu fazia. A incerteza acerca daquilo que deviam fazer fez com que, neste primeiro
momento, a sua expressividade fosse baixa. No entanto, na segunda musica, bastante mais
ritmada e alegre, as criangas mostraram-se mais expressivas e enérgicas. Melo, Godinho e

Martinez (2007) explicam este acontecimento:

O Homem tem uma capacidade limitada de processar informacéo. O tratamento da informacé&o
estd normalmente associado a existéncia de incerteza (...) Ao longo do processo de
aprendizagem, com a experiéncia acumulada, a incerteza vai-se reduzindo devido, sobretudo,
a melhor organizacdo dos analisadores sensoriais (a que estimulo se d4 mais atencdo) e ao
conhecimento armazenado na memoria. (p. 95)

O objetivo principal desta atividade foi 0 de promover a expressdo corporal e também
a coordenacao entre o movimento e o som. Leitdo (2007, p. 165) sublinha que “a Mdsica &
de todos, assim como o é a Danca. Deve ser abordada sem complexos nem preconceitos,
tdo pouco erudi¢des despropositadas”. Por isso, pretendeu-se promover a expressao livre e

sem preconceitos.

2.3.2 — Planificagao da atividade do Dominio da Educacéo Fisica — 4 anos

A seguinte atividade foi realizada no periodo da manha no contexto de um dia inteiro
de atividades por mim propostos a grupo de criangas de 4 anos. Ao longo de todo o dia, 0
tema foram os estados fisicos da &gua. Iniciei com a leitura de um livro. No Dominio da
Educacao Fisica, realizei uma atividade em que os movimentos e exercicios executados
pretendiam imitar a 4gua e os seus diferentes estados fisicos (Quadro 3). Na Area do
Conhecimento do Mundo distingui os trés estados fisicos da agua e fiz uma experiéncia de
criacdo de neve artificial. No Dominio da Matematica abordei as sequéncias. No Subdominio

das Artes Visuais, propus a decoracdo de um globo de neve com materiais diversos.
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Quadro 3 — Planificacdo de atividade do Dominio da Educacéo Fisica — Movimentos dos estados
fisicos da agua — 4 anos

Areas/iDominio: Dominio da Educacao Fisica (4 anos)

Componentes Tempo Estratégias Recursos

30 min Incentivara expressaoc atraves de movimentos ao som de musicatentando
sempre imitaruma gotinha de agua através das seguintes indicagies:
-Vamaosfingirque somos a gotinha de Agua deitada na sua nuvem.
Comecamosaacordar e a espreguicar.

-Comecaachavere a gotinha cai da sua nuvem.

-De repente, o tempao piora e comeca a trovejar (saltar). ¢ EL'S'CE
-0 tempo acalma e a gotinha danga ao sabor dovento (dancar). ;LIEES'Q':DS
- Ao cairno chio, a gotinhatem de atravessar a terra (limbo com corda). s Corda
- Dentro da terra, a gotinhatem de atravessar muitos obstaculos (rastejar). & Arcos

nto - A gotinha cainaterra e encontrauma sementinha (abracar colegas).
g Jogo das cadeiras com arcos, a gotinha que ndo cair dentro de um lago
A5 eI perde.

COITI 05 Retarnar 3 calma seguindo asindicacbes:

SeUs 2iros -Comecaaficarfrio e a gotatransforma-se num boneco de neve. O

- Jogos boneco de neve derrete e voltamos aficar deitados.

A primeira estratégia adotada nesta atividade foi fazer um jogo de “faz de conta” em
gue as criangas imitavam uma gotinha agua, através de diferentes movimentos, jogos e
danca. Isto deve-se ao facto de, na Educacéo Fisica, se privilegiar uma abordagem ludica,
gue pretende motivar as criangas através do jogo como recurso educativo (Silva et al.,

2016). Segundo estes autores:

O jogo dramatico ou brincar ao “faz de conta” € uma forma de jogo simbdlico em que a crianca
assume um papel de outras pessoas, animais ou maquinas ou o vive através de um objeto
(boneco, marioneta) para representar situagdes “reais” ou imaginarias, e exprimir as suas
ideias e sentimentos.

Sousa (1980) privilegia o jogo do “faz de conta” em relagcao as outras formas de jogo,
afirmando que esta é a preferida das criancas e aquela em que 0s mais pequenos se
dedicam inteira e profundamente. O autor acrescenta ainda que este tipo de jogo promove a
autonomia, a formagéo do carater e a aprendizagem através da vivéncia.

Desta forma, além de envolver as criangas dado o seu cariz ladico, este jogo
integrava-se no tema do quotidiano que foi abordado durante todo este dia: os estados
fisicos da agua. Este tipo de jogo é adequado, sobretudo para criangas mais pequena, que
frequentem a Educacdo Pré-Escolar, e contribui para o seu desenvolvimento expressivo,

como afirmam Silva et al. (2016):

Esta forma de jogo é frequente nas criancas em idade do jardim de infancia e desempenha um
papel importante no desenvolvimento emocional e social, na descoberta de si e do mundo, no
alargamento de formas de comunicacéo verbal e ndo verbal, na expressado de emocdes (medo,
surpresa, alegria, tristeza) e como meio de reequilibrar os conflitos interiores da crianca.

Para Dohme (2008, p. 12), “as atividades ludicas estimulam a participagéo, criam um
ambiente agradavel” e, no que se refere a socializagdo, promovem a “cumplicidade entre o
educador e o aluno, aumentando a aceitacdo e o interesse”. Neste sentido, foi muito

interessante observar que a maioria das criancas teve de olhar para os colegas a procura da
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forma mais “correta” de imitar aquilo que foi sugerido. Poucas foram as criangas que se
exprimiram livremente e sem filtros. Verificou-se também que apds algum estimulo, através
de algumas palavras ou gestos, as criangas mais timidas, que tinham receio em patrticipar,
executaram todos 0S pequenos exercicios propostos.

Estas inibicbes observadas séo justificadas por alguns autores. Pode dizer-se que,
hoje em dia, as brincadeiras e jogos tomam um papel muito mais didatico e ludico do que no
passado, em que estes tinham apenas como objetivo a diversdo. Isto deve-se,
principalmente, ao facto de haver “a segregacao das criangas num grupo separado da vida
dos adultos” assim como “a institucionalizacdo das criangcas e a utilizacao da actividade
lidica como instrumento de ensino” (Santos, como citado em Almeida e Neto, 2007). Em
meios urbanos, as criancas, atualmente, usufruem de uma menor mobilidade independente.
Uma vez que a sua percecdo acerca das possibilidades de acdo no espaco diminui, a
crianga torna-se menos autbnoma o que, por conseguinte, afeta o seu desenvolvimento da
liberdade e autonomia em jogo, a descoberta das relacdes com mundo adulto, a capacidade
de resolucdo de problema e a aquisicado de habitos saudaveis (Almeida & Neto, 2007, p. 72).

Ao iniciar o jogo das cadeiras, com arcos no chéo, as criangas revelaram uma atitude
muito mais segura e confiante. A isto pode ser atribuido ao facto de este grupo conhecer
muito bem o0 jogo das cadeiras, que realizam varias vezes, por exemplo, na hora do
acolhimento. Depois de apresentadas as regras, ndo foi necessario fazer mais nenhum
esclarecimento. Este revelou-se um momento muito eficaz de jogo. Silva et al. (2016)

afirmam que:

Os jogos com regras, progressivamente mais complexas, s&o, ainda, ocasifes de
desenvolvimento da coordenagcdo motora e de socializagdo, de compreensdo e aceitacdo das
regras e de alargamento da linguagem, proporcionando, ainda, uma atividade agradavel que da
prazer as criancas.

E essencial que todas as atividades que envolvam atividade fisica, seja no ambito da
Educacgdo Fisica ou ndo, terminem com um momento de retorno a calma. Neste ultimo
momento podem fazer-se exercicios de reforco, para consolidar exercicios feitos
anteriormente, exercicios de ensaio, para introduzir algo que ira ser trabalhado no futuro, ou
exercicios de relaxamento, que pretendem que a crian¢a diminua a sua frequéncia cardiaca
e respiratéria. Assim promove-se um momento de serenidade e de consciencializacdo
corporal (Santos et al., 2016). Ap6s este momento, foi claro que havia terminado a atividade

e muitas criancas demonstraram-se descontraidas e calmas.
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2.3.3 — Planificagao da atividade do Dominio da Matemética — 4 anos

Numa das salas de 4 anos onde estagiei, idealizei um dia de atividades, passando por
todas as Areas, sempre sobre o tema do chocolate. A planificacdo que surge abaixo refere-
se a atividade de Matematica, realizada no periodo da manha (Quadro 4).

Quadro 4 - Planificacdo de atividade do Dominio da Matematica — Jogos sobre o chocolate— 4
ANNS

Dominio:
Componentes Tempo Estratégias Recursos
30 min | Questionar em que formas podemos encontrar o chocolate.  Bolact
Definir trés grupos que rodardo pelas estacdes. </ Bolachas,
contagem e Explicar o modo de funcionamento de cada estacdo: associagdo | C2NECas e
i . . - v | tabletes de
adicdo de quantidades a numero (bolachas de pepitas chocolate),
S ) - . chocolate em
associacdo de quantidades a pecas do Cuisenaire (tabletes de papel

chocolate) e resoluco de adigfes (canecas de chocolate|
quente). L f Cuisenaire
Mencionar o sentido de rotacio das estacGes.

Bater palmas para sinalizar o momento de mudanca de estacdo.

A educadora deste grupo sugeriu-me que desenvolvesse uma atividade para trabalhar
a contagem e a adicdo. Para Ponte (2005), qualquer educador, ao idealizar e preparar as
atividades, deve ter em conta os conhecimentos matematicos que as criangas ja dominam e
criar uma atividade que se baseie na experiéncia, na acdo e na reflexdo. Para isso, idealizei
pequenos jogos que consolidassem estes conceitos matematicos.

O primeiro jogo consistia em associar 0 numero de pepitas de chocolate de uma
bolacha ao algarismo (Anexo Ill). O segundo jogo tinha como objetivo colocar por cima de
tabletes de chocolate a peca do Cuisenaire que corresponde ao numero de pedacos de
chocolate existentes em cada tablete (Anexo Ill). O terceiro jogo consistia em fazer as
adicOes representados nas duas primeiras canecas de chocolate quente e, com algarismos
moveis, colocar o resultado na terceira caneca (Anexo lll). Grando (2001) afirma que o jogo
pode ser utilizado como um instrumento facilitador da aprendizagem de estruturas
matematicas, que podem ser de dificil assimilagdo. Assim, estes jogos foram criados para
estimular a participacdo das criancas em tarefas que, para algumas delas, podem ser
dificeis quando realizadas mentalmente.

Ao planear esta atividade, pensei que a estratégia seria apelativa o suficiente para
envolver todas as criangas, sem que estas viessem a demonstrar cansaco. Surgiu-me a
ideia de fazer jogos por estagbes, 0 que permitia que houvesse uma mudanca sisteméatica e
uma dinamica no grupo. Deste modo, distribui as criancas por trés grupos e dispus 0s jogos
em trés mesas octogonais, retirando-lhes as cadeiras. O objetivo foi criar dinamismo mas
também permitir as criancas que pudessem circular dentro do espaco da sala de uma forma

organizada e de facil compreensdo. Grando (2001) reforca a importancia do ambiente da
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sala quando se trata de acbes com jogos. A organizacdo do espacgo deve propiciar a
imaginacao, o trabalho em grupo e, também, novas formas de expressdo, como gestos e
movimentos, que, por vezes, ndo sdo permitidos numa atividade de cariz mais formal. Foi
por este motivo que inclui como estratégias mencionar o sentido de rotagdo das estacfes e
utilizar um sinal sonoro para assinalar este momento.

Foi conscientemente que recorri a jogos com diferente nivel de complexidade. Em
todos eles se pretendem desenvolver a contagem e/ou a adi¢cdo, no entanto, por exemplo,
no caso do jogo com as canecas € necessario ndo sO associar os algarismos as
gquantidades como também efetuar a soma. Grando (2001), aborda esta questao referindo

que:

0 conceito matematico pode ser identificado na estruturacdo do proprio jogo, na medida que
n&o basta jogar simplesmente para construir estratégias e determinar o conceito. E necessaria
uma reflexdo sobre o jogo, uma analise do jogo. Um processo de reflexdo e elaboracdo de
procedimentos para a resolucao dos problemas que aparecem no jogo. (p. 38)

Os grupos criados apresentavam diferentes niveis no que concerne a facilidade com
que realizaram os mesmos jogos. O que, para algumas criangas, era um mero exercicio de
associacao, para outras criangas, era um problema com uma resolucdo nédo téo 6bvia. Deste
modo, diferentes criangas adotam diferentes estratégias de resolu¢éo, mas todas elas estdo

a desenvolver a sua aprendizagem matematica. Como frisa Ponte (2005)

Um jogo, de alguma forma, constitui um problema: as regras estdo bem definidas e o objectivo
€ vencer 0 jogo, seja este individual ou colectivo, com dois ou mais intervenientes. Conseguir
uma estratégia ganhadora pode constituir um problema de dificil resolucdo. Um jogo pode
implicar igualmente um importante trabalho de recolha e organiza¢éo de dados e, desse modo,
assumir uma natureza exploratdria. Seja qual for a sua natureza, um jogo pode ter importantes
potencialidades para a aprendizagem, especialmente se o professor souber valorizar os
respectivos aspectos matematicos. (p. 11)

Uma das dificuldades que este tipo de atividade apresenta prende-se precisamente
com a heterogeneidade da facilidade em jogar que cada grupo apresenta. Isto €, por
exemplo, no jogo de associacdo das pepitas de chocolate das bolachas as criancas com
maior facilidade, dada a sua rapidez, poderdo associar todas as bolachas, ndo dando
oportunidade aos colegas de participar. Esta € uma atitude normal e expectavel para
criancas com 4 anos, como referem Tavares, Pereira e Gomes (como citado em Bras &

Reis, 2012), isto pode estar relacionado com:

a dificuldade que as criangas desta idade demonstram em compreender o ponto de vista do
outro, assumindo uma perspetiva autocentrada, fruto do egocentrismo intelectual que
caracteriza 0 pensamento pré-operatério, estadio de desenvolvimento cognitivo descrito tipico
da faixa etaria situada entre os 2 e os 7 anos. (p. 145)

O educador deve ter isto em conta para evitar a frustracdo nestas criancas que nao
foram téo rapidas. Como o individualismo é muito normal nestas idades, deve-se encontrar
uma forma de permitir que todos participem. Neste caso especifico, a solucdo podera estar

em distribuir previamente uma bolacha a cada crianca.
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2.3.4 - Planificagdo da atividade do Subdominio do Jogo Draméatico/Teatro — 5

anos

Na sala dos 5 anos, propus-me a realizar um dia inteiro de atividades sobre os frutos.

Foi explorado o livro A surpresa de Handa de Eileen Brown através da sua leitura,

interpretacdo e ordenacdo de imagens, dramatizacdo (Quadro 5), foi feito um jogo do bingo

com frutos e também uma atividade pratica de observacdo de varios frutos e os seus

constituintes.
Quadro 5 — Planificacdo do Subdominio do Jogo Dramatico/Teatro — Dramatizacdo de A surpresa de

Handa — 5 anos

Areas/Dominio: Dominio das Expressoes Artisticas (5 anos)

Componentes

Tempo

Estrategias

Recursos

Subdominio do
Jogo Dramaticol
Teatro:
Envolver-se em
situacies de jogo
dramatico
(desenralarda
acio, interactes
naoverbais)

30 min

Sentar todas as criancas em semicirculo.

Atribuir uma personagem a 10 criancas (2 meninas e 8
animais).

Distribuir os colares correspondentes, os frutos e o cesto.
Com a participacio do grupo, ordenar as personagens
em fila pela ordem em que surgem na narrativa 3 frente
dos restantes colegas.

Promover a dramatizacao através da leitura da histaria.
Repetir a dramatizagio de modo a que todas as criancas
possam paricipar.

B Livro A surpresa de
Handa de Eileen Brown

B Colares comas
imageqs das personagens
da histaria

F‘CFE Cesto com frutos:

banana, goiaba, laranja,
manga, ananas, abacate,
maracuja etangerina.

Com esta atividade pretendeu-se recriar uma historia que as criangas ja haviam ouvido

e cuja sequéncia ja conheciam. Sousa (1980) defende que a Expressao Dramética tem dois

objetivos principais: a expresséao e a criagdo. Neste sentido, o objetivo principal recai sobre a

criagdo de uma histéria, em detrimento da expressédo. Este tipo de jogo vem contemplado

nas OCEPE (Silva et al., 2016), onde se pode ler que:

Este jogo pode ser individual, mas também envolver outras criangas, em situagdes sociais de
representacdo de diferentes papéis e de desenvolvimento conjunto de uma agéo, criando um
“enredo” ou narrativa, que vai sendo livremente interpretado e construido pelos intervenientes.

As criangas foram posicionadas em fila, & frente dos colegas que estavam a assistir,

tendo em conta a sequéncia de personagens da histéria. A cada crianga foi atribuida uma

personagem atraves da utilizagdo de colares (Anexo 1V) com imagens das personagens e

animais intervenientes. Além de ajudar a identificar cada crianca, foi crucial para que as

criangas se recordassem da sequéncia e dos frutos que correspondem a cada animal. Outra

estratégia, ainda, foi a utlizagdo dos frutos verdadeiros (ananas, tangerina, goiaba,

maracuja, banana, abacate, laranja e manga). O manuseamento destes frutos tornou-se

parte desta experiéncia dramética envolvendo ainda mais as criancas. Bertrand e Drumont

(como citados em Sousa, 1980, p.4) fundamentam a importancia que o0s objetos tém

dizendo que “é pelo Jogo Dramatico que a criangas: aprende a servir-se de objectos reais e

manipula-los, a jogar com eles, a inventar-lhes utilizacdes diversas, situacdes a propoésito de

um objecto dado”.
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A estratégia adotada foi englobar o maior numero de criancas possivel de cada vez.
Ou seja, apesar de haver dez criangas a participar ativamente na dramatizacao, as restantes
foram chamadas a participar ajudando os colegas a estruturar a sequéncia dos personagens
e dos frutos. Este tipo de atividade é recomendado por este mesmo fator de socializacao.
Comecando por Silva et al. (2016) defenderam que:

A interacdo com outra ou outras criangas, em jogo dramatico, permite desenvolver a
criatividade e a capacidade de representacdo, quando os diferentes parceiros recriam
situacdes sociais, tomam consciéncia das suas reac¢des e do seu poder sobre a realidade,
revelando como a constroem e entendem.

Uma outra vantagem do Jogo Dramatico é o efeito de catarse que provoca. Isto foi
notério quando a criangca se apercebeu que iria representar uma outra personagem ou
animal que ndo ela propria. Varios autores defendem esta vertente. Para Bacon (como
citado em Sousa, 1980, p. 3) “as representacdes dramaticas sdo um dos melhores meios de
educar as criangas. Desenvolvem n&do apenas a faculdade de imitagdo que elas possuem
naturalmente, mas o seu espirito e a sua fantasia, tudo contribuindo para o desenvolvimento
do carater”.

Por seu lado, Chancerel (como citado em Sousa, 1980, p. 3) acrescenta que” os Jogos
Draméticos sdo uma actividade normal da crianga... ddo as criancas o meio de
exteriorizarem, pelo movimento e pela voz, os seus sentimentos profundos e as suas
observacdes pessoais”.

Para uma atividade com a duragdo de apenas meia hora, ndo se esperava que as
criangas dominassem o texto ao ponto de o conseguirem recriar livremente. Para a
execucdo desta atividade tornou-se, portanto, essencial a minha intervengéo para a leitura
da historia enquanto as criancas a reproduziam, deslocando-se, imitando 0s animais e

fazendo os movimentos necessérios. Silva et al. (2016) preveem esta situagdo dado que:

Decorre, ainda, da intervencdo do/a educador/a, o apoio as propostas das criancas que
permitem a realizagdo de uma representagdo dramatica mais complexa, que implica um
encadeamento de ac¢fes e 0 seguimento de uma estrutura narrativa com um fio condutor, em
que sao recriadas personagens.

Arends (2008) menciona a complexidade do processo de planificacdo pois este &
influenciado pelos mais diversos fatores. Verifiquei que a ordenacdo das imagens da historia
ajudou bastante a que as criangas memorizassem 0s animais e frutos presentes. Para a
idealizagcdo desta estratégia foi necessario “compreender o processo de planificagdo e
dominar as especificagbes da planificagcdo” pois estas “sdo competéncias importantes para
os professores principiantes” (Arends, 2008, p. 100). Por isso, utilizei esta estratégia na
planificacdo deste dia de atividades na medida em que existia muito vocabuléario novo no
que concerne aos nomes dos frutos e animais.

Dada a minha curta passagem por este grupo de criancas de 5 anos, considerei que

seria importante permitir-lhes um momento em que se pudessem expandir a expressao.
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Como menciona Melo (2005, p. 14), “as expressdes artisticas, cultivando a experiéncia e
manipulacao intencional dos sentidos, desenvolvem a intuicdo, o raciocinio e a imaginacao
com o objectivo Unico de expressdo e comunicagdo. Deste modo, considero que a minha

intervencéo poderd surtir os efeitos pretendidos.

2.3.5 - Planificacéo de aula da Disciplina de Portugués — 1.° ano

Perante o tema dos cinco sentidos, propus-me a realizar as atividades de dia inteiro na
sala do 1.° ano sobre o sentido do tato. Para ressalvar a importancia deste sentido, recorri a
leitura de O livro negro das cores de Menena Cottin (2009) que é todo ele preto, apenas as
letras em branco, com ilustragdes em relevo e escrita em Braille (Quadro 6).

Quadro 6 — Planificacédo de aula da Disciplina de Portugués — Leitura na biblioteca — 1.° ano

Disciplina: Portugués (1.” ano)

Conteddos Tempo Estratégias Recursos
Leitura e Escrita | 30 min | Levar a turma para a biblioteca, sentando as cnancas Qo
Relacionar o confortavelmente nos sofas. r‘:;‘c._ro"c“;;g
texto com Dividir as criancas em trés grupos e distribuir um livro porcada | = - Menena
conhecimentos grupo para que o partilhem. Cottin e
anteriores: Solicitar as criancas que escolham um “chefe” que ird virar as | Rosana Faria
- Interpretar as paginas de modo a que utilizem o livro de forma ordenada. (3 exemplares)
intencdes e Fazer previsdes acerca do contelido do livro a partir do titulo e
emocdes das da capa.
personagens de Leitura da historia pela estagiaria, promovendo que as criangas
uma histéria véo sentindo com os dedos as ilustracfies a cada pagina.

Questionar a razdo pela qual existem “pontinhos” por cima do
texto, levando & explicacdo do conceito de Braille.
Refletir acerca da intencionalidade desta histdra.

A primeira estratégia adotada foi levar os alunos para a biblioteca da escola e de
trazer trés exemplares do livro. Como foi planificado, formaram-se trés grupos de modo a
que todos pudessem sentir o livro 0 mais préximo de si possivel e, de certa forma, que se
apropriassem dele sem qualquer sentido de distanciamento. As criangas mostraram-se
radiantes por poderem ter um livro de grupo e mostram-se muito preocupadas em preserva-
lo o melhor possivel. E normal que, no quotidiano, este tipo de estratégias ndo seja adotado,
0 que explica o fascinio das criancas. Como refere Arends (2008, p. 95), “os professores
principiantes e os professores experientes tém planificagdes diferentes”, pois nao é facil
planear aulas diariamente e criar estratégias diversificadas todos os dias.

Sem duvida que a composicao grafica deste livro contribuiu em muito para despertar o
interesse das criancas. Segundo Moreira (2012, p. 47), “todo em papel negro, o texto é
impresso a branco e as ilustracbes impressas em verniz expessurado, convidando o leitor a
descodifica-las através do toque”.

Desde logo, o facto de apenas apresentar a cor preta despertou-lhes a curiosidade.

Sendo que houve logo uma crianca que salvaguardou o facto de as letras ndo serem pretas,
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caso contrario ndo as conseguiriamos ler. Houve também outras criancas que se
aperceberam de imediato da presenca do texto em Braille.

Todos tiveram a oportunidade de sentir com os dedos as ilustracbes em verniz,
identificando-se verdadeiramente com o0 que estava a ser lido. De acordo com Moreira
(2012, p. 48), “esta técnica fornece ao projeto uma textura tactil, que, como na aplicacao do
verniz, aproxima o leitor do objecto através do toque”.

Ramos (s. d.) defende a importancia deste livro como um meio integrador da
solidariedade e da diferenga: “o titulo do livro, assim como a opcdo por uma técnica de
ilustracao que promove o toque, sem deixar de estimular a visdo, sdo outros elementos que
arquitectam a subtileza do volume. Destinado a todos os leitores, independentemente das
suas limitac¢des visuais, este album narrativo apela também a um olhar mais solidario e mais
integrador das diferencas”. Por isso, apos a leitura houve espaco para recolher as ideias que
as criangcas formularam apods a leitura da historia. Algumas ficaram na davida perante
algumas passagens que associam as cores a outros sentidos que nao a visdo, mas
rapidamente outras comparagdes foram feitas e a davida foi desmitificada.

Tendo em conta que um dos principais objetivos da Educacéo Literaria no Ensino
Basico é “apreciar criticamente a dimensdo estética dos textos literarios, portugueses e
estrangeiros, e 0 modo como manifestam experiéncias e valores” (Buesco et al., 2015, p.5),
posso afirmar que em termos da dimenséo estética as criancas tiveram a oportunidade de
apreciar uma obra literaria de grande valor em termos ndo sé do texto, mas também da
apresentacdo grafica e que puderam manifestar atitudes perante os valores que a
exploracdo deste livro permite experienciar.

O contacto com obras literarias €, sem duavida, muito importante para despertar o
interesse pela leitura. Segundo Magalhaes (2017, p. 212), “uma obra de arte contém rigor
técnico, estética, mensagem, apelacdo. Esse rigor, esse trabalho artistico implicam um
dominio aprofundado e habil da lingua — o material de que sao feitos os textos literarios”.
Este livro vive da mensagem que transmite mas também da sua estética, por isso se justifica
0 entusiasmo que se verificou na turma finda esta atividade.

Como a propria Luisa Ducla Soares (2006) afirma: “A leitura também é contagiosa, e
muito, mas, até hoje, ndo se lhe descobriram efeitos secundarios nocivos”. Sou, tal como a
autora, defensora da leitura em todos as formas que ela possa surgir, mais ou menos
didatica, mais ou menos literaria. Devemos primar pela variedade de oportunidades de

contacto com a leitura que oferecemos as nossas criangas.
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2.3.6 — Planificacao de aula da Disciplina de Estudo do Meio — 2.° ano

A planificacdo que se segue foi idealizada para introduzir a Classe dos Insetos com a

turma de criangcas do 2.° ano. O professor titular da turma deu-me a oportunidade de

escolher qualquer uma das classes de animais (Quadro 7).

Quadro 7 — Planificacdo de aula da disciplina de Estudo do Meio — Observacao de insetos — 2.° ano

Disciplina: Estudo do Meio (2.° ano)

Componentes

Tempo

Estratégias

Recursos

Os seres vivos do

30 min

Distribuir os alunos pelas mesas previamente organizadas em

] Amostras de

seuambiente: quatro grupos. insetos em

— reconhecer Identificaras concegdes alternativas questionando as criancas | alcool

caracteristicas sobre o que sabem sobre o reino animal. [ Lupasde

externas de Perceber o que as criancas sabem sobre a distingdo entre | méo

alguns animais animais vertebrados e invertebrados, questionando-as. ] Quadros
Desafiar as criangas a descobrir algumas carateristicas da | plastificados,
classe dosinsetos, definindoque os chefes de grupo irdo fazer | canetase
circular pela sala diversos insetos os quais terdo de observar | apagadores
atentamente e preencher uma tabela de dupla entrada com o 0 Quadrode
numero de patas, partes do corpo, antenas e asas. giz

Sintetizar oralmente as caracteristicas identificadas
questionando as criangasacercadas suas conclusges,
escrevendo-asno quadro.

Os alunos foram organizados em quatro grupos em volta das mesas, que foram todas
juntas. Richardson (1997) defende a alteracdo da disposicdo da sala em funcdo do tipo de

atividade que se vai desenrolar pois:

A disposicao dos alunos, das carteiras e das cadeiras ndo s6 ajuda a determinar os padrées de
comunicacdo e das relacdes interpessoais nas salas de aula, mas também influencia uma
variedade de decisbes diarias que os professores tém de tomar acerca de como sao geridos e
utilizados recursos escassos (p. 5).

Antes de iniciar a atividade propriamente dita, procurei contextualizar o tema da aula e
identificar quais os conhecimentos prévio dos alunos. Em seguida, foi explicado que o
objetivo era o de, ao observarem os insetos dentro dos frascos, identificarem o nimero de
partes do corpo, de pares de patas, de antenas e de pares de asas, registando esses
valores nos quadros que ja haviam sido distribuidas a cada aluno. Como Arends (2008, p.
95) justifica, “os processos de planificagdo iniciados pelos professores podem dar um
sentido de direcgdo tantos aos alunos como aos professores, e podem ajudar os alunos a
terem consciéncia dos fins implicitos nas tarefas de aprendizagem que tém a cumprir”.

Dados que os frascos com o0s insetos tinham circular por todas as mesas, estabeleci
um aluno que, em cada grupo, tinha essa tarefa. A distribuicdo deste tipo de tarefas também
é defendida por Arends (2008) assumindo que isto facilitara o funcionamento das atividades.

Uma vez que dispunha de pouco tempo para esta atividade, delineei bem os objetivos
pois “0s objectivos da aprendizagem produzem um efeito de concentracdo nos alunos, o que

leva a recomendacédo de que os professores tornem os alunos conscientes dos objectivos
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que tém para as aulas” (Arends, 2008, p. 95). Todavia, “o facto de dar muita importancia aos
objectivos pode limitar outras aprendizagens importantes por parte dos alunos”, ou seja, 0s
alunos focam-se muito naquilo que Ihes é pedido, ndo procurando obter qualquer outro tipo
de informagéo, o que pode tornar a atividade redutora e “pode inibir os professores de
serem tao sensiveis em relacdo aos alunos quanto poderiam ser” (Arends, 2008, p. 95).
Além disso, “um dos problemas mais dificeis encarados pelos professores é o de saber
quanto tempo é «necessario»”, o que é, sem duvida, um dos fatores que podera prejudicar
esta atividade. O tempo necessario a que cada crianca apreenda o que lhe foi solicitado
“depende do conhecimento das capacidades e aptiddes dos alunos, assim como da tarefa
particular de aprendizagem” (Richardson, 1997, p. 4).

No final de todos os grupos observarem 0s insetos, procurei utilizar uma estratégia
para estruturar o que foi observado. Utilizando o quadro de giz, registei os valores corretos
para todas as informacdes recolhidas. Para Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint
(1997, p. 176) “uma actividade estruturagcdo consiste em evocar de novo essas actividades
anteriores, colocéa-las em relacdo e construir com a classe invariantes mais largos”. Deste
modo, ao registar no quadro que todas as espécies apresentavam trés partes do corpo e
trés pares de patas, pude generalizar, em conjunto com a turma, estas carateristicas para
toda a classe dos insetos e cumprir o objetivo das atividades de estruturacdo que é o de
sintetizar “a partir de um conjunto de situa¢des de referéncia, a fim de destacar relagdes de
caracter mais geral” (Astolfi et al., 1997, p. 176). Aqui, o professor deve dirigir 0 pensamento
do grupo para que cheguem as conclusdes corretas, ou seja, “o papel do docente é
fundamental na sintese das aquisi¢des” (Astolfi et al., 1997, p. 178).

Uma das dificuldades que se pode sentir quando se abordam temas no ambito da
disciplina de Estudo do Meio é até que ponto se pode/deve aprofundar o tema. Arends
(2008) enfatiza que:

uma tarefa de planificagdo importante para os professores continuard a ser a escolha do
contelldo mais adequado a partir das varias areas de estudo para um grupo especifico de
alunos. Este ndo é um feito insignificante, pois ja existe muito mais para ensinar sobre um
tépico do que o tempo permite, e novos conhecimentos surgem todos os dias (p. 102).

Cabe a cada professor, sendo conhecedor do seu grupo de alunos, dos interesses,
capacidades, intencdes e habilidades de cada um, adequar nao s6 as estratégias utilizadas,
mas também o0s conteudos a abordar. Esta € uma das razdes pelas quais, uma mesma

planificacdo ndo deve ser aplicada da mesma maneira a turmas diferentes.

2.3.7 — Planificacdo de Expressédo e Educacéao Visual — 3.2 ano
Esta planificagdo surge para o 3.° ano de escolaridade, na sequéncia de um dia inteiro
de atividades que se iniciou, na aula de Portugués, com a leitura de um texto sobre as

tartarugas cujo objetivo foi abordar o conteddo dos adjetivos. Dentro de outras atividades,
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propus-me a dinamizar, dentro da Expressdo e Educacgéo Plastica, a realiza¢do de cartazes
sobre as quatro Ordens de Répteis que existem, por este ser um tema que geralmente ndo
se chega a aprofundar (Quadro 8).

Quadro 8 - Planificacéo de aula de Expressédo e Educacéo Plastica — Elaboracdo de cartazes — 3.° ano

Disciplina: Expressdo e Educagio Plastica (3.° ano)

Componentes | Tempo Estratégias Recursos
Exploragéo 30 min | Formar gquatro grupos. Fotografias, cartolinas
de técnicas Atribuir uma Ordem de répteis a cada grupo e |AZ2, tesoura, cola,
diversas de sugerir a realizagdo de cartazes (tuataras, galrlmblo’s;.c?jnetas de
Z’-P;ESSED tartarugas, crocodilos e escamados). C‘ZE;?C;SE'E'; fe?tf;rfépis
_?:;zaezfs- Fornecer fotografias e uma cartolina A2 a cada de carvio, pedagos de
—_— grupo. . . tecidos, diferentes tipos
composIcoes Disponibilizar materiais variados. de papel, folhas
com f'r_'f" ) Relembrar quais as informagdes que todos os| artificiais, fita-cola
comunicativo cartazes devem conter. colorida, furadores.

Dar algum tempo para os grupos elaborarem os
seus cartazes, auxiliando na corregdo ortografica.
Apresentacdo dos cartazes a turma.

A atividade teve inicio com a visualizagdo de videos sobre cada uma das Ordens,
sendo que a turma foi dividida em quatro grupos. A cada um dos grupo foi atribuida a tarefa
de recolher a informacdo sobre uma dessas ordens para a posterior elaboracdo dos
cartazes. Com esta estratégia, pretendi ndo s6 responsabilizar cada grupo pelo registo de
informag&o, como também motivar os alunos a estar o mais atentos possivel. Deste modo,
os alunos puderam adquirir novos conhecimentos de uma forma diferente da usual.
Sampaio (2016, p. 107) reforca esta ideia dizendo que “o professor, ao recorrer as
expressoes artisticas, permite-lhe apresentar os conteldos de maneira mais concreta e
envolver 0s alunos no processo ensino-aprendizagem”.

Segundo o Ministério da Educacédo (2001, p. 97), a elaboracédo de cartazes é uma
atividade que, segundo o programa de Expressdes Visuais € no ambito da “exploragédo de
técnicas diversas de expressao”, deve ser desenvolvida nos 2.°, 3.° e 4.° anos de
escolaridade. Para isso, os alunos devem “fazer composicbes com fim comunicativo
(usando a imagem, a palavra, a imagem e a palavra): recortando e colando elementos;
desenhando e escrevendo; imprimindo e estampando”.

Depois de recolhidas todas as informacdes necesséarias a elaboracdo de cartazes,
distribui a cada grupo uma cartolina e quatro fotografias dos animais. Com isto, pretendi que
0os alunos autonomamente organizassem as imagens consoante o0 espaco que tinham
disponivel, antes de comecarem a escrever no cartaz. A maioria dos professores
provavelmente j4 se apercebeu que ensinar os alunos a serem criativos € um processo
intencional, tal como alfabetizar os alunos ou ensind-los a resolver problemas de

matematica. E preciso mais do que simplesmente distribuir materiais. O processo criativo
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envolve identificar o problema, reunir informacgdes relevantes, testar solucbes e validar
aquelas que sao eficazes (NAEA, 2016).

Em seguida, distribui os mais diversos materiais: pedagos de papel, tiras de tecido,
fitas-cola coloridas, feltro, carimbos, furadores e folhas artificiais. Neste momento, comecei a
observar que alguns elementos do grupo comecaram a tentar impor as suas ideias, pelo que
a comunicagdo é um elemento essencial. Assim, vdo desenvolver-se os diversos objetivos

das Expressfes Artisticas, ndo sé os criativos, como defende Sampaio (2016):

A area das expressfes artisticas proporciona o desenvolvimento integral do individuo, dado
gque fomenta a aprendizagem em diversos dominios, como por exemplo: fisico, criativo,
estético, cognitivo e emocional. A crianca vive envolvida numa sociedade que assenta nas
relagBes estabelecidas com os outros e para isso é fundamental o ato de comunicar. Assim
sendo, a capacidade de controlar, identificar e reconhecer as suas préprias emocgoes
contribuem consideravelmente para um relacionamento estavel num determinado grupo (p.
107).

Depois de elaborados os cartazes (Anexo V), € notéria a satisfacdo de todas as
criangas. Cada aluno colocou naquela cartolina um pedago de si. A emocao esta presente
antes, durante e depois do processo criativo. Esta satisfacdo proporciona ao aluno a
vontade voltar a realizar este tipo de atividade e de melhorar as suas capacidades. Como

refere Sampaio (2016):

No contexto de formacao dos alunos do 1.° ciclo do Ensino Bésico, as Expressdes Artisticas
sdo entendidas como uma forma de exteriorizagdo de todas as emocgdes e sentimentos,
ajudando o aluno a adquirir as ferramentas necessarias para ultrapassar ou anular as
dificuldades com que se vai deparando ao longo da sua vida; o objetivo ndo € a criagdo de
artistas, mas sim de pessoas eficientes nos varios modos de expresséo (p. 106).

Esta ligacdo entre a Educacdo Artistica e as outras areas do saber € chave nos
primeiros anos de escolaridade. Como defende Consiglieri (2016, p. 57), deve optar-se por
“uma abordagem transdisciplinar’ que ira resultar numa “aprendizagem global”.

Apesar da reconhecida importancia que os museus e galerias tém para a Educacdo
pela Arte, é importante que as criangcas compreendam que a Arte ndo se restringe a estes
espacos. Enquanto professores, devemos permitir que o0s alunos sejam criativos e
apreciadores da diversidade de formas artistica que lhes podem ser benéficas no mundo

fora da escola, o que requer um ensino habil (NAEA, 2016).
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2.3.8- Planificacdo de aula de Matematica — Como construir poliedros? — 4.° ano
A seguinte planificacdo (Quadro 9) visa abordar, junto dos alunos do 4.° ano de
escolaridade, os poliedros e como construi-los através da metodologia de resolucédo de

problemas apresentada por Thouin (2004).
Quadro 9 — Planificacdo de aula de Matematica — 4.° ano

solidos geométricos?

Identificar as concecBes alternativas
rmaneiras de fazer essas construcdes.
Colocar diversos materiais a disposigdo dos alunos.
Solicitar que cada grupo selecione com que materiais quer
trabalhar.

Dar alguns minutos para a construgdo dos sdlidos

sobre quais as

Disciplina:
Componentes | Tempo Estratégias Recursos
30 min |Formar grupos de & alunos e mencionar que iremos | Palitos,
resolver o seguinte problema: como se podem construir | Palhinhas,

plasticina, paus
de espetadas,
esferovite,
planificagdes,
cola batom,
tesoura, paus de
gelado,
plasticina e

pasta de
modelar, limpa-
cachimbaos.

geometricos.

Pedir aos alunos que apresentem a sua construgdo.

Fazer a integragdo dos conhecimentos concluindo, em
conjunto, de que modo se pode construir  sdélidos
geometricos.

Fazer o enriquecimento da atividade extrapolando como se
poderia construir ndo poliedros.

Mediante o tema dos solidos geométricos, optei por utilizar uma metodologia que
segue a corrente do pensamento critico. Formando grupos com diferentes materiais (Anexo
VI) para resolver o problema: “Como se podem construir sélidos geométricos?”. O
pensamento critico surge “dentro de um contexto de resolucdo de problemas e muitas vezes
no contexto da interaccdo com outras pessoas (Norris & Ennis, como citado em Tenreiro-
Veiria & Vieira, 2001, p. 27).

Dentro do Dominio da Geometria e Medida, deve desenvolver-se o sentido espacial
dos alunos. Diversos autores consideram no sentido espacial trés componentes: a
visualizacdo espacial, as figuras geométricas e a orientagdo espacial (Breda et al., 2010).

Para este fim Breda et al. (2010) fazem as seguintes sugestdes:

Quando se fazem corresponder formas bi e tri-dimensionais as suas representacdes esta-se a
trabalhar um outro aspecto da visualizagdo espacial. Nesta perspectiva, os alunos do 1.° ciclo
podem construir sélidos a partir das suas planificagdes e realizar o processo inverso, isto €,
partindo de um sélido fazer a sua planificacédo (por exemplo, utilizando material de encaixe) (p.
10).

Até ha alguns anos, o “problema” era considerado como um meio de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. Hoje em dia, este é visto como um meio de aprendizagem, No
ambito das ciéncias e tecnologias, as atividades de resolucao de problemas sdo vistas como
sendo as mais importantes e as que proporcionam uma aprendizagem mais eficaz, pois a
atividade cientifica consiste essencialmente na resolugdo de problemas. A estratégia de

resolucéo de problemas deveria ser aguela a que se dedica mais tempo. Apresentada na
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forma de um enigma, suscitando conflitos cognitivos, d4& a oportunidade para o
guestionamento de concec¢des (Thouin, 2004).
Este tipo de atividade também se pode integrar no que Ponte (2005) designa como
ensino exploratorio:
Toda a planificacdo pressup6e a definicdo (explicita ou implicita) de uma estratégia de ensino,
onde sobressaem sempre dois elementos, a actividade do professor (o que ele vai fazer) e a
actividade do aluno (o que ele espera que o aluno faga), e se estabelece um horizonte temporal
para a respectiva concretizacdo (um certo periodo de tempo ou nimero de aulas). Podemos

distinguir duas estratégias basicas no ensino da Matematica — 0 “ensino directo” e o “ensino-
aprendizagem exploratério” (p. 9).

As estratégias nas quais o professor se devia basear mais frequentemente sdo
aguelas em que o aluno participa na construcdo da sua propria aprendizagem. Como
defende Serrazina (2003):

os alunos constroem ativamente o seu conhecimento, logo o modelo de ensino ndo pode ser
baseado na transmissdo do conhecimento por parte do professor, mas sim num modelo onde a
investigacdo, a construgdo e comunicacdo entre os alunos s&o palavras-chave (p. 67).

Durante a resolucdo do problema propriamente dito, a aprendizagem dos alunos é
deixada nas suas préprias maos, o que apresenta diversas vantagens:

- Para Ponte (2005, p. 17) "as tarefas de cunho mais aberto sdo essenciais para o
desenvolvimento de certas capacidades nos alunos, como a autonomia, a capacidade de
lidar com situagdes complexas”.

- Para Breda et al. (2011):

As criangas adquirem muitas no¢cbes acerca de espago quando se movimentam no seu
ambiente natural e interagem com 0s objectos. As suas experiéncias iniciais sdo sobretudo
espaciais. E através da experiéncia e da experimentacido em actividades espaciais concretas
que o sentido espacial se vai desenvolvendo (p. 9).

A integracdo segue-se a resolucdo do problema e consiste em “precisar e generalizar
0s conceitos adquiridos de forma mais pontual no decurso das actividades” (Thouin, 2004, p.
18). Baseia-se “nha comparacdo, oposi¢cao, deducao e indugdo” e “permitem colocar as
aprendizagens anteriores em relacdo entre si, bem como em relagdo com novos conceitos,
novas leis e novas teorias” (Thouin, 2004, p. 18). Nesta atividade, os alunos apresentaram
as suas construcdes aos colegas. No final, podem relacionar a forma como se constroem
sélidos geométricos com outras carateristicas que ja conhecem em relagdo aos mesmos,
nomeadamente o0 numero de arestas, faces e vértices, comparados com o numero de pegas
utilizadas. Cabe ao professor assegurar que esta integracdo dos conhecimentos acontece.

Finalmente, surge o enriguecimento que, neste caso, se prende com a extrapolagéo
daquilo que se concluiu para outros solidos geométricos. Ponte (2005, p. 16) defende que
‘os momentos de discussdo constituem, assim, oportunidades fundamentais para
negociacdo de significados matematicos e constru¢do de novo conhecimento” e, em

conjunto, a turma pode consolidar aquilo que aprendeu.
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CAPITULO 3 - Dispositivos de avaliag&o

3.1 - Descrigao do capitulo

Visando suportar a ideia de que a avaliacdo é uma ferramenta auxiliadora do educador
e professor no apoio as criangas e na adaptacao de estratégias ao longo do ano letivo, este
capitulo vem conjugar uma Fundamentacdo Tedrica com uma aplicacdo pratica de
dispositivos de avaliacéo.

Numa primeira parte, surge a revisdo de literatura integrando os varios conceitos de
avaliagdo, os tipos de avaliacdo existentes, a escala de avaliagdo e o enquadramento legal
da avaliagdo em Portugal.

Em seguida, apresento a aplicacdo de quatro dispositivos de avaliacdo. Para cada um
deles, iniciando com uma breve contextualizagdo da situacdo em que os dispositivos foram
aplicados, partindo para uma exposicdo dos parametros e critérios de avaliagdo e
terminando com a apresentagéo e andlise de resultados.

O primeiro dispositivo foi aplicado na Educacdo Pré-Escolar, num grupo de criancas
de 5 anos, na Area do Conhecimento do Mundo; o segundo dispositivo da Disciplina de
Estudo do Meio foi para o 1.° ano; o terceiro dispositivo de avaliacdo incidiu sobre a
memoria visual dos alunos do 3.° ano; e, em ultimo lugar, apresenta-se um dispositivo da

Disciplina de Matematica que foi aplicado a uma turma de 4.° ano.

3.2 - Fundamentacdao Tedrica

A avaliacdo, muitas vezes tida como algo de cariz obrigatério e pontual, na realidade
apresenta-se como algo muito mais abrangente e valorativo, tanto para o
professor/educador como para o aluno/crianca. Tyler (como citado em Pacheco, 1998,
p.113) define avaliagdo como o “processo de determinar até que ponto 0s objetivos
educacionais sao efetivamente alcancados”. Esta definicao representa a avaliagdo como um
processo de medig&o para o controlo de resultados.

Para uma melhor definicdo, passa-se a citar o Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de
margo, (como citado em Araujo, Rosario & Fialho, 2012) segundo o qual a avaliagdo
“consiste no processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso e diversificador
das diversas aquisicdes realizadas pelos alunos” que “tem por objetivo a afericdo de
conhecimentos, competéncias e capacidades do alunos e a verificacdo do grau de
cumprimento dos objetivos.

Em termos legais, a avaliacdo ao nivel da Educagdo Pré-Escolar (Circular n°
4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril):

[...] assume uma dimensdo marcadamente formativa, desenvolvendo-se num processo
continuo e interpretativo que procura tornar a crianga protagonista da sua aprendizagem, de
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modo a que va tomando consciéncia do que ja conseguiu, das dificuldades que vai tendo e
como as vai ultrapassando.(p. 1)

Segundo a Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, o processo avaliativo na Educacao Pré-
Escolar ocorre em dois momentos: a avaliagdo diagnostica, que deve ser realizada pelo
educador no inicio do ano letivo, para averiguar os interesses e necessidades das criancas,
e a avaliagédo formativa, que tem como objetivo dar continuidade a primeira.

Enquadrando do posto de vista legal a avaliagdo no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no
Despacho Normativo n.°1 - F/2016, de 5 de abril, o objetivo da avaliacdo resumem-se aos
seguintes pontos:

1 — A avaliacdo incide sobre as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos, tendo por
referéncia os documentos curriculares em vigor.

2 — As aprendizagens relacionadas com as componentes do curriculo de carater transversal,
nomeadamente no dmbito da educacdo para a cidadania, da compreensdo e expressao em
lingua portuguesa e da utilizacdo das tecnologias de informag¢@o e comunicacdo, constituem
objeto de avaliagdo nas diversas disciplinas, de acordo com os critérios definidos pelo conselho
pedagdgico.

3 — A avaliagdo tem uma vertente continua e sisteméatica e fornece ao professor, ao aluno, ao
encarregado de educacédo e aos restantes intervenientes informacgéo sobre o desenvolvimento
do trabalho, de modo a permitir a revisdo e melhoria do processo de ensino e de aprendizagem
(pp. 11440-4)

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, segundo o Despacho Normativo n.°1 - F/2016, a
avaliacdo apresenta trés modalidades: diagnostica, formativa e sumativa.

Roldao (2003, p.41) sintetiza o conceito de avaliacdo e as suas fungbes afirmando
que: “Avaliar € um conjunto organizado de processos que visam (i) 0 acompanhamento
regulador de qualquer aprendizagem pretendida, e que incorporam, por isso mesmo (ii) a
verificacdo da sua consecugao”.

Apesar de alguns autores considerarem que a avaliagcdo deve ser objetiva e imparcial,
isto é praticamente impossivel pois, para que tal pudesse acontecer, era necessario que
aquilo que esta a ser avaliado fosse um objeto fisico sujeito a normas. No entanto, este facto
ndo descredibiliza a avaliacdo. (Pacheco, 1998)

Avaliar e classificar sdo dois termos muito facilmente confundidos. No entanto, cada
um serve um proposito distinto. Avaliar € “uma andlise cuidada das aprendizagens
conseguidas face as aprendizagens planeadas” (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 337). A
classificacdo é a transformacdo da avaliagdo para uma escala de valores, “permitindo
comparar e seriar resultados” (Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 338).

Segundo Ribeiro e Ribeiro (1990), avaliar apresenta as seguintes vantagens:

1) motivar os alunos, dando-lhe a conhecer o estado do seu sucesso;

2) dar informacao ao aluno que Ihe permite saber como melhorar o seu desempenho;

3) permitir ao professor modelar a planificagdo, indo ao encontro das necessidades
dos alunos;

4) fornecer uma base para a classificacao.
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Ainda segundo os mesmo autores (1990), as func¢des de classificar s&o:

1) comunicar de forma eficaz e rapida, quando se pretende aferir se o0 aluno transita ou
néo de ano;

2) permitir comparar resultados, importante na tomada de decisdes, na situacao
anterior.

Para Pacheco (2012), entre 1992 e 2012, as normativas portuguesas contemplam as
seguintes formas de avaliacdo: avaliacdo diagndstica, avaliacdo formativa e a avaliacdo
sumativa. De qualquer modo, verifica-se uma preponderancia da avaliacdo sumativa em
todos os niveis do ensino basico e secundéario. Pacheco (2012, p. 5) da trés razdes
justificativas para este facto: a “prescricao curricular em termos de um curriculo nacional”, a
“organizacao curricular em disciplinas” e o “peso que os testes mantém na estrutura escolar
€ nas imagens sociais”. A avaliacdo formativa é feita, geralmente, em regime informal e ndo
estruturado.

Rolddo (2003, p. 43) admite “a introducdo de outras formas de avaliacdo dita
formativa, ao longo do processo” e confirma que a avaliagdo que inicialmente tinha uma
intengcdo formativa acaba por ter “quase sempre a mesma finalidade de avaliagdo sumativa,
s6 que parcelada em segmentos de matéria mais pequenos”. Esta autora refere que numa
tentativa de aplicar a avaliacdo diagnostica e formativa, em detrimento da sumativa,
atualmente, os professores aplicam grandes quantidades de propostas de trabalho que
deveriam ter este objetivo de identificar e regular as dificuldades dos alunos, ou seja, que
poderiam servir como um excelente dispositivo de avaliacdo. Em termos concretos, estes
registos escritos ndo servem qualquer finalidade formativa. A gestao do curriculo é feita a
partir da apresentacdo dos contetdos e de propostas de trabalho de treino que falham em
orientar os alunos para aquisicdo de competéncias. O resultado € que muitas vezes 0s
alunos, apesar de dominarem os conteldos, revelam-se incapazes de os aplicar ou de
resolver problemas mobilizando essas aprendizagens (Roldao, 2003).

Na realidade, a prética avaliativa atual continua a consistir em momentos de avaliagdo
sumativa, concentrada sobretudo a meio e no final de cada periodo letivo (Roldao, 2003). O
gue se pretende € que a avaliagdo seja mais diluida, contribuindo para um maior equilibrio
do processo educativo quer em termos das estratégias utilizadas pelos professores, quer na
manutencdo das aquisi¢cdes do aluno.

Fernandes (2008) defende a aplicacdo de uma avaliacdo formativa em detrimento da
avaliacdo sumativa, ao contrario daquilo que se verifica em Portugal, pelos seguintes

motivos:

1. Os alunos que frequentam salas de aula em que a avaliacé@o é essencialmente de natureza
formativa aprendem significativamente mais e melhor do que os alunos que frequentam aulas
em que a avaliacdo é sobretudo sumativa.

55



2. Os alunos que mais beneficiam da utilizagdo deliberada e sistematica da avaliacdo formativa
séo os alunos que tém mais dificuldades de aprendizagem.

3. Os alunos que frequentam aulas em que a avaliacdo é formativa obtém melhores resultados
em exames externos do que os alunos gque frequentam aulas em que avaliagdo é sumativa. (p.
39)

Apesar de apoiar a implementagdo mais frequente de uma tipologia de avaliacdo
formativa, Fernandes (2008) admite que esta tem algumas limitacdes e que estas podem ser
simultaneamente as razdes que levam a preferéncia nas escolas portuguesas pela

avaliagdo sumativa:

a) limitacdes da formacdo de professores; b) dificuldades na gestdo de -curriculo; ¢)
concepcdes erroneas dos professores acerca da avaliagdo formativa; d) inadequacgdes na
organizacédo e funcionamento das escolas; e) pressdes da avaliacdo externa; e f) extenséo dos
programas escolares. (p. 39)

Além das razdes anteriormente apontadas, Fernandes (2008) aponta ainda duas
razfes: a falta de clareza conceptual e de um sélido referencial tedrico.

Neste capitulo, os dispositivos apresentados tém um cariz formativo e, para isso, a
escala utilizada foi a de Likert a qual contempla os 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) e Muito Bom (de 9 a 10 valores).

Tendbrink (2002) defende a utilizacdo de escalas para registar “a qualidade,
quantidade ou nivel de rendimento do observado” (p. 259) sendo que, a medida que se

avanca na escala, o grau de dominio do atributo que esta a ser avaliado vai aumentando.

3.3 — Avaliagéo da atividade da Area do Conhecimento do Mundo - 5 anos

3.3.1 — Contextualizacdo da atividade

O presente dispositivo de avaliacdo (Anexo VII e Anexo VIII) foi aplicado com 25
criangas de 5 anos no contexto de um dia inteiro por mim orientado. Neste dia as atividades
relacionaram-se com o tema da reproducao das plantas.

A primeira atividade do dia na Area do Conhecimento do Mundo foi a observacdo de
coroas imperiais, identificacdo dos seus érgaos reprodutores e das respetivas funcbes e a
visualizacdo de um video animado ilustrativo do processo de reproducao e germinacdo das
plantas. A escolha desta estratégia prendeu-se com o facto de o grupo ja ter observado,
com a educadora, a germinagdo de uma planta e j4 estar familiarizado com o processo de
reproducdo das plantas. Em seguida, apliquei o dispositivo para verificar se a aquisi¢cdo dos
novos conhecimentos foi feita. A grelha de avaliacdo deste dispositivo deve ser consultada

no Anexo IX.
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3.3.2 — Descrigdo dos parametros e critérios de avaliacao

O objetivo do parametro Identificacdo dos érgados reprodutores da planta € verificar se
a crianca € capaz de identificar os quatro 6rgdos seguintes: sépalas, pétalas, carpelo e
estames (Quadro 10).

Os critérios definidos séo:

— Pinta corretamente 4 érgaos;

— Pinta corretamente 3 6rgaos;

— Pinta corretamente 2 6rgaos;

— Pinta corretamente 1 6rgéo.

— N&o pinta corretamente os 6rgaos.

No parametro Ordenacdo dos processos de reproducdo da planta aferiu-se se a
crianca é capaz de ordenar as imagens sequéncia dos processos de reproducgdo da planta,
desde a polinizacdo até a formagéo do fruto.

Para isso, os critérios sao:

— Ordena corretamente 5 processos;

— Ordena corretamente 4 processos;

— Ordena corretamente 3 processos;

— Ordena corretamente 2 processos;

— Ordena corretamente 1 processo.

— N&o ordena corretamente 0s processos.

Para avaliar a forma como as criangas pintaram as imagens existe o parametro
Motricidade Fina, no qual é tido em consideragao se as criangas respeitaram as linhas limite
das imagens e se preencheram a imagem néo deixando espacos em branco.

O critério estabelecido foi:

— Pinta os oOrgdos reprodutores da planta ocupando o0s espagos em branco e
obedecendo ao seu contorno.

— Na&o pinta os 6rgdos reprodutores da planta ocupando os espagos em branco e

obedecendo ao seu contorno.
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Quadro 10 - Cotacdes atribuidas aos critérios de avaliagdo da proposta de trabalho de

Conhecimento do Mundo - 5 anos

Parametros Critérios de avaliacédo Cotacéo

Pinta corretamente 4 6rgaos

Identificaca Pinta corretamente 3 6rgaos

o dos 6rgéaos
reprodutores da
planta Pinta corretamente 1 6rgaos

N&o pinta corretamente os 6rgaos

Pinta corretamente 2 6rgaos

Ordena corretamente 5 processos
Ordena corretamente 4 processos
Ordena corretamente 3 processos

Ordenacéao
dos processos de
reproducéo da Ordena corretamente 2 processos

planta Ordena corretamente 1 processos

N&o ordena corretamente os
Processos

Pinta os 6rgéos reprodutores da
planta ocupando os espacos em
Ve (8| branco e obedecendo ao seu contorno

fina N&o pinta os 6rgéos reprodutores da
planta ocupando os espagos em
branco e obedecendo ao seu contorno

3.3.3 - Apresentacgao e anélise de resultados

Como se pode observar na Figura 7, todas as criangas realizaram a proposta de
trabalho de sucesso, sendo que a maioria (64%, 16 criancas) obteve a classificacdo de
Muito Bom, 28% (7 criancas) das criancas obteve Bom e apenas 8% (2 criangas) atingiu o
Suficiente. Em termos quantitativos, pode dizer-se que 16 criancas obtiveram uma avaliagdo
igual ou superior a 9/10.

Dentro dos parametros de avaliacdo, aquele em que criangcas obtiveram um pior
resultado foi o da motricidade fina. Isto pode relacionar-se com facto de serem criangas de
apenas 5 anos e a sua capacidade de preenséo do lapis e de pintar obedecendo a um

contorno ainda estar em desenvolvimento.
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Classificacdo qualitativa da proposta de trabalho de
Conhecimento do Mundo - 5 anos

Frequéncia relativa (%)

Muito Bom

Suficiente

Insuficiente

Figura 7 - Gréfico de resultados da avaliagdo da proposta de trabalho de Conhecimento do
Mundo - 5 anos

Nesta atividade, o sucesso alcangado pelas criancas pode ser atribuido ao facto de
todas elas terem tido a oportunidade de manusear as flores e observar os seus 6rgaos, ja
gue coloquei a disposicdo uma flor para cada crianca e depois, todos juntos, fomos retirando
sucessivamente, as sépalas, as pétalas, os estames e o carpelo.

Segundo Martins et al. (2009, p. 12), “as aprendizagens que a crianga realiza nestas
circunstancia decorrem principalmente da ac¢do, da manipulacédo que faz dos objectos que
tem a sua disposi¢gao”, o que comprova que, apesar de este ser um conteudo novo e das
criancas desconhecerem a maior parte do vocabulario que foi introduzido nesta atividade,
foi-lhes facil compreender e aplicar o que de novo aprenderam. Segundo 0s mesmos
autores, “é durante as observagdes que realiza nas acgbdes que desenvolve, acompanhada
ou autonomamente, que comeca a formar as suas proprias ideias sobre os fendmenos que
a rodeiam , sejam eles naturais ou induzidos”.

Esta atividade pode ser enquadrada no conceito de trabalho pratico que, segundo
Hodson (como citado em Leite, 2000, p. 1) “inclui todas as actividades em que o aluno
esteja activamente envolvido” e neste contexto a avaliagdo pode basear-se em trés técnicas

(DeKetele & Roegiers, como citados em Leite, 2000):
por observacéo dos alunos aquando da realizacdo das actividades laboratoriais;
por inquérito, através de respostas dadas pelos alunos, por escrito ou oralmente, a questdes

gue lhes séo colocadas antes, durante ou apés a execugao do procedimento laboratorial;
com base em documentos produzidos pelos alunos. (p. 7)
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A técnica aqui adotada foi a analise dos documentos produzidos pelas criangas, uma
vez que permite arquivar as respostas do alunos de forma sistematica e imediata.

Abordar processos tdo complexos como a reproducédo das plantas com criangas tédo
pequenas pode afastar alguns educadores, no entanto, quando nos munimos dos recursos

materiais apropriados a idade e motivamos o0 grupo para uma nova aprendizagem, 0S
resultados podem surpreender-nos positivamente.

3.4 — Avaliacdo da proposta de trabalho da Disciplina de Estudo do Meio — 1.°

ano

3.4.1 — Contextualizacao da atividade

No contexto de um dia inteiro de atividades que lecionei a um grupo de 25 criancas do
1.° ano sobre o sentido do tato, realizei, entre outras atividades, uma atividade no ambito do
Portugués que foi mencionada na Planificacdo 5 (p. 45), uma de Expressdo e Educagéo
Plastica narrada no Relato 6 (p. 19) e uma de Estudo do Meio que aqui sera avaliada.

Com um cariz experimental, realizou-se uma atividade para procurar responder a
gquestdo: Podemos classificar objetos quanto a sua textura?, cujo protocolo se encontra no
Anexo X e Anexo Xl. Foi a partir desse protocolo que foi feita avaliagdo, sendo que a grelha

de avaliacdo pode ser conferida no Anexo XII.

3.4.2 — Descricao dos parametros e critérios de avaliacdo

Com o paréametro Elaboragdo de previsdes relacionadas com a questdo problema
aferiu-se se a criangca consegue prever resultados utilizando um cédigo de cores (Quadro
11).

Para tal, definiram-se os seguintes critérios:

— Faz previs@es relacionadas com a questao problema para os 8 objetos;

— Faz previs@es relacionadas com a questao problema para menos de 8 objetos.

— N&o faz previsfes relacionadas com a questdo problema.

Para avaliar o registo de resultados estabeleceu-se o parametro Anotacdo das
observacdes para cada objeto.

Os critérios estabelecidos foram os seguintes:

— Regista corretamente as observagdes para 8 objetos;

— Regista corretamente as observacdes para 7 objetos;

— Regista corretamente as observacoes para 6 objetos;

— Regista corretamente as observacoes para 5 objetos;

— Regista corretamente as observacdes para 3 ou 4 objetos;

— Regista corretamente as observacdes para 1 ou 2 objetos.

- N&o regista corretamente as observacoes.
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O registo das conclusfes foi aferido no pardmetro Estabelecimento de conclusfes
consistentes com as evidéncias recolhidas utilizando duas palavras.

Assim, os critérios definidos foram os seguintes:

— Faz conclusdes consistentes com as evidéncias recolhidas escrevendo uma palavra
correta

— Faz conclusdes consistentes com as evidéncias recolhidas escrevendo duas
palavras corretas

— Nao faz conclusdes consistentes com as evidéncias recolhidas

Quadro 11 — Cotacdes atribuidas aos critérios de avaliacdo do protocolo experimental de
Estudo do meio — 1.° ano

Parametros Critérios de avaliacédo Cotacéo

Elaboracédo Faz previs@es relacionadas com a questao problema para menos de 8
previsdes objetos

relacionadas com s . . .
a questdo Faz previsdes relacionadas com a questéo problema para os 8 objetos

problema Nao faz previsdes relacionadas com a questao problema
Regista corretamente as observacdes para 8 objetos;

Regista corretamente as observacdes para 7 objetos;

_ Regista corretamente as observacdes para 6 objetos;
Anotacédo das : _ _
SR el Regista corretamente as observacdes para 5 objetos;

cada objeto Regista corretamente as observacdes para 3 ou 4 objetos;

Regista corretamente as observacdes para 1 ou 2 objetos.

N&o regista corretamente as observagoes.

Faz conclusdes consistentes com as evidéncias recolhidas escrevendo
=EIEl Sl duas palavras corretas
de conclusdes
consistentes com
as evidéncias
recolhidas

Faz conclusdes consistentes com as evidéncias recolhidas escrevendo
uma palavra correta

Nao faz conclusdes consistentes com as evidéncias recolhidas

3.4.3 — Apresentacdo e analise de resultados

Como se observa na Figura 8, grande parte dos alunos obteve uma classificacdo de
Muito Bom, ou seja, dez criangas teve acima de 8,9 valores. Nove criangas atingiram o Bom
e cinco o Suficiente. Houve apenas uma criangca que nao atingiu os objetivos proposto,

ficando com Insuficiente.
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O parametro onde houve maior dificuldade por parte dos alunos foi 0 Estabelecimento
de conclusfes consistentes com as evidéncias recolhidas, o que se deve a muitas criancas
terem completado as conclusdes com palavras que nédo formavam uma afirmagéo correta.

No decorrer da atividade, muitas criangas manifestaram dificuldade em compreender o
gue lhes era pedido. No entanto, ap6és a minha explicacdo, verificou-se que as criancas
utilizaram as cores que eram pedidas, preenchendo corretamente as previsdes e 0s
resultados.

Classificacdo qualitativa do protocolo experimental de Estudo do

Meio - 1.2 ano

®m Muito Bom Bom = Suficiente = Insuficiente Fraco

Suficiente
20%

MMurto Bom
40%

Insuficiente
4%

Figura 8 - Grafico de resultados da avaliacdo do protocolo experimental de Estudo do Meio - 1.°
ano

Em termos gerais, esta atividade pode ser considerada uma atividade experimental.
Tenreiro-Vieira e Vieira (2006) definem que:

As experiéncias sdo utilizadas para obter uma familiarizagcao perceptiva com os fenémenos. Os
seus objectivos sdo, por um lado, a aquisicdo de experiéncias a nivel sensorial sobre
fenébmenos do mundo fisico, quimico, biolégico ou geolégico, necessarias para a sua
compreensdao teodrica e, por outro, a aquisicdo de um potencial de conhecimento implicito (ndo
articulado conscientemente com o quadro de teorias formais) que pode ser utilizado na
resolugdo de problemas. (p. 453)

No entanto, Leite e Figueiroa (2004) criaram uma lista ainda onde contemplam
Actividades do tipo Prevé-Observa-Explica-Reflecte em que o objetivo € promover a
aprendizagem de conhecimento conceptual ou da (re)construcdo de conhecimento
conceptual, promovendo a reconstrucdo de conhecimentos dos alunos, comecando por
confronta-los com uma questdo ou situacao-problema que lhes permite tomar consciéncia
das concecfes prévias que possuem, as quais sao, posteriormente, confrontadas com os
dados empiricos obtidos.

A avaliacdo deste tipo de atividade é destacada por Martins et al. (2009, p. 41) que

afirma que:
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os programas devem incluir temas e estratégias para o desenvolvimento de competéncias
importantes pessoal e socialmente, as quais devem ser avaliadas. Para o aluno usufruir do
verdadeiro valor educacional das ciéncias os programas devem contemplar trabalho pratico,
especificamente, experimental e laboratorial, como vias para a compreensdo e o0
desenvolvimento de competéncias proprias do pensamento cientifico, “e ndo como um fim em
si mesmo (p. 41).

As atividades cientificas devem envolver as criancas fazendo e pensando,
proporcionando ao professor a oportunidade de avaliar e ajudar as criancas as desenvolver
capacidades (Harlen, 2006). As capacidades aqui avaliadas foram: fazer previsées, registar

resultados e retirar conclusoées.

3.5 - Avaliagdo da memoaria visual — 3.2 ano

3.5.1 — Contextualizagdo da atividade

Numa tentativa de procurar utilizar a avaliagdo como um mecanismo de afericdo das
capacidades dos alunos para adaptar as estratégias adotadas pelo professor, criei este
dispositivo de avaliacdo que ira detetar quais os alunos em que a memoria visual esta mais
desenvolvida.

A perspetiva aqui adotada vai ao encontro da teoria das Inteligéncia Multiplas (Davis,
Christodoulou, Seider & Gardner, 2011) que defende que cada individuo disp8e de oito
inteligéncias e que cada uma delas pode ser trabalhada individualmente e que, por
consequéncia, o seu desenvolvimento € independente e varia de individuo para individuo.
Isto é, diferentes criancas possuem uma maior apeténcia para diferentes areas, logo as
estratégias de ensino-aprendizagem devem ser o mais diversificado possivel, dando assim
oportunidade a que todos aprendam.

Sabendo quais os alunos em que a memodria visual estd mais desenvolvida
poderemos, numa situagcdo em que estas criancas apresentem maior dificuldade de
aprendizagem, recorrer a estratégias com recurso a imagens, por exemplo.

Posto isto, o recurso avaliativo utilizado foi a projecdo de uma imagem de fundo onde
surgem vinte e sete objetos que as criangas tém de memorizar durante 1 minuto (Anexo
XIll), depois dessas imagens desaparecerem as criangas tiveram 2 minutos para registar
tudo o que memorizaram numa folha de papel (Ver exemplo no Anexo XIV), sendo que
foram informados que ndo se deveriam preocupar com 0s erros ortogréaficos, de forma a que
pudessem registar 0 mais nimero de imagens possivel. A grelha de avaliacdo deste

dispositivo € apresentada no Anexo XV.

3.5.2 — Descri¢cado dos parametros e critérios de avaliacéo
Como parametro para avaliar a memoria visual dos alunos foi tido apenas em conta a
memorizagdo de palavras por cada aluno, assim, o critério é numero de palavras

memarizado por cada aluno.
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Também foram analisadas quais as palavras que foram memorizadas em maior
guantidade, com o objetivo de relacionar a frequéncia com que foram memorizadas com o

tipo de imagem que representam.

3.5.3 — Apresentacéo e analise de resultados

Como se pode analisar pelo histograma da Figura 9 a maioria das criancas memorizou
entre 10 a 14 palavras (66,6% ou 16 criancas) e seis crian¢as (25%) memorizaram entre
cinco e nove palavras. Em cada extremo da amostra estd uma crianga, uma fixou 15
palavras e a outra escreveu apenas quatro.

E importante salientar que a crianga que registou menos palavras ndo percebeu que o
objetivo era escrever o nome de todos os objetos que se recordasse. Esta crianca escreveu
uma frase onde incluia as quatro palavras que teve tempo para escrever, ou seja, acabou

por ficar sem tempo para acrescentar mais.

Percentagem de palavras memornizadas - 3.7 ano
100%
90%
30%
T0%
60%
50%
40%

m
W
b

L
=

)
=
o
w
=

L

30% 25.0%
20% 7z

(1

10% 40 4,2%

0% ] . 0.0% 0,0%
[0, 4] 5, 9] [10, 14] [15, 19] [20, 24] [25, 30]

Muimero de palavras memorzadas

Figura 9 — Grafico de resultados do nimero de palavras memorizadas em percentagem — 3.°
ano

Segundo a teoria das Inteligéncias Mdltiplas, a capacidade de memorizar visualmente
estas imagens esta relacionada com a inteligéncia espacial que é a capacidade de
percecionar o mundo espacio-visual com precisdo e de fazer transformacdes a essas
percecdes. Esta inteligéncia também envolve uma sensibilidade a cor, as linhas, as formas;
aos contornos, ao espaco e a relacdo entre estes elementos. Inclui ainda a capacidade de
visualizar, de representar graficamente ideias visuais ou espaciais e de se orientar

apropriadamente numa matriz espacial (Armstrong, 2017).
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E interessante observar que a crianga que memorizou mais imagens (15) € uma
crianga que apenas atingiu o Suficiente na avaliacdo sumativa do 3.° periodo, apresentando
bastantes dificuldades ao nivel do raciocinio l6gico-matemético.

Pude observar de perto esta dificuldade da crianca quando a professora da sala
propds que a turma resolvesse, individualmente, quatro problemas de légica. Mediante a
dificuldade da crianca, dirigi-me para perto dela e ajudei-a a resolver um dos problemas que
envolvia alguns célculos. Demorou bastante tempo até que eu conseguisse explicar-lhe o
objetivo do problema, pois o facto de ter de se resolver operacdes matematicas fazia com
ela se esquecesse daquilo que era pedido. Pelo contrario, resolveu com facilidade e sem
ajuda os problemas de légica que envolviam relacdo de imagens e padrdes.

Segundo Armstrong (2017), criancas com a inteligéncia espacial desenvolvida, que ele
chama de Picture Smart, pensam através de imagens. Deste modo, sdo bem sucedidas
guando sdo postas a prova através de testes de memoria visual e de visual motora, testes
de aptidao artistica e testes de raciocinio mecanico.

Para facilitar a aprendizagem das criangas Picture Smart, devem utilizar-se
apresentac0es, atividades artisticas, jogos de imaginacdo e de orientacdo e metaforas. Em
termos de recursos, os graficos, mapas, videos, materiais para constru¢des, materiais para
artes, ilus@es de 6tica, fotografias (Armstrong, 2017).

Para Gardner (como citado em Armstrong, 2017), a avaliagdo devia ter uma viséo
mais naturalista dos recursos de informacao relativa a forma como os alunos desenvolvem
competéncias que Ihes véao ser (teis para a sua vida. Nesta linha de pensamento, Armstrong
(2017) reforca que os testes que sdo aplicados nas escolas estdo muito focados na
inteligéncia linguistica e na l6gico-matematica descurando todas as outras. Este autor afirma
que os professores estdo, erradamente, a enviar a mensagem de que estas inteligéncias
sdo mais importantes do que as restantes. Segundo a teoria das Inteligéncias Mdltiplas, a
avaliacdo nao se deve basear em testes standard de cariz normativo, mas sim em medidas
que avaliam o desenvolvimento do seu desempenho pessoal ao longo do tempo.

Na Figura 10 pode observar-se que as palavras que foram registadas por mais alunos
foram: hamburguer (21), 6culos de sol (21), quadro de giz (18) e candeeiro (15). As palavras
menos registadas foram: pa (1), mochila (4), maquina fotogréafica (4) e jarro (4).

Estes resultados podem ser justificados através das afirmacdes de (2004), pois,
segundo este autor, o significado e a emocéo influenciam grandemente a capacidade do
cérebro prestar atengéo a informagao e de a manter, uma vez que “a espécie humana nao
sobreviveu recebendo e armazenando informagdo sem sentido” (p. 83) e que o cérebro

armazena mais facilmente a informacéo com contetldo emocional forte.
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Frequéncia da escrita da palavra reconhecida pelos alunos

® Frequéncia da escrita da palavra reconhecida pelos alunos
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Figura 10 — Grafico da frequéncia da escrita da palavra reconhecida pelos alunos
Pode estabelecer-se que as imagens memorizadas representam objetos com

significado emocional para as criangas, pois sdo uma presenca constante nas duas vidas.
No caso do hambdrguer, que € um alimento que a maioria das criancas aprecia

bastante, algo que pude observar vérias vezes na cantina da escola, pode dizer-se que o

elevado registo desta palavra esta precisamente relacionado com o peso emocional que

esta imagem representa.
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3.6 — Avaliagcéo da proposta de trabalho da Disciplina de Matemética — 4.° ano

3.6.1 — Contextualizacdo da atividade

O seguinte dispositivo de avaliacdo foi aplicado quando lecionei um dia inteiro de aulas
no 4.° ano a grupo composto por 21 alunos. Durante este dia falei sobre as consequéncias
das alteracdes climaticas. O contetdo introduzido na aula de Matematica foi o gréafico
circular que foi, posteriormente, avaliado com o dispositivo no Anexo XVI e Anexo XVII. No
Anexo XVIII apresenta-se a grelha de avaliacéo.

3.6.2 — Descricao dos parametros e critérios de avaliacéo

Com o parametro Elaboragdo de um Grafico Circular, pretende-se que o aluno seja
capaz de elaborar um grafico circular com todos os elementos que o constituem tais como:
titulo, legenda, cor das secgdes do circulo, legenda das sec¢des do circulo e dimenséo das
seccoes do circulo (Quadro 12).

Os critérios estabelecidos sdo os seguintes:

— Constroi corretamente 5 elementos do grafico circular

— Constroéi corretamente 4 elementos do grafico circular

— Constrdi corretamente 3 elementos do grafico circular

— Constrdi corretamente 2 elementos do grafico circular

— Constroi corretamente 1 elementos do grafico circular

— N&o constroi corretamente os elementos do gréfico circular

O parametro Interpretacao dos Graficos Circulares visa avaliar se o aluno é capaz de
responder a questdes sobre percentagem, frequéncia relativa, média, moda e amplitude dos
angulos, relativos aos graficos circulares apresentados.

Foram estabelecidos os seguintes critérios:

— Responde corretamente a 5 questbes

— Responde corretamente a 4 questbes

— Responde corretamente a 3 questdes

— Responde corretamente a 1 ou 2 questbes

- Nao responde corretamente as questdes

Para avaliar a qualidade da escrita dos alunos implementou-se o parametro: Redacéo
das Respostas respeitando a ortografia e pontuacéo.

Existe um critério transversal a todo o instrumento de avaliacao:

— Escreve todas as respostas respeitando a ortografia e a pontuacéo

— N&o escreve todas as respostas respeitando a ortografia e a pontuacéo.
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Parametros

Elaboracdo de um
grafico circular

Interpretacéo dos
graficos circulares

Redacao das
respostas
respeitando a
ortografia e
pontuacéo

Quadro 12 - Cotacéo dos critérios de avaliagdo da proposta de trabalho de Matematica - 4.° ano

Critérios de avaliacéo Cotacéo

Constrdi corretamente 5 elementos do grafico circular

Constroi corretamente 4 elementos do grafico circular

Constroi corretamente 3 elementos do grafico circular

Constrdi corretamente 2 elementos do grafico circular

Constrai corretamente 1 elementos do grafico circular

N&o constréi corretamente os elementos do grafico
circular

Responde corretamente a 5 questdes

Responde corretamente a 4 questdes

Responde corretamente a 3 questdes

Responde corretamente a 1 ou 2 questdes

Nao responde corretamente as questoes.

Escreve todas as respostas respeitando a ortografia e a
pontuac&o.

N&o escreve todas as respostas respeitando a
ortografia e a pontuacao.

3.6.3 — Apresentacdo e analise de resultados

Como se pode verificar na Figura 11, 62% dos alunos (13 alunos) obteve uma

classificagdo de Bom. 24% dos alunos foi classificado com Muito Bom, ou seja, 5 criancas e

14% (3 criangas) obteve uma classificagdo de Suficiente.

A maioria dos alunos redigiu as respostas escritas com erros ortograficos ou sem

respeitar a pontuacdo, sendo que o mais frequente foi a falta de ponto.

Além disso, houve varios casos em que o gréfico circular ndo ficou bem construido,

sobretudo no que se refere a divisdo das seccdes circulares que algumas vezes nao foram

feitas com a régua ou nao coincidiam no centro da circunferéncia.

Quase todos os alunos foram capazes de interpretar o grafico, analisando-o

corretamente.
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Resultado da avaliagao da proposta de
trabalho de Matematica - 4° ano

Insuficiente
0%

Fraco
0%

Bom
62%

Figura 11 - Gréfico de resultados da avaliacdo da proposta de trabalho de Matematica - 4.° ano
Estes exercicios dizem respeito a conteudos de estatistica uma vez que esta “é a
ciéncia que estuda o comportamento das caracteristicas dos elementos de uma populagao”

(Salinas, 2011). Neste caso, falamos em estatistica descritiva pois esta:

trata de recolher os dados de um determinado conjunto, de organiza-los em tabelas ou graficos
(distribuicdo de frequéncias) e de calcular uns indices (medidas de tendéncia central e de
disperséo, indices de correlagcdo), que nos dao informacgéo, de uma forma global, do conjunto
estudado (p. 261).

O primeiro exemplo da proposta de trabalho, foi buscar um tema de mais facil
compreensao para os alunos, uma vez que a utilizacdo de uma linguagem mais simples e
de exemplos de facil compreensédo sao fatores que influenciam o interesse e vontade de
estudar e aplicar a Matematica (Salinas, 2011).

Os critérios de avaliagdo que foram definidos tiveram em conta que “avaliar implica um
pedido oral ou escrito, feito pelo professor, a que os alunos devem responder através da
construcdo de producdes. Este produto, com uma complexidade determinadas, deve ser
executado segundo certas regras definidas” (Santos, 2010, p. 10) é por esta razdo que na
construgdo do grafico circular foi avaliada a construgdo de todos os elementos que o
compdem, desde a legenda, passando pelo titulo e por todas as partes que fazem parte do
circulo gréfico propriamente dito.

Esta avaliagdo foi feita no mesmo dia em que foi introduzido o conteudo gréfico
circular. Tendo isto em conta, era espectavel que os alunos tivessem dificuldade a
interpretar as informacdes que este nos pode fornecer. Pelo contrario, os resultados neste
parametro foram muito positivas. Isto podera dever-se ao facto de esta representacdo

gréfica ser bastante usual no dia-a-dia.
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CAPITULO 4 — Apresentacio de uma proposta de projeto

4.1 — Descri¢ao do capitulo

Este projeto debrucar-se-a sobre o tema do desperdicio alimentar e intitula-se: Cascas
e restos de comida: vamos dar-lhes uma nova vida! A escolha desta temética justifica-se,
por um lado, pela importancia de alertar para o desperdicio e, por outro, pela multiplicidade
de questdes inerentes: econdmicas, sociais e ambientais.

Esta é uma abordagem que permite promover o respeito e a valorizagdo pelo
ambiente natural e social, referidos como essenciais nas OrientagBes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar, nas areas de formacdo pessoal e social e do conhecimento do
mundo j& que se encara “a Area do Conhecimento do Mundo como uma sensibilizacéo as
diversas ciéncias naturais e sociais” (Silva et al., 2016). E necessario incutir o ideal de
corresponsabilizacdo do que é de todos, tendo em vista o presente e o futuro. A crianca,
quando tem oportunidade de explorar diretamente os assuntos que lhe sdo apresentados
encara essas situagdes como estimulantes. Nesse sentido, podera ser levada a refletir e
confrontar ideias, que constituirdo um conhecimento efetivo. A partir deste processo sera
possivel desenvolver uma consciencializagdo para a importancia do papel de cada um na
preservacdo do ambiente e dos recursos naturais (Silva et al., 2016) .

Para a Organizagéo Curricular e Programas do 1.° ciclo do ensino basico, no 4.° ano
de escolaridade é essencial que a crianga entenda que a atividade humana deixa marcas e
provoca altera¢des na natureza. Para que a mesma tenha essa perce¢éo, deve promover-se
atitudes que fomentem o uso racional de recursos naturais, bem como a participacdo ativa
na resolugéo de problemas ambientais (Ministério da Educacéao, s.d.).

Inicia-se o presente projeto com a fundamentacdo teédrica, onde serd abordada a
metodologia de trabalho de projeto e, posteriormente, aprofunda-se o tema do desperdicio
alimentar; em seguida, enumeram-se 0s problemas que o projeto se propde a responder;
depois passa-se aos destinatarios, entidades envolvidas, motivagdo, negociagéo, objetivos
gerais e especificos, planeamento, o qual se encontra dividido em quatro fases
correspondentes a: introducdo ao tema, escola, familia e comunidade, recursos, produtos
finais e, para finalizar, a avaliagao.

Com este projeto pretende-se, sobretudo sensibilizar as criancas para o desperdicio
alimentar e 0 seu impacto no ambiente e responder a questao: como diminuir o desperdicio

alimentar?
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4.2 — Fundamentacéao tedrica

4.2.1 — Metodologia de trabalho de projeto

O trabalho de projeto consiste na exploracdo pormenorizada de um determinado
assunto realizado por uma ou varias criancas. Essa exploracdo deve surgir de um problema
motivante para os destinatarios do projeto (Costa, Neves & Pequito, 2013). Lisboa (como
citado em Vasconcelos et al., 2013, p.9) defende que “cada projecto contém uma ideia
sujeita a desenvolvimento. Quanto mais oportuna e interessante ela for, maior sera o seu
alcance”.

A realizacdo do projeto envolve uma série de recursos e interagdes: entidades,
pessoas, espacos e sucessivas restruturagdes (Many & Guimarées, 2006).

O trabalho de projeto promove o desenvolvimento intelectual das criancgas, isto €,
desenvolve conhecimentos e capacidades, mas também a sensibilidade emocional, moral e
estética. As criancas sdo levadas a questionar, colocar hipoteses, testa-las e encontrar
explicagdes para o mundo que as rodeia. Deste modo, é estimulada ao nivel da autonomia e
responsabilidade, assim como é colocada em situacdes de desenvolvimento social
(Vasconcelos et al., 2013).

Bruner (como citado em Vasconcelos et al., 2013) revela quatro aspetos que levam ao
gosto pela aprendizagem e que justificam o trabalho de projeto:

- a curiosidade: caracteristica que define a espécie humana;

- a procura de competéncia: imitagdo de comportamentos do adulto;

- a reciprocidade: necessidade de cooperar para alcancar objetivos comuns;

- a harrativa: transmisséo de experiéncias aos outros.

Costa et al. (2013) propdem a estruturagéo do trabalho de projeto em quatro tépicos:

- Definicdo do Problema: estruturam-se questdes, averigua-se um tema/problema de
acordo com o interesse do grupo. E necessario conhecer as conce¢des prévias das
criancgas, registando-as recorrendo a diferentes meios.

- Planificacdo e Desenvolvimento do Trabalho: as criancas, com mediagédo do docente,
definem o que pretendem fazer, como fazer, dividem tarefas e delineiam atividades e
recursos gue necessitem.

- Execucdo: as criangcas iniciam as pesquisas. Selecionam o que precisam de
investigar e, recorrendo a diversos meios de pesquisa como visitas, consulta de livros e
outros suportes. A partir dos dados recolhidos registam e analisam, fazendo ajustes se
necessario. E fulcral que as criangas recorram a diferentes formas de expressao: desenho,

pintura, dialogo, dramatizagéo.
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- Avaliagado/divulgacdo: as criancas apresentam o seu trabalho. A preparagcédo da
apresentagdo é trabalhada com o docente. Relativamente a avaliacdo, as criangas devem
fazé-lo em grupo, para avaliar o trabalho efetuado, comparar as aprendizagens realizadas
com as previsdes, analisando o contributo de cada crianca em atitudes/comportamentos e
na cooperacdo com os colegas. E essencial que o docente crie oportunidades de debate.

4.2.2 — A educacdao para a sustentabilidade

O interesse pela educacéo para a sustentabilidade surgiu sobretudo nos anos 90 com
a Agenda 21, documento resultante da conferéncia Eco-92, onde se pode ler que “o ensino
tem fundamental importancia na promoc¢ao do desenvolvimento sustentavel e para aumentar
a capacidade do povo para abordar questdes de meio ambiente e desenvolvimento”
(Raulino, 1995, p. 429). Como tal, prevé-se que a educagdo seja capaz de conferir as
criangas e jovens “ética, valores, atitudes, técnicas e comportamentos em consonancia com
o desenvolvimento sustentavel e que favorecam a participagéo publica efetiva nas tomadas
de decisao” (p. 430) ao nivel de todas as areas/disciplinas.

Neste documento, séo estabelecidos objetivos, alguns dos quais passamos a citar:

- “desenvolver consciéncia do meio ambiente e desenvolvimento em todos os setores
da sociedade em escala mundial e com a maior brevidade possivel”;

- “lutar para a facilidade de acesso a educagcdao sobre o meio ambiente e
desenvolvimento, vinculada a educagéao social’;

- “promover a integracdo de conceitos de ambiente e desenvolvimento (...) em

particular a analise das causas dos principais problemas ambientais” (Raulino, 1995,p. 430).

4.2.3 — O desperdicio alimentar

4.2.3.1 — Distinguir perdas alimentares de desperdicio alimentar

Primeiramente, torna-se essencial referir dois conceitos bastante semelhantes e que,
para muitos sao praticamente idénticos: perdas alimentares (food losses) e desperdicio
alimentar (food waste).

Gustavsson, Cederberg, Sonesson, Otterdijk e Meybeck (2011) referem-se as perdas
alimentares como sendo uma diminuicdo da massa alimentar comestivel ao longo da parte
da cadeia de aprovisionamento alimentar que lida especificamente com o0s produtos
comestiveis destinados ao consumo humano. Para Parfitt, Barthel e Macnaughton (2010) os
desaproveitamentos alimentares que ocorrem depois da colheita sdo normalmente

chamados de perdas alimentares. Para estes autores as perdas alimentares representam
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uma degradagcdo da qualidade e quantidade da comida tornando-a imprOpria para o
consumo humano.

Quando estas perdas ocorrem no final da cadeia de aprovisionamento alimentar, ou
seja, ao nivel da distribuicdo ou do consumidor, geralmente, utiliza-se o termo desperdicio
alimentar (Parfitt et al., como citado em Gustavsson et al., 2011).

Para o fim deste projeto utilizar-se-a a expressdo desperdicio alimentar visto que o
mesmo incidira ao nivel dos consumidores, sejam eles as criancas, 0s docentes, 0s ndo

docentes e, tanto quanto possivel, toda a comunidade escolar.

4.2.3.2 — Quantificando o desperdicio

Foi nos anos 90 que o desperdicio alimentar se tornou uma verdadeira preocupacao,
no entanto a sua quantificagdo comecou a revelar valores mais alarmantes ja no século XXI
(Baptista, Pires, Campos & Vaz, 2012). Num estudo de 2011, a Food and Agriculture
Organization of the United Nations (FAO) revelou que um terco da producdo alimentar
mundial é desperdicada, ou seja, 1,3 mil milhées de toneladas por ano (Gustavsson et al.,
2011).

A FAO ressalva ainda que quando se fala neste tipo de desperdicio tem de se ter em
conta ndo sé a comida que nao é aproveitada, mas também todos os recursos que sao
gastos na sua produgdo: terrenos, agua, energia e investimentos financeiros.

Valores entre os 25% e os 50% s&o apontados por Mena, Adenso-Diaz e Yurt (como
citado em Baptista et al., 2012) para a quantidade de perdas ao longo da cadeia de
aprovisionamento e consumo alimentar.

Apesar destes dados serem calculados a nivel global, existe uma variagdo acentuada
entre paises (Baptista et al., 2012). Os maiores contrastes verificam-se entre paises
industrializados e paises em desenvolvimento. Nos paises industrializados a maioria dos
alimentos sédo desperdicados a nivel da distribuicdo e do consumo final, isto €, no final da
cadeia de aprovisionamento alimentar, ja nos paises em desenvolvimento o desperdicio
observa-se nas fases da colheita, pos-colheita, processamento e armazenamento, ou seja,
no inicio da cadeia de aprovisionamento alimentar (Gustavsson et al., 2011). Geralmente, as
perdas observadas no inicio da cadeia devem-se a pragas e ineficacia da colheita,
armazenamento e transporte. As perdas no final da cadeia séo consideradas evitaveis mas
nos paises industrializados tem-se vindo a verificar um alongamento da cadeia o que se
reflete num distanciamento entre o produtor e o consumidor o que tera implicacées ao nivel
dos desperdicios (Baptista et al., 2012).

E preciso estar atento a estes valores pois no futuro prevé-se um aumento das

necessidades alimentares e, por consequéncia, um aumento do desaproveitamento. Para o
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Banco Mundial (como citado por Baptista et al., 2012), entre 2009 e 2030, ir-se-& verificar
um aumento da procura de alimentos de 50%. Por outro lado, a FAO (2009, como citado em
Baptista et al., 2012) refere que, mediante o aumento de populacdo estimado para 2050, a
producdo alimentar deverda aumentar 20%.

No caso de Portugal, um dos maiores problemas tem a ver com a dependéncia que o
pais tem em importar alimentos para satisfazer as necessidades da populagdo. Como se
pode observar pela Figura 12, Portugal apenas satisfaz as suas necessidades alimentares

ao nivel dos cereais, horticolas, raizes e tubérculos, frutos, lacticinios e carne.
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Figura 12 - Volume de producédo anual de cada categoria de produtos e grau de aprovisionamento
(INE, 2012)

Segundo Baptista et al. (2012, p. 24) “17% das partes comestiveis dos alimentos
produzidos para consumo humano, sé&o perdidas ou desperdicadas em Portugal,
correspondendo a cerca de 1 milhdo de toneladas por ano”. Além disso, como se pode
observar na Figura 13, as maiores perdas alimentares em Portugal ocorrem ao nivel do
produtor e do consumidor. Este projeto foca-se no combate ao desperdicio ao nivel dos
consumidores, mas também sera abordado a oferta e a procura, fator que influencia

diretamente o produtor.
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PERDAS ALIMENTARES EM PORTUGAL

Figura 13 - Perdas alimentares na cadeia de aprovisionamento em Portugal (Baptista et al., 2012)

4.2.3.3 - Como combater o desperdicio?

Sabendo que hoje em dia a sociedade civil esta cada vez mais alerta para questbes
relacionadas com a sustentabilidade, sera imperativo observar quais as razdes que levam a
que o desperdicio alimentar seja um problema tdo atual e gravoso para assim criar
solugdes.

Parfitt, Barthel e Macnaughton (2010) analisaram diversos estudos que examinaram
as atitudes, valores e comportamentos dos consumidores, bem como a forma como a
variagdo do conhecimento acerca dos alimentos influencia a propenséo dos individuos para
desperdicar comida. No Reino Unido as duas razdes mais apontadas como causadoras
deste desperdicio sdo: “a comida nao é utilizada a tempo” e “demasiada comida é
cozinhada, preparada e servida”.

Baptista et al. (2012), referindo-se as razbes que influenciam o desperdicio nas

familias portuguesas, menciona que:

o desperdicio €, sem duvida, produto de causas directas ou ac¢des directas nas fases de
planeamento e compra, armazenamento e consumo; mas € também influenciado por rotinas,
estilos de vida e pelo tipo de familia — em particular encontramos diferencas significativas entre
familias com filhos e pessoas que vivem sozinhas (p. 54).

O mesmo autor propde 8 orientagbes que podem contribuir para combater o
desperdicio alimentar em Portugal: conhecimento — sensibilizando todos os intervenientes
na cadeia de producéo; articulagdo — entre produtores mitigando os picos de producao;
subsidiagdo — aumentar o investimento no setor agricola; proximidade — entre produtores e
consumidores, encurtando a sua distancia na cadeia de aprovisionamento; adequacéo — das
embalagens as necessidades reais das familias; sensibilizacdo — boas campanhas que se
foqguem em aspetos realmente problematicos na inddstria alimentar como a distingdo entre
“‘consumir antes de” e “consumir de preferéncia até”; flexibilizagdo — dos requisitos de
qualidade, por exemplo, no que se refere as dimensdes dos frutos; facilitacdo — da doacao
e/ou aproveitamento de alimentos, quebrando obstaculos legislativos (Baptista et al., 2012).

Uma das formas de consciencializar a populacdo acerca deste tema é através das

organizacdes. Em Portugal, sdo varios os projetos existentes para este fim: o Movimento
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https://www.movimento2020.org/os-desafios/descubra-os-desafios-2020/reduzir-o-desperdicio-alimentar

2020 e a Dose Certa visam a formacgéo e informag&o dos cidadaos; o supermercado Good
After, disponivel online, vende produtos em fim de prazo de validade; o projeto Zero
Desperdicio e o Refood, que recolnem o excesso da restauracdo, hotelaria e superficies
comerciais e distribuem-nas por familias carenciadas, tal como algumas ONG’s, IPSS,
Misericordias e Associagcdes de Solidariedade; a Fruta Feia comercializa produtos horticolas
gue estao fora do padréao de venda dos distribuidores.

4.3. — Desenvolvimento do projeto

4.3.1 — Problema Geral — Como diminuir o desperdicio alimentar?
O problema geral “Como diminuir o desperdicio alimentar?” dividir-se-a em trés
vertentes: escola, casa e comunidade. A partir destas vertentes surgem trés problemas

correspondentes: como diminuir o desperdicio na escola/ em casa/ na comunidade?

4.3.2 — Problemas parcelares
A. O que é o desperdicio alimentar?
1. Qual a sua causa?
2. Quais as consequéncias para o ambiente?
B. Como combater o desperdicio alimentar na escola?
1. Qual a sua origem?
2. Como reduzir os excessos?
3. O que fazer aos excedentes?
4. Quais as instituicbes que nos podem ajudar a combater o desperdicio
alimentar?
C. Como combater o desperdicio alimentar em casa?
1. Qual a sua origem?
2. Como reduzir 0s excessos?
3. O que fazer aos excedentes?
4. Quais as instituicbes que nos podem ajudar a combater o desperdicio
alimentar?
D. Como combater o desperdicio alimentar na comunidade?
1. Qual a sua origem?
2. Como reduzir os excessos?
3. O que fazer aos excedentes?

4. Quais as instituicbes que nos podem ajudar a combater o desperdicio
alimentar?
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4.4 — Destinatéarios

Este projeto apresenta-se em duas componentes: Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Bésico. A primeira dirigida a um grupo de criangas dos 5 anos e a segunda direcionada a
uma turma de alunos do 4.° ano. A escolha destas faixas etérias justifica-se pela maturidade
das criancas de 5 anos face as restantes da Educacdo Pré-Escolar e aos temas abordado
no Estudo do Meio ao nivel do 4.° ano.

Apesar disso, os efeitos positivos do projeto, uma vez implementado, ir-se-ao
repercutir ndo s6 nos conhecimentos, valores e atitudes das criangas, mas também em toda
a comunidade envolvente. E por esta razdo que é considerada como destinataria a

comunidade escolar.

4.5 — Entidades envolvidas

Como foi referido no ponto anterior, toda a comunidade sera envolvida neste projeto:
os elementos que intervém diretamente na escola (alunos, corpo docente, ndo docente,
direcdo, encarregados de educagdo, fornecedores); entidades municipais (camara
municipal, junta de freguesia, biblioteca municipal), para obtencdo de informacdes e
possiveis apoios; entidades relacionadas com o saber cientifico (universidades, centros de
investigacdo, profissionais de saude) no sentido de obter as informacdes cientificas mais

atualizadas; instituicdes (IPSS, ONG) para possiveis parcerias.

4.6 — Objetivos

4.6.1 — Objetivos Gerais

A realizagdo deste projeto visa a consciencializagdo para o desperdicio alimentar e o
seu impacto no ambiente. Como tal, propdem-se 0s seguintes objetivos gerais:

— Realizar atividades para fomentar a percecdo do desperdicio alimentar no meio das
criangas;

— Desenvolver o interesse pela tematica;

— Investigar estratégias para reduzir ou reutilizar os desperdicios;

— Promover a interdisciplinaridade.

4.6.2 — Objetivos Especificos

Os objetivos especificos prendem-se com competéncias concretas que este projeto se
propde a desenvolver no grupo de criangas envolvidas, sendo eles:

— Adotar comportamentos sustentaveis;

— Apropriar-se de atitudes e valores socioambientais;
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— Realizar cartazes;

— Desenvolver a criatividade e a sua manifestacdo de diferentes modos;

— Cooperar com os colegas de escola;

— Suscitar o pensamento critico em relacéo as atividades realizadas;

— Envolver a comunidade;

— Contactar com diferentes instituicdes: municipais, IPSS, universidades, etc.;
— Autoavaliar e corrigir do seu desempenho;

— Analisar dados;

— Desenvolver a musicalidade;

— Promover a comunicacao oral e escrita.

4.7 — Planeamento

4.7.1 — Motivagao e negociagao

A motivacdo serd feita através da visualizacdo de videos, teatros, palestras e o
intercAmbio com as restantes turmas da escola serao atividades e fatores de incentivo.

A negociagdo sera feita de modo a adaptar as atividades planeadas aos interesses e

expetativas que as criangas demonstrarem.

4.7.2 — Fases e atividades

A cada um dos quatro problemas gerais apresentados anteriormente corresponde uma
das quatro fases do planeamento. Com o objetivo de implementar a interdisciplinariedade
neste projeto, em todas essas fases irdo decorrer atividades relacionados com todas as
diferentes Areas de Contetido da Educacéo Pré-Escolar e disciplinas do 1.° Ciclo.

Para identificar de forma explicita as atividades utiliza-se o seguinte cédigo: PE — Pré-

Escolar e PC — Primeiro Ciclo.

Fase 1 - Introducédo ao tema

Esta sera uma fase em que se vai procurar responder ao problema: O que é o
desperdicio alimentar? Para que isto se concretize contaremos com a participacdo de
oradores.

Atividade PE1 - Visualizacdo de videos de animacgé&o sobre o desperdicio alimentar.

Atividade PC1l - Visualizagdo de documentarios sobre o desperdicio alimentar no
Mundo e posterior discusséao.

Atividade PE2 — Teatro de fantoches sobre conceitos relacionados com o desperdicio

alimentar e as suas consequéncias negativas.
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Atividade PC2 - Palestra com um orador da Universidade Aberta sobre conceitos
relacionados com o desperdicio alimentar e as suas consequéncias negativas, com prévia
criacdo de questdes a colocar.

Atividade PE3 — Resolucdo de problemas com recurso a imagens sobre o tema
(Anexo XIX).

Atividade PC3 — Analise de dados (Anexo XX) referentes ao desperdicio alimentar em
Portugal.

Fase 2 — Acdo na escola

Nesta segunda fase, inicia-se a intervencdo na escola. Primeiramente, as criancas
observam a realidade e identificam os problemas a resolver e as solugbes para 0s mesmos.

Atividade PE4 — Observacdo dos alimentos desperdicados nas refeicoes escolares.
Registo fotografico para posterior analise.

Atividade PC4 — Observacdo e registo (apontamentos escritos e fotografias) dos
alimentos desperdicados nas refei¢cdes escolares.

Atividade PE5 — Apresentacao do esquema “A tua mao nao te deixa ser comilao”, para
que as criancas compreendam a quantidade de comida que devem colocar no prato e, deste
modo, poderem servir-se autonomamente a hora da refeigcdo, responsabilizando-se pelo que
colocam no prato (Anexo XXI).

Atividade PC5 — Entrevista com nutricionista sobre a quantidade e proporcdo de
comida que devem ingerir, com prévia formulacdo de questdes. Apds esta entrevista, as
criancas passarao a servir-se nas refeicdes e serdo responsaveis por aquilo que colocam no
prato de forma a equilibrar as suas necessidades nutricionais e a evitar o desperdicio.

Atividade PE6 — Dramatizacdo do musical Herdis contra o desperdicio criada pelos
alunos do 4.° ano. (Esta atividade iniciar-se-4 no 2.° periodo, no entanto culminara na festa
de final de ano letivo).

Atividade PC6 — Escrita e composicdo do musical Herdéis contra o desperdicio que ira
ser dramatizado pelas criancas de 5 anos e em que os alunos do 4.° ano deverdo cantar.
(Esta atividade iniciar-se-a no 2.° periodo, no entanto culminard na festa de final de ano

letivo).

Fase 3 - Acdo em casa

ApoOs a intervengdo na escola, ir-se-a intervir em casa, isto €, pretende-se alertar para
os desperdicios que ocorrem no nosso domicilio e sensibilizar as familias.

Atividade PE7 — Decoracdo de envelopes para a distribuicdo dos inquéritos para as

familias.
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Atividade PC7 — Elaboracédo e andlise de inquéritos para aferir quais os habitos que
mais contribuem para que as familias das criancas desperdicem alimentos.

Atividade PE8 — Criacdo de cartazes sobre o tema que os alunos do 4.° ano vieram
apresentar para apresentacao as familias.

Atividade PC8 — Conversa com um profissional da Higiene Alimentar, apresentagao
para as criancas de 5 anos e posterior realizacdo de uma apresentacao oral para fazer as
familias com o objetivo de responder as seguintes questées relacionadas com o consumo
de alimentos em casa:

- O gue podemos congelar e durante quanto tempo?

- Quanto tempo se conservam os alimentos no frigorifico?

- Quais as refei¢bes cozinhadas que podemos reaquecer?

- Como podemos cozinhar com restos de comida?

- O que fazer aos restos de comida estragados?

Fase 4 — Acdo na comunidade

Para finalizar e complementar o projeto, interligar-se-a a escola e familias com a
comunidade. Para isso, pretende-se estabelecer contacto com instituicbes/associacdes
locais de modo a estabelecer parcerias e, além disso, expor os resultados do projeto em
locais publicos, mediante as possibilidades.

Atividade PE9 — Criacao de convites para as familias para visita a um centro Refood e
posterior realizagdo da mesma.

Atividade PC9 — Redacdo de email para solicitar visita a um centro Refood e de
convites para as familias e posterior realizagdo da mesma.

Atividade PE10 - Visita ao projeto Fruta Feia, com vista a compreender a diferenca
entre os frutos habitualmente vendidos e os “frutos feios”. Transportar os frutos para escola
para oferecer sumos a comunidade.

Atividade PC10 - Visita ao projeto Fruta Feia, com vista a compreender a diferenca
entre os frutos habitualmente vendidos e os “frutos feios”. Transportar os frutos para escola

para oferecer sumos a comunidade.
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4.7.3 — Calendarizacéo

1.° Periodo 2.° Periodo 3.2 Periodo

Set. . Nov. Dez. | Jan. Fev. Mar. Abr. Mai. Jun

Motivacéo
e
negociaca
o]

Fase 1

Fase 2

Fase 3

Fase 4

*Estes meses correspondem a preparacgédo da festa de final de ano.

4.8 — Recursos

4.8.1 — Recursos da escola

Para a recolha de bibliografia: enciclopédias, artigos cientificos, livros e
documentarios.

Materiais para a realizagcéo de trabalhos: diferentes tipos de papel, material de escrita,
cola, revistas, material de pintura, outros materiais existentes de expressao plastica.

Instrumentos para recolher dados: camara fotografica, computador, impressora,

fotocopiadora e livros disponibilizados pelos responsaveis.

4.8.2 — Recursos arequisitar na biblioteca
Em formato de papel: livros, artigos cientificos, revistas e outros documentos.

Em formato digital: imagens, CD’s, videos e documentarios.

4.8.3 — Recursos humanos

Como recursos humanos sera necessaria a participacdo dos professores/educadores
titulares de turma, do corpo ndo docente, dos encarregados de educacéo, de um orador da
Universidade Aberta, de um nutricionista, de um responsavel do projeto Fruta Feia e de um

responsavel de um nucleo Refood local.
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4.9 — Produtos finais
Ao longo de todo o projeto, irdo resultar diversos produtos. S&o eles: convites,
cartazes, fotografias e sumos. Como produtos finais temos: compostor e dramatizagdo para

a festa de final de ano.

4.10 — Avaliacao

4.10.1 — Avaliacéo do processo

Para averiguar as dificuldades encontradas, o nivel de satisfacdo dos alunos, o
cumprimento da calendarizacdo, o desempenho dos alunos e responsaveis e as
expectativas para o futuro e possiveis melhorias a aplicar, os dois grupos etarios (5 anos e
4.° ano de escolaridade) reunir-se-d40 mensalmente. Deste modo, os alunos do 4.° ano
registam (Anexo XXII) o seu grau de satisfacdo e as suas dificuldades e aquelas dos seus
colegas mais novos. Em seguida, refletem sobre todos os aspetos referidos anteriormente.

4.10.2 — Avaliag&o do produto final

Para avaliar o agrado dos alunos face a dramatizacdo sera criada uma urna onde 0s
alunos colocardo papeis verdes, amarelos ou encarnados se gostaram muito, mais ou
menos ou se ndo gostaram, respetivamente.

Para avaliar a efetividade de todo o projeto sera realizada a conferéncia “Agora, na
minha casa eu...”. Nesta comunicacido, os alunos irdo explicar, em breves minutos, as

mudancas que efetuaram nas suas casas com as respetivas familias.

4.11 - Consideragdes finais do projeto

Com a idealizacao deste projeto pudemos relacionar fatores sociais, econémicos e
ambientais, que consideramos fulcrais na implementagcédo da sustentabilidade em ambiente
escolar. Este € um tema que deve ser trabalhado desde cedo do ponto de vista dos
conhecimentos, mas também deve ser aplicado de forma ativa no quotidiano.

Dada a importancia do tema, parece-nos oportuno a aplicacdo desta metodologia de
trabalho, uma vez que nos permite prolongar a sua abordagem durante um longo periodo de
tempo. No caso concreto deste projeto, procurou-se enquadrar as atividades de forma
pertinente no calendério escolar.

Este projeto tem uma natureza interdisciplinar. Por este motivo, em todas as quatro
fases encontram-se atividades das varias areas do conhecimento.

Ao nivel da Educacgdo Pré-Escolar, ser4 explorado o dominio da Linguagem Oral e

Abordagem a Escrita com a visualizacdo e discussédo de videos sobre o tema e com uma
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peca de teatro observada e com a dramatizacéo para a festa de final de ano serd abordado
0 Subdominio do Jogo Dramatico; o Dominio da Matemética sera desenvolvido com a
resolucdo de problemas, com a quantificagdo do desperdicio alimentar observado e com a
relagdo entre o tamanho da mao e a quantidade de comida que se deve ingerir, 0
Subdominio das Artes Visais estard presente nas atividades de decoragdo de convites e
envelopes e na criagdo de cartazes; as visitas de estudo e o projeto no seu todo visam a
abordagem da Area do Conhecimento do Mundo.

Relativamente ao 4.° ano de escolaridade na disciplina de Portugués ir-se-a visualizar
um documentério e uma palestra, escrever uma entrevista, um convite, um texto dramético,
textos poéticos para o musical e emails; na disciplina de Matemética far-se-4 a analise de
dados sobre o desperdicio alimentar em Portugal e na escola em especifico e da informacao
recolhida através de inquéritos; na disciplina de ciéncias além das visitas de estudo, os
alunos fardo pesquisas sobre o tema; para a estimulagdo da Expressdo Dramatica e Musical
os alunos irdo cantar num musical escrito por si.

Com este trabalho de projeto pretende-se promover o conhecimento, ndo sé das
criangas mas também de toda a comunidade, acerca do desperdicio alimentar. No entanto,
0 seu ambito ndo se esgota ao nivel dos conhecimentos e conteudos. Diferentes
capacidades e habilidades serdo igualmente exploradas com vista ao seu melhoramento em
prol do exercicio de ciéncia cidadd e de cidadania ativa. Mas, sobretudo, o objetivo principal
é fomentar a Formacdo Pessoal e Social em conjunto com as Expressfes, ou seja, a
sensibilidade emocional, moral e estética das criancas (Katz & Chard, como citado em
Vasconcelos, 2013).
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Reflexdo - Consideracdes Finais

Para a realizacdo deste Relatorio de Estagio Profissional tive em consideracdo todos
0s momentos de Préatica que decorreram ao longo de quatro semestres, englobando todas
as situacfes que observei, tanto de educadores/professores como de estagiarios, e as que
concretizei. Desde atividades de Educacdo Pré-Escolar, a aulas do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, passando por todas as Areas e Disciplinas, pretendi que este relatério abrangesse
um leque de situagdes o mais amplo possivel, compreendendo todos os niveis etérios.

Com isto ndo quero dizer que a minha formacdo enquanto futura docente se limita
aquilo que aqui foi descrito. Ndo sO existem diversos momentos que ndo foram
contemplados neste trabalho, por diversos motivos, sendo o mais 6bvio a limitacdo de
espaco; mas também os ha que podem ser consultados na cronologia, como reunides de
estagio, a Orientacdo Tutorial ou os Seminérios de contacto com a realidade educativa em
regime intensivo. Estes ultimos, de cariz facultativo, com grande peso na minha memaria
pessoal deste percurso de 5 anos de estudos.

Grande parte da minha evolugdo deve-se a instituicdo que frequentei e que escolhi
pela sua tradicdo e longa experiéncia na formacdo de professores e educadores. A Escola
Superior de Educacédo Jodo de Deus “foi o primeiro, e durante muitos anos, o Unico espago
a formar Educadores de Infancia em Portugal” (ESEJD, s. d.). Caldeira, Pereira & Silveira-

Botelho (2017) referem que a formacéao inicial de educadores e professores:

tem como objetivo principal o desenvolvimento pessoal e profissional de cada estudante,
contemplando uma avaliagdo predominantemente formativa. 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. (p. 48)

Existe ainda outro contexto de aprendizagem que, em parte, aqui se manifesta e que
esteve e estara sempre presente. Uma acédo tdo importante na educacdo como o ensino-
aprendizagem, tdo essencial como as criangas ou 0s alunos, tao significativa como o préprio
educador/professor, tdo necessaria como a formacado (inicial e continua): a reflexdo. Na
auséncia de reflexdo ndo ha espaco para melhoramento, adaptacdo ou superacdo. A
reflexdo esta presente nas reunides de estagio, na Orientagdo Tutorial, em qualquer unidade
curricular, nos didlogos com os educadores/professores titulares, nas conversas com as
colegas, no planeamento das atividades e no feedback das criangas. Acima de tudo, a
reflexdo é omnipresente na vida de um futuro profissional, perpetuando-se em toda a sua
carreira. Na sua auséncia, 0 ensino estagna, num processo semelhante a eutrofizacao e,
como diz o saber popular, “aguas paradas, cuidado com elas”.

Uma das minhas maiores inquietacfes é saber que o meu desempenho profissional
ndo se limita as minhas conquistas pessoais. Ser educador, no seu sentido lato, é trabalhar

na base do altruismo, é procurar incessantemente o que € melhor para as criangas. Todos
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os erros, descuidos e faltas de atencdo, que de certeza vao existir, irdo repercutir-se na
evolucdo daqueles cujo ensino vai ser colocado nas minhas maos. Apesar disso, conforta-
me saber que, pelo contrario, 0 meu esfor¢co, dedicacdo e profissionalismo terdo, com
certeza, efeitos positivos, os quais, acredito, ttm mais peso que as falhas.

Caber-me-4, a partir da reflexdo que mencionei, colmatar as possiveis falhas,
consciente de que nem tudo estara ao meu alcance. Sabendo, também, que uma sala de
aula, que nado se limita a um espaco fisico, mas que se estende desde a turma, ao
professor, até as suas familias, faz parte de uma escola, a qual, por sua vez, esta incluida
numa comunidade de olhos postos no mundo. Valadares (2010) enumera algumas das

carateristicas deste oficio, referindo que:

Os professores exercem uma profissao fundamental e, como em toda a profissédo, ha melhores
e piores profissionais. Ser bom profissional exige muito esfor¢o, dedicacdo, vocacdo, mas
também uma sélida formacdo, além obviamente de factores de «governanca» que
transcendem o profissional e poderéo influenciar mais ou menos o seu trabalho. (p.1)

Nesta gota de agua que sera a minha sala de aula no oceano da educacao, procurarei
seguir as premissas daquilo que Serrazina (2003) define como sendo as funcdes de um
professor:

Ser um facilitador de aprendizagem significativa dos alunos, gerando conhecimento escolar,
uma vez que sdo os alunos que aprendem e o professor deve ser capaz de criar as melhores
condi¢des para que isso aconteca,

Ser um investigador dos processos de ensino/aprendizagem que acontecem na sua turma,
gerando assim conhecimento profissional;

Ser um constante construtor do curriculo, conduzindo experiéncias com 0s seus alunos,
refletindo sobre elas e reformulando-as;

Ser gerador de conhecimento didatico significativo a investigar sobre os processos de

desenvolvimento do curriculo (p. 69).

N&o esquecendo a tdo importante funcdo que um educador tem ao nivel emocional,
pois “sera na escola, que provavelmente, a crianca terd mais oportunidades para se
desenvolver de forma integral, criar, ter oportunidades para conviver, receber afetos,
encontrar-se consigo prépria e descobrir-se” (Reis, 2013, p. 1554), a dimensao social e
emocional das experiéncias escolares torna evidente a singularidade de cada crianca. E &
exatamente nesta sua condicao infantil que “o educador e a familia devem estar preparados
e respeitarem 0s seus interesses e curiosidades e deixa-la brincar muito e, através da
brincadeira desenvolver mais potencialidades (Reis, 2013, p. 1554). Para que exista um
equilibrio, acredito que sdo essenciais normas de convivéncia que estruturem a vida social
e, a0 mesmo tempo, alguma magia que apenas se manifesta nas idades mais jovens onde a
fantasia, a curiosidade e a imaginacdo ndo se esgotam, salvo quando o realismo da mente
adulta as corrompe.

O papel ativo da crianca na sua propria aprendizagem €é tdo ou mais predominante

gue o do professor. Na sociedade cada um de nés tem um papel, e o do aluno nado é s6 o de
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aprender. A partilha, a descoberta e a cooperacdo cabem a todos os que no ensino-

aprendizagem estdo envolvidos. Leontiev (2000) aborda esta partilha ao dizer que

Qualquer tipo de educacao é uma pratica social que prossegue o objectivo de proporcionar as
pessoas determinados aspectos da experiéncia social acumulada, partiihada dentro de
determinada sociedade. Exemplos de uma tal experiéncia partilhada sdo o conhecimento do
universo, normas sociais, concepg¢des do mundo, (...) assim como aptiddes praticas do
quotidiano (p. 127).

Uma das questdes sobre as quais gostaria de refletir prende-se com as limitagdes do
estagio e da escrita deste relatério final. Este mestrado contempla a Unidade Curricular de
Investigacdo em Educacdo e Apoio ao Relatério de Estagio que, juntamente com o apoio da
minha Orientadora, foram fundamentais para que eu compreendesse como deveria executar
este trabalho investigativo. No entanto, essa Unidade Curricular foi lecionada nos 1.°, 2.° e
4.° semestres, abordando em cada um desses semestres, respetivamente, o Capitulo 1, 2 e
3. Isto significa que sO percebi verdadeiramente a estrutura do capitulo da avaliacdo ja
quase no final do mestrado. Por consequéncia, apesar de ja ter aplicado os dispositivos com
antecedéncia, s6 pude, verdadeiramente, dedicar-me a esse trabalho nessa altura.

Finalmente, existe um Ultimo ponto que gostaria de acrescentar a esta reflexdo. E
verdade que um educador/professor todos os dias aprende, com as criangcas, com 0S
colegas, com as familias, enfim, com todos os que o rodeiam. Nao obstante e, como indicam

Alarcao, Freitas, Ponte, Alarcdo e Tavares (1997):

a formacdo inicial € um aspecto importante da formacdo dos professores, mas tem de ser
complementada pela formacdo continua. Esta deve contemplar dominios e niveis de
aprofundamento muito variados (nas vertentes cientifica de base, educacional e pratica, mas
agora privilegiando ainda mais a Optica integradora e multidisciplinar), virada para as
necessidades dos professores. (p. 13)

Tendo em vista esse complemento da minha formac&o, sdo duas as Areas em que 0
meu interesse pessoal se manifesta mais: o Inglés e as Expressfes Artisticas. No primeiro
caso, porque considero que a proficiéncia de outra lingua, em que ja iniciei a minha
formacdo noutro contexto, € uma mais-valia numa sociedade que se quer aberta para
mundo. No segundo caso, porque visiono a educag¢do num sentido holistico e de liberdade
de expressdo que se podera atingir através das Artes, em que também obtive formacéo
antes de ingressar no ensino superior.

Considero primordial manter-me o mais atualizada possivel em todas as areas do
saber, ja que a seguranca e a autoconfianca nos conhecimentos que se detém refletem-se
na aprendizagem das criancas. Esta confianca, em demasia, pode levar a uma postura
altiva. Assim, é necessario manter sempre a humildade e a consciéncia de que, da forma
como a ciéncia, e a informacdo em geral, se produz hoje em dia, é impossivel estarmos

sempre a par de tudo.
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Anexo |- Proposta de trabalho de Portugués — O resumo — 4.° ano



Anexo Il — Fotografias da coroa utilizada na dancar em roda com a

Rainha das Cores



Anexo lll — Fotografias dos jogos matematicos sobre chocolate



Anexo IV — Fotografias dos colares com as personagens para a

Recriacao de A surpresa de Handa



Anexo V — Fotografias dos cartazes sobre as Ordens de Répteis —

2.°ano



Anexo VI — Fotografias dos materiais utilizados na atividade de

resolucédo de problemas — 3.°ano



Anexo VIl — Proposta de trabalho de Conhecimento do Mundo — A

flor = 5 anos



Anexo VIl — Proposta de trabalho de Conhecimento do Mundo

(resolvida por uma crianca) — A flor — 5 anos



Anexo IX — Grelha de avaliacao da proposta de trabalho de

Conhecimento do Mundo — A flor =5 anos



Anexo X — Protocolo Experimental de Estudo do Meio — As texturas

—1.9ano



Anexo XI — Protocolo Experimental de Estudo do Meio (resolvido

por um aluno)— As texturas — 1.° ano



Anexo Xll — Grelha de avaliagcao do protocolo experimental de

Estudo do Meio — As texturas — 1.° ano



Anexo Xlll —Imagem para a avaliacdo da memoaria visual — 3.° ano



Anexo XIV — Exemplo da folha de registo das palavras

memorizadas para a avaliagcdo da memaria visual - 3.° ano



Anexo XV - Grelha de avaliagdo da memoéria visual — 3.° ano



Anexo XVI - Proposta de trabalho de Matematica — Grafico circular

—4.9ano



Anexo XVII- Proposta de trabalho de Matematica (resolvida por um

aluno)- Grafico circular — 4.° ano



Anexo XVIII- Grelha de avaliagc&o da proposta de trabalho de

Matematica - 4.° ano



Anexo XIX — Figuras sobre desperdicio alimentar ao longo da

cadeia de aprovisionamento e as suas causas



Anexo XX — Gréficos sobre as perdas da cadeia de

aprovisionamento e o desperdicio alimentar em Portugal



Anexo XX| — Atividade As tuas maos nao te deixam ser comilao



Anexo XXII - Ficha de auto e heteroavaliacao do desempenho no

projeto



