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Ao meu pequeno mundo
Pelas horas ausentes

Pelas histérias ndo lidas

As minhas luas
Com mil bracos

Infinitos afetos
As forcas
Que me mantiveram em oérbita

Aos raios que me iluminaram

Estarei sempre grata...
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Des(re)construir: uma construcéo inacabada

Resumo: O presente relatorio espelha o percurso formativo vivenciado e as
aprendizagens construidas e refletidas em dois contextos distintos no ambito do
Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O processo reflexivo implica a capacidade de se escutar e pensar nas
consequéncias das acOes definidas ou pré definidas num determinado contexto.

A opcdo pelas metodologias ativas fundou-se na visdo da criangca como detentora
de competéncia, capacidade e direito a aprendizagem através de experiéncias
interativas, depois de identificados 0s seus interesses.

Este documento encontra-se estruturado em duas partes. A primeira parte refere-
se a caracterizacdo dos ambientes socioeducativos, bem como a reflexdo das praticas
pedagogicas relevantes nas duas experiéncias de estagio. Na segunda parte estdo
retratadas cinco experiéncias-chave da préatica profissionalizante, pertinentes e
reveladoras das opcGes pelas pedagogias ativas.

Apresenta-se, ainda, um exercicio de investigacdo que teve como foco crucial
escutar a voz das criancas relativamente aos espacos do Jardim de Infancia e as suas

Vivéncias nesses espacos.

Palavras-chave: Metodologias Ativas, Espaco, Diferenciacdo Pedagdgica,

Cooperacao.
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De(re)construction: an unfinished construction

Abstract: The current report reflects the practiced learnings and experiences
regarding two separate contexts during the Master on Preschool Education and 1%
Cycle of Basic Education.

The reflective process requires the ability to listen and think about the
consequences of defined or pre-defined actions in a given context.

The choice of active methods was based in the understanding of a child as having
both the competence, the ability and the right for an education based on interactive
experiences, after having identified his interests.

This document is structured in two parts. The first one focuses on describing the
social and educational environments, as well as reflecting on the relevant
pedagogical practices on both internship experiences. The second part details five
key-experiences of the professionalizing practice, noteworthy and elucidatory of the
choices of active learning pedagogies.

Additionally included is a research exercise focusing on the children's opinions

about the kindergarten space and their experiences in such spaces.

Keywords: Active methods, Spaces, Differentiated Pedagogy, Cooperation.
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INTRODUCAO

O presente relatorio pretende espelhar um projeto que redundou em construcéo,
numa construcdo inacabada, sempre pronta a ser reformulada, dependendo do
destinatario, do projetista, do local, do ambiente.

A minha formacao inicial em engenharia civil faz-me olhar 0 mundo da educacéo
como um projeto que envolve pessoas capacitadas para sonhar, para intervir, para
realizar, sendo um processo que exige conhecimento, negociagéo, sensibilidade.

Ao refletir uma linha de pensamento pedagogico para elaborar este trabalho, fi-lo,
sem hesitar, com foco nas aprendizagens participativas/metodologias ativas que, tal
como nas questdes da engenharia, exigem saberes especificos e simultaneamente
respondem as exigéncias de um tempo atual, cujos valores enraizam na concecao do
ser humano como solidario, cooperante, critico, coletivo e individual. Um ser cuja
historia é feita de infancia em construcdo. Este terreno ambiguo, de curvas de nivel
desafiadoras, onde é possivel aplicar a esséncia da pedagogia, como a definem
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011) — um espagco onde se desenvolvem as
acOes, as teorias e as crengas, um “espago que conhece as fronteiras mas nido as
delimita, porque a sua esséncia esta na integracao” (p.98). Uma pedagogia baseada
na democracia como forma de viver em comunidade, de experiéncia comunicativa e
partilhada (Dewey, 1939, citado por Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

As metodologias ativas estdo presentes nas experiéncias que pude implementar
nos estagios em Jardim de Infancia (JI) e numa escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB) e que se revelaram momentos de aprendizagem e de afetos, tendo as criangas
como atores que constroem conhecimento.

Realco o trabalho de projeto desenvolvido nos dois niveis, como processo que
implica dar resposta a uma questdo e que passa por momentos de reflexdo constante,
de interacdo democratica, de cooperacdo, de comunicacdo que dao sentido ao
trabalho realizado. Ao construirmos contextos educativos ricos nas suas
possibilidades, proporciondmos multiplas escolhas e caminhos no processo de
construir o conhecimento. O espago de interagdo permitiu a “inclusdo de todas as
vozes ¢ a resposta a todas ¢ cada uma delas” (idem/ibidem, p.43).

Ainda que ndo seguissemos um modelo pedagogico especifico, 0s processos
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desenvolvidos nos dois ambientes educativos revelaram-se um projeto complexo que
envolveu competéncias e imaginagdo para resolver problemas, apresentar solugoes,
para coordenar uma equipa diversa na motivagéo, nos interesses, nas solicitacdes.

Um projeto feito de vigas e pilares [interdependéncia entre os atores e 0s
ambientes], que suportam a estrutura, de andaimes que suportam inquietacdes,
duvidas, dificuldades, de valores importantes que sustentardo as criangas hoje e no
futuro. Ao ver enaltecidas as suas experiéncias, as criangas reconhecerdo e daréo
valor as experiéncias das outras pessoas. Um projeto que visa uma construcdo em
progresso, mas cuja qualidade tem de ser garantida, caso contrario podem tornar-se
irreparaveis 0s danos ou demasiado onerosas as reparacoes.

Os dois estagios culminaram num processo interativo e reflexivo. Interativo
porque me senti parte de um grupo e com liberdade para agir porque me senti
incluida. Reflexivo, porque as praticas sdo uma construcdo que pode ser sempre
melhorada, porque preciso de encontrar a minha identidade profissional através da
(re)construcdo de competéncias.

Este documento esta estruturado em duas partes. A parte | apresenta a
contextualizacdo e itinerdrio formativo das préticas pedagdgicas supervisionadas.
Integrados nesta parte estdo os capitulos | [Educacdo Pré-Escolar (EPE)] e Il [Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB)]. A parte Il contempla as experiéncias chave
que desenvolvi nos estagios e considerei pertinentes, bem como, o exercicio de
investigagdo implementado em EPE.

Todas as experiéncias que promovi se focam nas pedagogias participativas, em
que as intencionalidades e propdsitos educativos envolvem as criancas, 0S Seus
interesses, as suas motivagdes, num ambiente em que “aprender € crescer em
participagao”(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.43). Integrado nesta parte
esta o capitulo Il que se refere as duas experiéncias desenvolvidas em EPE [Espaco
educativo — um espago de relagdo e desafio e Projeto “Vamos viajar de avido?
Angola, China e Paquistao”]. Espaco relacional e dindmico, pensado para promover
aprendizagens na crianca. Um espaco de provocagdo e de procura de respostas.
Projeto, como forma de resposta a um problema, a uma questdo. O capitulo 1V
refere-se a experiéncia chave transversal [Diferenciacdo Pedagogica — o respeito pela

diversidade]. Diferenciar porque a vida é feita de diversidade, logo, ndo podemos
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vivenciar contextos educativos como se féssemos um. O capitulo V engloba as
experiéncias chave referentes ao estdgio em 1.° CEB [Cooperar — aprender em
interacdo e o Jogo como forma de aprendizagem]. Aprendizagem cooperativa porque
se aprende melhor em parceria, porque ndo construimos nada sozinhos, porque todos
temos algo a dar e a receber. O Jogo, porque se pode conciliar o prazer de brincar
com a aprendizagem.

Por fim, o capitulo VI centra-se no exercicio de investigacdo [Abordagem
Mosaico] realizado em EPE em que se pretendeu dar voz as criancas, envolvé-las
num didlogo democratico e na tomada de decis&o.

Creio firmemente que estas experiéncias sdo os alicerces a partir dos quais

construirei 0 meu futuro profissional.
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Neste capitulo pretendo focar-me na contextualizacdo e itinerario formativo na
valéncia de Educacdo Pré-Escolar.

Na contextualizacdo serdo apresentados o local, a caracterizacdo e organizacao da
instituicdo, a organizacdo do espago e do tempo, bem como a caracterizacdo do
grupo de criangas com que realizei a minha préatica educativa.

Posteriormente serd feita uma descri¢cdo de forma fundamentada e refletida das
diferentes fases do meu itinerario formativo em EPE. Focarei a observacdo do
contexto educativo, a integracdo progressiva na atuacdo pedagogica, a
implementacdo e gestdo do projeto pedagdgico desenvolvido, que sera
posteriormente aprofundado numa das experiéncias chave que apresento na parte 1.

Toda a apresentacdo, andlise e reflexdo foi sustentada com base em documentos
oficiais da instituicdo, como o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) e o Plano
de Grupo (PG). Também serviram de suporte as conversas e as informacGes
fornecidas pela educadora cooperante, bem como os didlogos com as criancas,

registos fotograficos e observacdes diretas por mim realizadas.

1. Contextualizacdo

O centro de estagio onde desenvolvi a minha prética educativa em contexto de
EPE situa-se no Concelho de Coimbra numa das zonas periféricas da cidade e
integra-se num Agrupamento de Escolas (AE) constituido por vinte e oito
estabelecimentos de ensino: dez Jardins de Infancia (J1); dezoito Escolas do Ensino

do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB); uma Escola Bésica de 2.° e 3.° ciclo.

1.1. Caracterizacao e organizacao do Jardim de Infancia

O JI onde estagiei € um estabelecimento de rede publica do Ministério da
Educacgdo (ME), sendo o seu horario de funcionamento das 8h as 19h, de segunda a

sexta-feira.
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O edificio onde funciona o JI é uma adaptacdo da antiga cantina escolar que
sofreu obras de melhoramento e ampliagéo, tanto no espaco interior como no espago
exterior, de modo a “proporcionar a crianga ocasides de bem-estar e de seguranca,
nomeadamente no &mbito da salde individual e coletiva” (ME, 1997, p.16).

Atualmente é composto por trés salas: duas salas de atividades [sala azul e sala
amarela] e uma sala polivalente que funciona como refeitdrio e se destina também a
atividades de animacéo e apoio & familia. E também o local onde as criangas podem
assistir a eventos em que se verifique a presenca mais alargada de criancas e de
adultos. Existe ainda uma pequena copa, um gabinete de educadoras e instalagdes
sanitarias para adultos e criangas. Este conjunto insere-se no mesmo espago de uma
Escola do 1.° CEB. O espaco exterior € constituido por uma pequena zona coberta e
um parque infantil vedado com gradeamento apropriado, com piso sintético e
equipamento estandardizado.

Todos os membros da comunidade escolar contribuiam para a educacdo das
criancas deixando de alguma forma a sua marca (Saracho & Spodek, 1998). A equipa
do JI contava com trés educadoras bem como outro pessoal especializado: uma
auxiliar de acdo educativa; uma assistente de acdo educativa e duas assistentes
operacionais na Componente de Apoio a Familia (CAF). As atividades da
componente letiva eram da responsabilidade das educadoras, com excecdo da visita a
biblioteca, que era uma atividade semanal organizada e dinamizada pela professora

bibliotecaria do agrupamento.

1.2. Organizacao do espaco pedagdgico

“E no espagco fisico que a crianga consegue estabelecer relagdes entre o mundo e
as pessoas, transformando-o num pano de fundo no qual se inserem emog¢des” (Horn,
2004, p.28). E importante que o espaco pedagdgico seja um lugar de encontro, um
lugar para habitar, um lugar que integre intencionalidades multiplas: ser e estar,
pertencer e participar, experienciar e comunicar, criar e narrar. Um lugar organizado

em diferentes areas de atividades, que permitam aprendizagens plurais a crianga e a
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construgdo da experiéncia dessa pluralidade (Oliveira-Formosinho & Andrade,
2011a).

A sala encontrava-se dividida em dez areas de trabalho/atividades diferenciadas:
conversa, jogos/construcdes, biblioteca, casinha das bonecas, jogos de mesa,
computadores, expressdo pléstica, oficina da escrita, &rea da matemaética e a area das
ciéncias experimentais. Dispunha de boa iluminagdo natural, em virtude da
existéncia de uma ampla porta envidracada de acesso ao exterior.

Na sala, e por opc¢édo da educadora, 0s espagos mantinham-se inalteraveis ao longo
do ano, tendo esta referido sentir-se reticente a mudanca. Este aspeto tornou-se um
ponto de reflexdo, uma vez que “é importante que o espaco educativo seja flexivel e
que possa ser modificado de acordo com 0s interesses, propostas e necessidades que
as criangas véo sentindo e experimentando entre si” (Vala, 2012, p.7). Neste sentido,
0 educador devera organizar com as criancas um espaco educativo funcional,
acolhedor e envolvente que “possibilite aprendizagens diversificadas, em situagdes
significativas e funcionais, utilizando materiais adequados” (idem/ibidem, p.6). Por
sentir uma inquietude entre a teoria e a realidade vivida neste aspeto do espaco,
propus-me refletir acerca desta questdo numas das experiéncias-chave.

No caso desta sala, os materiais disponiveis para as crian¢as manusearem eram
em numero excessivo e um pouco desorganizados, acabando por dispersar o foco
intencional de utilizacdo. Ndo pretendo defender que a cada objeto corresponda uma
intencionalidade educativa. Defendo sim, “o espago como um territorio organizado
para a aprendizagem; um lugar de bem-estar, alegria e prazer” (Oliveira-Formosinho
& Andrade, 20114, p.11). Desta forma, o conhecimento e organizacdo dos materiais
seriam facilitadores da autonomia da crianca e do grupo. “Quando um objeto ou
ambiente é aberto a diferentes possibilidades de interpretacdo e uso, a crianca passa a
deter o poder de definir o que ele € ou para que serve, em vez de, estereotipadamente,
identificar uma maneira correta de o entender ou de, sobre ele agir” (Talbot & Frost,
1989, citado por Hohmann & Weikart, 2011, p.161). Se a crianga ndo participa na
organizacdo do espaco, dificilmente o conhecera ou percebera que materiais esse
espago possuli.

Tal como o espaco interior, 0 espacgo exterior € um local que pode proporcionar

momentos educativos onde as criangas tém possibilidade de o explorar e recriar
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(ME, 1997). No JI, esse espaco era amplo, mas a educadora cooperante referiu
algumas condicionantes, como a falta de sombra no verdo e falta de zona coberta, no
inverno. Ao longo do ano e conforme a estacéo, as criancas iam fazendo a utilizacao
de diferentes equipamentos. Por exemplo, s6 quando o tempo comecava a aquecer, as
criancas tinham oportunidade de explorar/brincar com a caixa de areia, 0 aquério da
agua e a casinha que se encontrava no exterior.

O que cada educador faz com o espago onde atua, tem muito a ver com a sua
historia de vida pessoal e profissional, com o seu dinamismo inovador (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011a).

1.3.  Organizacdo do tempo pedagdgico

Em relacdo aos tempos educativos [cuidados e pedagogicos], estes estavam
definidos no PG e organizavam-se em rotinas diarias que permitiam dar “as criangas
um sentido de seguranga e controlo sobre as suas vidas ao proporcionar-lhes uma
sequéncia previsivel de acontecimentos e de transi¢des durante o periodo de
atividades sobre as quais elas poderdo pensar em termos de tempo” (PG, 2014/2015).

O dia comecava com o acolhimento na sala polivalente onde era distribuido o
suplemento da manha. Seguia-se a higiene em que as criancgas ja revelavam grande
autonomia. Dentro da sala de atividades comecava-se pela rotina do bom dia
[preenchimento da tabela das presencas, do tempo e o calendario]. A educadora cabia
prever e organizar um tempo estruturado e ao mesmo tempo flexivel em que os
diferentes momentos tivessem sentido para a crianca, embora fossem momentos que
se repetiam com uma certa periodicidade (ME, 1997). Combinava-se em grande
grupo que atividades se realizariam durante o dia, de acordo com uma planificacédo
de atividades semanal pré-definida e com os interesses das criancas, porque importa
que haja uma organizacdo do tempo decidida pelo educador e pelas criangas, pois o
tempo € de cada criangca, do grupo de criancas e do educador (idem/ibidem).
Entendendo as rotinas diarias como tempos pedagdgicos para aprendizagens
maultiplas, e no sentido de respeitar os ritmos, o bem-estar e as dindmicas das

criangas € fundamental que estas conhecam a organizacdo do seu dia e
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consequentemente, adquiram progressivamente maior autonomia, de modo a
saberem “o que podem fazer nos varios momentos e prever a sua sucessdo, tendo a
liberdade de propor modifica¢des” (idem/ibidem, p.40).

Segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), deve organizar-se o tempo
pedagdgico de modo a que este contemple “uma polifonia de ritmos: o da crianca
individual, o dos pequenos grupos, o do grupo todo. (...) pede-se ainda que inclua os
diferentes propdsitos, as multiplas experiéncias, a cognicdo e a emocao, as

linguagens plurais, as diferentes culturas e diversidades” (p.113).

1.4, Caracterizagéo do grupo

O grupo era constituido por vinte e trés criangas com idades compreendidas entre
0s trés e os seis anos. Destas, dez tinham trés anos e apenas seis tinham cinco anos de
idade. Doze estavam em continuidade educativa e onze frequentavam o JI pela
primeira vez.

Segundo o PG (2014/2015), a organizacdo do grupo de criangas teve em conta a
continuidade das que frequentaram a sala no ano anterior e o equilibrio de criancas
de ambos os sexos e de varias idades. Sendo um grupo constituido por diferentes
faixas etarias, as criancas revelavam naturalmente tempos de atencdo/concentracdo e
de tarefa também diferentes. Assim, para uma organizacdo democratica do grupo
foram utilizados varios instrumentos de modo a facilitar a organizacdo e tomada de
consciéncia de pertenca a um grupo, tais como a tabela de presencas, a tabela dos
aniversarios, o cartaz das regras (cf. Anexo I). Como referido no PG (2014/2015), “a
participacdo das criangcas na elaboracdo de regras e a utilizacdo de simbologia na
identificacdo dos seus objetos pessoais permitia a compreensao e interiorizagdo das
mesmas regras e o respeito pelo outro”.

Um grupo heterogéneo proporciona a crianga oportunidades de autonomia e
socializacdo. Ele tende a recriar as relagdes naturais vividas em familia e, a0 mesmo
tempo, a maximizar experiéncias, conhecimentos e capacidades de cada uma. Dai
que seja aceite o grupo heterogéneo como o ambiente mais semelhante ao familiar.

Neste sentido, podemos dizer que, num grupo heterogéneo é possivel verificar que
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criangas mais velhas podem proporcionar éxitos em criangas que, sozinhas, nao os
atingiriam. Exemplo disto foi observado quando uma crianga de trés anos, durante o
processo do [nosso] projeto, ndo conseguia recortar a imagem de uma zebra e uma
crianca mais velha prontificou-se ajuda-la, concluindo o recorte das zonas mais
dificeis. Um ambiente com criangas de diferentes idades é muito menos competitivo
do que se as idades fossem semelhantes. Aliés, este serd um ambiente propicio a
cooperacdo, uma vez que as criangcas mais novas veem as mais velhas como sendo
capazes de as ajudar, enquanto as criancas mais velhas veem as mais novas como
alguém que necessita da sua ajuda (Katz, 1995). Assim, estas concecfes das proprias
criangas definem um ambiente de cooperacdao que traz vantagens para si proprias e
para os educadores. Era notorio que a relacdo que o educador estabelecia com cada
crianca facilitava a sua insercao no grupo e as relacdes com as outras criancas (ME,
1997). Vivia-se um ambiente de confianca, de calor humano, intimidade, empatia e
afeicdo entre criancas e adultos, favorecendo as aprendizagens (Brazelton &
Greenspan, 2009).

Reflexo do clima afetivo que se vivia, foi 0 caso da integracdo de uma crianca
chinesa que ndo dominava a lingua portuguesa. A educadora cooperante era sempre 0
seu par e promovia a entreajuda frequente com um primo do 1.° CEB, que fazia a
ponte entre ela, a educadora e as outras criancas. A crianca fazia o seu tempo de
recreio com o primo para que a integracdo se fizesse sem sobressaltos num ambiente
o mais familiar possivel. Comecava a sentir-se mais segura quanto melhor conhecia o
ambiente e quanto mais se sentia valorizada (idem/ibidem). Cada palavra adquirida
em portugués era festejada por todos. Valorizava-se também a comunicac¢do nao-
verbal gue constituia um suporte da comunicacao oral, permitindo desta forma, que a
crianca se sentisse integrada. Segundo os autores’, ao existirem relagdes sélidas,
empaticas e afetivas, as criangas respondem também através dos afetos, tornam-se
mais solidarias e acabam por comunicar 0s seus sentimentos, refletir nos seus
proprios desejos e desenvolver o seu relacionamento com as outras criangas € com 0s

adultos.

! No presente relatério, utiliza-se a palavra autor(es) independentemente do género.
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2. Itineréario formativo?

Pretendia-se que o estagio fosse dividido em trés fases distintas: o de observagéo,
o0 de entrada progressiva na atuacao pratica e o de implementacdo e desenvolvimento
de um projeto pedagdgico. Tal ndo aconteceu com a rigidez proposta, pois era grande
a vontade de ser educadora, de vir para casa a procura de suportes para me fazer
integrar.

Sempre soube que o estagio tinha a intencdo formativa de promover a construcdo
do saber profissional docente para a EPE, que seria 0 momento de mobilizar saberes
e de refletir a acdo, mas isso ndo impediu que me disponibilizasse desde logo para
colaborar nas atividades que se iam desenvolvendo. Os primeiros momentos de
intervencdo eram pontuais e planificados pela educadora cooperante. Numa segunda
fase, percebendo o desenrolar das atividades, acrescentdvamos propostas que
previamente planedvamos em conjunto com as colegas da outra sala.

Na fase de implementagdo e desenvolvimento do projeto pedagdgico o grupo ja
desenvolvia o tema sobre as emocfes. Cridmos entdo uma historia que integrava
algumas das personagens das histérias que vinham sendo exploradas sobre a
tematica. A histéria foi 0 mote para que novos acontecimentos se viessem a viver na
sala — um projeto desencadeado a partir da chegada de uma encomenda com um

mapa-mundo.

2.1. Observacao do contexto educativo

Do latim observatio, a observagdo ¢ a acdo e o efeito de observar [examinar com
atencdo, olhar com pormenor, constatar]. A observacdo com pormenor que aqui
refiro é aquela que considero relevante e que me colocou em reflexdo.

A primeira observacéo foi a direta, pois interessava focar-me nas interagdes das
criangas entre si, com o espaco e com a educadora para compreender que tipo de

atmosfera se vivia. A preocupacédo de perceber e interpretar cada crianga e o0 grupo

2 Sempre que o tempo verbal corresponder & primeira pessoa do plural refere-se a mim e ao meu par
da prética pedagdgica.
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nas suas interacBes livres ou provocadas, foi-me fornecendo dados de andlise da
situacdo e de construgdo de estratégias de a¢do. Mais tarde, fiz uma observagdo mais
individualizada, através de dialogo, que referirei posteriormente [Abordagem
Mosaico]. O tempo e espaco de brincar foram outro momento privilegiado de
observagdo, posicionando-me como participante integrado no grupo, sem perder a
integridade do meu papel de observador.

Nestes tempos de observacéo, constatei que as interacdes revelavam relacGes de
confianca, afeto e respeito mutuo, embora pudessem existir momentos de
conflitualidade. A educadora demonstrava uma atitude calma e ponderada
relativamente ao conflito entre criangas, apoiando “as tentativas de negociagdo e
resolucdo de conflito” e quando ndo considerava a atitude conflituosa grave, deixava
que as criancas a resolvessem por si (ME, 1997, p.37).

Neste contexto educativo, as duas educadoras planificavam as atividades em
conjunto, uma vez que, sendo os dois grupos do JI constituidos por criangas oriundas
da mesma freguesia, existiam lacos de familia [irmdos, primos] e de amizade
[vizinhos]. Os interesses, motivacdes e dificuldades eram partilhados, defendendo
que um trabalho de planificagdo/partilha e ajuda entre os educadores era fundamental
(PG, 2014/2015).

As datas comemorativas eram realizadas para as duas salas e mesmo 0s
aniversarios das criancas também eram comemorados com todos. As duas salas do Ji
constituiam-se “como um espago educativo alargado que oferece multiplas
possibilidades de interagcdo entre criangas, entre grupos de criangas, entre criancas e
adultos do estabelecimento educativo” (ME, 1997, p.42).

O dia comecava com o0s bons dias e as conversas no tapete. Era um tempo
bastante valorizado pela educadora cooperante, um momento chave de falar e de
ouvir, de bem-estar e harmonia do grupo. As criancas falavam das suas vivéncias,
mantendo-se um clima de livre expressao, reforcado pela valorizacdo publica das
suas experiéncias de vida, das suas opinides e ideias (Niza, 2012). Para o autor, este
momento garante a cada crianca 0 sentimento de que o crescer € uma construgado
social e ndo uma construcédo individual, apenas. Das conversas no tapete surgiam as
atividades espontaneas que permitiam aproveitar o quotidiano e transforma-lo em

aprendizagens. Foi exemplo deste tipo de situagdo, o facto de uma crianca ter levado
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uma caixa de cereais a partir da qual se realizaram diversas atividades. Contagens,
formas geométricas, cores, tamanhos, construcdo de um gréafico, foram objeto de
exploracdo em grande grupo. Neste sentido, a educadora cooperante soube sempre
encontrar possibilidades de articulacdo curricular abrangendo as diferentes areas de
conteddos.

A educadora tinha ainda a preocupacao de agrupar, sempre que possivel, criangas
de idades diferentes, pois o trabalho entre criancas em diferentes momentos de
desenvolvimento e com saberes diversos é facilitador do desenvolvimento e da
aprendizagem (ME, 1997). Considero relevante a preocupagdo de colocar uma
crianga mais velha a interagir com uma crianga mais nova permitindo desta forma “o
alargamento das experiéncias de aprendizagem e a sua sistematizagdo” (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011b, p.73).

Semanalmente havia rotinas pré-definidas, como a articulagdo com 0 1.° CEB e a
ida & biblioteca. Durante o 1.° periodo, as criangas do 1.° CEB vinham ao JI uma vez
por semana. Durante o 3.° periodo, as criancas finalistas do JI iam ao 1.° CEB e
desenvolviam atividades previamente programadas. A transicdo serd& um momento
sem sobressaltos se houver continuidade de objetivos pedagdgicos, na organizacao
dos contetidos curriculares, na partilna dos espacos e tempos escolares e, claro, se
todos [profissionais, familia e criancas] se envolverem em atividades especificas para
a mudanca (Sim-Sim, 2010). O didlogo e a colaboracdo entre educadores e
professores do 1.° CEB eram também notérios, revelando que os profissionais
conheciam o ambito de atuacdo de ciclos vizinhos, de modo que a continuidade na
transicdo fosse eficaz. Existia também um trabalho de equipa entre 0s responsaveis
pela componente educativa e pela de apoio a familia, de modo a ndo sobrecarregar as
criangas com atividades repetitivas. Semanalmente, as criancas faziam uma ida a
biblioteca, enquanto “espago de recreio e cultura” onde era lida/explorada uma
historia pela bibliotecaria (ME, 1997, p.72). O grupo desenvolvia também o Projeto
de Leitura em Vai e Vem, do Plano Nacional de Leitura que consistia numa troca
semanal de livros da biblioteca, a serem lidos em casa com o0s pais. Assim, pretendia-
se criar lagcos emocionais fortes, para que as criangas passassem a associar a
satisfagdo intrinseca a uma relagdo humana significativa com as histdrias e a leitura
(Hohmann & Weikart, 2011).
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Para além dos espacos e da sua organizacdo, a rotina, enquanto sucessdo de
acontecimentos que séo conhecidos pela crianca, torna o grupo mais estruturado e
mais seguro. No entanto, os dias ndo tém que ser todos iguais e as propostas,
nomeadamente das criancas, podem modificar as rotinas quotidianas (ME, 1997). Na
verdade, a organizacdo do tempo ao longo do dia, era estruturada, mas flexivel,
permitindo integrar as propostas que iam surgindo e fazer as reformulagfes que eram
necessarias.

O espacgo educativo é também o espaco alargado das relacGes entre criancas,
destas com os adultos e com 0 meio social mais vasto (idem/ibidem). De acordo com
a Lei n°5/97 de 10 de fevereiro, para fomentar a insercdo das criangas em grupos
sociais diversos que permitam uma progressiva consciéncia do seu papel como
membro da sociedade, a educadora promovia frequentes saidas a comunidade
envolvente. Fizeram-se visitas a varios espagos [cabeleireiro, restaurante e estufas].
As criangas prepararam entrevistas em grande grupo e realizaram-nas nas respetivas
situacbes, promovendo desta forma a comunicacdo em diversos contextos, com
diversos interlocutores e contetidos. Comemorou-se a semana da poesia através do
projeto Vamos dar Poesia a Coimbra, com a distribuicdo de poemas pela vila. As
saidas & comunidade também promoviam a reflexdo de problemas ambientais
observados e ainda o aprender a andar na rua, cumprindo regras de seguranca.

A educadora cooperante também valorizava o tempo da brincadeira livre
permitindo a crianga usar o tempo como entendesse, decidir a que queria brincar e
como queria fazé-lo (Ferland, 2006).

Tentei captar a realidade educativa que se vivia neste JI. Inevitavelmente captei-a
com um olhar subjetivo e o [relativo] conhecimento em educacdo que possuia.

Espero ter tido uma perspetiva justa do que vi e do que senti.

2.2. Integracgdo progressiva na atuagdo pedagodgica

Pequenos problemas surgiam no dia-a-dia do JI. O nosso grupo de estagio
mostrava-se otimista e confiante na capacidade de lidar com o que parecia fugir da

rotina. Assim tomamos a iniciativa, aceite pela educadora cooperante, de encarar o
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primeiro desafio. A morte do peixe da nossa sala foi o0 mote para planearmos a
primeira atividade a desenvolver com o grupo de criancas. Foi um momento em que
pude refletir sobre a flexibilidade que um educador deve ter para conseguir, através
de um problema inesperado, articular atividades, criando oportunidade para que as
criangas construam as suas proprias aprendizagens de acordo com o que estdo a
vivenciar (Katz & Chard, 1997).

O Monstrolino®, figura ja conhecida do grupo, propds ent&o, uma caca ao tesouro,
através de uma pista escrita em rimas e um mapa do JI. Estava lancado o desafio que
iria prender a atengédo e o interesse das criangas. Encontrado o tesouro... dois novos
peixes passaram a habitar a [nossa] sala. Tentdmos descobrir 0 que as criangas
sabiam sobre peixes e partimos para uma participacdo guiada que, segundo Rogoff
(1990), citado por Folque (2012), implica estabelecer pontes entre o que é conhecido
e 0 que é novo, transferindo responsabilidades, neste caso, responsabilizando as
criangas por cuidar dos novos peixes. Simultaneamente, questiondmo-las no sentido
de provocar alguma curiosidade sobre o tema peixes. Desta forma, introduzimos
mais uma tarefa diaria, promovendo a participacdo das crian¢as num processo de
responsabilizacdo. Houve pesquisa, vocabulario novo, registos, desenhos de peixes.
Fizemos a leitura da histéria Viva o peixinho de Lucy Cousins e aperceberam-se que
h& um autor, um ilustrador, uma capa com um titulo que pode deixar antever o que se
esconde nas paginas nao lidas. Aos nomes dos peixes da historia estavam associados
sentimentos e emoc0des, assunto que vinha sendo trabalhado pela educadora com o
grupo. Tentamos ndo perder o fio, nunca o cortar. Conhecemos Romero Britto, o
pintor de peixes e mais vocabuldrio novo [obra, artista, galeria, exposi¢do...].
Nasceram peixes e mais peixes em folhas de papel... Estdvamos a dar as criangas a
oportunidade de usar livremente a sua imaginacao, valorizando os produtos do seu
pensamento criativo. Assim, elas sentiam-se individuos competentes, importantes e
validos (Saracho & Spodek, 1998). Eram pinturas [verdadeiras], com nomes, com
autores, as proprias criangas. O efeito tinha sido imediato. Tal como Picasso dizia,
estas criangas tinham transformado uma simples mancha amarela no proprio sol. Em

grupo, fez-se uma danca criativa sobre peixes. Referiram-se momentos sobre o

¥ Monstrolino foi a mascote criada pela educadora cooperante durante a exploraco do tema dos
medos.
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nascimento e vida de um peixe que as criangas iam dramatizando e dancando. Tal
como preconizam Saracho e Spodek (1998), a arte € uma forma de usar sentimentos,
sensibilidade e de compreender aspetos incompreensiveis se tratados racional ou
linearmente. A arte amplia 0 modo de compreender 0 mundo que nédo seria possivel
através da descricdo verbal convencional. Foi muito bom observar aquela crianga
normalmente timida libertar-se e envolver-se como se o0 seu corpo falasse explorando
0 mundo da emocdo e da imaginacao.

As criancgas sentiram-se valorizadas nas suas realizacdes. A partilha ao grupo foi
muito compensadora, visto que, segundo Niza (2012) a valorizagdo social dos
produtos gerados pelas criancas da sentido imediato a partilha dessas produgdes (cf.
Apéndice 1).

Estas atividades foram também o ponto de partida para comecar a conhecer
melhor o grupo, na especificidade de cada crianga, ja que “os individuos ndo podem
apenas relacionar-se uns com 0s outros: eles precisam relacionar-se uns com 0s
outros acerca de algo” (Edwards, Gandini & Forman, 1999, p.46).

Outra atividade desenvolvida, como forma de desconstruir medos [algumas
criangas tinham medo de abelhas] e dando assim continuidade ao trabalho realizado
pela educadora, levou o grupo a conhecer melhor a vida das abelhas. Indagdmos a
origem do medo das trés criangas e verificamos que os seus medos “resultam de
estimativas de perigo e das experiéncias de outras pessoas” (Papalia, Olds &
Feldman, 2009, p.323). Tinhamos também como objetivo desenvolver o interesse
pela poesia, familiarizar as criangas com a vida das abelhas, promover o respeito
pelos seres vivos e reconhecer a sua importancia na Natureza. Ndo sabiamos se as
criancas seriam capazes de desenvolver os conceitos cientificos subjacentes, ou seja,
se 0 assunto era adequado ao seu nivel de desenvolvimento, mas teriamos o cuidado
de ser consistentes com o que elas fossem capazes de aprender, tal como refere
Saracho e Spodek (1998). Na impossibilidade de as criangas vivenciarem
diretamente uma experiéncia pratica sobre abelhas, partimos de um poema sobre as
abelhas escrito por nés; mimamos/declamamos com as criangas; levamos uma
colmeia; provdmos mel; visualizdmos um filme; construimos abelhas (cf. Apéndice 2
e 3).
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Dando continuidade ao tema dos medos, assunto que continuava a ser abordado
pela educadora, prepardamos um teatro de sombras que pretendia mostrar que o
escuro também era divertido. Mimamos e dramatizamos cenas da historia “O menino
que tinha medo do escuro” da autora Susana Campos. As criancas puderam
experimentar momentos divertidos que partilharam com os colegas. Esperava-se
assim, que elas atribuissem a ac&o o significado que se pretendia: os medos do escuro
ndo tém razdo de existir (cf. Apéndice 4 e 5).

Aquando da participacdo das criangas numa exposicao de sensibilizacdo sobre os
animais, promovida pela ARPA — Associacdo pela Reducdo Populacional e
Abandono de Cées e Gatos, no centro comercial Dolce Vita, passdmos em frente a
Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC) e referimos que era a nossa escola.
Logo se levantaram questdes sobre o tamanho e certezas sobre os brinquedos que
haveria |4 dentro. Aproveitamos tal entusiasmo e como estdvamos a desenvolver a
Abordagem Mosaico sobre os espacos do JI, fazia todo o sentido fazer uma visita
guiada a nossa escola, 0 nosso espaco. Era a primeira visita organizada por nos. A
preparacdo foi muito cuidada. Era importante que decorresse sem atropelos, nem
pressas. Tudo deveria estar pensado ao pormenor. Sabemos que “em pedagogia ndo
ha receitas” e 0 modo como planedmos a visita tinha a intencionalidade de
proporcionar 0 enriquecimento de vivéncias para que as criancas se fossem
apropriando do mundo que as rodeia (Oliveira-Formosinho & Andrade 2011a, p.24).
Assim, todo o circuito foi pensado tendo em conta/ou ponto de partida os possiveis
interesses das criancas, a sua curiosidade natural e desejo de saber. Apostamos na
novidade, no que causaria impacte positivo, no que pudesse ser experienciado. Os
dois grupos [sala azul e sala amarela] visitariam o laboratério de ciéncias, a
biblioteca, o ginasio, a ESECTV, a cantina, o anfiteatro, o espago exterior, porque 0s
considerdvamos um meio privilegiado para a crianca observar, conhecer, aprender e
compreender. A atividade nédo foi realizada com o pormenor com que a planificamos,
mas decorreu de forma a respeitar os interesses das criangas, 0S previstos e 0s ndo

previstos (cf. Apéndice 6).
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Como avaliacdo da visita a ESEC, ouvimos a voz das criancas e elabordmos um
texto® com as suas falas. O feedback foi positivo e elas tinham mostrado prazer em
percorrer espacos até entdo desconhecidos. “Ser ouvida (...) ¢ um direito das
criancas e isso pode ajudar os adultos a tomarem melhores decisdes” (Cruz, 2008,
p.79).

Mais um dia comemorativo se ia viver, o dia da familia. A familia iria ser
recebida no JI e as educadoras cooperantes tinham planeado connosco uma tarde
diferente. As estagiarias coube a tarefa de fazer biscoitos com as criancas. Se ha
prazer numa atividade, esta de meter as maos na massa € uma das primeiras do
ranking (cf. Apéndice 7). Foi um momento verdadeiramente doce em que aplicAmos
as regras de higiene, lemos uma receita desenhada, em que foi preciso esperar pela
sua vez. Faz todo o sentido partilhar momentos do JI com a familia, pois o primeiro é
0 prolongamento da segunda. Este tipo de interacdo permite que 0s pais se
interessem mais pelo que os filhos fazem, sentindo-se também envolvidos no seu
crescer. Por sua vez, as criancas veem valorizados os seus esforcos e realizaces.
Como referem Saracho e Spodek (1998), é importante para a educadora conhecer a
familia das criancas para entendé-las e, quando necessario, envolver 0s pais na
educacdo dos filhos. E acrescentam que a qualidade do envolvimento parental
influencia a auto imagem da crianca, 0 senso de otimismo e a sua orientacdo nas
relacdes sociais.

No JI, as quintas-feiras tinham um tempo destinado a expressdo fisico-motora.
Sempre que nos foi possivel, fizemos intervencbes devidamente planeadas com as
colegas da outra sala, adaptando movimentos a diferentes criancas, a diferentes
espacos, a diferentes andamentos e velocidades, diferentes niveis, diferentes
materiais. Apostdmos, como sempre, em intervir em grupo, mas respeitando a

apeténcia de cada uma de nos para esta ou aquela area da expressdo motora — jogos,

# « Neste dia fomos visitar a escola das nossas estagidrias. Vimos 14 muitos sitios. Vimos a biblioteca.
Fizemos siléncio, muito siléncio. Ouvimos a historia da av6 e dos amigos. No laboratério vimos uma
coisa de ver bichinhos e plantas. Também vimos 14 um homem que tinha um fato de “meter
connosco”(avental do corpo humano). Vimos o corag@o, os pulmdes e o intestino por onde sai 0 coco.
Também estava 1& um forno. Fomos a uma televisdo onde tinhamos que pdr uma camisola verde para
desaparecermos. Gostimos muito de almogar na relva... Foi um dia muito divertido!!!” (os meninos
da sala azul)
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circuitos e dancgas. Todos tinham a ganhar, nés porque nos sentiamos mais seguras
durante a acdo; as criangas, porque podiam ver diversificadas “as situagdes e
experiéncias de aprendizagem, (...) dominando e utilizando o seu corpo”, para além
de Ihes serem proporcionados momentos de prazer (ME, 1997, p.57). As criancas
pequenas tém clara necessidade de se mexer. A expressdo motora requer “o controlo
motor e de socializacdo, de compreensdo e aceitacdo das regras” e permite que as
criangas vao “tomando consciéncia de condi¢des essenciais para uma vida saudavel”
(idem/ibidem, p.59), pelo que foi uma aposta ganha a partida.

A primeira atividade proposta por n6s foi um circuito que envolvia deslocamentos
e equilibrios e a utilizacdo do prdprio corpo em habilidades gerais, tendo em conta
que as criancas devem ter oportunidade de experimentarem a alegria do movimento
eficiente, os seus efeitos saudaveis e de virem a tornar-se cada vez mais competentes
e confiantes (Gallahue, 2010) (cf. Apéndice 8).

“O rabo da raposa” foi um jogo que envolveu a coordenagdo espacial e
oculomotora, a velocidade, a agilidade e o aumento progressivo da dificuldade,
através de duas variantes do jogo (cf. Apéndice 9). Assim, as criancas aprendem a
viver em sociedade, a interagir, a ganhar e a perder, a escolher e a ser escolhido, a
trabalhar valores como o respeito, a justica e a tolerancia, construindo, assim, o seu
desenvolvimento integral (Dias, 2005).

A danca foi outra atividade muito vivida neste grupo. Revelou-se interessante
para as criancas pelo seu carater ludico, e para n6s pela forma como pudemos
observar 0 modo como elas desenvolviam a sua capacidade criativa, inventiva, de
experimentacdo e como, por vezes, integraram outras areas de conhecimento,
possibilitando novas formas de aprendizagem a partir do que as rodeia (Duarte &
Marques, 2014) (cf. Apéndice 10).

Para além de estarmos atentas ao que se vivia no quotidiano da sala com o grupo
de criancas e de termos preparado atividades que fariam sentido nesse contexto,
também tivemos momentos de intervencfes espontaneas [rimas, imitacdo de animais
em movimento, cantar, utilizar instrumentos musicais]. Nesta fase vivemos
momentos de tatear, de ganhar seguranca, de nos envolvermos. A vontade e
envolvimento que sentimos desde logo e a disponibilidade e cooperagdo das

educadoras, foram o impulso que dinamizou todo o estagio.

25



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

2.3. Implementacao do projeto pedagogico - Vamos viajar de avido? Angola,
China e Paquistao...

O trabalho por projeto ndo é uma metodologia recente mas é seguramente uma
forma inovadora, flexivel, capaz de atender os interesses do mundo da crianga
(Gambda, 2011). Desenvolver o trabalho por projeto é uma acdo complexa e
colaborativa. Neste sentido, e segundo o autor, a crianga envolve-se num esforco
reflexivo gerador de conhecimento e de interacao positiva.

O projeto que foi desenvolvido no estagio de EPE partiu de uma historia e
alargou-se a descoberta de trés paises com significado para as criangcas [Angola,
China e Paquistdo]. Na realidade, ele derivou em trés projetos diferentes.

Por ter sido a primeira vez que estive envolvida na implementacdo e gestdo de um
projeto pedagdgico e pelo significado do conhecimento real da pedagogia em
participacdo que ele me proporcionou, considerei pertinente apresenta-lo como

experiéncia chave.

26



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

CAPITULO Il -1.°CEB
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Neste capitulo pretendo contextualizar o local, a organizacdo da escola, do
grupo/turma e a organizagdo pedagogica onde realizei a minha pratica educativa em
1.° CEB, apoiando essa caracterizacdo no Projeto Educativo do Agrupamento de
2013/2016 (PEA), no documento orientador da Escola de 2015/2016, nas
informacdes fornecidas pela professora cooperante, bem como nas observagdes por
mim realizadas. Posteriormente, apresentarei uma descricéo e reflexdo das diferentes
fases do meu itinerario formativo, destacando a fase da implementacdo e gestdo do

projeto pedagogico desenvolvido.

1. Contextualizacao®

O centro de estagio onde realizei a minha pratica educativa em contexto de 1.°
CEB pertence ao Concelho de Coimbra. Geograficamente situa-se numa zona central
da cidade onde se concentram numerosos servicos, essencialmente de comércio e de
educacdo. O Agrupamento de Escolas (AE) onde esta inserido, € constituido por sete
estabelecimentos de ensino: dois Jardins de Infancia; quatro Escolas do Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico; uma Escola Basica de 2.° e 3.° ciclo, sede do Agrupamento.
A populacdo discente da instituicdo € composta por 293 alunos divididos por 12

turmas.

1.1. Caracterizacao e organizacao da escola

A escola onde realizei 0 meu estagio pedagégico é um estabelecimento que
pertence a rede publica do Ministério da Educacdo com um horério de
funcionamento das 9h as 18h, sendo o horério do intervalo da manha das 10h30min
as 11h, o da hora de almogo das 12h30min as 14h e o intervalo da tarde das 16h as
16h30min. Entre as 16h30min e as 17h30min tém lugar as Atividades de

Enriquecimento Curricular (AEC) da responsabilidade do Centro de Apoio Social de

> E de referir que a contextualizacio foi redigida com base no dossié reflexivo (1.° CEB) elaborado
pelo grupo da Prética Pedagdgica.
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Pais e Amigos da Escola n.°10 (CASPAE), a excecdo de dois dias em que tém a
disciplina de inglés.

O corpo docente era constituido por 12 docentes com turma; um docente
coordenador de estabelecimento que prestava, igualmente, apoio educativo; um
docente de educacdo especial e um docente de apoio a biblioteca. O pessoal ndo
docente era formado por nove elementos, distribuidos por seis assistentes
operacionais, uma psicéloga, uma terapeuta da fala e uma bibliotecaria.

A escola era composta por dois edificios, um destinado ao 1.° CEB e o outro ao
JI. O edificio onde decorriam as aulas e atividades do 1.° CEB era constituido por
dois pisos. O acesso ao primeiro piso era feito por escadas ou elevador, sendo este
ualtimo restrito aos alunos sem a presenca de um adulto. O rés-do-chdo tinha seis
salas de aula, a sala da diretora/coordenadora, a sala da professora de apoio, 0
refeitdrio e trés instalagdes sanitarias. No 1.° andar existiam mais seis salas de aula, a
sala dos professores, a biblioteca escolar e instalagfes sanitarias em nimero igual ao
do rés-do-chéo.

O espaco exterior estava dividido em varias zonas: um campo polidesportivo;
uma zona com mesas e bancos de madeira; uma pequena horta dividida em quatro
fragdes, sendo cada fracdo correspondente a cada ano de escolaridade; e ainda um
espaco mais amplo ao ar livre. Estes espacos eram descobertos, havendo apenas uma
pequena zona no exterior com cobertura. Todos eles permitiam o desenvolvimento
de habilidades e estimulavam saberes sociais (Aires, 2010).

A instituicdo estava munida de espacos atraentes e motivadores para os alunos.
Foram pensados ao nivel da seguranca, permitindo a todos os agentes envolvidos no
processo educativo das criancas, a tranquilidade necessaria e um ambiente seguro,
que segundo Horn (2004), estimula a crianca a agir e a descentra da figura do adulto,

revelando seguranca e confianga ao explorar o espaco.

1.2.  Organizacdo do espago pedagdgico

Os espacos pedagdgicos devem ser pensados e planeados para que os alunos

possam ter um maior nimero possivel de oportunidades de aprendizagem pela acdo e
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exercam o maximo controlo sobre o seu ambiente. Segundo Arends (1995), o espaco
deve mostrar-se atraente, de forma a encorajar diferentes tipos de atividades.

A sala de aula da turma onde estagiei era o0 espaco onde se desenvolvia a maior
parte do processo de ensino e de aprendizagem e possuia uma area aproximada de
50m?. Era bem iluminada com luz natural, em virtude da disposicdo e das largas
medidas das janelas, no entanto, ndo era possivel usufruir dessa mesma iluminacéao
uma vez que esta dificultava a visualizacdo para os quadros. Neste sentido, era
necessario a utilizacdo da iluminacdo artificial a maior parte do dia.

As mesas estavam dispostas em filas devido as condicGes de luminosidade da sala
e do posicionamento dos alunos face ao quadro branco e quadro interativo, embora
houvesse o cuidado de, regularmente, alterar a estrutura das filas, bem como os
lugares das criancas. A professora cooperante defendia a disposicédo das mesas em U,
mas considerava que a disposicdo por filas era a mais apropriada para as
carateristicas da turma e da prépria sala. No entanto, esta disposi¢do “ndo &
conducente a discussdo nem a atividades em pequenos grupos” (idem/ibidem, p. 94).

Numa lateral, existia um armario comprido onde estavam todos 0s materiais
didaticos [papel, colas, tesouras, compassos...] € 0S manuais escolares dos alunos.
Estes estavam organizados e colocados de forma acessivel a todos. Nesse mesmo
alcado, existia uma bancada onde se encontrava o leite e a fruta oferecida pela escola
e um lavatorio de apoio. De acordo com Horn (2004), 0 modo como 0s materiais e
moveis estdo organizados e a forma como criangas e adultos ocupam e interagem
com o espaco sdo reveladores de uma concecao pedagdgica.

A parede do fundo da sala estava forrada com um material adequado a exposi¢édo
de trabalhos dos alunos, assim como informacdo pertinente. Alguns trabalhos
elaborados pelas criangas eram afixados, permitindo-lhes observar a evolugdo dos
conhecimentos e a possibilidade de se sentirem valorizados pela sua exposicao.
Estava ainda afixada a tabela de tarefas que ia sendo alterada todas as semanas, bem
como uma folha de registo para que cada crianca registasse de forma autonoma e
consciente o que ia levando para o depoésito de material a reciclar [garrafdes com
tampas, pilhas, papeldo...]. De acordo com Lino (2013), as paredes das escolas
podem desempenhar uma importante funcdo pedagdgica, pois como refere

Malaguzzi (1994), citado pelo autor “as paredes falam, documentam” (p.123).
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De acordo com Arends (1995), a forma como o espaco é utilizado afeta a
atmosfera de aprendizagem das salas de aula, influenciando o didlogo e a

comunicacdo e tem efeitos cognitivos e emocionais importantes nos alunos.

1.3.  Caracterizacdo do grupo/turma

Os alunos com quem desenvolvi a minha prética educativa pertenciam a uma
turma do 3.° ano. Era uma turma constituida por 25 alunos, dos quais nove eram
rapazes e dezasseis eram raparigas, todos nascidos no ano de 2007. Todos os alunos
frequentaram a EPE n&o havendo registo de retencdes. E de salientar que a maioria
usufruia das atividades extra curriculares existentes na escola.

A caracterizacdo dos alunos, relativamente ao nivel da aprendizagem, teve por
base as informacgfes que a orientadora cooperante referia e a propria observacédo
efetuada a cada aluno individualmente e a turma/grupo. Desta forma, foi possivel
conhecer melhor cada um, compreender o seu comportamento e a reagao perante
determinadas situacbes, 0 que permitiu, numa fase posterior, adequar a pratica as
suas caracteristicas.

De uma forma geral, a turma demonstrava um bom nivel de aprendizagem.
Nenhuma das criancas era portadora de qualquer deficiéncia ou qualquer tipo de
dificuldade motora. No entanto, havia a registar duas alunas que apresentavam
dificuldades de aprendizagem, estando uma delas a beneficiar de apoio da equipa de
educacdo especial com medidas adequadas a problematica®, pois de acordo com
Grave-Resendes e Soares (2002), os alunos aprendem melhor quando o professor
respeita a sua individualidade e ensina de acordo com as suas diferengas. Tendo em
consideracdo a avaliacdo realizada pela docente, a outra aluna apresentava algum
desfasamento na aquisicdo de conhecimentos em relacdo a restante turma, uma vez
que integrou a mesma apenas no atual ano letivo e manifestava algumas dificuldades

de aprendizagem e concentracdo. E de salientar, que havia ainda duas criangas que se

® Segundo a orientadora cooperante, a aluna com necessidades educativas especiais, apresentava
algumas dificuldades a nivel da consciéncia fonoldgica, da aprendizagem da leitura, de concentragdo e
raciocinio, devido a problemas auditivos desde a nascenga.
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encontravam medicadas para melhorar a sua capacidade de concentracdo e controlar
a impulsividade, melhorando os resultados académicos.

As intencionalidades educativas tinham como objetivo primordial, que todos os
alunos desenvolvessem competéncias que Ihes permitissem realizar aprendizagens o
mais sélidas possivel. De uma forma geral, os comportamentos da turma eram
adequados, havendo cumprimento de regras e bom ambiente entre colegas e

professora.

2. Itineréario formativo’

2.1.  Observacéo do contexto educativo

O primeiro olhar foi dirigido ao grupo turma e a cada crianga, a sua atitude
perante as tarefas, a sua capacidade relacional e as diversas situacdes surgidas no dia-
a-dia. Um segundo olhar focou-se na professora titular de turma, no modo como
geria um grupo heterogéneo de 25 alunos ao nivel dos afetos, da construcao do saber,
da prépria diversidade dentro da sala de aula. Na verdade, comecei por entender onde
estava e senti o desejo de ficar.

Durante a atuacdo da docente, percebi a riqueza da transversalidade de
conhecimentos que utilizava no contacto com as criangas. A aula construia-se com
muitos saberes, diversos mas nao dispersos, como quem constréi um puzzle em que
todas as pecas se encaixam. A cooperante prendia a atengdo dos alunos fazendo com

gue se sentissem presentes. Vi aqui que

0 bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um
desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem.
Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas davidas, suas incertezas (Freire, 1996,
p.96).

” Sempre que o tempo verbal corresponder & primeira pessoa do plural refere-se a mim e as minhas
colegas da préatica pedagogica.
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Preferencialmente, cumpria-se um horario pré-estabelecido (cf. Anexo Il) e uma
planificagdo rigida para todos. Na prética, cumpria-se a diversidade da vida em que
se pode ver a esséncia de cada [coisa], mas perceber que hd muitas esséncias que a
complementam. Foi muito enriquecedor este alargamento de uma area disciplinar e a
busca de outros conhecimentos que ampliam um primeiro. Senti neste espevitar da
curiosidade uma forma positiva de construir conhecimento. No entanto, havia a tal
planificacdo rigida feita para todas as turmas das Escolas do Agrupamento que
contraria um principio fulcral defendido por Arends (2008) ““ ¢ importante continuar
ciente dos principios centrados no aluno e explorar formas de este se envolver no
processo de planificagdo” (p.127). Mas, neste contexto, o tempo e as planificagbes
rigidas para cumprir programas de manuais escolares revelavam-se grandes inimigos,
porque, segundo o mesmo autor, “demasiada planificagdo limita o decorrer da
discussdo e da exploragdo” (p.99). Contudo, a docente defendia que, na linha de
Arends (2008), a planificagio nem sempre era linear e tinha em conta a
complexidade e o inesperado do ensino e da aprendizagem. E foi este o principio que
vi defendido muitas vezes, até porque as relacdes afetivas que a docente mantinha
com os alunos ndo permitiam que a vida fluisse apenas pelas planificacdes, pelos
manuais, pelas fichas de avaliacdo também iguais para todos.

Entre a professora e 0s alunos existia uma relacao de respeito e intercomunicacao,
em que a afetividade era o fator fundamental nas proporcdes certas, de modo a que
o0s alunos soubessem os seus limites na relacdo com a mesma e que esta conhecesse 0
seu papel e a sua autoridade (Freire,1996). Apostava-se também na construcdo da
autonomia das criangas. Estas cumpriam um mapa de registo de tarefas com bastante
responsabilidade (cf. Anexo Ill). Registavam ainda a sua avaliacdo individual que
levavam para casa semanalmente que refletia 0 modo como tinham trabalhado na
aula. De acordo com Arends (2008), “a avaliagdo deve ser utilizada para dar
informacdes sobre o desempenho e criar aprendizagens enfatizando fortemente a
participagdo do aluno na propria avaliagdo” (p.127). Os alunos iam tomando
consciéncia do modo como iam evoluindo, ao nivel do trabalho individual, dos
pedidos de ajuda, do desempenho.

Eram promovidos hébitos de cidadania e de participacdo em agdes que alterassem

comportamentos menos positivos, procurando solugdes que permitissem melhorar a
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qualidade de vida na escola e fora dela com o envolvimento dos encarregados de
educacdo. Leite e Rodrigues (2001) referem que educar para a cidadania, passa pela
vivéncia de situacdes que promovam essa aprendizagem, passa por uma participacao
ativa. AcOes ligadas ao poupar materiais, a sua reutilizacdo e a separacdo, eram
visiveis tanto no exemplo dado pela professora titular na separacdo de residuos e
reutilizacdo de diferentes materiais, como pelas criangas, envolvendo toda a escola
na recolha de tampas e pilhas. Para os mesmos autores a cidadania implica refletir
sobre os problemas, questionando-os e simultaneamente participando na elaboracéo
de regras que orientem a vida em sociedade. Reutilizar e reduzir eram agdes que se
punham em pratica com um elevado grau de consciéncia ambiental. Sem
consciéncia, fica muito mais dificil iniciar um caminho de transformacdo que possa

ser efetivo ao ponto de mudar uma realidade.

2.2. Integracdo na atuacao pedagogica

O periodo de observacdo, como esta definido no estagio, comegou com um
problema fisico da docente que se encontrava com alguma dificuldade em andar
devido a um acidente. Este periodo tornou-se uma mais-valia para 0 nosso grupo de
estagio que cedo se viu envolvido em atividades com os alunos.

Foi-nos deixada a responsabilidade de ficar com o grupo, sempre que a professora
se ausentava para tratamento médico. Ao inicio tivemos a presenca da coordenadora
de escola que substituia a professora titular mas, perante a nossa postura interessada
e responsavel, deixou de estar presente. Foi um momento em que me senti
duplamente valorizada, pela confianca que depositavam em nés e pela oportunidade
de conhecer melhor o grupo e cada crianga num contacto mais préximo. Esta
situacdo prolongou-se pelo periodo de intervencdo direta, quase até ao término do
estagio.

Devo referir a forma construtiva como a orientadora cooperante intervinha
durante a nossa atuacao, enriquecendo, sempre que necessario 0 assunto abordado de

forma subtil. Revelou-se uma pessoa atenta e participativa, muito disponivel e que
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muitas vezes antecipava dificuldades que pudéssemos vir a sentir tanto na preparagdo
da aula, como no seu desenvolvimento.

O nosso grupo de estagio conhecia-se desde os primeiros trabalhos de grupo da
licenciatura [quatro anos antes]. Sabiamos com o que podiamos contar de cada
elemento e, sobretudo, que a idade e as experiéncias de vida nos davam um suporte
de coesdo e simultaneamente de respeito pela individualidade de cada uma. Foi
muito meritorio o trabalho que iamos desenvolvendo, a aprendizagem que iamos
fazendo na descoberta de estratégias diferentes de abordar os assuntos, 0 modo como
famos construindo o conhecimento necessario para ser capaz de o partilhar com os
alunos, 0 pormo-nos em causa, ensaiando cenarios possiveis de atua¢do, numa
entreajuda descomprometida.

Acredito que a colaboracao interpares, a partilha de saberes sdo a mola de muito

do sucesso profissional de cada um, porque

juntando diversas pessoas que interagem, dialogam e refletem em
conjunto, criam-se sinergias que possibilitam uma capacidade de
reflexdo acrescida e um aumento das possibilidades de aprendizagem
matua, permitindo, assim, ir muito mais longe e criando melhores
condicdes para enfrentar, com éxito, as incertezas e obstaculos que
surgem (Boavida & Ponte, 2002, p.86).

Todos os dias de estagio foram preparados em grupo, sendo o resultado final do
gue se conseguiu, um somatério do esfor¢o e empenhamento de todos os elementos.
A criatividade parecia ndo ter limites, visando uma escola onde se construisse o saber
com [alegria] e que vimos concretizado no comentério da professora titular [O que
eles vao estranhar quando vocés se forem embora...]. Um incentivo para fazer mais e
melhor sem perder o foco do que se pretendia: estar atento a diversidade das
situagdes concretas, diferenciar, adequar e flexibilizar as experiéncias educativas nos
temas que nos eram propostos pela orientadora cooperante, tendo em conta que as
criangas fossem o centro do processo educativo. O conhecimento so faz sentido se
for construido pelo préprio, em interacdo com outros, numa perspetiva mais

construtivista do ensino, em que, segundo Becker (1994), citado por Niemann e
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Brandoli (2012), se concebe o conhecimento como algo que ndo é dado mas sim
construido e constituido pelo sujeito através da sua acdo e da intera¢cdo com o meio.

Porque todo o conhecimento atravessa diversas areas, 0 N0sso grupo de estagio
considerou a existéncia de um eixo integrador, como um desafio semanal. A volta do
tema proposto pela professora titular de turma, iamos desenvolvendo diversos
olhares que culminavam num processo estruturado, criado com e para os alunos.
Fizemos apostas em todas as areas previstas no curriculo e em diferentes momentos.
Seguindo o pensamento de Pombo, Guimardes e Levy (1993), apostdmos num
esforgo de coordenacgdo entre areas, esbatendo as fronteiras entre os contetudos que
nos propinhamos desenvolver.

Em educacdo nada é definitivo, Unico ou tido como certo. Dai que 0 nosso grupo
de estagio se atrevesse a experimentar, realizando os materiais de suporte as aulas,
abdicando, a maior parte das vezes, da utilizagio dos manuais escolares.
Planifichmos as aulas no sentido de valorizar o maior nimero de recursos materiais
existentes [quadro branco, computadores, quadro interativo, biblioteca, fantocheiro].
O efeito surpresa que as estratégias utilizadas provocavam nos alunos, era um ponto
ganho. Apostdmos na componente ladica num processo em que os alunos sdo 0s
atores das suas aprendizagens [0 jogo didatico para construir/consolidar conceitos,
como a numeragdo romana, “Quem é quem?” para trabalhar os graus de parentesco,
0 loto para trabalhar os sindnimos/anténimos, o jogo dos rebucados para rever
palavras varidveis e invariaveis]. Construimos em grande grupo a tabuada do sete,
escrevemos, cantdmos e mimamos uma lengalenga para a memorizar (cf. Apéndice
11 e 12). Fomos descobrir a geometria das coisas ao exterior (cf. Apéndice 13).
Construimos os conceitos de [circulo, circunferéncia, raio, diametro, esfera a partir
da construcdo e exploragio de um boneco de neve (cf. Apéndice 14).
Disponibilizdamos materiais adicionais sempre que as criancas dele necessitavam.
Tivemos em atengdo que o ladico também pode ser utilizado para aprender, rever,
consolidar e avaliar aprendizagens. Apesar de poder gerar alguma perturbagéo, a
atividade ludica pode coexistir com o prazer de aprender, sendo capaz de facilitar a
aprendizagem e o dominio de competéncias (Pessanha, 2001).

O facto de termos implementado o projeto praticamente no inicio da nossa

intervencgdo pedagdgica, alterou em muito a forma como vimos o trabalho diario com
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os alunos. Viamos a escola como lugar de partilha e de colaboragdo, como um
desafio que as criangas encaravam com agrado no seu trabalho individual, a pares, ou
em pequeno grupo, longe da ideia de escola da aprendizagem de contetdos como
Unica prioridade. A escola onde era preciso aprender a estar com o outro, onde se
desenvolvem competéncias sociais fundamentais para a tarefa em grupo, como
escutar os outros, desempenhar diferentes papeis, partilhar ideias e recursos, assim
como entreajudar-se (Lopes & Silva, 2008).

Nas situacfes em que nos propusemos trabalhar e explorar um assunto novo,
diversificamos as estratégias. Ora a proposta era descobrir a pares, ora pesquisar na
internet ou ainda realizar trabalho individual através de uma ficha elaborada com
objetivos especificos. Ainda apostdmos em construir cenarios, histérias, dramatizar,
comunicar (cf. Apéndice 15). Validamos os conhecimentos dos alunos, apostando
maioritariamente numa avalia¢do formativa que, segundo Fernandes (2009), é um ato
social que envolve contextos, negociacdo e participantes, de forma a ajuda-los a
melhorar as suas aprendizagens, mais do que a julga-los ou classifica-los. Segundo
este autor, o feedback é imprescindivel pois “permite aos alunos ajustar as suas
estratégias e ao docente adaptar o seu dispositivo pedagogico” (Hadji, 1994, p.64).

Tinhamos a intencdo de criar pontes mais seguras com e entre as criangas,
tornando os comportamentos e as relacbes mais positivos. Entdo repensamos o
espaco ja que “a forma como estd disposto o mobiliario pode influenciar o tempo de
aprendizagem escolar e, dessa forma, a aprendizagem dos alunos” (Arends, 1995,
p.93). Neste sentido, para o autor, “a forma da sala de aula deve adequar-se as suas
fungdes, sendo que diferentes formagdes sdo utilizadas para diferentes fun¢des” (p.
94). Colocdmos as mesas e as cadeiras em U para tarefas em que era necessario que
todos se fizessem ouvir, em que era preciso olhar nos olhos para se fazer respeitar
quando a opinido era divergente, quando era preciso chegar a consensos. Colocdmo-
las em forma de pequenas ilhas, porque ¢ “atil para a discussdo em grupos, a
aprendizagem cooperativa ou outras tarefas em pequenos grupos” (idem/ibidem, p.
94) (cf. Apéndice 16). O trabalho em grupo permite, desta forma, que os alunos
“criem formas de interdependéncia que os tornam responsaveis pelo sucesso da sua
aprendizagem e também pela dos outros” (Vieira, s.d., citado por Trindade, 2002,

p.41). Tinhamos como certo que o professor tem o poder de mudar a vivéncia, a
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postura dos alunos perante a tarefa que lhes € proposta e que esta deve ser realizada
num ambiente de bem-estar. “Se a utilizagdo do espago tem sido o resultado de uma
maneira de entender o ensino, tanto em relacéo a funcédo social como a compreensao
dos processos de aprendizagem, certamente uma mudanca nestes elementos levaria a
uma reconsideracdo das caracteristicas que deveriam ter de acordo com outras
opgdes do ensino” (Zabala, 2010, p.130).

As planificacbes foram esclarecedoras das decisdes que tomamos e de como as
realizamos, embora tenha de reconhecer que inicialmente, algumas atividades foram
planificadas de forma muito extensa, o que impossibilitou a concretizacdo na sua
totalidade. Todavia, a planificacdo foi sempre encarada como flexivel, ajustando-se
as circunstancias e acontecimentos da aula. Este aspeto foi melhorando ao longo do
estagio através da observacdo, da intervencdo, da reflexdo e da avaliacdo. Segundo
Arends (2008), a planificacdo rigida pode ter a consequéncia ndo intencional de
tornar os professores insensiveis as ideias e necessidades dos alunos.

Foi particularmente dindmico o envolvimento dos alunos no projeto A ler o
mundo, a vivéncia democratica conseguida, as mudancas do espaco, 0 interesse em
construir algo que pudesse ser partilhado e que, simultaneamente, cumprisse 0
compromisso assumido. O projeto A ler o mundo serd abordado no ponto seguinte.

Percebemos que a aprendizagem ndo € um processo rigido. Tornamo-nos cada dia

mais respeitadoras do outro, ao perceber que

aprender ndo acontece espontaneamente e, muito menos isoladamente.
E ensinar (...) ¢ antes de mais fazer alguém aprender e aprender
significa apropriar-se dos sentidos daquilo que se aprende, atribuir um
significado a alguma coisa e inserir cada nova aquisicdo num processo
interactivo que se constréi a partir do quadro prévio em que 0 sujeito
se situa (Roldéo, 1999, p.28).

Aprendemos o valor da espera por cada crianga para concretizar a resposta
desejada. Experimentamos um certo desapego pelos processos rigidos que tinhamos
previamente planeado. Deixdmo-nos seguir também pela planificagdo mental num ou

noutro momento, pela descoberta do outro, dando-lhe espaco e liberdade. Realizamo-
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nos quando, ao fim do dia, sentiamos que tinhamos tudo e todos atados pela
afetividade e quando a cumplicidade entre criangas e estagiarias era a mais genuina e

verdadeira forma de estar.

2.3. Implementacéo e desenvolvimento do projeto pedagdgico - A ler o
mundo.

O projeto desenvolvido nasceu de uma necessidade identificada pela orientadora
cooperante — as crian¢as ndo liam fora do contexto de sala de aula. Era necessario
uma acdo que impelisse ao gosto pela leitura. Aceitamos o desafio, estando
conscientes que era um projeto que nao partia dos interesses das criangas, mas de um
problema que era urgente solucionar. Um projeto de intervencdo que promovesse
uma nova dinamica no grupo e que melhorasse o desempenho de leitor, para além de
passar a mensagem de encarar a leitura como algo que se pode fazer em qualquer
momento, em qualquer lugar. O primeiro passo para a sua implementacdo era
envolver os alunos. Assim, houve necessidade de ouvir as criangas sobre as suas
motivacbes ou desmotivacOes. Era preciso perceber que sentimentos nos
transmitiam. Pretendiamos semear em cada uma o gosto e o encanto pela leitura
através de atividades ludicas, diversificadas e significativas, ja que ler na sala de aula
tinha sempre 0 mesmo formato. Todas as criangas liam em voz alta excertos do texto.
Esta obrigatoriedade de “forgar criancas e jovens a lerem obras de que ndo gostam
pode ser a maneira mais eficaz de lhes barrar o caminho” (Magalhdes & Algada,
1994, p.41). Queriamos apostar num projeto que desse a leitura uma roupagem
recreativa, de lazer, reestruturando préaticas existentes. Era preciso passar um
sentimento positivo acerca do ler, das janelas que se poderiam abrir através de um
livro, das portas que nos levariam a mundos novos. Pretendiamos ler esses mundos,
dai 0 nome do projeto - A ler o mundo - titulo escolhido em grupo, apds uma chuva
de ideias (cf. Apéndice 17).

NOs comegamos por elaborar uma [rede de suporte] como primeira idealizacao de
projeto. No entanto, a medida que as conversas com 0s alunos iam crescendo, iamos

abdicando da nossa rede e passamos a desenhar as primeiras teias com as criangas
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criando um “espaco para uma voz feita da escuta de muitas vozes” (Gamboda, 2011,
p.76). Surgiam as primeiras propostas dos alunos: criagédo de uma minibiblioteca na
sala, producdo de uma mascote, construcdo de um poster de leitura e de um livro
gigante da turma (cf. Apéndice 18). Comecava a fase da planificacdo ndo-linear, apos
o diagndstico da realidade, das necessidades e potencialidades do grupo (ME, 2012).

Refletiamos em grupo as alternativas possiveis, as sugestdes e as opg¢des a considerar
pelos alunos promovendo a discussdao e facilitando a troca de informac6es
acomodando a teia inicial do projeto ao valor educativo das escolhas que os alunos
faziam (Katz & Chard, 1997). Tomaram-se decisdes sobre a minibiblioteca e o que a
ela respeitava — regras de gestdo e funcionamento, transporte dos livros, feitura de
sacos de transporte, localizacdo, ficha de leitura, ficha de requisicdo. Criar os sacos
de transporte de livros com materiais a reutilizar foi o primeiro desafio de trabalho
(cf. Apéndice 19), em que os alunos tiveram de planear, realizar escolhas e tomar
decisdes. Em grupo revelavam as suas competéncias sociais através da partilha de
materiais e do respeito pelo outro.

Chegaram os primeiros livros trazidos de casa e era necessario estruturar as
atividades para que se cumprissem no grupo os processos de autonomia durante o
trabalho por projeto. Levamos a sério as opinides das criancas e 0s seus pontos de
vista e organizou-se a minibiblioteca a partir de um inventario. Distribuiram-se
tarefas de registo dos livros através do preenchimento da ficha de requisicdo (cf.
Apéndice 20). Para que as criangas nos sentissem implicadas no projeto, lemos em
voz alta uma historia do livro de Anténio Torrado “100 historias bem-dispostas”,
com o entusiasmo de quem quer passar uma mensagem.

A criacdo de uma mascote foi outra proposta do grupo e o seu esboco teve um
processo incomum. Cada aluno desenhou uma possivel mascote. Para que a mascote
fosse de todo o grupo, dois dos alunos [reconhecidos por todos como tendo uma
habilidade excecional para desenhar], ficaram incumbidos de analisar/recolher
elementos dos diferentes esbogos de modo a criarem uma mascote final. Assim
nasceu uma figura [aos pedacinhos], mas num todo (cf. Apéndice 21). “Quando as
criangas sdo motivadas intrinsecamente, respondem de formas que incentivam a sua
disposicao para trabalhar independentemente do professor” (Katz & Chard, 1997,

p.23). Uma das criangas a quem coube a tarefa de elaborar o esbocgo final da mascote
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revelava-se muito introvertida em todas as situagdes dentro do grupo. No entanto,
Hohmann e Weikart (2011) explicam o envolvimento t&o espontaneo deste aluno, ao
referir que quando o adulto vé a crianca como um individuo capaz, ajuda a
desabrochar o seu potencial, sendo da sua responsabilidade reconhecer os talentos
especiais de cada crianca e ajuda-la a desenvolver esses talentos.

A esta altura do projeto a turma encontrava-se dividida em trés grupos, um dos
quais tinha a responsabilidade de “dar vida” ao Estranholas® [mascote]. Na sua
producdo os alunos utilizaram técnicas diversas tais como, o recorte de tecidos, a
colagem, a costura... (cf. Apéndice 22).

As criangas ja se tinham apropriado do projeto como realidade a desenvolver.
Prova disso foi a tomada de decisdo pela turma de escrever sobre o projeto aquando
da participacdo do grupo no jornal da escola sem apresentarem qualquer outra
alternativa (cf. Apéndice 23 e 24). Entretanto, as competéncias sociais estavam a
enraizar-se no grupo. A espera pela sua vez, a capacidade de negociacdo e
comunicacdo foram as competéncias implementadas com maior rigor e
sistematicamente auto e hétero avaliadas. Durante o processo de implementacdo do
projeto soubemos valorizar o esforgo de cada aluno no desempenho da sua
responsabilidade, fomos claras ao organizar as tarefas, negocidmos 0s
comportamentos aceitaveis e 0s ndo desejaveis e, aquando dos balangos intermeédios
[orais e através de entrevista], tanto ndés como eles, tomavamos consciéncia do
produto que se ia produzindo (cf. Apéndice 25).

O facto de o projeto ter sido realizado de forma democratica, teve duas vantagens:
por um lado, os alunos estavam verdadeiramente envolvidos e a cada dia nascia uma
nova ideia, uma nova possibilidade de complementar a teia inicial do projeto. Por
outro, nds iamos [aprendendo] a gerir consensos, a sermos omnipresentes, a travar 0s
impetos da imaginagdo sem limites, a estarmos as trés em consonancia durante a
realizacdo dos trabalhos, a socializar. Vivia-se um tempo de cooperagdo que se
apoiava em diferentes pontos de vista, fazendo emergir centragfes opostas [conflito
cognitivo], mas que mantinham uma interdependéncia funcional e de objetivos entre

parceiros (Vergnaud,1994, citado por Niza, 2012).

® Nome atribuido [por sorteio] & mascote do projeto — A ler o mundo.
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Apesar de serem alunos inexperientes neste tipo de aprendizagem, o
envolvimento foi total, o deles e 0 nosso. Um mar de rosas? N&o, n6s também
éramos inexperientes, mas ndo embarcamos neste navio sem conhecer mapas, rotas,
fusos. Estdvamos teoricamente preparadas para encarar 0S pros e 0s contras que este
tipo de trabalho envolve e, por isso, o resultado final excedeu em muito o esperado.
O que comegou com o objetivo de motivar criancas a ler, terminou com alunos a ler
realmente, a incentivar outros a ler o [seu livro] através da opinido feita na ficha de
leitura que, posteriormente levou a construcdo de uma revista literaria, passou pela
troca de livros, pela criacdo de uma histéria a partir da mascote [0 processo da
redacdo da histéria serd explicado numa das experiencias chave], que se
transformaria num livro ilustrado, numa peca de teatro de fantoches, na construcao
de fantoches e cenérios, numa coreografia para uma danca, pela divulgacao as outras
turmas do 3.° ano, a coordenadora de escola e a professora de apoio pedagdgico (cf.
Anexo 26). A escolha prévia de um tema a ser desenvolvido por todo o grupo néo foi
incompativel com a existéncia de pequenos [projetos] com um fio condutor que
tornou enriquecedor o objetivo principal (ME, 1998).

Quebraram-se as fronteiras das disciplinas porque, tal como na vida, 0s
acontecimentos sdo relativos a conhecimento ndo fragmentado. Os alunos alargaram
0S seus interesses e a sua curiosidade, souberam respeitar a partilha do poder,
geriram processos de autonomia, souberam olhar o outro como sendo diferente de si
mesmo mas respeitando-o. Competéncias tantas vezes invisiveis na escola, presa a
avaliacdes, a disciplinas preferenciais.

A intencionalidade pedagdgica deste projeto cumpriu-se no experimentar e
executar acbes que estiveram muito para além da leitura. Foi o caso das
expressoes/artes para onde os alunos deixaram levar o projeto. Talvez porque “as
artes comunicam o que hd de humano em cada um de nos. Elas despertam a
aprendizagem porque tocam o verdadeiro ser interior, a perspectiva do eu néo-
corporal” (Saracho & Spodek, 1998, p.352). Os alunos sentiram-se realizados e nos
percebemos que esta metodologia criou um ambiente ndo competitivo, mas de
cooperacdo. Ao trabalhar por projeto, as criancas veem respeitados e levados a sério

0S seus pontos de vista, 0s seus sentimentos e as suas opinides (Katz & Chard, 1997).
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A reflex@o anterior e posterior a acdo fez-me encarar as dificuldades com uma

nova atitude. Passei a considerar que

todas as criangas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que
foram acumulando ao longo da sua vida, no contacto com 0 meio que
as rodeia. Cabe a escola valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a
sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos
alunos, a realizacdo de aprendizagens posteriores mais complexas
(ME, 2004, p.101).

Percebi que o sucesso como pessoa € como profissional comega em “compreender
as nossas proprias motivacoes e atitudes, criar relagdes positivas, antecipar o que ha
de melhor nos outros, bem como em nés proprios” (Hohmann & Weikart, 2011
p.123).

Chegado o momento da divulgacdo, mais uma vez se modificou a estrutura da
sala, criando espaco para receber duas turmas e alguns professores. Vivia-se um
misto de alegria e nervosismo, de responsabilidade e de estreante. N&s iamos
percebendo os progressos que se tinham conseguido nos alunos pela autonomia com
gue tomavam iniciativas. Tudo ia tomando o lugar certo: as mesas, as cadeiras, 0
fantocheiro, a exposicdo [com a revista literaria, o livro gigante, o livro A viagem de
Estranholas], os espacos para representar. Estava organizada a vida que se tinha
vivido tdo intensamente, num desafio conseguido (cf. Apéndice 27). Tal como
preconizam Katz e Chard (1997), trabalhar em projeto é um desafio para superar
problemas de forma criativa e construtiva, em que “adultos e criangas compreendam
que a escola ¢ vida” (p.12).

Terminamos em festa, mas... e a leitura? A leitura andava com o dinamismo que
se esperava. A biblioteca aumentava o nimero de livros e as criangas liam livros da
biblioteca quando terminavam uma tarefa. Considero que foi determinante para a
motivacdo da leitura a informacdo que cada crianca deixava escrita na ficha de
leitura. Lia-se porque estava dito que o livro [era interessante, a historia era
engracada...]. Além disso, a ficha de leitura tinha um campo onde o leitor

aconselhava o livro a um determinado colega. A crianga sentia-se valorizada, porque

44



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

encorajava alguém a ler (cf. Apéndice 28). O facto de terem escrito um livro foi
também muito motivador. Ao oferecé-lo a outras turmas, sentiram alargar e
transmitir o seu objetivo a outros colegas.

A pedagogia ¢ “um espago ambiguo de relacao entre fundamentos e agdo, relacao
interativa, (...) € uma triangulacdo constantemente renovada, de crencas, teorias e
principios éticos, ao nivel dos fundamentos, e de praticas, técnicas e emocdes, ao

nivel da a¢ao” (Formosinho, 2013, p.16).
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PARTE |1 - EXPERIENCIAS-CHAVE E EXERCICIO DE
INVESTIGACAO
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CAPITULO Il - EXPERIENCIAS-CHAVE EM
EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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1. Espaco educativo — um espaco de relacdo e desafio

“O nosso primeiro espago ¢ o ventre materno” (Carneiro, Leite & Malpique,
1983, p.44). Os primeiros contactos com o universo desencadeiam-se dentro do
corpo da mae e assim comeca a formacéo de um espaco proprio, onde se desenvolve
uma progressiva aprendizagem de gestos, de expressividade do corpo. Segundo 0s
autores, “o ninho materno &, simultaneamente, invélucro, protecdo, nutricéo,
comunicagdo”(p.44). E 0 espago que procuramos para a nossa sobrevivéncia e que
projetamos ao longo da vida.

A concecdo de espaco pode ser considerada simplesmente como algo fisico, mas
ele é também um espaco de vida no qual a vida acontece e se desenvolve: é um
conjunto completo (Zabalza, 1998). Se pensarmos na nossa casa, na relagcdo que com
ela estabelecemos ao longo do nosso percurso vivido, verificamos que ela é mais do
que 0 nosso espaco fisico, que € o espaco da nossa relacdo essencial com a vida, com
0 mundo, com os outros. O espaco que se habita fica inevitavelmente imprimido por
aquilo que somos, por aquilo que sonhamos. Reciprocamente acabamos por ser
marcados, modelados por ele (idem/ibidem).

Ao entrar na sala do JI onde estagiei, os meus olhos percorreram todo o espaco,
procurando perceber a conce¢do que a presenca da educadora e das criangas
imprimiam naquele ambiente. Os espagos delineados em cantinhos com diferentes
finalidades e utilizacBes eram ricos de materiais €, a primeira vista, cumpriam o fim a
que se destinavam. Ao longo do estagio fui percebendo que afinal as criancas nédo se
sentiam assim tdo desafiadas ja que os cantinhos eram demasiado apetrechados de
materiais, confusos para elas. N&o basta a crianca estar num espago para ver
desafiadas as suas competéncias, “¢ preciso que ela interaja com esse espago para
vivé-lo intencionalmente” (Horn, 2004, p.15). Este, ao ser planeado, deve reconhecer
a capacidade que a crianga tem de fazer escolhas e tomar decisbes (Hohmann &
Weikart, 2011).

No decorrer da nossa investigacdo, a educadora cooperante quando questionada
sobre os aspetos que teve em consideragdo na organizacdo dos espacos, referiu ter
alguns problemas com as mudancas, mantendo a configuracdo do espago da sala

praticamente imutavel ao longo dos anos. Em relacdo a participacdo das criancas na
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organizagdo do mesmo, referiu que consegue perceber o que elas mais gostam e
menos gostam, apesar de ndo participarem diretamente na sua organizacio. E claro
que, ndo estando envolvidas na sua organizacao, as crian¢as ndo revelam a pertenca a
esses espacos, nem fica claro que compreendam com que fim eles foram
organizados. Desta forma, a questdo do espaco interior e exterior tdo vivido pela
crianga em EPE, fez-me pensar uma abordagem diferente da sua organizacgdo e
utilizacdo. Assim, proponho-me refletir o espaco com e para as criancas, aquele que
se adapta as diferentes realidades que a vida vai proporcionando no JI, o espaco
cenario de relacdes, de estimulos e de processos de desenvolvimento.

O termo espacgo tem diversas concec¢des. Da sua definicdo e sentido, ocupam-se
diversos profissionais de diferentes areas: filésofos, socidlogos, economistas,
arquitetos, pedagogos (Zabalza, 1998).

Battini (s.d.), citado por Zabalza (1998) entende o espago como um espago de
vida, local onde a vida acontece e se desenvolve. O autor considera que, para as
criancas, 0 espaco S0 é compreensivel se equipado. O espaco € luz que nos permite
vé-lo, conhecé-lo, logo compreendé-lo, recorda-lo. “Para a crianga, o espago ¢ o que
sente, o que vé€, o que faz nele” (p.231).

Wallon (s.d.), citado por Horn (2004), na sua concecdo de espaco, destaca a
estética e a criatividade como o verdadeiro alimento do espirito. Logo, a harmonia
das cores, as luzes, o equilibrio entre moveis e objetos, a propria decoracdo da sala
influencia a estética das criancas.

Também Zabalza (1998) salienta a importancia da organizacdo do espa¢o, como
contributo para o ambiente se tornar agradavel, bem como, para o desenvolvimento
da sensibilidade estética e artistica das criancas.

Ja Wagotsky (2007) considera o meio social como fator primeiro na construcdo e
desenvolvimento dos individuos, ou seja, 0 espaco sO faz sentido através das
interacdes que nele se desenvolvem.

Oliveira-Formosinho e Andrade (2011a) pensam

0 espaco como um territério organizado para a aprendizagem; um
lugar de bem-estar, alegria e prazer. Que seja aberto as vivéncias e

interesses das criangas e comunidades; seja organizado e flexivel,
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plural e diverso; seja estético, ético, amigavel; seja seguro; seja ludico
e cultural (p.11).

O espaco que pretendo refletir é aquele que evolui no sentido da pessoa, aquele
que terd de ser pensado para e pelo individuo, neste caso, a crianga. Nesta
experiéncia-chave irei referir-me indistintamente a espaco, meio ou ambiente, uma
vez que ndo considero apenas 0 meio fisico ou material, mas também as interacfes
que nele ocorrem.

Ao refletir as suas inten¢des educativas e métodos de trabalho, o educador projeta
um modelo ideal de ambiente educativo (Zabalza, 1998). O ambiente deve ser
planeado com uma intencionalidade e as criangas devem conhecer o espaco, as suas
finalidades ou propdsitos primeiros de modo a poderem interagir com ele. Para isso,
é necessario que elas sejam ouvidas nesse sentido. O autor preconiza que quando
organiza o espaco, o educador deve ter em conta que ele s6 faz sentido se responder
as necessidades das criancas, a construcdo da sua autonomia e a acdo compartilhada
em grupo. Desta forma, é necessario que o educador seja flexivel, reflexivo, nao
rotineiro que projete, concretize e faga do “espago um territorio feito de muitos
territorios, de jogo, trabalho, sonho, transgressdo” dando primazia as intera¢Oes
(Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011a, p.13). Quando o ambiente é aberto a
diferentes possibilidades de interpretacdo e uso, a crianca tem o poder de definir o
que ele é e de como nele pode agir (Talbot & Frost, 1989, citado por Hohmann &
Weikart, 2011). Ao interagir com o espaco, a crianga desempenha papéis com alguma
intencionalidade. A organizacdo do espaco, os rituais de rotina, os adultos envolvidos
na vida das criancas permitem-lhes interacdes sociais e aprendizagens, tendo o meio
em que estas se desenvolvem uma importancia vital (Horn, 2004).

No JI, ao desenvolver o exercicio de investigagdo, ficou clara a importancia que
as criangas davam as interacBes sociais. Tanto nos registos fotograficos, como nos
desenhos e conversas informais foram evidenciadas essas mesmas interagdes.

O ambiente é visto por Edwards et al.,(1999) como algo que educa a crianga, 0
“terceiro educador” (p.157). Os autores consideram que, para 0 ambiente ter o papel
de educador, é necessario que seja flexivel, que passe por modificacdes frequentes

exercidas pelas criancas e pelos educadores, respondendo as necessidades destas
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serem os protagonistas na construgdo do seu conhecimento. E imprescindivel ouvir a
criancga, creditando-a com direito, valorizando a sua competéncia, para transformar a
acao pedagdgica em atividade compartilhada (Oliveira-Formosinho, 2007).

Na opinido de Zabalza (1998) para se viver um ambiente de aprendizagem
estimulante e rico, a sua organizacdo deve obedecer aos seguintes critérios: A sala
deve estar organizada por diferentes areas de jogo/trabalho e estas devem estar
delimitadas de tal modo que as criancas consigam perceber os seus limites e as
utilizem autonomamente. A variedade de areas depende das respostas a dar as
necessidades das criangas. Uma area pode ser polivalente, dada a falta de espaco que
geralmente existe na sala.

A sala do JI onde estagiei encontrava-se dividida em dez éareas de
trabalho/atividades diferenciadas: conversa, jogos/construcGes, biblioteca, casinha
das bonecas, jogos de mesa, computadores, expressdo plastica, oficina da escrita,
area da matemaética e a area das ciéncias experimentais. Percebi que as crian¢as nem
sempre reconheciam o proposito de cada uma das areas e sentiam-se um pouco
desorientadas na utilizacdo dos espacos, uma vez que 0S materiais se iam
acumulando sem grande organizacdo. Quando foram ouvidas [abordagem mosaico],
revelaram vontade de mudar alguns espagos.

A organizacdo dos materiais € tdo importante quanto a da sala. Esta deve incluir
uma grande variedade de objetos e materiais que possam ser explorados,
transformados e combinados. Todos os materiais devem poder ser manipulados
livremente pelas criangas (Hohmann & Weikart, 2011). Ao organizar jogos e
materiais relacionados com os mais diversos campos de conhecimento, cantos e
recantos na sala [biblioteca, recanto de fantasia, casa de boneca, de construcdes...], 0
educador esta a intervir na zona de desenvolvimento proximal (ZDP), defendida por
Wygotsky (s.d.), provocando avangos que ndo ocorreriam de forma espontanea
(citado por Horn, 2004, p.20). Quanto mais os materiais € o mobiliario forem
acessiveis as criangas, maior sera a sua utilizagdo por parte destas de forma
autobnoma. “Materiais visiveis, acessiveis e etiquetados, ¢ uma forma poderosissima
de passar mensagens implicitas a crianga” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011a,
p. 12). Para 0s mesmos autores, num clima organizado, fala-se menos de ordem, mas

ela cumpre-se e propicia autonomia e cooperacdo. Assim, o educador podera ficar
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liberto para apoiar diferentes grupos ou criangas individualmente. De acordo com
Hohmann e Weikart (2011), para que a crianga desenvolva o sentido de controlo do
seu proprio ambiente, os objetos e materiais deverdo ser arrumados sempre nos
mesmaos sitios. Assim, a crianca localiza-os facilmente. Para estes autores, um espaco
acolhedor e de bem estar implica que este seja seguro, limpo e motivante. No
entanto, ordem e limpeza ndo séo fatores primordiais, tanto mais que o que importa,
num dado momento, ¢ a agdo das criancas. Em tempo util se promoverao “atividades
especificamente destinadas a limpeza — ocasido para 0s objetos serem de novo
arrumados e a ordem ser restaurada” (idem/ibidem, p.162).

Concetualizar os diferentes espagos a favor das criangas, permite-lhes
“experienciar o Mundo de diversos angulos, fazer dessa experiéncia uma
aprendizagem significativa” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 201la, p.12). Os
autores mencionam ainda que o espaco pedagogico ndo se encerra Nos muros, janelas
e portas das construcdes escolares. E imprescindivel que o educador dé igual atencio
ao espago exterior e ao espaco interior, ja que, de acordo com as Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), “o espago exterior ¢ um local
que pode proporcionar momentos educativos intencionais, planeados pelo educador e

J4

pelas criangas” (p.39). Neste sentido, ¢ necessaria

<

‘uma reconceptualizacao,
reconfiguragdo e integracdo do espaco exterior no curriculo” (Portugal, 2012, p.12).
Neto (2001), citado por Figueiredo (2010), defende que o brincar no espaco
exterior € um direito e uma necessidade das criancas que permite a descoberta, a
vivéncia, como forma acrescida de ganhar seguranca e autonomia. E acrescenta,
“temos de encontrar solugdes no espaco construido que facilitem a possibilidade de
as criangas virem para o exterior e terem contacto com a natureza e terem tempo para
brincar” (Neto, 2015). Gill (2010) defende que devem dar-se as criangas
oportunidades de exploragdo através de estratégias como a criagdo de ambientes de
brincadeira no exterior e espagos para explorarem ideias de liberdade, seguranca,
risco e responsabilidade. “E necesséario que estes espacos interessem e estimulem as
criancas, proporcionem desafios e deem oportunidades de se porem a prova”
(idem/ibidem, p.24) ou de “testarem limites, assumirem desafios e experimentarem
algo inédito” (Ball, 2002; Stephenson, 2003, citados por Bento, 2013, p.18) (cf.

Apéndice 29). O desenvolvimento cognitivo e social também ocorre através de uma
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enorme diversidade de experiéncias ativas que podem ser realizadas no espaco
exterior. Por isso, este deve ser devidamente planeado e organizado (Lino, 2013).

Embora haja sinais de mudanca relativamente a valorizacdo das experiéncias de
risco e aventura, € ainda excessiva e protetora a vigilancia das criancas (Bento,
2013), uma vez que a sociedade atual ainda é proibitiva relativamente ao risco que a
crianga pode e deve correr, “emergindo uma cultura de medo que se reflete numa
preocupacdo excessiva em garantir a seguranca das criangas” (Gill, 2010, citado por
Bento, 2013, p.18). Alguns autores defendem a necessidade de educadores e pais
repensarem, tanto as suas praticas como as atitudes no sentido de aceitarem alguns
riscos, respondendo assim de forma auténtica as ideias, curiosidades e necessidades
das criancas (Figueiredo, 2010).

Durante o exercicio de investigacdo, ao escutar as criancas, tomamos consciéncia
da importancia que estas davam ao espaco exterior, aspeto que foi visivel em muitos
comentérios: Gosto de tudo aqui na rua. De brincar as escondidas e a apanhada
com o D. Dando visibilidade a essa mesma escuta, apostdmos na utilizacdo do espaco
exterior para as mais diversas atividades, sobretudo as que se relacionavam com 0s
projetos em desenvolvimento, nomeadamente as construgdes de maior porte (camiéo,
dragdo...), bem como a divulgacdo dos trés projetos. Proporcionamos também
atividades programadas com finalidades especificas tais como as dancas criativas,
dancas étnicas, diversos tipos de jogos envolvendo movimento, bem como,
exercicios de deslocamentos e equilibrios, percursos e circuitos. Ao longo dessas
dindmicas, podemos constatar que no espago exterior as criangas revelavam
diferentes capacidades, mostrando-se bons “equilibristas”, bons “trepadores”,
verdadeiros “construtores” de obras sem fim. Estes aspetos evidenciaram que brincar
no exterior diariamente é crucial para o crescimento e desenvolvimento das criangas
(Hohmann & Weikart, 2011). De acordo com Neto (2007), citado por Figueiredo
(2010), as brincadeiras de grande movimento que ocorrem no espago exterior
permitem ndo s6 “um dispéndio de energia essencial para o desenvolvimento, bem
como sdo importantes para a capacidade adaptativa do ponto de vista motor,
emocional e afetivo” (p.36). O autor afirma ainda que quando as criancas tém alguma
liberdade de acéo, elas desenvolvem a capacidade de resolugdo de problemas e de
resiliéncia.
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O espaco exterior do JI era bastante estandardizado. Estava apetrechado com um
escorrega, cordas para trepar. Apesar de existir uma casinha, uma caixa de areia e
uma de agua, sO quando o tempo comecava a aquecer, as criangcas tinham
oportunidade de os explorar, sendo o seu acesso limitado (cf. Apéndice 30). Ao
pensar o0 espaco exterior de um Jl, o educador ndo pode ficar refém dos
equipamentos estandardizados que geralmente este contempla. “Ao ar livre, no
contacto com areia, terra, agua, flores, ervas, plantas, troncos, pedras, as criancas
encontram, naturalmente, desafios que se situam no prolongamento das suas
capacidades e realizam descobertas insuspeitaveis e sempre renovadas, a crianga
acedendo fisica e sensorialmente ao mundo do conhecimento” (Portugal, 2012, p.12).

Fora da zona delimitada havia uma pequena horta e um campo multiusos que era
utilizado tanto pelas criancas do JI, como pelas do 1.° CEB. O espaco existia, mas
muito condicionado pelas condi¢cBes atmosféricas e pela localizacdo. Ndo era um
espaco de livre acesso que as criangas pudessem explorar livremente.

E também de referir a importancia que a educadora cooperante dava ao contacto
com o espaco da comunidade envolvente. As visitas ao comércio local, as ruas e as
casas onde as criangas habitavam, eram experiéncias continuadas ao longo do ano.
Tal como referem Edwards, et al., (1999), “o espaco exterior que cerca a escola é tdo
importante como o da propria escola, j4 que € considerado uma extensdo desta”
(p.148). Estas visitas eram ricas ao nivel das interacbes que proporcionavam através
do contacto com familiares das criancas e comerciantes, pessoas com significado
positivo na comunidade. Por outro lado, a riqueza de materiais que eram trazidas
para o JI era muito importante no desenvolvimento das aprendizagens. Quando da
visita as estufas, o grupo trouxe uma consideravel variedade de hortalicas que foram
devidamente exploradas na sala (cf. Apéndice 31). Para Vala (2012) a crianga precisa
de sentir que “a escola ndo se separa da vida mas, pelo contréario, que lida com
situagdes que fazem parte dela. SO assim, a escola ndo sera artificial e sem sentido”
(p-6).

Tal como diz Correia (1989), o espaco a ser planeado nunca podera ser
apresentado a crianga como um espaco acabado, pois ela devera ter a oportunidade

de o recriar e assim manter o interesse e a curiosidade por ele.
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2. Projeto - Vamos viajar de avido? Angola, China e Paquistao...

O termo projeto é frequentemente utilizado na nossa vida quotidiana. Usamos a
palavra projeto para designar intengdes individuais ou coletivas. Servimo-nos dela
para falarmos de projetos de vida, projetos de férias, projeto da nossa casa, projetos
de lei, projetos profissionais.

Etimologicamente “a palavra projeto vem do latim projectu que significa langado
relacionando-se com o verbo latino projectare que quer dizer langar para diante”
(ME, 1998, p.91). Segundo o dicionario da Lingua Portuguesa (2009), projeto
significa plano para a realizacdo de um ato; intencao de realizar algo.

De acordo com Katz e Chard (1997), um projeto é um estudo em profundidade de
um determinado tpico que uma ou mais criangas levam a cabo (p.3).

Podemos dizer que em qualquer uma destas circunstancias, o conceito de projeto
estd ligado a algo que se pretende realizar correspondendo ao esboco de uma visédo
do futuro. E porque a educacdo visa influenciar o futuro das criangas, 0s projetos
pedagogicos visam o desenvolvimento e aprendizagem das mesmas, permitindo a
integracdo de um conjunto diversificado de atividades e a abordagem de diferentes
areas de conteudo (ME, 1998). Segundo Katz e Chard (1997), o grande objetivo do
trabalho por projeto é desenvolver conhecimentos e capacidades mas também
desenvolver a “sensibilidade emocional, moral e estética” (p.6). Esta pedagogia
permite assim que as criancas levantem questdes, resolvam problemas e adquiram
conhecimentos referentes ao meio que as rodeia.

Perante a proposta de implementacdo de um projeto utilizando esta metodologia
com as criangas durante o estagio, era importante refletir se as oportunidades de
trabalho que proporcionavamos as criangas eram genuinas e lhes davam a liberdade
de escolha ou se, de alguma maneira, estavamos a querer influencia-las. Nao foi facil
acomodar tempo, espaco e variaveis multiplas ja instituidos com o tempo e o espaco
de que necessitivamos para implementar um projeto. O processo ndo me era
desconhecido em teoria pois, para além de toda a aprendizagem que fui fazendo ao
longo do meu percurso curricular, fui bebendo algum conhecimento na literatura que
fui consumindo, assim como num contacto mais préximo com o modelo pedagbgico

do Movimento da Escola Moderna.
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Desenvolver projetos no JI é uma questdo de respeito pelas criangas, pelo seu
direito de serem ouvidas nas questdes que colocam sobre o mundo que as rodeia. E
fundamental dar-lhes oportunidade de conversar sobre o que é importante para elas.
“Um projeto pode comegar de diversas formas, alguns comecam quando uma ou
mais criangas de um grupo mostram interesse por alguma coisa que Ihes despertou a
curiosidade” (Katz & Chard, 2009, p.102). O trabalho do educador é encontrar com
as criancas a clareza das suas questdes, explicita-las e negocia-las como pontos de
partida, sabendo que outros se seguirdo (Formosinho & Costa, 2011). Uma das
condicionantes que se antevia de dificil resolucdo era a inexisténcia deste tipo de
pedagogia no JI. Teriamos de apostar em agucar a curiosidade do grupo. As
intervencdes e os momentos de partilha que tinhamos com as criangas, nunca eram
inocentes. Desejavamos provocar nelas alguma inquietacdo, algum desejo de se
tornarem agentes participativos, jd& que “a melhor forma de estimular o
desenvolvimento intelectual das criancas é colocar-lhes interrogacdes, situaces
dilematicas, problemas, possibilidade de escolhas mdltiplas, oportunidade de
frutuosas discussdes, ndo proporcionando solugdes uniformes ou estandardizadas”
(ME, 2012, p.12). Era preciso deixar marinar umas quantas questdes, tendo sempre
presente que a acdo sé tera significado se for desejada pela crianca e que o resultado
dessa acdo tem de passar por um prop6sito, uma intencao.

Sem complexos perfecionistas e considerando que a nossa rede estava na
prontiddo com que a educadora remediava alguma situacdo mais complexa,
escrevemos uma historia em conjunto com as colegas que estavam a estagiar na outra
sala (cf. Apéndice 32), na sequéncia do programa Projeto Geracdes. Um programa
piloto de desenvolvimento de competéncias para criancas dos 4 aos 6 anos que se
estava a desenvolver no JlI pelas educadoras cooperantes. Este projeto envolvia a
utilizacdo de historias que tinham por objetivo trabalhar emocdes e sentimentos que,
de algum modo, se relacionassem com o0s medos vividos pelas criangas nesta faixa
etaria.

A historia A chegada de um irmao foi dramatizada por nos, [estagidrias das duas
salas], e posteriormente pelas criangas. Pretendia refletir a problemaética da chegada
de um novo membro a familia, a falta de tempo para a crianga mais velha, o

envolvimento de todos na resolucdo das questdes, na valorizagdo das tarefas de cada
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um. Pretendia-se dar resposta a um problema idéntico que se vivia com algumas das
criangas do grupo; proporcionar a reflexdo acerca do lado positivo e compensador do
nascimento de um irmao; sensibilizar as criancas para o papel dos idosos na
sociedade, apelando a valorizacdo dos mesmos; permitir o contacto com diferentes
formas de comunicagdo e expressdo artistica [dramatizacao] (cf. Apéndice 33). No
contexto da histéria e no dia seguinte, chegou uma encomenda postal a sala.
Desejdvamos que o efeito-surpresa constituisse o impulso de um projeto a
desenvolver, que ficasse definida a questdo. Desejavamos um topico dinamizador de
aprendizagens e experiéncias com significado para as criangas. A encomenda
suscitou muita curiosidade e a sua abertura foi 0 mote para o projeto, ao surgir um
mapa do mundo com a fotografia do pai da Clarinha’, colada em Angola (cf.
Apéndice 34).

Trabalhar no seu primeiro projeto seria significativo para o grupo, porque “é
importante que as criancas aprendam a ser cidadas atraves dos projetos que realizam:
sentido de pertenca, de responsabilidade mutua e de solidariedade com os outros”
(ME, 2012, p.18). Neste caso particular, interessava-nos muito mais o processo do
que o produto final. Estariamos atentas aos processos de oposicdo/negociacdo e de
consenso entre pares, a persisténcia na procura de respostas, ao grau de iniciativa
dentro do grupo, a responsabilidade em tarefa e ao conflito cognitivo, pois o conflito
e a negociacdo sdo propulsores do crescimento intelectual e social das criancas
(idem/ibidem). O processo deveria revelar uma crianga cada vez mais autdnoma,
capaz de gerir 0 seu préprio processo de aprendizagem.

Eis que surge a curiosidade de conhecer Angola e, em simultaneo, saber como é a
China e o Paquistdo. As criancas mostravam interesse em conhecer quem lhes era
préximo, uma menina paquistanesa € um menino chinés que frequentavam o Jl.
Estava definido o problema na abordagem de projeto. Aceitamos todos os desafios,
mesmo sabendo que poderiamos nao fazer todos os caminhos. Quem sabe, este dar
VOz e respeitar a crianga na sua curiosidade, viesse a dar frutos e a metodologia
dentro do grupo se alterasse um pouco. Fez-se uma teia inicial com todas as criangas,

centrada nas questdes: O que ja& sabemos? O que queremos saber? Como vamos

® Clarinha era a personagem principal da historia - A chegada de um irmao.
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descobrir? E mais tarde, quem vai fazer? Como vamos fazer? Foi através dessa
planificagdo conjunta, que surgiu como um instrumento de trabalho, que
proporcionamos as criangas autonomia e poder de decisao.

Foi importante refletir a minha postura, 0 meu papel no grupo e concluir que eu,
tal como as criangas, estava em processo tambem. Tentei ser o educador com a
atitude

de ouvinte, de observador e de alguém que entende a estratégia que as
criangas usam em uma situagdo de aprendizagem, (...) com o papel de
distribuidor de oportunidades, (...) ndo um juiz, mas um recurso ao
qual pode recorrer quando precisa tomar emprestado um gesto, uma
palavra (Edwards, et al.,1999, p.160).

A heterogeneidade trouxe momentos de cooperacdo e foi uma mais-valia no
desenvolvimento das interacfes pessoais. Era necessario perceber que assuntos e que
tarefas faziam sentido a uns e a outros para que todos se sentissem implicados.

A complexidade surgida pelo facto de as criangas pretenderem desenvolver trés
projetos, sendo a primeira vez que o faziam e nds também, levou-nos a aceitar a
sugestdo da educadora para desenvolvermos um de cada vez. Propusemos estruturar
0 pensamento do grupo numa teia reformulada [planificacdo] com a colaboracdo de
todas as criangas. Ouvidas estas, fez-se a distribuicdo das mesmas por cada um dos
projetos de acordo com os interesses de cada uma. Assim se continuava a desenhar a
teia. Definiu-se quem fazia o qué, quando, onde e como. Definiu-se quem poderia
ajudar e logo foram aparecendo as pesquisas feitas em casa. Quando as familias séo
envolvidas nos projetos e atividades das criancas, fica valorizada a pertenca a uma
familia e simultaneamente a ligacdo entre a familia e o JI (Formosinho & Costa,
2011).

A sala era feita de livros, de internet, de desenhos, de tintas, de palavras, muitos
papéis e muita curiosidade no desejo de saber. Estavam a descobrir que Angola (cf.
Apéndice 35) era mais do que A Unica Mulher e que o pai da Clarinha estava em
Angola, o que conheciam até ao momento. Queriam saber como era o simbolo de

Angola, se havia elefantes, e ndo sabiam que queriam saber tanto do que os livros, 0
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computador e as pesquisas de casa Ihes ofereciam. Mas a verdade é queriam mesmo
saber...

A aprendizagem do trabalho de grupo, da colaboracdo, da tomada de decisao
negociada mostrava-se um processo lento e, na acdo, nem sempre foi facil perceber
que era de um processo que se tratava e ndo havia receitas para se fazer o caminho.
Tivemos de caminhar e perceber que ao educador cabe observar cada crianga e 0
grupo para compreender as suas capacidades, interesses e dificuldades (ME, 1997).
Observacdo, planeamento ndo linear e reflexdo seriam os mais fortes suportes do
desenvolvimento do processo, sendo que “planear implica que o educador reflita
sobre as suas intengdes educativas e as formas de as adequar ao grupo” (idem/ibidem,
p.25). Interessava-nos gque as criangas vivessem momentos de interacdo com valores
e atitudes, que revelassem o conhecimento do outro e de si préprio, que se
apropriassem de regras a serem cumpridas pelo grupo, que comecassem uma
verdadeira vivéncia democratica. Se no inicio foi dificil perceber que duas criangas
teriam de recortar e construir uma bandeira e que esta tarefa deveria ter tempos
diferentes de acdo para cada uma delas, no final as acBes eram mais consensuais.
N&o posso afirmar que estas intengdes tivessem sido conseguidas tal como as
tinhamos previsto, mas foi um comeco, uma nova atmosfera que se sentiu no grupo.
Era uma aprendizagem diferente da que € proporcionada por uma motivacao
extrinseca.

Precisamos de escapar das teias complexas que se desenhavam e que as crian¢as
iam esticando dia-a-dia, porque nos sentimos muitas vezes em desequilibrio e a cair
na rede. Liamos e reliamos o papel do adulto na pedagogia do trabalho por projeto e
tudo era claro até ao momento da acdo em que surgiam situacdes inesperadas durante
a execugdo do projeto. Repentinamente, surgiu um interesse enorme sobre
dromedarios pois, tal como refere Folque (2012), as criangas libertas da autoridade
do adulto descentram-se e envolvem-se em conflitos cognitivos. Era de animais de
Angola que se tratava, mas ndo quisemos quebrar o sonho que comecava ali num
dromedario, imagem fabulosa de uma enciclopédia sobre animais de Africa. E o
dromedario ganhou vida, porque “quanto mais amplas sdo as possibilidades que
oferecemos as criancas, tanto mais intensas serdo as suas motivages e mais ricas

serdo as suas experiéncias” (Edwards et al., 1999, citados por ME, 2012, p.12).
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Tornou-se recorrente algumas criancas ndo pertencentes ao projeto que se
desenrolava, quererem participar nele. Umas vezes sim, outras ndo. Era preciso
afunilar a estrutura do projeto previamente definida com as criancas. Caso contrario,
0 entusiasmo por algumas tarefas poderia redundar em anarquia dificilmente
controlavel.

Refletindo cada momento, cada atitude, cada desenvolvimento, criamos a nossa
prépria teia de ideias feita e refeita a medida que os acontecimentos se desenrolavam.
E, ao fazer e desfazer, fomos tomando consciéncia de quéo o pouco pode ser muito,
fomo-nos pondo na pele da crianca e do grupo, fomos encaixando interesses, fomos
percebendo como estimular uns e tornar outros mais realistas nas tarefas a cumprir.
O trabalho por projeto implica a consciéncia de uma certa pedagogia, e esta
consciéncia s6 se constréi através da reflexdo que conduz a sua descoberta, na
interiorizacdo afetiva do mesmo e na reconstrucdo pessoal permanente que uma
pratica educativa cuidada exige (Gambda, 2011). A metodologia de trabalho por
projeto que comecou por ser um enorme desafio, continuava a sé-lo, mas num
processo mais sereno em que as pec¢as do puzzle se iam encaixando. Tornamo-nos
um elemento provocador promovendo interagfes significativas que permitissem
aprendizagens alargadas (Edwards, 2004, citado por ME, 2012). Propusemos fazer
uma festa angolana e convidar os colegas da outra sala e nova chuva de ideias, nova
teia, novo entusiasmo. Seria uma festa, uma explosdo de bem-estar e alegria. As
criancas iam ficando impregnadas de ideias e palavras novas, de novos
conhecimentos que faziam questdo de mostrar aos outros. As comunicagdes
prossupfem transmissdo de uma mensagem e de conhecimentos que promovem
aprendizagens, aumentam a autoestima das criancas e permitem o desenvolvimento
da linguagem oral (Oliveira, 2010).

Estdvamos na fase da divulgacdo/avaliacdo do projeto de Angola. Mostraram o
livro sobre Angola construido pelo grupo e realizou-se uma festa angolana com
muamba, com ritmos, masicas dancas [como 0s meninos de Angola dancavam] e as
meninas vestiram-se como [as mdes angolanas]. Ja conheciam nomes de frutos de
Angola, que agora estavam a observar e a provar. A divulgacdo de producdes e de

saberes concretizam a dimensdo social das aprendizagens e o sentido solidario da
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construcdo cultural e das competéncias instrumentais que expressam esses saberes
(Niza, 2012).

Era preciso seguir viagem...Eis que chegamos a China!! (cf. Apéndice 36).

O projeto sobre a China seguiu as fases do trabalho por projeto e focou-se na
construcdo de um dragdo de brincar que uma das criangas tinha visto na internet.
Frente a imagem e ao questionamento do que poderia fazer dancar o dragdo, este
tornou-se a grande curiosidade. Para além de que “podiamos construir um dragdo
para assustar os meninos da primaria”. Foi através da negociacdo e da chegada a um
consenso que reformuldmos a teia inicial. VVale a pena cultivar em nos proprios e nas
criancas, a disposicdo para reagir aos problemas como desafios (Katz & Chard,
1997). E oferecemos uma historia construida por nos ao projeto. Dragdo, dragéo,
cabeca de bal&o tinha a intencionalidade de recrear, mas também abrir uma janela
para se descobrir que as criangas poderiam fazer dancar o dragao (cf. Apéndice 37).
Simultaneamente, alimentava o interesse e a curiosidade que as criancas tinham
mostrado pela personagem, no dia anterior. O sonho colorido ia tomando forma com
papéis rasgados, cola, muita cola, tintas, pinceis, tecidos e uma vontade enorme de
viajar dentro de um dragdo. De acordo com 0s mesmos autores, o trabalho por
projeto ajuda a crianca a desenvolver a capacidade de imaginar, prever, pesquisar e
explicar. Ainda segundo Katz e Chard (1997), a crianca cria habitos da mente que
serdo duradouros. Acrescentdmos a teia arroz chau-chau comido com pauzinhos e,
espontaneamente, as criangas quiseram construir um chapéu de chinés para cada
uma, depois de observarem a boneca chinesa que construimos para oferecer ao grupo
do projeto. A nossa arte enquanto estagiarias ¢ o de partir “juntamente com as
criangas a descoberta de novos saberes” (ME, 1998, p.145). O dragdo dancou na sala
azul, na sala amarela, nas salas do 1.° ciclo, no espacgo exterior. “Uma experiéncia
culminante ocorre: é uma espécie de celebragdo, um meio simbolico de reconhecer o
que foi conquistado e apreendido pelo grupo durante o projeto” (Edwards et al.,
1999, citados por ME, 2012, p.17).

Dentro do dragdo estavam “pares de pés”, conhecimento que alargaram a outros
pares e assim se cumpriu um dos principios defendidos pela pedagogia de Reggio

Emilia — “o fim de ensinar é proporcionar condigdes para aprender” (idem/ibidem,
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p.12). De seguida, puseram os chapéus, ouviram masica chinesa e dancaram na sala
amarela. A adesdo das criancas foi total. As criancas voavam cada vez mais alto nos

desejos de fazer, de construir, de conhecer.

Continuando a viagem...(cf. Apéndice 38)

Estdvamos no Paquistdo, um lugar tdo longinquo que ndo permitia algum saber
sobre esta terra distante. SO apenas que a U. era do Paquistdo. Entdo, a crianca
paquistanesa da outra sala veio mostrar como se reza numa mesquita, tentou explicar
0 que € uma mesquita e comentava as imagens que ilustravam alguns momentos da
historia A ponte da Paz, mais um contributo feito por nds para o projeto.

O tempo urgia e nada melhor que a familia da menina paquistanesa entrar pelo
Jardim dentro, responder as perguntas curiosas e ensinar a fazer pdo paquistanés,
“familiarizando a crianga com um contexto culturalmente rico e estimulante que
desperte a curiosidade e o desejo de saber” (ME, 1997, p.93).

As pesquisas na internet mostravam um modo de vida diferente do nosso e aos
olhos saltavam os camides coloridos, muito enfeitados, brilhantes, sumptuosos. Foi
um camido que quiseram construir e construimos. E certo que tivemos mais tempo
para dancar num dragdo do que para viajar no camido, mas ele ficou pronto para
todas as viagens que sonharem fazer.

Ao longo de todo o processo, fomo-nos certificando que as criancgas alargavam 0s
seus conhecimentos e que vivenciavam realidades de cada pais. Foi tdo importante
construir saberes, como partilha-los com os outros, 0s [nossos] colegas, 0s meninos
da outra sala, os meninos do 1.° CEB. Ao divulgar o seu trabalho a crianca da sentido
social as aprendizagens e elabora um pensamento organizador que ajuda a estruturar
o conhecimento (Niza, 2012). Mas era preciso levar 0s projetos aos pais e as pessoas
da comunidade. As criangas puseram maos a obra e ajudaram a montar a exposicao
da festa de final de ano. Expds-se uma sistematizacdo do trabalho realizado e em
festa, as criancas voltaram a apresentar as dangas dos paises que tinham descoberto.
Termindmos com uma espécie de celebracdo, com o “reconhecimento do que foi
conquistado e aprendido”(ME, 2012, p.17) (cf. Apéndice 39).

O bom senso teria sugerido desenvolvermos apenas dois projetos, pois este

periodo de fim de ano escolar implicava visitas de estudo, festas, ensaios, trabalhos a
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terminar e um sem fim de tarefas a cumprir. Mas ndo o poderiamos ter feito as
criangas que tinham manifestado curiosidade e interesse sobre o Paquistdo, talvez
pela simpatia e vivacidade da menina paquistanesa para com todos no JI.

Refletindo sobre o processo em que se desenrolaram todas as fases do projeto,
posso reconhecer a pertinéncia e o sentido de oportunidade dos projetos
desenvolvidos. O estimulo foi constante e alargou-se a outros membros do grupo que
ndo pertenciam a este ou aquele projeto. Chegou a alargar-se a criangas da outra sala
que vinham e queriam pintar, recortar, cantar, dancar, envolver-se. O trabalho por
projeto que desenvolvemos, desenrolou-se “como um sistema aberto”, que permitiu
“proporcionar pontos de crescimento no trabalho articulado” entre as diferentes areas
de conhecimento (ME, 2012, p.21). Foi um processo onde “o grau de envolvimento e
implicacdo dos diversos protagonistas determina a eficacia da conducdo feliz do
projeto, do seu sucesso como tarefa, e grau dos vinculos afetivos que se constroem”
(Gamboa, 2011, pp.74-75). Desta forma, posso afirmar que a avaliacdo que fizemos
ao longo do processo, assim como o feedback que fomos tendo das criancgas e das
familias, foi muito positiva. O interesse que os adultos exprimem pelos relatos das
criangas, aumenta nestas, os sentimentos de estabilidade e de comunidade (Katz &
Chard, 1997). As criangas viajaram sem fronteiras, o Jardim tornou-se uma festa e as
aprendizagens foram reais. O trabalho por projeto, “no quotidiano de uma pratica
construtivista, € um espaco de liberdade, invencao, de multiplos protagonistas que se
constroem e recriam nos elos de uma pedagogia em participagdo” (Gambda, 2011,

p.76)
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CAPITULO IV - EXPERIENCIA-CHAVE
TRANSVERSAL
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1. Diferenciacéo pedagogica — o respeito pela diversidade

Somos seres humanos porque temos caracteristicas comuns, mas somos também
individuos com personalidades, gostos, capacidades diferentes. Sdo as diferencas que
fazem de nds individuos e sdo os individuos que fazem a pluralidade, a riqueza que é
a diversidade. E de diversidade que falamos, quando pensamos nas criancas. Logo,
temos de olhar cada uma como Unica e implementarmos uma organizacdo de
trabalho que potencie a [escola para todos], recusando a uniformidade e a
impessoalidade.

Ao longo dos dois contextos de estagio [EPE e 1.° CEB] pude observar diferentes
realidades. No estdgio em 1.° CEB a prética de ensino diferenciado ndo foi tdo
visivel. O modo como o Agrupamento de Escolas organizava o curriculo, ndo era
facilitador de diferenciacdo. Assim, a visdo que tivemos, a primeira vista, era a de
um grupo onde as semelhancas entre criancas pareciam ser as mais valorizadas. Mas
as diferencas, aquilo que nos impede de aprendermos tudo e em simultaneo enquanto
grupo, é que deve ser a preocupacdo do educador/professor. Apesar de a turma do 1.°
CEB ter criancas da mesma idade, ndo significa que tenham o mesmo nivel de
desenvolvimento ou de experiéncias sociais e culturais. Uma das grandes ilusbes da
eficacia do ensino igual para todos reside no facto de as criangas terem de fazer as
mesmas aprendizagens, ao mesmo tempo (Meirieu, 1997, citado por Grave-Resendes
& Soares, 2002). Uma espécie de ensino de tamanho Unico apoiado numa
programacdo/planificacdo mensal e semanal de agrupamento de escolas, igual para
0s mesmos anos de escolaridade e cujo suporte sdo 0s manuais escolares adotados
pela escola, é o espelho de muitas salas de aula. Compreendo que seja dificil remar
contra a maré, mas € facil entender que diferentes criancas tém diferentes
necessidades. Na sala de EPE, devido ao grupo ser bastante heterogéneo, era mais
visivel a diferenciacdo pedagdgica nas atividades desenvolvidas.

A experiéncia-chave transversal sobre a qual me proponho refletir é, na verdade,
uma experiéncia vivenciada em momentos e modos diferentes. O facto de ter
experimentado com algum sucesso experiéncias de trabalho cooperativo em ambos

0s estagios, experiéncia-chave que também desenvolvi, conduziu-me a questdo da
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diferenciacdo pedagdgica, porque ha formas diversas, diferentes tempos, varias
solugdes para conduzir a uma aprendizagem eficaz.

Séo diversas as visdes sobre diferenciacdo pedagdgica. Mas em todas elas cabe
um processo que tem em conta a individualidade da crianga, um ser singular.

Visser (1993), citado por Grave-Resendes e Soares (2002), entende que a
diferenciacdo é um processo segundo o qual o educador/professor faz progredir uma
crianca no curriculo, atraves de métodos de ensino e estratégias de estudo e
aprendizagem.

Niza (2012) defende que o respeito pela diversidade deve conduzir a uma escola
inclusiva, que assegure o direito de acesso e a igualdade de condicGes para 0 sucesso
a todas as criangas. Para o autor, diferenciar ndo € sinénimo de individualizar o
ensino. Significa antes que os percursos devem ser individualizados num contexto de
cooperacéo educativa.

Perrenoud (2000) afirma que diferenciar é romper com a pedagogia frontal, uma
situacdo que seja Otima para todos. Deve ser criada uma organizacdo do trabalho e
dos dispositivos didaticos que responda a situacdo de cada crianca.

No dizer de Tomlinson e Allan (2002), a diferenciacdo pedagdgica é uma forma
de resposta proactiva do educador/professor perante as necessidades das criangas. O
objetivo ao diferenciar as praticas pedagdgicas é o sucesso individual, o crescimento
maximo da crianca.

Ainda segundo Perrenoud (2000), ¢ “absurdo ensinar a mesma coisa no mesmo
momento, com 0s mesmos métodos, a alunos tao diferentes” (p.9). E acrescenta que
todos os educadores/professores que acreditam que o insucesso escolar ndo é uma
fatalidade, sonham desenvolver competéncias que respondam a situacdo de cada
crianca. Apesar de todos aceitarem a diversidade dentro dos grupos, o problema
comeca a por-se quando os professores se veem perante um curriculo prescrito, “o
qual parece mais estandardizado do que diferenciado” (Tomlinson & Allan, 2002,
p.138). Os autores referem ainda que, para apoiar a diferenciacdo pedagogica, 0
curriculo deve estimular o uso de respostas académicas diferenciadas, ajudando o
professor na execucdo de um ensino intencionalmente gerido. Relativamente ao
curriculo, as duas experiéncias de estagio distanciam-se, porque sdo diferentes as

duas realidades.

70



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

Na EPE, as Orientagdes Curriculares

ndo sdo um programa, pois adoptam uma perspectiva mais centrada
em indicacdes para o educador do que na previsdo de aprendizagens a
realizar pelas criancas. Diferenciam-se também de algumas
concepcOes do curriculo, por serem mais gerais e abrangentes, isto é,
por incluirem a possibilidade de fundamentar diversas opgdes

educativas e, portanto, varios curriculos (ME, 1997, p.13).

No ensino do 1.° CEB a estrutura do curriculo, para além de definir as
componentes do curriculo [areas de conhecimento] também impde a carga horéaria
semanal de cada uma. Os Programas definem os contetdos por ano de escolaridade.
As Metas Curriculares definem, ano a ano, 0s objetivos a atingir, com referéncia
explicita aos conhecimentos a adquirir e as capacidades a desenvolver pelos alunos
(ME, 2015, p.3). O professor do 1.° CEB esta muito mais balizado relativamente a
gestdo do curriculo. No entanto, de acordo com o Art.° 2.° do Decreto-Lei n.°
139/2012 de 5 de julho,

as estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo séo
objeto de planos de atividades, integrados no respetivo projeto
educativo, adaptados as caracteristicas das turmas, através de
programas proprios, a desenvolver pelos professores titulares de
turma, em articulacdo com o conselho de docentes, ou pelo conselho

de turma, consoante os ciclos (p.3477).

O mesmo decreto refere ainda que “de forma a permitir a otimizagdo da gestao dos
recursos disponiveis de acordo com as necessidades concretas dos alunos (...)
pretende-se reforgar o espago de decisdo dos agrupamentos de escolas e escolas ndo
agrupadas” (p.3476).

Se e certo que educadores e professores tém oportunidades diferentes de gerir o
curriculo, também é adquirido que uns e outros usufruem de orientagdes legislativas

no sentido de respeitar as caracteristicas dos grupos, logo de cada crianga. No caso
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do 1.° CEB o espaco de deciséo que cabe ao agrupamento onde estagiei, ia no sentido
de elaborar planificagbes mensais/semanais e avaliagdes formativas iguais para cada
ano de escolaridade do agrupamento. Na opinido de Astolfi (1995) e Perrenoud
(2000), citados por Duarte (2004), € a organizagdo da escola que provoca o divorcio
existente entre esta e a sociedade e que produz o insucesso dos alunos. Uma tal
formatacéo tanto nas planificacGes, como na avaliagéo dos alunos, ndo permite que o
curriculo seja entendido como um processo a ser desenvolvido e interpretado pelos
professores de diferentes modos e em contextos diversificados (Duarte, 2004). Mas
sim, como um “curriculo uniforme tamanho Unico pronto-a-vestir” que se adequa
apenas aos que se inserem nesse tamanho Unico (Formosinho & Machado, 2008,
p.7). Ao educador/professor cabera a atitude critica, que procura estabelecer uma
relacdo entre a teoria e a pratica, aplicando-a em funcdo das caracteristicas dos
alunos e do contexto (Kemmis,1988).

No estagio em EPE deparei-me com uma planificacdo conjunta das duas
educadoras do JI, justificada pelo facto de as criancas serem oriundas da mesma
freguesia. Ambas valorizavam muito o conhecimento, por parte das criancas, da
comunidade onde viviam. No entanto, o facto de a planificagdo ser conjunta, ndo
impedia que a educadora refletisse sobre “cada crianga € o grupo para conhecer as
suas capacidades, interesses e dificuldades (...) e adequar o processo educativo as
suas necessidades” (ME, 1997, p.25). As conversas no tapete e o quotidiano
naturalmente conduziam a um curriculo emergente, em que a educadora, de acordo
com as OCEPE, “refletia as suas inten¢des educativas e as formas de as adequar ao
grupo” (p.26). O planeamento passava a ser realizado, a curto prazo, por forga das
interacBes com as criangas, ouvindo-as no seu sentir 0 espaco, 0 grupo, 0 momento.
Cabe aqui 0 pensamento de Zabalza (1997) que gerir é analisar, decidir, concretizar a
decisdo, avaliar o desenvolvimento e os resultados que decorrem da decisdo,
prosseguir, reorientar ou abandonar a decisao tomada.

Na pedagogia diferenciada as questdes da gestdo sdo primordiais. Assim 0
entendemos aquando do desenvolvimento dos projetos, tanto no JI, como no 1.°
CEB. Dependendo das teias que se iam gerando, assim iamos procurando 0s

caminhos da diferenciagdo, pois 0s conteudos, processos e produtos iam sendo
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diferenciados de acordo com a recetividade das criancas, 0s seus interesses e perfis
de aprendizagem (Tomlinson & Allan, 2002).

Face a enorme diversidade social e cultural, com expectativas pessoais muito
diferentes, de acordo com os autores, é importante dar aos educadores/professores
voz ativa na selecdo e construcdo de ferramentas propiciadoras de feedback, bem
como na forma como as aplicam e fazem uso dos resultados. A voz ativa a que se
referem os autores pode ser entendida como a gestdo do curriculo. Gerir o curriculo
da sentido a pedagogia diferenciada que, segundo Duarte (2004), constitui um
desafio a mudanca profunda da escola, pois prop8e a concretizagdo de dispositivos
que respondam as diferentes expectativas e necessidades das criancas.

No processo de diferenciacdo cabe ao educador/professor oferecer as criangas um
grande numero de estimulos e oportunidades de aprendizagem. Ele pode dar
oportunidade a crianca para escolher o que quer fazer e como quer fazer ou
“prescreve determinadas atividades que foram especialmente concebidas para
satisfazerem necessidades de determinadas” criangas ou grupo de criangas (Heacox,
2006, p.18).

Tomlinson (2008) e Heacox (2006) consideram trés areas de diferenciacdo
pedagogica do curriculo: o contetdo, o processo e o produto.

Segundo Tomlinson (2008), a diferenciacdo do contetdo pode ter em conta o
nivel de preparacao da crianca, ajustando o material e a informacédo a sua capacidade;
0 interesse da crianga, ou seja, o professor inclui no curriculo ideias e materiais que
se baseiem no interesse desta ou que o deseje desenvolver. Heacox (2006) refere que
a diferenciacdo ndo tem como destinatarios apenas criangas com dificuldades, pois
criancas com conhecimentos acima da média também devem usufruir de
diferenciacdo. Pode ainda diferenciar-se o conteddo com base no perfil de
aprendizagem, o que significa que o educador/professor assegure que a crianga tenha
acesso a materiais e ideias que lhe permitam aprender da sua maneira preferida
(Tomlison, 2008).

O exercicio de investigacdo em EPE no inicio do estagio [Abordagem Mosaico]
foi fundamental para a construcdo de uma pratica com os valores inerentes a
diferenciacdo pedagdgica. Sendo o foco principal desta abordagem ouvir a crianga de

uma forma atenta, foi importante para a compreenséo individual de cada uma. Assim,
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permitiu-nos promover uma melhor adequagdo do processo educativo as suas
especificidades. Também foi pratica transversal a diferenciacdo pedagogica ao nivel
dos projetos que se desenvolveram durante os dois estagios. Desta forma, tornou
mais facil o ajuste dos contetdos a desenvolver as criancas, ja que o trabalho por
projeto permite envolver todo o grupo em situagdes bastante diferenciadas.

Relativamente ao processo, sendo 0 modo como a criancga atribui um significado a
ideias novas, Tomlinson (2008) defende que pode ser diferenciado na adequacéo da
complexidade da tarefa. Pode ainda diferenciar-se o processo, dando oportunidade de
escolha a crianca de atividades com diferentes niveis e segundo 0s seus interesses e
acrescenta que, dependendo da forma como a crianga gosta de trabalhar, assim o
educador/professor pode diferenciar o processo de aprendizagem. “Apesar do
conteddo ser o mesmo, as formas que permitem aos alunos aprenderem ou
processarem a informacao sdo diferentes” (Heacox, 2006, p.17).

Durante a nossa agéo no JI, diferenciamos as tarefas a partir das teias de assuntos
que iam surgindo relativas a um determinado tema. As criancas foram-se agrupando
de acordo com o0s seus interesses. Aconteceu gue, dentro do mesmo grupo, uma
crianga quisesse diferenciar o seu trabalho, por lhe ter despertado mais interesse
conhecer um dromedario, embora 0 grupo pesquisasse animais de Angola. No
estdgio em 1.° CEB, negociamos com as criancas diferentes tarefas para a
apresentacdo do projeto. Assim, cada grupo de alunos escolheu de acordo com 0s
seus interesses e expectativas a atividade onde se inserir. Para Grave-Resendes e
Soares (2002), devem ser tomadas em conta algumas das mais relevantes diferencas
individuais no processo de acdo educativa: diferencas cognitivas, linguisticas e socio
culturais. No contexto de estagio em EPE, a educadora cooperante diferenciava a
quantidade de atividades e o nivel de dificuldade da tarefa, relativamente as idades
e/ou capacidades. Numa experiéncia de ciéncias, a educadora organizou pequenos
grupos. Enquanto uns fizeram o registo das vérias observacGes, outros apenas
pintaram a observagdo do inicio e do fim da experiéncia. Neste caso a educadora
diferenciou o tipo de registo conforme as idades e as capacidades das criangas.

O produto € o resultado de um esforco a longo prazo. Tomlinson e Allan (2002)
consideram o produto, como sendo 0s itens que a crianga pode usar para mostrar o

que aprendeu, compreendeu ou é capaz de fazer. Para conseguir um bom produto, as
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criangas podem optar pela interajuda em torno de um objetivo de aprendizagem;
conhecer varias formas de expressar o que aprenderam; diversificar as propostas de
trabalho; diversificar os recursos na preparacdo de um produto; diversificar os niveis
de dificuldade com que apresentam os seus produtos. Um bom produto faz com que
as criangas se reavaliem e apliguem o que aprenderam, complementem 0s seus
conhecimentos e se envolvam numa atividade critica.

No estagio do 1.° CEB, ao desafiarmos as criangas a resolver os problemas de
matematica através de estratégias diferentes, partilhando e discutindo as diversas
formas de pensar, estdvamos a aceitar a diversificagcdo de produtos (cf. Apéndice 40).
Em termos de comunicacdo é muito enriquecedor para as criancas a tentativa de
serem claros nas suas falas de modo a que todos entendam. Simultaneamente, a cada
estratégia corresponde uma estrutura de pensamento, um esforgco para sequenciar 0s
modos de pensar. Quando o faz, o professor esta a forcar o aluno a sair da sua zona
de conforto, de modo a que o trabalho se torne desafiante. Segundo Tomlinson
(2008), os alunos sdo ajudados a esforcarem-se para atingir o nivel de competéncia
seguinte, definido pelo curriculo e/ou pelo professor.

Ao nivel do trabalho no seio do grupo, na pedagogia diferenciada, é necessario
pensar a organizacdo do trabalho, do espaco, dos materiais e do tempo. Tal como
refere Cadima (1996), para que o trabalho seja diferenciado, tem de se criar um clima
em que o educador/professor partilha o poder com as crian¢as e lhes da um tempo
para o desenvolvimento de trabalho autbnomo, ou seja, as criangas passam a ser
responsaveis pela gestdo das suas aprendizagens. Segundo a visdo de Gregorio
(1997), a organizacdo do espaco € crucial, pois ele deve facilitar a movimentacao das
criancas e 0 acesso aos materiais disponiveis. A sala deve estar adaptada as diversas
atividades - ensino simultaneo, trabalho de grupo, assembleia de turma, trabalho
individual. No estagio de 1.° CEB, estivemos atentas a diversidade de atividades que
propusemos, tendo sido reorganizada a sala de acordo com cada uma delas. Assim,
as criangas trabalharam em pequenas ilhas, com as mesas em U e até sem mesas.
Ainda segundo 0 mesmo autor, na sala, 0s materiais devem estar colocados em sitios
estratégicos, constituindo areas especificas. Para apoiar a aprendizagem diferenciada,
sugere a existéncia de ficheiros para treino de contetdos do programa, no caso do 1.°

CEB. Também hé a possibilidade de existirem ficheiros que orientem as criangas a
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executar atividades intencionais na EPE, dando-lhes, assim, um grau de autonomia
consideravel.

Relativamente ao tempo, para 0 mesmo autor, ele deve ser delineado e gerido pelo
educador/professor e pelas criangas. Ao conhecer o que tém de saber, de saber fazer
e das possibilidades de atividades, as criangas elaboram uma lista de atividades que
podem realizar. E uma lista orientadora da planificagdo individual e do grupo. O
tempo do educador/professor também passa a ser partilhado com as criangas numa
perspetiva organizacional do grupo.

A diferenciacdo pedagodgica implica que o educador/professor conheca as
capacidades cognitivas de cada um dos seus alunos, o que promove novas formas de
ensinar, aprender, avaliar (Grave-Resendes & Soares, 2002). Gardner (2000)
considera que, se queremos formar cidadaos que pensam, que possam tirar proveito
das suas capacidades, € preciso ter em conta capacidades que estdo para além das
capacidades linguisticas e légico-matematicas. Ele afirma que o individuo possui,
pelo menos, oito modos diferentes de conhecer o mundo — as inteligéncias multiplas.
Através da linguagem, da analise l6gico-matematica, da representacdo espacial, do
pensamento musical, da expressdo corporal, da compreensdo dos outros individuos e
de si proprio e da capacidade de se relacionar com a natureza. As inteligéncias séo
interdependentes, mas uma evidencia-se mais num determinado individuo.

No entender de Sternberg (1985,1999a,1999b,2002), citado por Arends (2008), o
sucesso na vida depende da compreenséo que cada pessoa tem dos seus pontos fracos
e fortes, da forma como compensa 0s primeiros e tira partido dos segundos.

Tanto no estagio em EPE, como no do 1.° CEB aconteceram situacdes em que
duas criangas no inicio apresentavam um comportamento mais solitario e
demostravam pouco interesse pelas tarefas que se iam desenvolvendo. No entanto, o
aluno do 1.° CEB no decorrer do projeto, ao ver reconhecida, tanto pelo grupo como
pelas estagiarias e docente a sua competéncia para desenhar, passou a sentir-se
valorizado no seu ponto forte. Ele foi incumbido pelos colegas de criar as ilustracfes
da historia para o livro - A viagem de Estranholas - inserido no projeto A ler o mundo
(cf. Apéndice 41). Em relagdo a crianga do EPE, esta era inibida por falta de
competéncias linguisticas, mas durante o exercicio de investigagdo [Abordagem

Mosaico] revelou-se positivamente. O facto de poder comunicar através de outras
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linguagens [fotografia e desenhos] permitiu sentir-se valorizada e envolvida na
investigacdo. A emocdo é uma capacidade que, tal como as outras, pode ser
influenciada. Aos educadores/professores cabe ensinar as criangas a gerirem as suas
emoc0Bes mais fortes, especialmente no que se refere as intera¢des (Arends, 2008).

Num sistema de avaliacdo de ensino diferenciado avaliam-se 0s objetivos que
cada crianga se compromete atingir, ou seja, como refere Tomlinson (2008), “os
alunos serao avaliados contra si mesmos” em vez de se compararem entre si (p.147).
Neste contexto, o educador/professor pode decidir avaliar uma crianca com
dificuldades, através do empenho e dos progressos conseguidos, mais do que o
produto. Do mesmo modo se avalia uma criangca altamente capacitada, cujo
empenhamento poderia ter sido melhor. E importante ajudar as criancas e os pais a
perceberem o que esta a ser avaliado. “As praticas de avaliagdo (...) t€ém de respeitar
as diferengas dos alunos e enfatizar o crescimento individual de cada um” (Arends,
2008, p.469). Tomlinson (2008) refere a importancia dos registos de avaliacdo. Estes
deverdo “registar os progressos do aluno relativamente as capacidades e
conhecimentos valorizados” e ainda fazer uso dos registos “para ajudar a planificar
experiéncias de aprendizagem o mais adequadas possiveis para determinados
individuos ou grupos de alunos” (p.148).

No JI o uso de portefélio era uma das ferramentas importantes que a educadora
cooperante usava para espelhar a evolug¢do da crianga. Um portefdlio ¢ “um veiculo
de conexdo entre o passado e o presente (...), um tempo de aprendizagem e
desenvolvimento” (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008, p.121).

E fundamental o educador/professor compreender o motivo das dificuldades de
aprendizagem e organizar diferenciadamente o trabalho em sala, criar espacos e
tempos de trabalho autdnomo, situagdes de interagdo social “seja porque se visa o
desenvolvimento de competéncias de comunicacdo ou de coordenacéo, seja porque a
interacdo € indispensavel para provocar aprendizagens que passem por conflitos
cognitivos ou por formas de coopera¢ao” (Perrenoud, 2000, p.56). Foi pratica
constante ao longo dos dois estagios, o apoio individualizado a todas as criangas, em
que face as suas dificuldades, respondiamos sobe a forma de uma interagéo afetiva.

A diferenciagdo “exige que ndo se ensine todos os alunos como se fossem um so —

0 aluno médio — mas que se crie condi¢bes para um ensino individualizado, no
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sentido dos percursos e das regulagdes” (Benavente, 1992, & Perrenoud, 1995,
citados por Cadima, 1997, p.14).

Em concluséo, todos os procedimentos na escola devem sujeitar-se a valores de
justica, de respeito muatuo, de livre expressdo, de interajuda solidaria e de
reciprocidade nas relacGes de trabalho e de vida, valores que integram a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos (Niza, 2012).

A pedagogia transmissiva persiste, ndo porque nao haja pensamento e propostas
alternativas mas muito a custa da regulacdo burocratica da escola. O autor refere a
urgéncia de desconstruir o modo transmissivo e de construir o participativo, pois hoje
0s educadores/professores sao profissionais “ frageis e dependentes de modismos e
agendas que [lhes] sdo exteriores” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.ix).

N&o podem existir grupos homogéneos na vida social humana, tal como néo
existem na natureza. Temos, portanto, de aprender a trabalhar com a
heterogeneidade, porque dai nos vem toda a riqueza de uma cultura humana (Niza,
2012).
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CAPITULO V — EXPERIENCIAS-CHAVE EM 1.° CEB
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1. Cooperar — aprender em interagao

O século XXI é caracterizado por comunidades globais e muito interdependentes
que necessitam de elevados graus de cooperagdo entre 0os seus membros. O mundo
em gue vivemos assiste a movimentacGes de povos que tentam refugiar-se em paises
distantes e de culturas, religides, economias, educacao diferentes dos seus. Para lidar
com estes problemas deveremos ter desenvolvido e interiorizado conceitos de
cidadania democrética, de aceitacdo e tolerdncia, de respeito pelo outro, de
intervencdo e implicacdo ativa nas situacfes. Os comportamentos cooperativos sao
0s mais capacitados para enfrentar os desafios de uma sociedade globalizada.

Vive-se, como nunca antes tinha acontecido, um significativo desenvolvimento
cientifico e tecnologico fruto da qualidade das interagdes em equipas de trabalho. “O
facto de estarem juntos pode levar a grandes discussfes estéreis em que cada um
quer provar a superioridade das suas teorias. Mas, se forem socialmente competentes,
entdo o seu trabalho ultrapassard certamente a soma dos seus talentos” (Cochito,
2004, p.3). Se os comportamentos cooperativos servem a sociedade, deverdo
comecar a ser desenvolvidos na escola (Arends, 2008).

A sala de aula é parte deste nosso mundo diverso. Serd aqui que se semearao 0S
principios da cooperacdo quando, de acordo com 0 autor, “pessoas curiosas,
confiantes, informadas e motivadas, capazes de reflectir, ouvir e participar, com
diferentes pontos de vista, diferentes experiéncias e vivéncias sdo reconhecidas como
competentes na sua individualidade [pessoal, social e cultural] > (p.4).

Com base nesses prossupostos, como podemos lancar os alicerces de uma
sociedade democratica e plural e por que motivo continuamos a apostar em métodos
de ensino individualistas e competitivos?

A resposta a estas questdes podem encontrar-se na escola, promovendo nos alunos
uma vivéncia solidaria que, de acordo com o artigo 12.° da Convencéo dos Direitos da
Crianga (CDC)/(Organizacdo das Nagdes Unidas [ONU],1990), permitira “preparar a
crianga para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade livre, num espirito
de compreensdo, paz, tolerancia, igualdade entre 0s sexos e de amizade entre todos

0S povos™.
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Ao longo do estagio no 1.° CEB foi-nos dada a conhecer a riqueza da
heterogeneidade do grupo de alunos, das potencialidades geradas pelas diferencas
entre eles a todos os niveis. Esta observacédo atenta, sensivel e participada levou-nos
a percecionar a diversidade enquanto impulsionadora de aprendizagem e de
interacbes que promovessem a aceitacdo de pontos de vista, de comunicacgdo, de
negociacao, de ajuda mutua e solidariedade (Monereo & Gisbert, 2005).

Em resposta a estas inquietacOes, propus-me refletir sobre aprendizagem
cooperativa, como forma de desenvolvimento individual dos alunos que os prepara
para uma socializacdo de qualidade e que simultaneamente lhes desenvolve o espirito
critico.

O meu grupo de estagio era diverso na idade, nas origens culturais, nos gostos,
nas experiéncias de vida. Em comum tinhamos o interesse por experimentar, vencer
barreiras, persistir, ultrapassando a resisténcia a mudanca. Neste grupo todas as
discussdes, os pontos de vista eram imprevisiveis, ja que a aceitagdo da diversidade
cria situacGes que permitem partilhar o que cada um tem, a partir do que cada um
sabe (Cadima, 1997). Foi a riqueza da articulacdo conseguida, focada num objetivo
comum, que me deu a certeza de que era possivel transferir para os alunos de uma
sala de aula este desafio transformador. Vivemos a concegdo de Argyle (1991),
citado por Lopes e Silva (2009), de que “cooperar é actuar junto, de forma
coordenada, no trabalho ou nas relagdes sociais para atingir metas comuns, seja pelo
prazer de repartir atividades ou para obter beneficios mutuos” (p.3). Com 0 meu
grupo de estagio, experimentei as vantagens de um grupo cooperativo em que “o
progresso pessoal ¢ inseparavel da relagdo interpessoal” (Solé, 1997, citado por
Monereo & Gisbert, 2005, p.12).

Sé&o diversas as visdes sobre aprendizagem cooperativa, que implicam a existéncia
de um bom numero de métodos que visam organizar e conduzir o ensino na sala de
aula.

A aprendizagem cooperativa é vista por Fathman e Kessler (1993), citado por
Lopes e Silva (2009), como o trabalho em grupo devidamente estruturado em que se
pretende que todos os alunos interajam, troquem informacdes e possam ser avaliados

de forma individual pelo seu trabalho.
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Monereo e Gisbert (2005), afirmam que a aprendizagem cooperativa é uma
metodologia que transforma a heterogeneidade, néo tirando partido apenas dela mas
servindo-se das diferencas entre alunos para favorecer o trabalho.

Johnson, Johnson e Holubec (1993), referem a aprendizagem cooperativa como
um método em que pequenos grupos de alunos trabalham em conjunto no sentido de
maximizar os seus conhecimentos e os dos colegas (citados por Lopes & Silva,
2009).

Ja Sprinthall e Sprinthall (1993) definem a aprendizagem cooperativa como uma
mistura de “técnicas de trabalho em pequenos grupos com objectivos de cooperagdo”
(p. 311).

Para Balkcom (1992), citado por Lopes e Silva (2009), a aprendizagem
cooperativa é uma estratégia de ensino em grupos pequenos, de niveis de capacidade
diferentes, que conseguem criar uma atmosfera de realizacdo, ao aprenderem o que
estd a ser ensinado, mas também ao ajudar os colegas a aprender. “O modelo de
aprendizagem cooperativa foi desenvolvido para satisfazer, pelo menos, trés
importantes objetivos educacionais: realizacdo escolar, tolerdncia e aceitacdo da
diversidade e desenvolvimento de competéncias sociais” (Arends, 2008, p.345).

Fraile (1998) e Johnson e Johnson (1999), citados por Lopes e Silva (2009),
defendem que através da aprendizagem cooperativa se promovem simultaneamente,
quer o dominio cognitivo, quer o dominio pessoal e social. Os processos que
envolvem a aprendizagem cooperativa lancam a semente de coesdo social, quando
fomentam o trabalho entre pares heterogeneos como formas privilegiadas de reduzir
esteredtipo e preconceito (Cochito, 2004). Ainda segundo o0 mesmo autor,
proporcionam o conhecimento do outro, nas suas diferencas e semelhancas, na
experimentacao de um percurso e na construcao de um propdésito comum.

Para Vygotsky (s.d.), o ambiente e os individuos interagem constantemente. Ele
defende que “processos mentais superiores como a memoria ldgica, a atencdo
voluntaria e o pensamento ndo se desenvolvem em individuos isolados mas em pares
ou em grupos maiores” (citado por Fontes & Freixo, 2004, p.16). O seu conceito,
amplamente divulgado, de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) esta ligado a
aprendizagem cooperativa como forma de desenvolver cognitivamente a crianca

através da colaboracdo do par mais capaz, o professor ou um colega (idem/ibidem).
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Mas o trabalho cooperativo estd muito para além da melhoria da aprendizagem
académica, sendo a sala de aula o laboratério onde se vivencia uma democracia em
miniatura (Arends, 2008). “Quanto mais cooperativas forem as tarefas em grupo,
mais positivo serd o ambiente geral da sala de aula”, além de que “conduzem a niveis
mais altos de motivagdo intrinseca, especialmente entre as criangas menos capazes”
(Sprinthall & Sprinthall, 1993, p.516). Os autores defendem ainda que, na sala
devem gerir-se comportamentos que venham a ser a base de comunidades
democraticas sélidas, essenciais para 0 empreendimento humano.

Conscientes das dificuldades inerentes ao trabalho colaborativo com um grupo,
muito familiarizado com tarefas individuais e para que o trabalho cooperativo fosse
eficaz e significativo, coube-nos auxiliar na mudanca da postura dos alunos. Como
defende Cohen (1994), citado por Cochito (2004), € fundamental criar espirito de
equipa ao colocar os alunos em situacdo de grupo. Mas estas competéncias
dificilmente sio aprendidas através de “sermdes” ou discussdes de grupo. E precisa a
experimentacdo direta que pode ser feita através de jogos e exercicios especificos
durante o tempo considerado necessario (idem/ibidem, p.39).

A formacéo de grupos de aprendizagem cooperativa oferece possibilidades quase
infinitas (Arends, 2008). De acordo com o autor, ao planificar, o professor deve ter
em conta 0s seus objetivos académicos e sociais e, a partir deles formar grupos cuja
composicdo tenha em conta o tipo de tarefas, as aptiddes heterogéneas e a
diversidade social. A estes fatores, Fontes e Freixo (2004) acrescentam a motivacao e
a estabilidade comportamental. Pujolas (2001), citado por Fontes e Freixo (2004),
refere ainda as incompatibilidades que possam existir entre alunos.

O facto de termos optado por diferentes formas de organizacdo dos grupos
dependendo do tipo da tarefa proposta, leva-me a referenciar autores que
perspetivam também o modo aleat6rio de constituir um grupo de trabalho ou serem
0s proprios alunos a escolher os elementos do seu grupo (Fontes & Freixo, 2004).
Neste ultimo caso, os alunos tendem a escolher os colegas com quem tém melhores
relagdes, proporcionando maiores dificuldades na execucdo das tarefas e néo
permitindo o desenvolvimento de relacGes intergrupais (Johnson & Johnson, 1999
citado em Fontes & Freixo, 2004). Para que se atinjam verdadeiramente 0s

propdsitos do trabalho cooperativo — aprendizagens académicas e competéncias
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sociais — Arends (2008) defende serem os professores a formar os grupos, podendo
sacrificar algumas das caracteristicas da composicao do grupo, para satisfazer outras.

Relativamente a nossa pratica pedagoOgica, a experimentacdo cooperativa
comecou no projeto A ler o mundo que envolveu toda a turma. Pelo facto de ser um
trabalho mais sistematico e porque os alunos estavam vivamente motivados para o
desenvolver, naturalmente os grupos foram-se formando por interesses nas diversas
tarefas que o projeto previa. O ponto de partida ndo foi um rol de regras, apenas as
necessarias, 0 resto ir-se-ia aprendendo, vivendo. Foi uma aprendizagem interativa
que envolveu a otimizagdo do espaco e a organizacgao dos alunos de acordo com 0s
elementos em comunicagdo. Segundo o mesmo autor, a forma como se concebe 0
espaco da sala tem influéncia nos padrdes de comunicacdo e nas relacdes que se
estabelecem entre pares. Diferentes atividades requeriam diferentes disposices das
mesas e dos alunos.

Ao decidirmos aplicar um modelo de aprendizagem cooperativa em sala de aula
durante o projeto e em algumas atividades realizadas durante o estagio, optdmos por
seguir os cinco elementos essenciais apontados por Johnson e Johnson (1989);
Johnson, Johnson e Holubec (1993), citados por Lopes e Silva (2009) - a
interdependéncia positiva, a responsabilidade individual e de grupo, a interacéo
estimuladora, preferencialmente face a face, as competéncias sociais e a avaliacdo de
grupo.

A interdependéncia positiva que se foi construindo ao longo do processo de
desenvolvimento do projeto e de atividades propostas, permitiu que os alunos
trabalhassem em conjunto, em pequenos grupos para maximizar a aprendizagem de
todos, através da partilha de recursos, de apoio mutuo, atingindo o sucesso
pretendido. “A interdependéncia positiva é o ntcleo central da aprendizagem
cooperativa” (Lopes & Silva, 2009, p.16) em que os alunos tém como certo que cada
um é bem-sucedido se todos o forem. Os alunos passaram a respeitar-se como
amigos e colaboradores quando, no dizer dos autores, desenvolveram uma identidade
unica como individuos, uma identidade social, enquanto grupo. N&o pretendo afirmar
que durante as atividades, os alunos tivessem atingido niveis de consciéncia de si
préprios e dos outros que 0s capacitassem de uma compreensdo e tolerdncia capazes

de se autogerirem em grupo. E preciso tempo para criar uma estrutura de cooperagio
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e estas criangas precisavam desse tempo. No entanto, a semente ficou, s6 falta
continuar em processo pois, segundo Fontes e Freixo (2004), “as competéncias
sociais devem ser ensinadas e praticadas. Elas ndo surgem de forma espontanea e
devem ser trabalhadas de forma correcta e sistematica” (p.34).

Foi notdrio que os alunos se sentiram recompensados de modos diferentes
durante o trabalho que iam desenvolvendo. Uns, a nivel individual, viram as suas
competéncias valorizadas pelos professores e pelos colegas. Outros vivenciaram a
recompensa cooperativa, sempre que o esforco individual ajudava os outros a serem
recompensados (Arends, 2008). Na opinido do autor, as estruturas de recompensa
ajudam o grupo a manter-se coeso, tendo de coordenar o0s seus esforgos para
concluirem uma tarefa. Neste processo de cooperacdo tentdmos abarcar diversas
areas de conhecimento, em que o objetivo final era ambicionado pelos alunos —
apresentar um produto aos outros, revelando as suas aprendizagens.

Ao longo do estégio, as criangas iam crescendo na consciéncia da importancia de
se sentirem responsaveis por cumprir a sua parte, para um trabalho comum (Lopes &
Silva, 2009, p.17). N6s também tinhamos consciéncia da complexidade do processo
e mantinhamo-nos em presenca, fazendo refletir os alunos que tinham mais tendéncia
para “ir a boleia” do grupo, ou aqueles que, naturalmente se sentiam lideres
(idem/ibidem). Ao professor cabe também prestar assisténcia aos grupos de
aprendizagem, mais a uns do que a outros, durante a realizacdo dos trabalhos, como
defende Arends (2008). Assim, foi necessario estarmos presentes na resolugdo de
alguns conflitos ou decisdes do grupo, bem como no constante reforco positivo.
Sempre que havia opinies divergentes, foi necessario estimular a argumentagéo
dentro do grupo.

A interacdo estimuladora face a face permite que os alunos promovam 0 sucesso
uns dos outros, ajudando-se, apoiando-se, encorajando-se e elogiando os esforcos
mutuos (Lopes & Silva, 2009).

Enquadrado no projeto - A ler o Mundo - surgiu o acolher da escrita com o
objetivo de escrevermos de forma criativa e colaborativa uma historia. Quando se
apelou para a formagédo de um grupo que se empenhasse em escrever, ndo surgiram
voluntarios. Foi preciso, mais uma vez 0 nosso incentivo, mais de ouvintes do que de

intervencdo, para que comecgassem a surgir ideias, muitas ideias. Os alunos sentiam-
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se confiantes, nasciam apeténcias naturais para a escrita e, mais surpreendente,
despertavam outros escritores que nunca pensaram sé-lo. O comeco da historia foi
surgindo no mundo fantastico do Estranholas que ja habitava a sala. De acordo com
Lopes e Silva (2009), “a capacidade de se influenciarem uns aos outros e as
recompensas interpessoais aumentam quando a interacdo face a face entre os
membros do grupo aumenta” (p.18).

A histéria passou por um processo complexo, pois as criancas decidiram que
seriam diferentes grupos a escrevé-lo em continuidade. Esta estratégia ndo so
permitiu que os alunos trabalhassem em conjunto dentro de um mesmo grupo, como
entre grupos, aceitando as ideias previamente definidas pelo grupo anterior. A escrita
da narrativa nestes moldes revelou a certeza da evolucdo das criangas na
implementacdo de relacdes interpessoais que, segundo 0s autores, “sdo essenciais
para o desenvolvimento dos valores pluralistas” (p.18). O grupo vivia assim um
aumento de motivacdo e um clima de sala de aula mais positivo, desenvolvendo
competéncias sociais. Para os autores, o processo de aprendizagem melhora quando
o0s alunos sdo capazes de analisar a forma como estao a trabalhar juntos (cf. Apéndice
42). O agrado com que as criangas trabalhavam e o modo como se empenhavam e
avaliavam tanto o processo, como o produto, deu-nos a certeza que este é 0 caminho
para a construcdo de uma sociedade mais democratica, mais respeitadora do outro.

No caso concreto do desenvolvimento do projeto foi evidente a importancia da
aprendizagem cooperativa, em que os alunos desenvolveram o espirito critico e se
tornaram mais criativos, sendo capazes de definir algumas das acdes que se
antecipavam a sua divulgacdo. Transformaram o texto narrativo “A viagem de
Estranholas” em texto dramatico (cf. Apéndice 43), imaginaram e construiram
elementos cenicos, construiram fantoches, produziram textos para 0s convites.
Intensificaram os valores inerentes a vida em sociedade ao conseguirem, entre outras
atividades, produzir autonomamente uma coreografia para a danca (cf. Apéndice 44).

Segundo Lopes e Silva (2009), os objetivos do trabalho em grupo devem ser
claros de modo a permitir avaliar o progresso conseguido enguanto grupo e o
empenhamento de cada elemento. Cochito (2004) refere a importancia do feedback
do professor, permanente e em tempo util, indicando o que cada aluno pode fazer

melhor. Estdvamos sempre em presenca, como ja referi, fazendo refletir as criancas
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sobre 0 objetivo comum que 0 grupo e cada um teria de atingir. Pretendia-se que as
criangas fossem capazes de tomar decisdes que respondessem as suas necessidades
num dado momento, refletindo o tipo de ajuda que necessitavam ou podiam oferecer
ao colega. Quando os membros do grupo refletem sobre o seu funcionamento, séo
capazes de avaliar o seu trabalho e as competéncias sociais para ajudar a manter
relagbes de trabalho eficazes (Fontes & Freixo, 2004). Compreenderam que néo
estavamos a “classificar, descriminar, selecionar, penalizar, mas a ajudar os alunos a
direcionar a aprendizagem” (Grave-Resendes & Soares, 2002, p.41).

Durante o estagio, tivemos em atencdo a importancia do ladico na educacdo ao
nivel do 1.° CEB e implementamos alguns jogos [experiéncia-chave que desenvolvi,
por considerar relevante as potencialidades do ladico nas pedagogias ativas] e
desafios nas diferentes areas de conhecimento. Ao atuar em grupo, os alunos
cooperavam com 0s seus pares e ndo eram avaliados competitivamente, pois definia-
se como objetivo que todos resolvessem as tarefas sem serem classificados.

O jogo de Matematica [numeracdo romana] foi um bom exemplo do
desenvolvimento de uma tarefa de acordo com os principios da aprendizagem
cooperativa. Em grupos de quatro elementos, estabelecidos pelo grupo de estagio,
tendo em atencdo alguns dos requisitos da formacdo de um grupo [aptidGes
heterogéneas, a estabilidade comportamental], apresentamos o0s objetivos do
trabalho. Foram definidos os papéis e relembradas as regras para que 0 grupo
funcionasse cooperativamente. A comunicagdo dos resultados a todos os elementos
permitiu uma reflex&o dos alunos sobre o trabalho realizado e deu-nos a conhecer
algumas das dificuldades que pudessem subsistir.

Cochito (2004), afirma que a aprendizagem cooperativa esta ligada a avaliacdo do
processo [aprendizagens cognitivas e sociais], reconhecendo simultaneamente a
avaliacdo dos produtos. Se o processo for devidamente avaliado, é garantido um bom
produto. Segundo o mesmo autor, a avaliagdo da aprendizagem cooperativa
distancia-se da avaliacdo mais tradicional. Ela tem o enfoque no aumento de
conhecimento e no desenvolvimento de competéncias pelos alunos. Avalia-se, ndo se
classifica. Coopera-se, ndo se entra em competicdo. Para além de facilitar as
aprendizagens, torna a avaliagdo menos dependente de fatores que ndo contaminem o

aluno com expectativas baixas. A avaliagdo, neste caso, devera ser feita de modo

88



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

descritivo. N&o foi seguido este modelo de avaliacdo descritiva, pois estdvamos a
viver o inicio de um processo complexo, o de trabalhar em coopera¢do; num tempo
limitado, o de estagio; e, pondo-nos também no papel de aprendizes, optdmos por
andaimar a estrutura para que ndo desabasse. Os feedbacks positivos e construtivos
que se iam dando as criancas durante a realizacdo das tarefas, serviam
simultaneamente dois propositos: avaliar o processo que se ia desenvolvendo e
estimular o aluno a melhorar. Assim nos era permitido sentir o pulsar do grupo e
negociar o que precisava de ser alterado. Focamo-nos no mais importante, no meu
ponto de vista, demos espaco, tempo e responsabilidade aos alunos para que
cumprissem um papel — ser autores de uma escolha e responder pelos seus atos.

Durante as atividades desenvolvidas pelos alunos, desejamos sempre que 0S
procedimentos de avaliagdo contribuissem “para reduzir o processo destrutivo que
resulta da comparacdo de alunos com o0s seus pares, bem como da competicdo
excessiva” (Arends, 2008, p.241). De acordo com o autor, “uma abordagem
alternativa a classificacdo normalizada, é a classificacdo em relacdo a um critério ou
a mestria” (p.242). O facto de se trabalhar em grupo, ndo implica que cada crianca
ndo deva ser avaliada individualmente pois, avaliar € importante para se determinar
quem precisa de ajuda e de que tipo de ajuda.

Johnson e Johnson (1999), citados por Lopes e Silva (2009), chamam a atencao
para o facto de a implementacdo deste nivel de organizacdo ndo ser isento de
dificuldades, pelo que, deve ser consistente e de aplicacdo frequente. As dificuldades
na aplicagdo desta modalidade de aprendizagem podem estar nos problemas
relacionais e nas dificuldades que o professor encontra para coordenar os diferentes
grupos (Mir, C. et al., 1998, citados por Fontes & Freixo, 2004). Os autores também
referem o facto de os professores pretenderem resultados positivos muito
rapidamente, ndo compreendendo que “os alunos transportam consigo atitudes
individuais e aprendizagens quotidianas marcantes e diferentes” (Fraile, 1998, citado
por Fontes & Freixo, 2004, p.62). Por seu turno, as familias dos alunos, na sua
maioria, preocupam-se mais com a aquisi¢cdo de conhecimentos em detrimento das
competéncias sociais e afetivas que formardo o ser humano. No entanto, ja em 1899,
Dewey, citado por Cochito (2004), defendia o principio de uma escola organizada

com vista ao desenvolvimento de um espirito de cooperacdo social, de livre
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comunicacdo e troca de ideias. Também Freire (1996) defende que aprender e
conhecer tem um carater social, sendo através da interacdo e da cooperacdo que a
aprendizagem ocorre.

N&o foi em véo que “a capacidade para trabalhar cooperativamente foi um dos
factores que mais contribuiu para a sobrevivéncia da nossa espécie” (Johnson &
Johnson, 1982, citados por Lopes & Silva, 2009, p.13).
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2. Jogo como forma de aprendizagem

Brincar é uma atividade saudavel e til, porque distrai, repousa e diverte (Ferland,
2006). Ao brincar, vive-se com mais prazer e alegria. O jogo € uma forma de brincar,
um desafio, um direito reconhecido pela convencdo dos direitos da crianca
(CDC/ONU, 1990). De acordo com o artigo 31.° da convengao, “os estados partes
reconhecem a crianga o direito ao repouso e aos tempos livres, o direito de participar
em jogos e actividades proprias da sua idade”. Pelo facto de ser inerente & crianga, o
brincar/jogar enquanto atividade lldica, pelos desafios cognitivos que pode
proporcionar, pela possibilidade de aprender a estar com o outro, pelo significado
cultural e social, pelo que ele permite de inovagdo ao professor, decidi refletir sobre
0 tema do jogo educativo como forma de aprendizagem.

Todos os jogos tém caracter educativo na sua esséncia, ja que a crianga ao jogar,
sempre se educa (Kishimoto, 1998), mas pretendo refletir aqueles que tém acédo
direta no processo de aprendizagem, o0 jogo que, desenvolve competéncias
cognitivas, sociais e a0 mesmo tempo diverte. Reflito também porque foi uma aposta
ganha aquando da sua aplicacdo em situacdes diversas de aprendizagem no estagio
do 1.° CEB. Aplicamos jogos em todas as areas de conhecimento e, como
esperavamos, a adesdo das criancas foi muito positiva. Reflito porque me interessa a
questdo do jogo relacionado com a aprendizagem pela forma prazerosa como as
criancas aderem a proposta, sem querer aprofundar a questdo, ainda por descortinar,
da diferenca entre jogo, ltdico, brincadeira.

“O jogo é uma actividade tdo antiga como o homem” (Rino, 2004, p.9). Faz parte
da sua natureza, do seu desenvolvimento cultural, afetivo e mental. A escola, aquela
que ndo se pode separar da vida, tem no jogo uma ferramenta de aprendizagem de
conteddos, de construcdo de autonomia e de relacionamento social que ndo pode
desperdicar. O jogo esta ligado as caracteristicas bioldgicas, culturais e sociais do ser
humano (idem/ibidem). E, sendo tdo antigo, “parece mesmo sugerir a existéncia de
um instinto de brincar” (Moreira & Oliveira, 2004, p.59). Esse mesmo instinto esta
presente nas especies biologicas mais avancadas na escala filogenética e esta

relacionado com as habilidades necessarias a sobrevivéncia (Rino, 2004).
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O termo jogo na cultura latina, aparece-nos com a palavra ludus. Este termo
referia-se a jogos infantis, a recreacdo, a competicdes, a representacdes teatrais e
musicais. Mas ludus também significa escola ou lugar onde se desenvolviam
atividades préaticas de aprendizagem das coisas necessarias a vida da crianga como
futuro cidadao (Pires & Pires, 1992). No entanto em portugués, jogo deriva de jocus
que significa gracejo, piada, humor e divertimento. Com o evoluir dos tempos esta
palavra ganhou a conotacao de jogo, em geral, encontrando-se na origem dos termos
que designam jogo em grande parte das linguas que derivaram do latim
(idem/ibidem).

Kishimoto (1998) refere que a palavra jogo se podem associar conotacdes
completamente diferentes. Basta pensar em jogo politico, jogo de adultos, jogo por
dinheiro, jogo de faz-de-conta... A variedade de fenémenos considerados como jogo
mostra a dificil tarefa de o definir, para o qual n&o existe consenso (Dias, 2005). A
este aspeto acresce a possibilidade de um mesmo comportamento poder ou nao ser
considerado jogo. Por isso, alguns autores seguem uma classificacdo de jogos
baseados nas diferencas e analogias dentro da grande familia dos jogos.

Huizinga (1951), citado por Kishimoto (1998), aponta como caracteristicas do
jogo o prazer, o caracter ndo sério, a liberdade que envolve o aspeto voluntéario do
jogo, a separacdo dos fendmenos do quotidiano pelos do mundo imaginario da
crianca.

Caillois (1967) segue a mesma linha orientadora de Huizinga (1951) e acrescenta
a natureza improdutiva do jogo. Por ser uma a¢do voluntaria da crianca com um fim
em si mesmo, ndo pode criar nada. Ao brincar, a crianca ndo se preocupa com a
aquisicdo de conhecimento ou desenvolvimento de qualquer habilidade mental ou
fisica (citado por Kishimoto, 1998). No entanto, na area da educacdo, alguns tedrico
como Chateau (1979),Vial (1981) e Alain (1986) defendem o jogo infantil como
recurso para educar e desenvolver a crianga, desde que sejam prezadas as
caracteristicas do ludico (Kishimoto, 1998).

Assim, a uma nova corrente ndo tera sido alheio “o auxilio de concepgdes
psicoldgicas e pedagogicas que reconhecem o papel do brinquedo, da brincadeira,
como factor que contribui para o desenvolvimento e para a construgdo do

conhecimento infantil” (Kishimoto, s.d., p.111). “Na actividade de jogar, o ensino
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encontra tudo o que constitui a propria crianga como ser complexo, simultaneamente
inacabado e transbordante de potencialidades” (Ferran, Mariet & Porcher, 1979, pp.
26 e 27).

Dohme (2004), refere que 0s jogos ndo servem apenas como fonte de diversao, o
que ja seria importante. Eles proporcionam situa¢fes educativas muito diversas. “A
crianga ndo brinca para aprender, aprende porque brinca” (Epstein, 1996, citado por
Ferland, 2006, p.41).

Bruner (1986), citado por Monteiro (1990), afirma que € no jogo que podemos
experimentar os meios de combinar o0 pensamento, a linguagem e o imaginario.

Para Rino (2004), o jogo didatico [educativo] € uma atividade com objetivos
educacionais, cognitivos e afetivos e sdo determinados por quem planeia o ensino.
Este tipo de jogos podem ou ndo estar relacionados com contetdos curriculares.

Os jogos que desenvolvemos durante o estagio tinham ligacéo aos conteudos que
estavamos a trabalhar. Umas vezes eles consolidavam conhecimentos, outras,
apresentavam assuntos novos.

Ao usar 0 jogo com objetivos educacionais, o professor deve ter em conta o
prazer que a crianca experimenta ao jogar e usa-lo como “um meio, um veiculo
capaz de levar até a crianga uma mensagem educacional, assim, a sua tarefa é
escolher qual o jogo adequado, o veiculo adequado, para transmitir a mensagem
educacional desejada” (Dohme, 2004, p.2). Para além de desenvolver capacidades
cognitivas, o jogo educativo implica que se desenvolvam relacdes entre sujeitos,
potenciadoras de interacdo social (Rino, 2004). Almeida (1974) reforca a questdo
social e cultural que os jogos educativos envolvem através da aquisi¢do de habitos ou
virtudes morais, como a lealdade, a bondade. Sob o ponto de vista social, 0s jogos
visam estimular o companheirismo, desenvolver o espirito de cooperacdo, 0 senso
social e a democratizagao.

Durante o estagio foram implementados jogos de grupo, como por exemplo o
jogo da “Numeracdo Romana”, realizado em pequenos grupos. Cada grupo tinha
uma cartolina [area de jogo], uma folha branca e lapis para efetuar os célculos
necessarios. No centro foi colocada uma mesa com simbolos da numeragdo romana.
A partir da projecdo de um powerpoint, uma menina romana [figura conhecida das

criangas], colocava varias questes/problemas e era esperado que os alunos
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apresentassem a resposta em numeragdo romana. Isso implicava que resolvessem a
questdo em grupo e definissem que simbolos iriam necessitar. Chegados a um
acordo, uma das criancas de cada grupo ia a mesa e retirava os referidos simbolos.
Em grupo colavam os simbolos da resposta na area de jogo e mostravam aos colegas.
As questdes propostas iam sendo cada vez mais desafiantes e o seu grau de
complexidade ia aumentando. No final todos os grupos foram premiados com uma
coroa de louro (cf. Apéndice 45). Foi um jogo onde se previa que as criangas
conseguissem participar juntos procurando prazer, comunicacdo e valorizando o
papel de cada elemento do grupo. Mais do que o conhecimento da numeragéo
romana, pretendiamos a construgdo de uma relacdo positiva dentro do grupo e de
empatia entre os seus elementos. Ja que havia diferentes tarefas a desempenhar foi
importante verificar o nivel de autoestima, confianca e seguranca em si proprio que
cada elemento demonstrava. Finalmente, pretendiamos que o jogo fosse dindmico,
sem ser competitivo, de modo a néo perturbar a alegria de jogar (Leite & Rodrigues,
2001).

Os jogos educativos também podem proporcionar diversos beneficios ao nivel
fisico, pois possibilitam trabalhar a psicomotricidade, sendo uma prética que
consolida o desenvolvimento motor da crianga e o seu envolvimento psiquico, social
e afetivo nas atividades (Almeida, 1974). Hoje as criancas ficam sentadas durante
muito tempo. Dai resulta que tenham menos capacidade de coordenagdo, menos
capacidade de percecdo espacial, menor prazer de utilizar o corpo em esforco e maior
dificuldade de jogo em grupo (Neto, 2015). O autor refere que a educagdo para a
salde deve comecar na infancia, procurando fomentar estilos de vida ativa. No
entanto, conclui que “a inactividade fisica tem vindo a aumentar de uma forma
consideravel nos ultimos anos”, pelo que se “devera exigir um planeamento urbano
adequado ao desenvolvimento de experiéncias de jogo e aventura para criangas”
(Neto, s.d., p.5). O jogo, ao desenvolver competéncias basicas como correr, saltar,
pular, atirar, equilibrar, manipular, e outras, segundo Kishimoto (1996), citado por
Carvalho, Barros e Pereira (2009), desperta na criangca uma aprendizagem intuitiva e
interativa envolvendo cognicédo, afetividade, corpo e interacGes sociais.

Na préatica educativa, sempre que possivel, implementamos, nos momentos

destinados a expressdo fisico motora, alguns jogos. Para além do exercicio fisico,
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[exploracdo de movimentos; deslocamentos utilizando diferentes formas de
locomocdo] tinhamos como objetivo que os alunos desenvolvessem o espirito de
grupo e que vivessem momentos de satisfacdo e bem-estar. Uma das questdes a
refletir sobre os jogos com funcéo educativa é o facto de muitas vezes se esquecer o
aspeto ladico, o do prazer de jogar. Ao perder o seu aspeto lddico, a sua funcdo
hedonistica [aquela que transforma a realidade através de comportamentos
prazerosos], o jogo transforma-se em instrumento de trabalho, num mero objeto de
instrucdo e deixa de ser jogo (Pires & Pires, 1992).

Tendo em atencédo os dois aspetos acima referidos, propusemos aos alunos jogos
individuais onde tinham de cumprir as regras definidas e estruturar o pensamento
para atingir os objetivos dos jogos. Sdo dois exemplos: o jogo do bingo [sin6nimos e
antonimos] e o jogo dos rebucados [palavras variaveis e invariaveis]. O jogo do
bingo tinha como objetivo a consolidacdo de conhecimentos, em que as criangas
deveriam estar com grande grau de concentracdo. A cada palavra apresentada, os
alunos procuravam no respetivo cartdo se tinham o seu sinénimo ou o anténimo.
Embora houvesse um cartdo a ser preenchido primeiro, a regra defendia que o jogo
sO acabava quando todos os cartbes estivessem preenchidos. Assim se evitava a
competicdo negativa muitas vezes presentes nos jogos. No jogo dos rebucados, cada
crianca retirava de uma caixa surpresa um rebucado ao qual estava presa uma
palavra. A voz do professor, o aluno lia a palavra e dizia se, no seu entender, era
variavel ou invaridvel. Seguidamente, a crianca registava no quadro a sua palavra
numa das colunas [palavras varidveis e palavras invaridveis]. Questionava-se todo o
grupo para opinarem sobre a classificacdo da palavra. Para verificacdo correta, o
aluno abria o rebucado e lia as duas frases onde estava aplicada a palavra. As frases
podiam variar em género ou em numero, de modo a que se percebesse se a palavra
dada variava ou ndo (cf. Apéndice 46).

Pessanha (2001) refere que a atividade ludica esteve conotada negativamente, por
ser oposta ao principio do trabalho, dai que ndo se tivesse favorecido o seu estudo
cientifico. Hoje, a sua funcédo é reconhecida como fundamental no desenvolvimento
da crianca. No entanto, o jogo pedagogico nédo é apenas ludico. Ao desenvolvé-lo ha
uma intencdo explicita de provocar uma aprendizagem significativa que envolve a

construcdo de um conhecimento. Nem sempre parece fécil conciliar no mesmo
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objetivo o prazer de brincar e a responsabilidade de trabalhar. Mas faz todo o sentido
se pensarmos que, na sua evolucdo, a criangca comeca apenas por brincar e, pouco a
pouco, as responsabilidades escolares védo surgindo, dirigindo a sua espontaneidade
para um objetivo, entrando em acdo a funcdo educativa do jogo (Pires & Pires,
1992). Os autores reafirmam que o jogo educativo tem sempre duas fungdes: a ltdica
que transmite o prazer de jogar e a educativa que ensina alguma coisa. Assim, é
importante definir alguns critérios para a selecdo de atividades ludicas. Podemos
considerar o valor experimental do jogo, ou seja, 0 que ele permite desenvolver como
experiéncia e como manipulacdo; a sua contribuicdo na construgéo e estruturacao da
personalidade da crianga; a maneira como permite que a crianca se relacione com 0s
outros e o ambiente; o prazer, a alegria e as emocdes que vao causar as criangas.
Quando relacionado com aprendizagens, € necessario pensar a adequacdo da
atividade aos gostos, as capacidades e ao fim a que se propde (idem/ibidem).

Quem é quem? e 0 Jogo da Serpente foram jogos desenvolvidos a pares. Por ser
jogado a pares, as criangas tiveram de revelar um grau de comunicacdo eficaz e a
aquisicdo de cddigos de socializacdo. De acordo com Leite e Rodrigues (2001),
tarefas em conjunto exigem relacGes baseadas na reciprocidade e ndo no poder. A
partir da leitura de uma carta que descrevia uma familia, os alunos, a pares
preencheram lacunas em pistas que Ihes foram dadas com os graus de parentesco e 0s
nomes dos membros da familia. A partir da leitura das pistas devidamente
preenchidas, construiram uma arvore genealdgica com as imagens dos membros da
familia. Era um jogo que pressupunha raciocinio, organizacdo de dados e analise de
diferentes possibilidades (Rino, 2004) (cf. Apéndice 47 e 48). No jogo da serpente
pretendia-se consolidar a multiplicacdo por 10,100 e 1000. Numa folha apresentdmos
15 questBes matematicas [operacdes e problemas] que envolviam a multiplicacdo por
10,100 e 1000 e noutra havia uma serpente com 6 resultados [produtos]. Foi sugerido
as criancas que fizessem a ligacdo entre as questdes propostas e 0S respetivos
produtos. Um dos objetivos do jogo era que os alunos ndo necessitassem de resolver
todas as questdes, mas que aplicassem o calculo mental para completarem a serpente.
Este tipo de jogo para além de ajudar a desenvolver o raciocinio e conceitos
matematicos serve também como recurso valioso de diagndstico (cf. Apéndice 49).

Quando se observa a crianga a jogar, detetam-se forcas e fraquezas especificas nos
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conceitos, raciocinios e técnicas matemaéticas (Baroody & Wilkins, 1999, citados por
Moreira & Oliveira, 2004).

Durante o jogo é importante criar uma atmosfera ludica que, no dizer de Monteiro
(1990), depende mais do jogador do que do jogo e esta intimamente relacionado com
0 comportamento dos intervenientes no jogo. O jogo é um método que pode ser
aplicado de diversas formas, o que viabiliza inimeros niveis mentais, tais como:
memoria, criatividade, raciocinio l6gico. Com os jogos, a crianca aprende a definir
valores, a formar juizos e a fazer escolhas (Almeida, 1974, p.32). Outra vantagem ¢ a
facilitacdo do poder de concentracdo. Trabalhar com algo que se gosta, que desafia e
que “tende” a um bom resultado exige atencdo e esta vira como consequéncia deste
envolvimento (Dohme, 2004, p.6). E importante focar que, para que o jogo seja
promotor de todas as vantagens descritas, ele deve ser adaptado aos seus
destinatarios, considerando a idade, a capacidade, a cultura, o desafio que ele encerra
em si proprio. Por outro lado, o professor deve fugir da “tentacdo normativa” e
definir com clareza as funcbes que atribui a cada jogo (Pires & Pires, 1992, p.387).
Os modos como se organiza a turma, o nivel relacional do grupo, o nivel de
intercomunicacdo sao também fatores a ter em conta quando utilizamos o jogo como
forma de aprender (Monteiro, 1990).

O jogo permite a interacdo com 0s outros e com 0 ambiente, a exploragdo, a
manipulacdo e a experimentacdo numa dicotomia com a aprendizagem contribuindo
para a construcdo da personalidade da crianca (Dias, 2005). “Para a crianga, o jogo ¢é
uma atividade séria e importante, fator de construcao, desenvolvimento e realizagdo”
(Pires & Pires, 1992, p.389). Se soubermos estimular o incremento do jogo no
processo de aprendizagem, conseguimos uma atividade que distrai e instrui
(idem/ibidem), para além de revelar a personalidade da crianga, ou seja, a sua
vontade, o seu caracter dominante (Chateau, 1975). A presenca de um adversario no
jogo é geradora de conflito motivador, pois obriga a mudancas de tatica e a ter de
encarar a situacdo de forma diversificada. Por outro lado, um adversario que se opde
constantemente, pode criar inibigdo (Rino, 2004).

Segundo Pires e Pires (1992) a utilizacdo de jogos na escola é potencialmente de
grande riqueza. A crianga considera a atividade ludica mais interessante que o

trabalho escolar propiamente dito, mas os mesmos autores reforgam a ideia de que “0
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trabalho escolar € a mais importante e a mais rica consequéncia social para as
criangas” (p.390). Em consequéncia, devemos saber utilizar a atividade ludica a

favor da crianca e da sua aprendizagem.
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CAPITULO VI - EXERCICIO DE INVESTIGACAO
[Abordagem Mosaico]
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1. Enquadramento concetual

A vivéncia democrética é um critério importante de cidadania. E um meio pelo
qual as pessoas se envolvem com outros na tomada de decisdes que os afetam. E
também um meio de resistir ao poder e as formas de opressdo e injustica que
emergem do exercicio descontrolado do poder. Por fim, mas ndo menos importante, a
democracia permite que a diversidade prospere, criando um ambiente para a
producdo de pensamentos e praticas novas. Serdo todas boas raz6es para que também
na educacdo de infancia a crianca seja educada a/e para ter espirito critico, voz
prépria, envolvendo-se num didlogo democratico e na tomada de decisdo (Oliveira-
Formosinho & Aradjo, 2008b). Escolhas que impliquem razbes de cidadania, “0
pertencimento a um coletivo onde as decisdes sdo tomadas ndo s6 pelo interesse do
individuo, mas do coletivo como um todo ou de uma parte significativa desse
coletivo” (Power Inquiry, 2006, citado por Moss, 2009, p.421).

Varios autores e investigadores tém assim defendido a importancia e utilidade de
escutar as vozes das criangas, alterando a imagem convencional da crianca
permeando a teoria e a investigacdo sobre a reconceptualizacdo da infancia (Oliveira-
Formosinho & Arauljo, 2008b). A crianca deixou de ser considerada um sujeito
passivo de determinagdes estruturadas (James & Prout, 1990, citado por Oliveira-
Formosinho & Araujo, 2008b), desprovida de direitos e sem opinido propria, e
passou a ser vista como um sujeito que tem “um papel ativo na construcdo do seu
desenvolvimento e aprendizagem”, competente e com direitos (ME, 1997, p.19).

Segundo o artigo 13.° da CDC/ONU (1990),

a crianca tem direito a liberdade de expressdo. Este direito
compreende a liberdade de procurar, receber e expandir informacdes e
ideias de toda a espécie, sem consideracdes de fronteiras, sob a forma
oral, escrita, impressa ou artistica ou por qualquer outro meio a

escolha da crianca (p.11).

Assim, foi proposto que desenvolvéssemos um exercicio de investigacdo na

pratica educativa de EPE com as criangas do JI. Aplicou-se uma metodologia que foi
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desenvolvida e utilizada em dois estudos de investigagéo realizados na primeira
infancia na Inglaterra, por Alison Clark e Peter Moss — A Abordagem Mosaico.

A Abordagem Mosaico € inspirada na documentacdo pedagogica de Carlina
Rinaldi e desenvolvida nos JI de Reggio Emilia (Clark & Statham, 2005). Um dos
principios fundadores destas institui¢fes € a visdo da crianca como ser competente e
forte. A crianca é vista e sentida com a concec¢do de uma crianga rica capaz de se
expressar através de cem linguagens (Edwards et al., 1999). A aprendizagem é um
processo colaborativo em que criancgas e adultos procuram significados em conjunto
para tomada de decisbes futuras. Esta nogdo de processo colaborativo estimula a
visdo das criangas como atores capazes de criar e modificar culturas. Ao interagir no
mundo adulto, as criancas negoceiam, compartilham e criam culturas, logo
necessitamos de pensar em metodologias que tenham como foco as suas vozes,
olhares, experiéncias e pontos de vista (Muller & Delgado, 2005).

Desta forma, a abordagem mosaico € uma metodologia que tem como foco crucial
escutar a voz das criancas, ouvindo-as sobre a sua colaboracdo no processo de co-
construcdo do conhecimento, seus interesses, suas motivacdes, suas relacdes, seus
saberes, suas intencdes, seus desejos, seus modos de vida (Oliveira-Formosinho,
2007). Assim, “escutar as criangas ajudard os adultos a tomarem melhores decisoes.
As ideias e as informaces que as criancas partilham séo pertinentes para se conhecer
melhor a forma como interpretam 0s processos pelos quais passam, 0S Seus
sentimentos e desejos” (Fernandes & Trois, s.d., p.4).

A metodologia utilizada nesta abordagem combina instrumentos participativos
verbais e visuais de forma a espelhar as perspetivas das criancas a partir do material
produzido por elas. Constroi-se, assim, uma plataforma de comunicagdo entre as
criancgas e os adultos. Desta forma, e segundo Clark e Moss (2001), esta metodologia
é considerada um multimétodo. E uma abordagem participativa onde a crianca é vista
como um agente ativo, um expert na sua propria vida, competente e comunicadora,
detentora de direitos e, consequentemente, construtora de conhecimento; é reflexiva
porgue 0s agentes educativos sdo envolvidos na reflexao e criacdo de significados; é
adaptavel porque pode ser usada em diferentes contextos; é focada nas experiéncias
de vida da crian¢a na medida em que observa os comportamentos, as brincadeiras, as

acoes e reacOes, e ndo apenas 0s conhecimentos adquiridos ou recebidos; pode ainda

102



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

ser incorporada na pratica, uma vez que ¢ uma metodologia de escuta e que pode
servir como ferramenta de avaliacdo pelo educador (idem/ibidem).

Nesta abordagem, segundo Langsted (1994), citado por Clark e Moss (2005) as
criancas sdo vistas como especialistas da sua propria vida; comunicadoras
competentes e co-investigadoras, ou seja, utilizam a partilha de poder no processo de

investigacéo.

2. Objetivo do estudo

Através do exercicio de investigacdo realizado, tinhamos como objetivo perceber
0s pontos de vista das criangas relativamente ao espago do JI.

Tratava-se, nesta investigacdo, de propor as criangas que olhassem para o seu Jl
com um olhar critico, sendo capazes de indicar os sitios que gostavam mais/menos, o
que gostavam de fazer nesses sitios e 0 que desejavam alterar no espaco fisico do JI,
“ndo como meros respondentes, mas intérpretes do processo de investigacdo”
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008b, p.24). Estas foram as questdes de partida
meramente orientadoras, pois procuravamos as “respostas” através das conversas
informais que tinhamos com as criancas, assim como a partir dos métodos abaixo
descritos.

E importante perceber o que as faz sentirem-se felizes e seguras, que significados
atribuem aos espacos em que habitam, as pessoas com gquem vivem e convivem e as
atividades que realizam. Para entendermos a crianca e 0 seu sentir, ndo basta
observa-la, é preciso dar-lhe voz, ferramentas e tempo para que se expresse de

formas diversas.

3. Fases da abordagem mosaico

De acordo com Clark (2007), a abordagem mosaico define-se em trés fases:

recolha de informacdo; tratamento de dados; apresentacéo e discussdo dos dados.
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3.1. Recolha de informacéo

Para iniciar a investigacdo, apresentamos as criangas um saco com uma surpresa.
Era a imagem da fachada do edificio do JI recortada em forma de puzzle. As criangas
comecaram a construi-lo e depressa concluiram que era a sua escola.

Com esta atividade tinhamos a intencao, de uma forma implicita, de fazer a ponte
com a questdo de partida — Qual a perspetiva da crianga acerca dos espacos do
Jardim de Infancia?

A partir da imagem, foi realizada uma reunido/conversa com todas as criangas
para que tivessem conhecimento dos objetivos da investigacdo e das intensdes que
tinhamos com a implementacdo desta abordagem. O nosso papel, numa pedagogia de
participacdo, era o de comecar por construir um lugar de afetos, encorajar as criangas
e dar-lhes autonomia, sendo bem claro sobre o que se esperava delas.

Apds informarmos as dinamicas do exercicio, perguntdmos quem gostaria de
participar, respeitando, desta forma, o direito ao consentimento informado, bem
como o seu pleno direito de ndo participar (Biklen & Bogdan, 1994). Desta forma, ao
considerar o consentimento da crianca, expressa-se um conjunto de cuidados éticos
reveladores de sensibilidade e respeito pela crianga (Oliveira-Formosinho & Aradjo,
2008b). De acordo com Parsons e Stephenson (2001), citado por Oliveira-
Formosinho e Araljo (2008b), “todos aqueles que se encontram envolvidos na
investigacdo tém o direito de serem tratados de forma ética e moralmente aceitavel,
incluindo nesta consideragdo as criangas” (p.25).

Este foi o primeiro contacto de escuta da crianca. Depois de constituido o grupo,
registaram o seu nome numa folha, como forma de compromisso e de se sentirem
parte integrante da investigacdo. Colocamos ao seu dispor uma série de instrumentos
[maquina fotografica, folhas brancas, lapis], comecando a fase de recolha da
informacédo e tendo em consideracdo a crianga como co-investigadora, condutora do
proprio processo.

Vaérios foram os métodos utilizados [circuitos, a constru¢cdo de mapas, registos
fotograficos, desenhos, entrevistas informais] para que, num processo gradual e
continuo, as criangas percebessem a quantidade de opinides que podem emitir a

partir de multiplas linguagens, assim Ihes demos espago, autonomia e motivagao. “A
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escuta das suas perspetivas ndo é um processo circunscrito a comunicacao verbal,
incidindo antes, sobre todos os formatos que materializam e documentam a voz das
criangas” (Aratjo & Andrade, 2008, p.114). Deste modo, ficamos mais atentas, ndo
apenas a comunicacdo verbal das criancas, mas também a nao-verbal/visual, as
brincadeiras, as formas simbdlicas e a todas as a¢fes que nos permitiam escutar a
crianga.

Comecamos as entrevistas semiestruturadas e as conversas informais que,
segundo Oliveira-Formosinho e Araujo (2008b), sdo consideradas o formato mais
adequado para entrevistar criancas. No inicio ndo foi facil chegar a respostas muito
elaboradas, porque ndo nos conheciamos suficientemente bem uns aos outros. Sendo
a primeira oportunidade real de ouvir as criangas fez-nos reconhecer que esta seria a
melhor “forma de as conhecer e melhor identificarmos e respondermos as suas
necessidades, interesses, competéncia e direitos” (idem/ibidem, p.27). No entanto, a
entrevista revelou-se ser um recurso bastante eficaz, pois possibilitou a recolha de
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo que o investigador
desenvolvesse intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0S Sujeitos
interpretam aspetos do mundo (Biklen & Bogdan, 1994).

De acordo com Cruz (2008), as opinides das criancas deveriam ser ponto de
partida para se pensar a pratica pedagogica nas instituicdes.

De igual forma, os circuitos foram métodos bastante relevantes no processo de
recolha de informag&o. Consistiram em visitas guiadas pelas criancas ao JI onde, ao
longo dos percursos, utilizaram o registo fotografico e/ou o desenho como forma
grafica de representar 0 espaco que mais gostavam, que menos gostavam e que
gostariam de mudar. Assim, exprimiram pensamentos e sentimentos que por vezes
sdo dificeis de expressar verbalmente.

Numa fase seguinte, toda a informacéo foi compilada em mapas. Segundo Clark e
Statham (2005), os mapas, consistem em representagdes no plano, desenvolvidas
pelas criancas, onde colocam os registos que consideram importantes. As criangas
escolheram as fotografias e/ou os desenhos que acharam pertinentes sobre 0s espacos
do JI para construirem o seu mapa. Todas as escolhas foram justificadas pelas

criangas e registadas por escrito pelas estagiarias.
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Com o passar do tempo, 0 grupo sentiu-se muito mais solto, mais autbnomo, mais
interventivo. A medida que o trabalho decorria, nds proprias continuamos a apostar
no respeito, nos interesses e nas motivacdes das criancas, que iamos percebendo cada
vez melhor. Tal como refere Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008a), o discurso da
crianca tende a ser mais extenso e claro quando ela se encontra num contexto
verdadeiramente familiar. As perguntas passaram a ter uma intencdo mais
direcionada e as respostas iam sendo mais completas. Aos nossos olhos, a imagem da
crianca era a de “um ser ativo, competente, construtor de conhecimento e
participante no seu proprio desenvolvimento, atraveés da interacdo com 0s seus
contextos de vida” (idem/ibidem, p.50). E foi sobre o que descobriram, que foram
capazes de partilhar com todo o grupo, explicando o que tinham feito e como.

As conversas/entrevistas com a educadora e pais também foram realizadas de uma
forma informal, com énfase na perce¢@o dos adultos sobre a experiéncia quotidiana
das criangas.

Posteriormente, em conjunto com as criancas da outra sala, foi construido o
instrumento onde foram reunidos e expostos 0os materiais resultantes dos diferentes
métodos utilizados ao longo do processo de investigacdo - Manta Méagica. Assim, as
criangas tiveram oportunidade de poder observar e refletir sobre os momentos mais
significativos do processo como forma de expressdo dos seus pontos de vista (Clark
& Statham, 2005; Clark, 2007) (cf. Apéndice 50).

3.2. Tratamento de dados

Nesta fase reunimos a informacéo por forma a podermos tomar decisdes. Apesar
de, ao longo de toda a investigacdo, os dados terem sido de alguma forma
selecionados, analisados e avaliados, foi nesta fase que eles foram cruzados e
tratados. Assim, para que pudéssemos confrontar a informacao obtida das diferentes
perspetivas [criancas, pais e educadora], fizemos a triangulacdo dos diferentes
métodos e tambem diversos participantes (cf. Apéndice 51 e 52). Desta forma, a
triangulacdo permitiu-nos colocar as “perspetivas das criangas em dialogo com as

outras perspetivas” ja que a pluralidade de vozes e de metodologias sdo cruciais para
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a investigacdo (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008, p.64). Este didlogo com as outras
vozes possibilitou igualmente mostrar a especificidade da voz da crianca e da sua
competéncia na compreensdo do quotidiano do seu contexto escolar, mas também, o
seu direito a participar (idem/ibidem).

Depois da triangulagdo de dados recorremos a sua organizacdo, agrupando-0s em
categorias/subcategorias emergentes, segundo as evidéncias espelhadas no quadro
(cf. Apéndice 53).

3.3.  Apresentacdo e discussdo dos dados™

As evidéncias recolhidas sdo fruto da multiplicidade dos métodos supracitados:
observacao, da interacdo, das fotografias, dos mapas, desenhos, circuitos e producdes
das criancas ao longo de todo o processo, bem como entrevistas concretizadas de
forma informal, as criancas. Estas foram complementadas com entrevistas a outros
intervenientes, participantes ativos da vida das criancas (Clark, 2007).

As entrevistas as criancas ocorreram através de conversas descontraidas e
surgiram naturalmente, sendo relevantes para obter informaces sobre as suas
experiéncias, 0 que pensam e o0 que gostam de fazer (Shores & Grace, 2001, citado
por Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008).

A partir dos dados recolhidos, tornou-se necessario agrupar 0S conceitos
emergentes em categorias — categorizacdo — a qual consiste na “classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo (...) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos” (Bardin, 2004, p.111). Relativamente aos dados, estes foram organizados
em 3 categorias [Brincadeira livre, Interacdes e Vontade de Mudanca].

A categoria - Brincadeira livre - remete para momentos que foram valorizados
pelas criancas refor¢ando a ideia que ““ o brincar € a linguagem pela qual as criangas
estabelecem a comunicacdo e alimentam seus primeiros vinculos” (Fernandes, 1999,
p.13). Dentro desta categoria destacamos duas subcategorias: 0s momentos de jogo

simbdlico e os de movimento. Relativamente a subcategoria jogo simbolico, é

19 As conclusdes da investigacao sao apresentadas com o mesmo texto pelo par da préatica pedagégica
que desenvolveu a investigacao.
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assumido pelas criancas 0 agrado por esta atividade, presente em algumas afirmagoes
tais como: Gosto da casinha. De brincar com os bebés; Gosto das bonecas, de
brincar aos pais e filhos. Os pais corroboram o gosto das criancas, referindo que
estas imitam as brincadeiras do JI em casa. A M. adora imitar a educadora com 0s
meninos. Ela finge que é a educadora e os bonecos sdo os meninos. Ela chama os
bonecos pelos nomes dos colegas; Ela imita muito a escola. Est4 sempre a brincar
ao faz de conta. A educadora referia que na tabela onde marcavam as atividades
livres, as criangas tinham preferéncia pelo espaco da casinha. Relativamente a
subcategoria - Movimento - foi evidente que as criangas valorizam bastante a
atividade fisica no exterior: Gosto do escorrega para brincar; Gosto & fora porque
gosto de brincar e correr, jogar a bola até ficar com agua na cara. Os pais refletem,
nas suas opinides, as mesmas evidéncias. Ela adora dancar e fazer ginastica; Ele
gosta muito de andar de bicicleta. Ao fim de semana costumamos ir para o choupal.

Compreende-se da analise dos dados emergentes que o ato de brincar livremente
é a atividade que despoleta mais interesse por parte das criancas. Assim, reforca-se a
ideia de que devem ser dadas oportunidades as criangas para brincarem livremente,
especialmente no espago exterior, pois “brincar ¢ um ato de vontade e de liberdade”
(Paiva, 2009, citado por Cunha & Silveira, 2011, p.58).

A segunda categoria denomina-se InteracGes e a sua escolha advém da
importancia que as criancas davam a interacdo com as outras criancas. Na sua
maioria, deram énfase a esta questdo quando abordadas sobre o que gostam de fazer
no JI, revelando que gostam de brincar com os amigos, especificando o seu nome.
Gosto de brincar na casinha. O pai é 0 D. e a mée é a |; lamos buscar a minha
piscina e eu e o D. nadavamos. Alguns dos pais também referem a questdo da
interacdo a partir dos relatos dos filhos. Em casa ela fala muito de duas coleguinhas.
Refere mais 0 nome delas. Esta sempre a pedir para virem ca a casa brincar; O que
ele mais refere sdo as brincadeiras com 0s amigos.

A pergunta se achava que as criancas gostavam do JI, a educadora respondeu E
aqui que brincam, onde tém os amigos, criam relacdes de afeto e cumplicidade. De
facto a crianga é um ser social, uma vez que “ ¢ a vivéncia no meio humano, na [e
pela] interacdo com outros individuos, que permitird o desenvolvimento na crian¢a”
(Machado, 1994, p.29).
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Através da observacdo nas situacdes do quotidiano, também eram visiveis 0s
momentos de interacdo em que partilhavam os seus brinquedos, e construiam no seu
imaginario brincadeiras que transportavam para o real. Esta questdo da socializacéo
tornou-se pertinente porque é atraves dela, que as criancas ganham o sentido de
pertenca a um grupo. Também a anélise das imagens capturadas pelas criangas
desvenda um claro interesse das mesmas, na interacdo. Gostavam particularmente de
tirar fotografias aos amigos, aos adultos mais proximos, mas principalmente as
interacOes entre estes.

Estas evidéncias sdo reveladoras do que se passava no JI. A educadora valorizava
muito as conversas no tapete, criando um clima propicio a interacfes de qualidade.
Por outro lado, o facto de as criancas terem bastante tempo de brincadeira livre,
permitia-lhes construir lagos entre 0s membros do grupo.

Concluimos que, mais do que valorizar os espagos, valorizam as pessoas que 0S
habitam, e as interacGes que neles ocorrem, reforcando a ideia de que a crianga é um
ser social, e que é nessa“ interagdo (...) que a crianga entra em contacto com o
mundo que a rodeia” (idem/ibidem, p.27).

A terceira categoria refere-se a Vontade de Mudanga. Foi visivel a vontade de
mudanca tanto no espago interior como no espago exterior. Verificou-se que as
criancas eram bastante opinativas quando questionadas relativamente aos espagos a
alterar, demonstrando algum descontentamento. Também foi percetivel que as
criancas deram ideias em relacdo aos espacos interior e exterior, sugerindo como 0s
alterar e referindo os materiais. Nao gosto 14 fora...da casinha, da areia, esta tudo
velho; Gostava de sitios novos, carros, motas, avibes, camionetas, carro dos
bombeiros, camido do lixo; Tirava as flores e metia um boneco; Tirava o ananés e
metia um carrinho; Quero pér 0s jogos na matematica e a matematica trocava com
0 computador.

Com base nas evidéncias podemos inferir que a auséncia de participacdo na
concegdo dos espacgos e dos materiais faz com que as criangas ndo se sintam téo
integradas nestes e revelem, por conseguinte, vontades de mudanca.

Os pais referem 0 espaco interior exiguo para o numero de criancas e a falta de
coberturas no espaco exterior de modo a permitir melhor utilizacdo. Aumentava as

salas. Na minha opinido sdo pequenas para tantos meninos.
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Ao tomar conhecimento das evidéncias, a educadora prop0s-se construir alguns
dos brinquedos referidos por elas. Podiamos fazer camides com caixotes.

Ap0s todos os dados serem devidamente organizados e analisados, refletimos que
cabe ao educador criar um espaco de participacdo para as criancas em que a
estrutura, a organizagdo, 0s recursos e as interacOes sejam pensados para criar
multiplas possibilidades para que a escuta ativa da crianga tenha consequéncias reais
(Oliveira-Formosinho, 2007).

E nesta fase que sdo esperadas tomadas de decisdo acerca da investigagdo. No
entanto, esta foi uma etapa que ndo chegamos a concretizar por falta de tempo.

Com esta investigacdo tivemos oportunidade de observar e ouvir as criangas de
um modo mais atento e diverso. Percebemos a importancia de dar voz a crianca, num
ambiente educativo democratico, numa pedagogia de participacdo em que ela ndo é
vista apenas, mas também ouvida e de reconhecer as suas visdes e perce¢fes como
validas. De acordo com Kinney e Wharton (2009), escutar as criangas proporciona-
nos entendimentos valiosos sobre elas. Ajuda-nos a concentrar a atencdo nos modos
como elas extraem sentido do seu mundo. A partir das observacdes e do dialogo que
mantivemos com as criancgas, percebemos que elas se envolvem natural e ativamente
na busca de sentido e assim vivem um constante processo de construcdo de
significado (idem/ibidem).

Neste exercicio investigativo vivemos momentos de relacdo mais proximos das
criangas, estabelecendo-se gradualmente um melhor nivel de confianca e de
afetividade.

Quando a crianca participa, ela toma consciéncia das suas escolhas e desenvolve o
sentimento de competéncia e autoria e descobre a importdncia de pensar por si
prépria acerca das coisas que lhe diz respeito (Gronlund & Engel, 2001, citado por
Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008).
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CONSIDERACOES FINAIS
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Chegada ao fim desta etapa de vida, é tempo de olhar o esbogo, 0 esquico, que
desenhei previamente a mao livre, que fiz e refiz, que redefini até chegar a planta do
meu projeto. Fiz um percurso percebendo que, de acordo com Oliveira-Formosinho
(2007), em educacdo, é tdo empobrecedor ignorar o passado quanto o futuro. Ao
ignorar o passado, tende-se a ignorar a natureza humana que constrdi identidades e
culturas a partir da memoria. Ignorar o futuro e retomar o passado como Unica
configuracdo do presente, é ignorar a liberdade criativa individual e coletiva que
desafia a participacdo na constru¢do do mundo.

Percebi que entre passado e futuro estava um presente em aberto, com mil
possibilidades, mas também com a consciéncia de que tudo o que imprimia, ndo mais
poderia ser apagado. Era urgente ser assertiva nos tracos de uma constru¢cdo com um
destinatario especifico. Do que vi menos conseguido e realizei com menor seguranca,
nasceu a reflexdo, a procura de melhores formas de compreender e fazer. Na
frustracdo vi a forca, no sucesso vi o caminho.

Envolvi-me com a esperanca de quem luta por uma causa, de quem quer seguir a
ideologia dos seus passos. E 0s meus seguiram os caminhos tracados por aqueles que
se aventuraram a ver a crianga cComo um ser que age e interage, como forma de
construir novos entendimentos, reorganizando a compreensao que faz do seu mundo
(Hohmann & Weikart, 2011). Em acdo fiz opcdes tendo em consideracdo a crianca,
tal como defendem Oliveira-Formosinho e Araujo (2008b), “possuidora de uma voz
prépria, que devera ser seriamente tida em conta, envolvendo-a num dialogo
democratico e na tomada de decisao” (p.16).

Construi, em cooperacdo, espacos de pertenca, onde diferentes vozes se tornam
solidarias sem perderem a sua identidade, num processo complexo de relagdes
humanas. Esta pratica social revelou-se de um dinamismo desafiador e exigente que,
paulatinamente, nos ia preparando para a vida, enquanto coletivo. Ensaiei novos
olhares sobre o ambiente que se vivia nas diferentes situacGes. Olhares mais
abrangentes para que ninguém ficasse de fora do processo que era a construcdo de
um ser humano mais apto a dar e a receber, mais democratico.

Foi uma experiéncia nova para mim, a de membro de uma equipa onde se partilha

0 poder, se ouve, se respeita, se flexibiliza, se planeia em conjunto para ver a obra
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nascer. O dia-a-dia era feito de objetivos definidos, prazos a cumprir, mas também de
realidades imprevisiveis que exigiam solugdes adequadas.

Construi pontes de partilha com o0s meus pares, sempre tdo disponiveis e
permeaveis, fazendo-me cada vez mais consciente dos tracos com que desenhava
este projeto. Completamo-nos no pensar e na acdo, discutimos pontos de vista,
refletimos. N&o menos importantes foram as orientadoras cooperantes
[educadora/professora] que ao longo do processo foram um pilar significativo pela
confianca que depositaram em mim e no meu grupo, pelo modo subtil como
intervinham quando nos reencaminhavam durante a atuacéo, pela forma como nos
viam enquanto futuras educadoras/professoras. Guardo a relacdo de afeto que
mantinham com as criancas, a seguranca do saber agir. Também a colaboracdo e o
incentivo tdo necessarios durante a pratica pedagodgica estiveram presentes através
dos meus supervisores.

E agora, as criangas, umas e outras, a razdo maior neste processo que foi do
esquico a visdo tridimensional da obra que comecei a construir tijolo a tijolo. Das
criancas ficaram-me gravados os olhares, aqueles que dizem coisas que sempre tentei
entender e aos quais muitas vezes respondi com a devolucdo de outro olhar. As

criangas devo a procura da minha maneira de estar e de ser em educagé&o.

E o futuro?

Estou destinada a construcdo, tanto na minha formacdo inicial, quanto na de
educadora/professora. Tenho sonhos, sim, tenho projetos, muitos projetos.

Amanhd, espero construir uma cidade! Tomarei em conta o terreno, solo e
subsolo. Saberei adequar a rocha firme ou as areias movedicas, dando-lhes utilizacéo
apropriada. Farei da variedade da paisagem a grande riqueza da vida da minha
cidade. Cumprirei um projeto realista, viavel, pois sei que tem de responder a
orientacOes que estdo legisladas, que passara por gabinetes, servi¢os, administracoes.
Quero que dé resposta a pessoas, as suas expectativas, as suas culturas. Desejo que
seja harmonioso na sua diversidade, andaimado nas interacfes e na construcdo do
conceito de realidade cada vez mais elaborado (Hohmann & Weikart, 2011).

Para que seja real a pertenca, definiremos, em conjunto, materiais e

equipamentos. Desejo que 0 espaco seja esteticamente agradavel, aprazivel, mas que
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revele algo sobre os seus autores. Um espago de liberdade onde os materiais possam
ser mais do que nos parecam; que se transformem naquilo que queremos que sejam.
Um projeto sem muros, talvez uma sebe que dé sentido de pertenca, que seja natural,
que seja simultaneamente transponivel e ndo nos encerre, nem condicione quem
quiser vir e ficar. Uma sebe que permita a comunicacao e a privacidade, que permita
troca de experiéncias, momentos de encontro e de festa.

Estarei tdo atenta a manutencdo da minha cidade, como estive na sua génese.
Refletirei 0o onde, o quando, 0 quem, o como, 0 porqué com todos os envolvidos
neste projeto construtivo e sempre em construcdo. Ao mesmo tempo que vou
mantendo valores que estiveram presentes desde a primeira ideia, vou alterando,
modernizando, perspetivando pequenas estruturas, vou dando cor, rasgando janelas
que me permitam olhar horizontes com novas direcdes.

Transformarei o “eu” em “nds”, uma equipa, que partilhe, que coopere. Uma
equipa onde se aprendera a ser e a estar. Uma equipa que saiba reconhecer que este
planeta esta apetrechado de maultiplas oportunidades e que nem tudo precisa de uma
construcdo técnica, basta que usemos a imaginacdo. A construcdo em que me quero
ver envolvida sera norteada pela paixdo, pois “a paixdo ndo é uma escolha, mas sim
um elemento essencial para um ensino de qualidade” (Day, 2004, p. 23).

Termino esta etapa de vida tranquilamente, com a certeza de que este € o caminho
e que ele se faz, construindo mais e melhores saberes. Fiz aprendizagens
significativas as quais acrescentarei novas aprendizagens. Tenho o principal, o gosto

e a vontade de ser construtor de mundos diversos.

“Diziam-me amiude: o passado nos impele; mas eu estava convencido de que o

futuro me puxava” (Sartre, 2005, p.157).
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ANEXOS
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Anexo | - Instrumentos de registo

Figura 1: Mapa de presencas

Figura 2: Mapa de aniversarios
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Anexo Il - Horario letivo da turma (atividades curriculares)™

SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA

HORAS

FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA
9.00 - 9:30 Portugués Matematica Portugués Matemaética Portugués
9.30 - 10.00 Portugués Matematica Portugués Matematica Portugués
10.00- 10.30 Portugués Matemitica Portugués Matematica Portugués
10.30-11.00 INTERVALO
11:00-11:30 | Apoio ao Estudo Portugués Matematica Estudo do Meio Matematica
11.30 - 12.00 Inglés Portugués Matemadtica Estudo do Meio Matematica
12.00-12.30 Inglés Portugués Matematica Apoio ao Estudo Matematica
12.30 - 14.00 ALMOCO
14.00- 14.30 Matematica Estudo do Meio Inglés Portugués Apoio ao Estudo
14:30 - 15:00 Matemitica Estudo do Meio Inglés Portugués Expr. Artisticas
15:00 — 15:30 Matematica Estudo do Meio | Estudo do Meio Portugués Expr. Artisticas
15:30 - 16:00 Matematica Expr. Artisticas | Estudo do Meio Portugués Expr. Artisticas
16:00 - 16.30 INTERVALO

Of. -
16.30- 17.00 Complementar Expr. Artisticas

Of. -
17:00 - 17:30 Expr. Artisticas

Complementar

" Horario fornecido pela orientadora cooperante
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Anexo 11 - Tabela de tarefas da turma

132



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

APENDICES
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Apéndice 1 - Atividades sobre peixes

Figura 4: O tesouro descoberto
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Figura 5: Acolhimento dos novos peixes

Figura 6: Leitura e exploracdo da historia ""Viva o peixinho' de Lucy Cousins
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Figura 7: Pintura de verdadeiras obras de arte - “peixes”

Figura 8: Divulgacéo das obras de arte
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Figura 10: Danga/dramatizacéo sobre o nascimento dos peixinhos
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Apéndice 2 - Atividades sobre as abelhas

Figura 11: Observagédo de um favo

Figura 12: Observacao e exploracédo de uma colmeia
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Apéndice 3 - Poema das ""Abelhas™

[777777777777777

Estéo a ouvir um zumbido?

Escuta ai no teu ouvido.

As abelhas andam na colmeia,
a proteger a sua aldeia!

Sempre a trabalhar e a dancar,

ndo nos querem magoar, sé se querem proteger!
N&o é preciso medo ter!
Vou deixar o meu medo no papel...
Porque afinal as abelhas ndo fazem mal,

fazem mel!

As estagiarias: Ana Sofia Mendes e Ana Sofia Neves
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Apéndice 4 - Histdria ""O menino que tinha medo do escuro*

Era uma vez um menino chamado Eduardo Medo.

A noite, quando estava deitado na sua cama, com os seus olhos grandes olhava
para todo o lado. O Eduardo tinha medo do escuro pois dele surgiam os fantasmas, 0s
monstros e 0s vampiros.

N&o conseguia dormir. Tapou a sua cara redonda. Ficou com um olho aberto para
entrarem 0s sonhos e a vontade de deixar o medo sair do seu coracao.

O pequeno Eduardo chamou a sua mée, precisava de um miminho.

- Mama, da-me um abraco.

De repente ouviram um som magico. Vinha da janela. Foram espreitar. Era a mae
estrela que acariciava 0 manto das pequenas estrelas que estavam no céu.

- Néao tenhas medo, estou aqui para te acompanhar, para te proteger, para te
embalar e trazer luz.

A estrela saltitou. Rodopiou, deixando um rasto brilhante de pé méagico e disse:

- Eduardo, os monstros, os vampiros e os fantasmas que tu vés no escuro séo
sombras. Nao € preciso ter medo. Sabes, as sombras até podem ser bem divertidas!

O menino abriu a boca de sono. Deitado na sua cama, viu uma estrela, era a
estrela que o acompanhou entre tantas outras. Mil estrelas dangaram, beijaram o
menino dizendo que era forte. Um her6i! Um menino coragem... Eduardo j& sem

medos, cheio de amor no coragdo, adormeceu num sono tranquilo e feliz.

(Adaptacéo do livro de Susana Campos)

https://omeninoguetinhamedodoescuro.com/2014/08/20/0-menino-que-tinha-medo-do-escuro/
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Apéndice 5 - Teatro de Sombras ""O menino que tinha medo do escuro™

Figura 13: Dramatizacgéo da histdria

Figura 14: Exploracdo das luzes e seus efeitos
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Apéndice 6 - Visita a Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC)

Figura 15: Exploracéo do laboratorio de ciéncias

Figura 16: Observac¢do de uma amostra ao microscépio
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Figura 17: Visita a biblioteca

Figura 18: Visita a ESECTV
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Apéndice 7 - Uma manha de culinéria - festa do dia da familia

Figura 19: Criancas a ""meter as mdos na massa"'

Figura 20: Feitura de biscoitos com moldes
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Figura 21: Decoracao dos biscoitos com chocolate

Figura 22: Biscoitos concluidos
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Apéndice 8 - Atividades de expresséo fisico-motora

Figura 23: Circuitos / Deslocamentos e Equilibrios

Figura 24: Circuitos/Deslocamentos e equilibrios
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Apéndice 9 - Jogo " O rabo da raposa"

Figura 25: Formacao das equipas - "'O rabo da raposa"

Figura 26: Jogo ' O rabo da raposa"

147



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Apéndice 10 - Sessdes de danca criativa

Figura 28: Momento de relaxamento
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Apéndice 11 - Construcéo da tabuada do 7 (sete)

Figura 29: Exploracdo da tabuada do 7 (sete)

Figura 30: Construcéo da tabuada do 7 (sete)
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Apéndice 12 - Lengalenga da tabuada do 7 (sete)

Lengalenga

Ouve la com atencéao,

que isto da multiplicacao
€ uma tarefa engracada.

Comecas na adigdo e vais para a tabuada.

1 x 7, sete, isto vai comecar, toca o trompete!

2 x 7 sao catorze, ja dizia o meu pai,

adiciona, multiplica que essa operacéo nao cail

3 x 7, vinte e um e n&o sobra mais nenhum.

4 x 7, vinte e oito, ja comia um biscoito!

5 x 7, trinta e cinco, estuda, aprende com afincol

6 x 7, quarenta e dois, o que sera que vem depois?

7 x 7, quarenta e nove, que facil...vai la fora ver se chove!
8 x 7, cinquenta e seis, rimas, operacdes e papéis.

9 x 7, sessenta e trés, podes comecar tudo outra vez...
Ai espera, ndo estou atental

10 x 7, s8o setenta!

Lengalenga escrita pelas estagiarias.
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Apéndice 13 - A Geometria das "'coisas' no exterior

Figura 31: Visualizagéo do registo fotogréafico feito pelas criancas

Figura 32: Reflexao dos registos fotograficos
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Apéndice 14 - A Geometria num “Boneco de Neve”

Figura 33: Construgédo de um "*boneco de neve"

Figura 34: Construcéo de conceitos de geometria

152



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

Figura 35: Introduc¢éo do instrumento “compasso"

Figura 36: Exploracao livre do compasso (individualmente)
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Figura 37: O ""boneco de neve' e 0 espago

Figura 38: Abordagem dos conceitos de esfera e superficie esférica
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Apéndice 15 - Diversificar estratégias

Figura 39: Leitura em grupo (pequena dramatizacao)

Figura 40: Trabalho a pares

Figura 41: Trabalho individual
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Figura 44: Comunicacao individual
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Apéndice 16 - Adequar o espaco a fungéo

Figura 46: Disposicao das mesas por *‘ilhas™

Figura 47: Disposicao das mesas por filas
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Apéndice 17 - Inicio do projeto - A ler o mundo

| © mundo da leitura |

| Ler & um desafio |

| © mundo & um livro |

I Ler & aprender I [0 mundo do portugués l

Aler o mundo Imaginar & aprender
Aler o mundo | Imag p |

IO mundo da escrita & da leitura l

[Os livros da imaginacéo e da criagdo ]

| A leitura da sabedoria |

Figura 48: Chuva de ideias para 0 nome do projeto

Figura 49: Teia inicial do projeto ""A ler o mundo”
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Apéndice 18 - Projeto - A ler o mundo (continuacéo)

Figura 50: Continuagdo da construcdo da teia

Figura 51: Elaboracao do cartaz das regras da minibiblioteca
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Apéndice 19 - Construcéo dos sacos de transporte dos livros

Figura 54: Sacos concluidos
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Apéndice 20 - Requisic¢éo de livros da minibiblioteca

Tabela de registos da minibiblioteca

Nomes

Data de Data de

Nome do livro Autor caida s

Ficha de
lettura

Observagdes

Figura 55: Tabela de registo de requisi¢des dos livros

Figura 56: Momento de requisicéo de livros e registo na tabela
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Apéndice 21 - Esbogo da mascote - Estranholas

Figura 57: Compilacao dos principais elementos dos diferentes esbog¢os

Figura 58: Esboco final da mascote (Estranholas)
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Apéndice 22 - Produgéo do Estranholas

Figura 59: Producdo da mascote - Estranholas

Figura 60: Recorte de elementos para a produgdo da mascote
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Figura 61: Costura de elementos para a produ¢do da mascote

Figura 62: Conclusdo da producéo do Estranholas
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Figura 63: Enchimento do Estranholas e limpeza da sala

Figura 64: O Estranholas com “vida”
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Apéndice 23 - Redacdo da noticia para o jornal da escola

Figura 65: Estruturar a noticia sobre o projeto - A ler o mundo - para o jornal da escola

Figura 66: Redacao da noticia
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Apéndice 24 - Jornal da escola (pagina da turma)

A pagina do jornal

Producio da mascote
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Apéndice 25 - Balancgo intermédio do projeto - A ler o mundo

Pergunta orientadora:

O que estés a achar do nosso projeto? Mudavas alguma coisa?

Respostas dos alunos/as:

C: Mais partilha nos livros. Acho que ja h&a muita partilha, mas podia haver mais.
M: Eu acho que esta a correr muito bem, € muito divertido. Fazemos muitas coisas.
F: Foi muito bem pensado. E divertido, todos estdo a gostar.

C: Gosto muito da minibiblioteca, porque tem muitos livros giros, gosto da mascote

do Estranholas.

L: Em vez de ser s6 a nossa turma na minibiblioteca, as outras turmas também

podiam requisitar livros. As outras coisas estéo boas.

M.R: O projeto é muito engracado. Fazemos coisas muito divertidas e aprendemos,

com os livros e com vocés.

I: O projeto esta a correr muito bem, ainda por cima com a vossa presenca.

B: Foi uma excelente ideia. Estamo-nos a divertir imenso.

J: Gosto muito do projeto e de todas as ideias que aparecem no projeto.

L: Achei as ideias engracadas. A ideia que mais gostei foi a do Estranholas.

D: Eu acho que a ideia da mascote da turma foi 6tima, gostei de desenhar a mascote.
D.I: Acho que esta a correr bem. Falta-nos pdr uma manta.

M.R: Eu adoro o projeto. Leio os livros em casa e conto tudo o que se passa a minha
mde. Ela também est4 a adorar. Eu faco as fichas de leitura que sdo para a revista

literaria.
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R: Na minibiblioteca eu gosto de fazer as fichas de leituras. As fichas de leitura

servem para os colegas ficarem com curiosidade.

A: Estou a tentar ter uma ideia. Faziamos um livro gigante a mostrar coisas da turma.
Faziamos assim (desenho) e la dentro eram todas as coisas da turma, todos o0s

projetos e assim...

P: Esta a correr bem. A ideia da minibiblioteca e de fazermos uma historia foi muito

boa. Também gostei muito do Estranholas.

D: O projeto € um tempo espetacular. Aprendemos muitas coisas, fazemos atividades

diferentes e eu gosto de ouvir musica quando estou a trabalhar.
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Apéndice 26 - Teia final do projeto - A ler o mundo

1 OJR) 08 NN @ 0D T SATE §
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Apéndice 27 - Divulgagéo do projeto - A ler o mundo

Figura 67: Preparacéo da sala para a divulgagéo do projeto - A ler o mundo

Figura 68: Apresenta¢do do projeto - A ler o mundo

Figura 69: Peca de teatro/danca coreografada com base no texto ""A viagem de Estranholas™
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Figura 70: Agradecimentos finais e lancamento/oferta do livro ""A viagem de Estranholas"

Figura 71: Exposi¢do dos trabalhos realizados ao longo do projeto
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Figura 72: Revista literaria construida com as fichas de leitura individuais
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Figura 73: Fichas de leitura individuais
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Figura 74: Livro gigante da turma

Figura 75: Compilagéo de momentos e trabalhos significativos da turma
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Figura 76: O livro ""A viagem de Estranholas"
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Figura 77: Bolo para festejar o langamento do livro ""A viagem de Estranholas"
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Apéndice 28 - O dinamismo da leitura

Figura 78: Momentos de leitura
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Apéndice 29 - Brincar/explorar n(o) exterior

Figura 79: Jogar a bola

Figura 80: Criancas "equilibristas e trepadoras"
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Figura 81: Explorar a natureza

Figura 82: Interacdo positiva
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Apéndice 30 - Espagos/equipamentos exteriores

Figura 83: Equipamento estandardizado e casinha do exterior

Figura 84: Caixa de areia e caixa de agua
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Apéndice 31 - Saidas a comunidade

Figura 86: Visita ao restaurante/cabeleireiro
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Figura 87: Visita as estufas

Figura 88: Explorac¢ado das hortaligas colhidas nas estufas
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Apéndice 32 - Guido do texto dramatico - ""A chegada de um irmé&o"

GUIAO

A chegada de um irmao...

Negrito — avd narrador

MC — mé&e Clarinha

C- Clarinha

A—avo

Ola criangas! Sabem quem sou eu? Sou um contador de histérias! Tenho aqui as minhas

histérias escritas para ndo me esquecer de nenhuma!

Sou o avd da Clarinha, assim uma menina muito bonita com olhos azuis... Conhecem? Bem,
vou-me sentar aqui neste banquinho e vou-vos contar uma histéria. Mas ndo é uma historia

qualquer! E a histéria da Clarinha, a minha neta.

Esta histéria comegou quando a mée da Clarinha estava gravida. Tinha assim uma barriga

muito grande, 14 dentro a crescer estava um bebé, que de dia para dia ficava maior.

- Queres sentir 0 mano, clarinha? se colocares aqui a mdo, ele vai gostar. Sabes, podes falar com ele,

cantar para ele. Assim quando ele nascer ja te conhece. (MC)

De olhos tristes, a Clarinha passava os seus deditos de leve pela barriga da mae. Mas néo
conversava com 0 seu irmao e muito menos cantava. Agora os abracos e as brincadeiras eram

menos, porque a mée estava cansada e havia sempre qualquer coisa para fazer.
Mas de repente, o dia chegou. O irméo da Clarinha nasceu. Todos os olhos olhavam para ele.

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

a Clarinha espreitava.
- Clarinha, meu amor, queres pegar no mano? (MC)

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

aniversario.
- Estou triste, ninguém brinca comigo. (C)

Certo dia, a campainha tocou. Do outro lado da porta ouviu-se uma voz doce. Era a avo Maria.
Mal a porta se abriu, a Clarinha correu para os bracos dela e ficou presa no seu pescogo, como

se fosse um lenco quentinho daqueles dos dias de inverno.
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A avd Mar ia era amiga e muito meiga, fazia sopas tdo boas e contava historias quando mais

ninguém queria contar. Tinha umas méos de fada e um coragéo gigante.

- Clarinha, meu amor, que saudades. Gosto tanto de ti. Venho viver para ca, sabes? Estou téo feliz!

Vou poder brincar e cuidar de ti. (A)

- E do mano? (C)

- Sim também, cuido dos dois. (A)

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

- Mmm... Sabes, Clarinha, acho que ndo é bem assim, 0 mano é pequenino, precisa de mais atencéo.

Quando tu eras bebé também precisaste de muita atencdo! (A)
- Olha vou te mostrar algumas fotografias de quando eras pequenina. (A)
- Mas esta ndo sou eu... ¢ o mano! (C)

- Es tu sim, Clarinha, quando eras bebé. Olha como s&o tao parecidos! Ele vai crescer e um dia vocés
vao ser 0s melhores amigos, véo brincar juntos e tu Clarinha, vais ser tdo especial na vida dele! Vais

poder ensinar Ihe tantas coisas. (A)
-Olha aqui esta roupinha. Sabes de quem é? (A)
- E tao peqluenin! é do mano...(A)

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

- Mmm, pode ser. (C)

-Mas antes temos de lhe dar um banho. Queres-me ajudar? Olha, quando damos banho, temos

primeiro de ver com um termdmetro se a 4gua ndo estd muito quente. (A)
- Quero fazer sozinha. (C)

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

- Depois do banho, 0 mano tem fome. Quando a mée ndo esta, podemos dar-lhe leite no biberéo.(A)
(Cena: biberdo, arroto, cheira mal)

- Cheira mal!!!

- Acho que temos uma missao dificil, Clarinha. (A)

- Qual? (C)

- Temos de mudar a fralda ao mano. (A)
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(Cena da fralda)
- Barriga cheia, fralda limpa a sorrir e esta pronto para dormir! (A)

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

como se chamava o bebé dizia muito orgulhosa:

- E 0 Vasco, 0 meu irméo. (C)
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Apéndice 33 - Peca de teatro -"'A chegada de um irmé&o**

Figura 89: Livro produzido a partir do texto ""A chegada de um irmé&o"

Figura 90: Dramatizagéo da peca de teatro ""A chegada de um irméo™
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Apéndice 34 - Mote do projeto - Vamos viajar de aviao? Angola, Chinae
Paquistéo...

Figura 91: Chegada de uma encomenda a sala

Figura 92: Mapa mundo com a foto do pai da Clarinha
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Apéndice 35 - Vamos viajar até Angola...

Figura 93: Pesquisa e construcdo da bandeira de Angola

Figura 94: Divulgacéo ao grupo
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Figura 95: Pesquisas (enciclopédias, internet...)

A

Figura 96: Animais de Angola
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Figura 99: Ampliagéo da teia do projeto de Angola
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Figura 100: Compila¢éo das descobertas sobre Angola - Livro de Angola

Figura 101: Festa Angolana
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Figura 102: Teia final do projeto de Angola
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Apéndice 36 - Vamos viajar até a China...

Figura 104: Pesquisar/Explorar os ""drag@es chineses"
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Figura 107: Concluséo da construcéo do ""Dragédo Cabeca de Baldo™
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Figura 109: Ampliacéo da teia do projeto sobre a China
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Figura 110: Prova de arroz chau-chau com pauzinhos chineses
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Figura 112: Danca do "'Dragédo Cabeca de Baldo" e danca chinesa nas salas do 1.°CEB e sala
amarela
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Figura 113: Teia final do projeto da China
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Apéndice 37 - Historia - "'Dragdo, dragdo cabeca de balao™

Dragdo, dragdo cabeca de baldo

Era uma vez um dragdo que morava na muralha da China. Os habitantes da aldeia mais
préxima tinham muito medo dele.

Era um dragdo assustador. la para a frente e para trds, ninguém sabia do que era capaz!!
Nunca ninguém o tinha conseguido ver bem.

Um certo dia, uma menina chamada Ling disse:

- Eu ndo tenho medo. Vou ter coragem e vou ver o dragao!

Subiu a montanha do norte e 14 na muralha da china ao longe viu o drag&o.

Mexia-se muito, assustava gualquer um, mas a menina corajosa caminhou sempre para a
frente para o ver melhor.

Foi assim devagarinho e estava tdo nervosa que ia cantando:
Dragao, dragéo

N&o tenho medo

Dragéo, dragéo cabeca de bal&o!

Quando ja estava assim bem pertinho do dragdo, escondeu-se atrds da muralha e continuou a
cantar:

Dragdo, dragéo

N&o tenho medo

Dragéo, dragéo cabeca de bal&o!

E o dragdo comecou a dangar ao ritmo da mdsica.

A menina olhou melhor e viu as suas cores. Eram téo bonitas! Vermelho, amarelo, dourado!

E como dangava bem, mexia a sua cabeca, 0s seus pes andavam para a frente e para trés, a
menina sabia agora do que o dragdo era capaz!! Era um dragdo dancarino!!

Comegou a contar as suas patas :
1 PATA, 2PATAS, 3 PATAS, 4 PATAS!!I

Nas suas patas reparou que tinha calcado uns sapatos, 2 sapatos vermelhos, mais dois
amarelos!

Que estranho!! — pensou...
E continuou a cantar:
Dragéo, dragao

Nao tenho medo
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Dragéo, dragdo cabeca de bal&o!

De repente, de dentro do dragdo ouviu-se um riso.
Mmmm.... sera que os dragdes falam a rir?

E depois mais outro riso! Dois risos!!

A menina desconfiada, ganhou coragem, saltou a muralha e num pulo p6s-se bem pertinho
do dragdo....

Espreitou as suas patas e ndo queria acreditar no que vial
Sera que viu um dragdo assustador?

Espreitou, espreitou e 1& debaixo viu 2meninos, um que mexia a cabeca, com uns sapatos
vermelhos, outro com uns sapatos amarelos que mexia a cauda. Os meninos quando a viram,
ficaram t&o felizes!

- Ola menina bonita, queres brincar?

- Mas vocés ndo sdo um dragdo assustador, s&o meninos a dancar!
- Sim, costumamos vir para aqui brincar aos dragdes.

- Que engracado, as pessoas da aldeia tém medo do dragéo!

- N6s ndo fazemos mal, sé gostamos de dancar.

Foi ai que a menina teve uma ideia.

Esse dia, era dia de festa na aldeia. Ouvia-se musica mas ninguém se mexia, de repente
apareceu a dancar um bonito dragdo vermelho, amarelo e dourado, que serpenteava ao som
da musica. Era tdo bonito e dangava tdo bem que ninguém teve medo dele. Todos pararam a
V€ lo dancar. Batiam no chdo com as duas maos para o dragdo dancar mais.

E sabem quantas patas tinha o dragdo?
1,2,34,5,6!

Quem sera que estava também dentro do dragdo?... A menina também dangava no dragdo. A
partir desse dia, sempre que havia uma festa aparecia um dragdo a dangar.

As estagiarias

(Ana Sofia Neves e Ana Sofia Mendes)
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Apéndice 38 - Vamos viajar até ao Paquistao...

Figura 115: Familia da U. ensinando a fazer péo paquistanés
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Figura 117: Livro ilustrado ""A Ponte da Paz" e cartaz com as descobertas sobre o Paquistdo
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Figura 119: Camido do Paquistdo concluido
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Figura 120: Teia final do projeto sobre o Paquistdo
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Apéndice 39 - Exposi¢ao/Divulgacao do projeto aos pais e comunidade

Figura 121: Exposicao final do projeto -Vamos viajar de avidao? Angola, China e Paquistéo...

Figura 122:Dancas tipicas dos paises - divulgacao na festa final de ano
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Apéndice 40 - Resolugdo de problemas de matematica

Figura 123: Comunicacao e discussao de diferentes estratégias para resolver um problema

206



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

Apéndice 41 - llustragdes da historia ""A viagem de Estranholas™

Figura 125: llustracdes para o livro ""A viagem de Estranholas"
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Apéndice 42 - Processo de construcdo da histéria A viagem de Estranholas"

Figura 126: Atelié da escrita

"

Figura 127: Escrita colaborativa da histéria - “A viagem de Estranholas”
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Apéndice 43 - A historia " A viagem de Estranholas' transformada em texto
dramatico

A viagem de Estranholas

Texto dramatico para a peca de teatro

Cenario: Planeta Estranhomundo

Personagens: Estranholas, Eilien, Bruxa e Metrito

Narrador - Era uma vez, dois gatos meio monstros, que viviam num planeta gigante

chamado Estranhomundo.

Estranholas - Eu, um dos gatos, chamo-me Estranholas. Sou um gato feio e gosto muito de

ler. O meu melhor amigo é o Eilien.

Eilien — Ol4, eu sou o Eilien. Sou um gato muito amoroso... Sou verde, tenho um olho e
dois coracdes. Tenho muitas vidas! Quando um coracdo se cansa de bater, 0 outro comeca a

palpitar e, uma nova vida comeca!

Narrador - Um dia, andavam a passear no planeta (Estranholas e Eilien cantam enquanto

passeiam. ...e, de repente, passou por eles um carro a grande velocidade.
Carro - Brrrrrrrrerrrrrerrer

Narrador - O carro parou de repente e, 14 de dentro, saiu a voar uma bruxa na sua vassoura.

Olhou-os e disse:

Bruxa - Que gato monstro tao feio! Vou fazer um feitico! Gato meio monstro transforma-te
num gato rob6! Ah!Ah!Ah!

Estranholas - N&daooo... A bruxa tinha mesmo de vir transformar-me num gato robd! Ora

bolas!

Estranholas - O que é que entrou dentro de mim?!
Metrito — OI&! (baixinho e com voz de ratinho)
Estranholas- Eu ndo quero ter um rato dentro de mim!

Metrito - Bela vista! Esta-se mesmo bem aqui!
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Narrador - Os olhos do rob6 gato meio monstro ja ndo eram olhos mas, as janelas da casa
do rato Metrito.

Bruxa - Bem feito! Ih! Ih! Ih!
Narrador - A bruxa riu-se. O seu feitico era melhor do que pensava. (risos)

Bruxa - Para voltares a ser um gato, so tens de beber uma po¢do mas, essa pogao estd bem

guardada na torre do Egito. Nunca a vais encontrar! Ah! Ah!
Eilien - Ei! Volta aqui bruxa! (Eilien corre atras do super carrinho)

Narrador - O gato meio monstro Eilien ainda tentou correr atrds da bruxa mas, ela fugiu a

grande velocidade no seu super carrinho.
Eilien - Anda Estranholas, vamos procurar uma solucao!
Estranholas - Boa! Vamos!

Narrador - Foi ai que os dois amigos partiram numa aventura rumo a torre do Egito. Para

conseguirem 14 chegar derrotaram 521 394 macacos e baratas.
(danga dos macacos e baratas)

Narrador — Juntos, os dois amigos venceram todas as armadilhas e, encontraram no cimo da

torre um papel com a receita da pocao.
Eilien - Pensava que a receita ja estava feita!
Ingredientes:

- 2 aranhas;

- 4 minhocas;

- 2 abdboras;

- 2 colheres de musgo;

- 300 g de moscas mortas;

- 2 limdes;

- 400 g de cerejas podres.

Preparacao:

Num caldeirdo com 4gua a ferver, juntar 2 aranhas, depois acrescentar as minhocas e as

abdboras com sementes. Mexer tudo com uma vassoura de bruxa.
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Por duas colheradas de musgo e 300 g de moscas mortas, 2 limdes normais e 400 g de
cerejas podres.

Cheirar a pocéo e, se cheirar muito, muito mal e subir no caldeirdo, quase a transbordar,

toca a beber para te transformar!

Estranholas - Que receita tdo esquisita!

Estranholas e Eilien - Que ingredientes tdo estranhos!
Eilien - Como vamos cozinhar isto?!

Estranholas - Sera que n&o ha outra solugdo? Vou mesmo ter de comer isto tudo

misturado?!
Eilien - Se sim, tenho mesmo pena de ti...

Narrador - O planeta Estranhomundo era tdo grande que nem sabiam onde procurar. Foi ai,

gue apareceu o reflexo da bruxa e disse:

Bruxa - Para conseguirem fazer a pogéo, véo ter de ir a muitos vales. Ao Vale das Aranhas
buscar 2 aranhas, ao Vale das Minhocas buscar 4 minhocas, ao Vale das Abdboras buscar 2
aboboras, ao Vale das Moscas mortas buscar 300 g de moscas mortas, ao Vale do Musgo
buscar duas colheres de musgo, ao Vale dos Limoeiros buscar 2 limbes e ao Vale das Cerejas
Podres buscar 400 g de cerejas podres e fazem a po¢do. Ah! Ah! Ah!

Narrador - Os dois gatos meio monstros partiram a procura dos ingredientes numa aventura

gue demorou 2 dias.

Estranholas - Estou t&o cansado!

Eilien - Eu também. ..

Estranholas - Ja falta pouco, consegues aguentar?

Narrador - Depois de recolherem todos os ingredientes, comegaram a pensar COmMo

poderiam fazer a pogao...

(bruxa aparece)

Estranholas - Pode-nos emprestar o caldeirdo e a vassoura para fazermos a po¢éo?
Bruxa - Esta bem, mas s6 desta vez.

Narrador- Depois de fazerem a pocéo, o Estranholas bebeu a pogéo e voltou ao normal. Um

gato feio, meio monstro, que gostava de ler livros...
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Metrito — Entdo, e eu? Ninguém pergunta por mim? Esqueceram-se de mim? Como a pogao
que o Estranholas bebeu sabia muito mal, ele deu um arroto e, saio disparado. lau!!!! E ai,
foi viver com 0s seus amigos para o Vale dos Ratos. Adoro este planeta, as coisas que

acontecem no Estranhomundo!!

Alunos do 3.° A, 2015, A viagem de Estranholas
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Apéndice 44 - Preparacédo da divulgacéo do projeto - A ler o mundo

Figura 129: Construcdo dos fantoches

Figura 130: Ensaio do texto dramético
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Figura 133: Construgdo dos elementos cénicos
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Apéndice 45 - Jogo da ""Numerac¢do Romana"

Figura 135: Jogo realizado em pequenos grupos
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Apéndice 46 - Jogo dos ""Rebucados™

Figura 136: Jogo sobre palavras variaveis e invariaveis
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Apéndice 47 - Carta da Penélope Alegria

Vila Formosa, 23 de novembro de 2015

Ol4 turma do 3° A!

O meu nome ¢ Penélope, tenho 10 anos € ji sei que leram a noticia da minha
familia.

Para nos conhecerem um melhor, vou contar-vos um pouco de como € viver
numa casa cheia de animacio.

A minha familia ¢ uma alegria, alids o apelido da minha familia ¢ Alegria,

Tenho quatro irmdos: a Teresa (2 anos), o Pedro (6 anos), o Jodo (8 anos) ¢ a Sara (4
anos).

A minha casa é uma casa cheia. Nos fins de semana os meus avds paternos,
Maria ¢ Leonel, vém da aldeia e trazem cestos cheios de fruta e legumes. Os meus avos
maternos, a avo Diana ¢ o avd Celso, moram connosco e fazem um bolo de cenoura que
sabe tdo bem!

A nossa tia Bruna, irmi da nossa mie, também aparece sempre com o seu
marido Diogo e 0 nosso primo Miguel que ainda € um bebé. Trazem péo de cereais feito
pela minha tia.

A minha mie chama-se Ana ¢ o meu pai, Gustavo. Juntos fazem o almoco de
domingo e nds ajudamos. Eu e os meus irmios colocamos os pratos na mesa,

partilhamos tarefas e somos responsaveis por trazer diversdo aos dias da nossa familia.

Muita alegria para todos!

Penélope Alegria
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Apéndice 48 - Jogo ""Quem é quem?"*

Figura 137: Preenchimento das lacunas a pares

Figura 138: Construcéo da arvore genealdgica em grande grupo
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Apéndice 49 - Jogo da ""'Serpente

1. Resolve as tarefas propostas e pinta da mesma cor o retangulo e o resultado presente na cobra
referente a operacgdo.

O pai da princesa
encamendou 100 cestos
com 10 flores cada um para

enfeitar o saldo do 10x11 30x30
casamento. Quantas flores
havia no saldo?

A costureira real fez 14
vestidos com 20 botdes cada
15x20 um para as aias da princesa, 30x100
Quantos botdes foram

necessarios?

O cavaleiro cortou 18
troncos de arvore, Com cada
20x100 13x100 tronco fez 10 paus para

atear a fogueira.
Quantos paus cortou?

0O saldo tinha 400 mesas
com 10 convidados em cada
mesa,

Depois de morta a serpente
foi exibida ao povo.

Ela media 30X10metros. 12x100
A Quantos eram o0s
Quantos metros media a g
convidados?
serpente?
20x100 13x10 6x2x10

12 Cada par de alunos tinha uma serpente com diferentes resultados
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Apéndice 50 - Exercicio de investigacao ""Abordagem Mosaico™

Figura 139: Inicio da Abordagem Mosaico - "'Pegas soltas de um puzzle"

Figura 140: Puzzle construido - imagem da fachada principal do JlI
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Figura 141: Reunid@o/Conversa com todas as criancas

Figura 142: Registo dos nomes como forma de compromisso de participacdo no exercicio de
investigacdo
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Figura 143: Registos fotograficos (espacos e amigos)
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Figura 144: Triagem e recorte das fotografias

Figura 145: Construcdo dos mapas
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Figura 146: Partilha/explicacio ao grupo
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Figura 147: Constru¢do da Manta Mégica em conjunto com as crianc¢as da sala amarela

Figura 148: Manta M4gica final
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Apéndice 51 - Guides das Entrevistas (pais e criangas)

Quadro 1: Questdes orientadoras das entrevistas com os pais

QUESTOES ORIENTADORAS - Pais

1 - Quais as brincadeiras preferidas do seu (sua) filho (a) em casa? Em que espac¢o da casa é
que o(a) seu (sua) filho (a) costuma brincar?

2 - Como considera que é o dia-a-dia do (a) seu (sua) filho (a) no jardim-de-infancia?
3 - Em casa o (a) seu (sua) filho fala sobre o jardim-de-infancia?

4 - Que espagos do jardim-de-infancia é que consideram que séo os preferidos do (a) seu
filho (a)?

5 - Considera os espagos da sala / recreio adequados?

Nota: Uma vez que optdmos pela entrevista semiestruturada, estas questdes foram meramente orientadoras.
Possibilitaram a formulagao de questdes adicionais, durante as entrevistas com o objetivo de obter 0 méximo de
informacao possivel.

Quadro 2: Questdes orientadoras das conversas informais com as criancas

QUESTOES ORIENTADORAS — Criangas

1 - Quiais os sitios que gostas mais no jardim-de-infancia?
2 - O que gostas de fazer nesses sitios?
3 - Quiais os sitios que gostas menos?

4 - Como ¢é que gostavas de mudar esses sitios?

Nota: Uma vez que optamos pela entrevista semiestruturada, estas questdes foram meramente orientadoras.
Possibilitaram a formulagdo de conversas informais/espontaneas, com o objetivo de obter o maximo de
informacéo possivel.
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Apéndice 52 - Excerto da Entrevista da Educadora Cooperante

SS: Considera que as criancas gostam de estar no jardim-de-infancia?
Educadora: Eu acho que sim, gostam muito, faz parte da vida delas.
SS: E um sitio onde se sentem bem...

Educadora: Sim, sem duvida. Nds fazemos tudo nesse sentido. E aqui que brincam, onde
tém os amigos, criam relacdes de afeto e cumplicidade. E no jardim que crescem, eles e nos,

gue também aprendemos muito com eles.

SS: Relativamente aos espacos, quais 0s aspetos que teve em consideragdo na sua

organizagdo?

Educadora: Eu tenho de ser sincera, tenho alguns problemas com as mudancas, ou seja o
espaco aqui da sala acaba por ter a mesma configuragdo ao longo dos anos. Tenho tentado

mudar e acrescentar novos espagos, mas aos poucos.
SS: As criangas tém alguma participacdo na organizacao dos espacos?

Educadora: Assim diretamente nd, mas vou percebendo 0 que gostam mais, 0 que falta
nesses espagos. Muitos dos materiais que estdo aqui, s&o meus. Fui eu que trouxe. Nem

sempre temos verbas para tudo o que desejamos fazer.
SS: Que espagos é que considera que as criangas gostam mais?

Se olharem para além, [mapa de atividades] vejam onde ha mais “bolinhas”. A oficina da
escrita tem muito, mas mais nos 5 anos. Jogos de mesa também tem poucos, no livro
individual gostam muito. Na matemaética e jogos também tem alguns. Se virem a casinha e a
pintura sdo os que tém mais. De uma forma geral, procuram tudo. Os mais pequenos adoram

a plasticina, corta-la com a tesoura. Mas também hé& espagos que procuram menos.
SS: Que espagos s&o esses?

Educadora: Se pensar num lugar, penso na biblioteca, nunca a procuram. Vejam no quadro.

N&o tem muitas “bolinhas”. E o espaco que precisa de mais atencdo. E um lugar que precisa
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de uma volta. De vez em conta dou essa volta, trago umas almofadas, mas sinto que precisa

de um encantamento. Talvez me possam dar ideias.

SS: Se calhar, se tivesse livros deles podia ser um bom incentivo...livros feitos por eles.
Uma frase e um desenho. Ou mesmo usar coisas da oficina da escrita. Ou até trazerem livros

de casa.

Educadora: Pois. Ha uns anos também fiz assim. Eles também procuram muito a oficina da
escrita. Até 0s mais pequeninos, mas precisam sempre de muito apoio. Porque eles pedem
para vir para a oficina da escrita mas é para fazer desenhos. A matematica é muito por jogos.
Aqui a oficina da escrita precisava de outra intervencdo. Vocés também acharam que era a
biblioteca que gostam menos?

SS: S6 nos apercebem pela M. e a E., eles tem preferéncias muito distintas. Mas de uma
forma geral, parecem gostar muito do espago exterior. Exceto o D. que acha que esta tudo

velho, referiu que queria tudo novo e sugeriu camides do lixo, camides dos bombeiros...

Educadora: Podiamos fazer camifes com caixotes. Existem muitas ideias. As vezes ndo da
é para fazer tudo. NOs no verdo temos rede verde que estendemos |4 fora. Este espago €
agora reativado no verdo. No inverno pusemos para cima, sendo o vento leva tudo. O
problema deste espaco € que ndo deixo que eles vo para la sem um adulto. E perigoso. N&o

hé& seguranga suficiente.
SS: Como acha que poderiamos alterar esses espagos que as criangas gostam menos?

Educadora: Com aquelas ideias que fomos dizendo. H4 muitas coisas aqui que podiam
levar uma volta, eu vou fazendo, mas o tempo também nédo da para tudo. Se 0 vosso estagio

fosse de um ano é que era bom, assim n&o da tempo para fazermos tudo. E pena.

SS: E relativamente aos outros espagos, como considera que seriam mais do agrado das

criangas?

Educadora: Talvez uma cobertura maior para que possam andar no exterior durante os dias
de chuva. Eles também adoram brincar e faz-lhes bem. Quando chove muito, ficam cé dentro

e sao dias pesados, tanto para nds como para eles.
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Apéndice 53 - Quadro das Evidéncias/Categorizacdo

Quadro 3: Evidéncias/categorizacdo

“Gosto de brincar 35 mies”.
“Gosto da casinha. De brincar com oz bebes™.

“Gosto das bonecas, de brincar 2os pais e filhos™.

“A M. adora imitar 3 educadora com os meninos. Ela finge gqus 2 a
educadora e os bonecos s30 os menines. Elz chama os bonecos pelos nomes
dos colegas™.

“Ela imita muitc a escola. Esta sempre a brincar ac faz de conta”.

“Ela gosta de fazer de mama. Faz de conta gue os bonecos s30 os seus
filhos. D3-lhes de comer & ralha com eles coma me vé fazer com o irm&e.”

“Gesto darua ...) Brince com a 1.".

* Gosto de brincar nas cordas, fazer cambalhotas”.
“Gosta da agua |3 fora”.

“Hosto do escorrega para brincar”.

“Gosto I# fora porgue goste de brincar 2 correr, jogar a bola at2 ficar com
dguana cara.”

“Em casa 2le gosta de jogar 2 bola [...] &le nunca para quisto. Quande chega
da escola parece que vem com as pilhas carregadas”.

* Ela adora dangar e fazer ginastica”.

* Ele gosta muite de andar de bicicleta. Ao fim de semana costumamos ir
para o choupal.”

“Gosto de brincar com a M.J".
“Fosto de brincar nacasinha. OpaidoD.eamiedal”
“Brinco com a ..

“Gaosto de tude agui na rua. De brincar &s escondidas e & apanhada com o
D~

“lamos buscar a minha piscina e eu e o D. naddvamos".

“logod bolz comoB.oea ™

“Ela gosta de estar em companhiz. Detesta estar sozinha. Em casa anda
sempre atras de mim”,

“0 que ele mais refere s30 as brincadeiras com os amiges”.

“Em £asa ela fala muite de duas coleguinhas. Refere mais o nome delas. Esta
sempre a pedir para virem ca 3 casa brincar”.

“Biblicteca. Mudava os livros & mais € as almofadas”.

“Querc por os jogos na matematica & a matematica trocava com
computador”.

“Pér livros na casa de banho'

“Tirava as flores e metia um boneco. Tirava o ananas e metia um
carrinha”.

* Acho a sala um pouce cheia. Podia ser maior para tantos meninos”.

“ Aumentava a5 szlas. Ma minha opinido s3c pequenas para tantos
meninos®.

“Nio gosto 13 fora...da casinha, da areiz, estd tudo velho™.

“Gastava de sitios novos, carros, motas, avides, camionetas, carrs dos
bombeiros, camizo do lixo™.

“5e eu pudesse alargava o espago exterior para o terrenc ao lado gus se
encontra abandonado. Criava uma zona coberta para que as criangas
pudessem desfrutar mais do espago exterior no invernc e no verio”.

“ Mo espago exterior tem alguns inconvenientes, quando chove e quando
2std muite calor porgue os espagos cobertos sdo poucos. Colocava uma
cobertura maior®.
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