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Resumo

O presente relatorio incide sobre a Prética de Ensino Supervisionada que desenvolvemos
em contexto de Educacdo Pré-Escolar, numa Instituicdo Particular de Solidariedade Social, com
criancas de 5 anos de idade e em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Béasico, numa Instituicdo
pertencente a rede publica, com criangas de 8 e 9 anos de idade. Ao longo da nossa agao educativa,
tivemos em consideracdo a individualidade da crianga. Tinhamos como intencionalidade educativa
promover a construgdo de saberes que resultassem da agdo das criangas, ou Seja, que surgisse das
suas motivacOes e dos seus interesses. Deste modo, a orientacdo que a nossa a¢do educativa seguiu,
estd diretamente relacionada com a problematica da nossa pesquisa no ambito deste relatorio. A
investigagdo teve como questdes de partida: Em que medida a metodologia de trabalho de projeto
contribui para que as criancas desenvolvam aprendizagens significativas? De que forma a
metodologia de trabalho de projeto se desenvolve em contexto da Educacdo Pré-Escolar e em
contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico? Que diferencas podemos encontrar? Neste sentido,
definiram-se o0s seguintes objetivos: i) Identificar como as criangas desenvolvem aprendizagens
significativas; ii) Reconhecer a importéncia das aprendizagens significativas; iii) Compreender
como se processa a metodologia de trabalho de projeto em contexto de Educacédo Pré-Escolar e em
contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Definidas as questdes e 0s objetivos que iam sustentar a
nossa investigacéo foi fundamental focarmos a nossa aten¢éo na compreensdo do processo pelo
qual podiam ser potenciadas as aprendizagens significativas através da metodologia de trabalho de
projeto. Por isso, durante a intervencdo pedagdgica os interesses, as necessidades e as curiosidades
das criancas foram 0 nosso ponto de partida para gerar situacoes diversificadas, permitindo essas
aprendizagens. Para tal, foi fundamental ao longo de toda acéo educativa assumirmos uma atitude
reflexiva e investigativa, com o intuito de melhorar o processo de ensino-aprendizagem, através de
uma reflexdo consciente e informada sobre a acdo valorizando a voz da crianga e a sua
competéncia participativa. Assim, 0 estudo enquadra-se numa abordagem qualitativa/quantitativa
e, para tal, recorremos a técnicas e instrumentos que contribuiram para a recolha de dados e
posterior analise. Os projetos desenvolvidos em ambos o0s contextos tinham carateristicas
diferentes, mas as fases que seguimos foram iguais. Atendemos aos interesses e as necessidades
das criangas e procurou-se evidenciar o papel da agdo na construgdo de aprendizagens
significativas, com o intuito de facultar momentos de aprendizagem relevantes para o crescimento

e desenvolvimento da crianga.

Palavras-Chave: Educagao Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Bésico; Metodologia de Trabalho
de Projeto
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Abstract

This report focuses on the Supervised Teaching Practice developed in the context of
pre-school education, a private institution of social solidarity with children with 5 years old
and in the context of the 1% cycle of basic education, an institution belonging to the
network public with children with 8 and 9 years old. Throughout our educational activity
we had in mind the child's individuality. As an educational intentionality promote the
construction of knowledge that resulted from the action of children, namely that arose their
motivations and their interests. Thus, the direction that our educational action followed, is
directly related to the problem of our research in the report. The investigation had as a
starting questions: To what extent the project work methodology helps children to develop
meaningful learning? How does the project work takes place in the context of pre-school
education and in the context of the 1% cycle of basic education? What differences can we
find? In this sense, we defined the following objectives: i) Identify how children develop
meaningful learning; ii) recognize the importance of meaningful learning; iii) understand
how it handles the design work methodology in the context of pre-school education and in
the context of 1% cycle of basic education. Defined the issues and goals that would support
our research was fundamental focus our attention on understanding the process by which
they could be enhanced meaningful learning through project work methodology.
Therefore, during the pedagogical intervention interests, needs and curiosities of the
children were our starting point to generate diverse situations, allowing this learning. For
such, it was important throughout educational activities assume a reflective and
investigative attitude in order to improve the process of teaching and learning, through a
conscious reflection and informed of the action and enhance the child's voice and their
participatory competence. Thus, the study is part of a qualitative / quantitative approach
and to this end we resort to techniques and instruments that contributed to the collection of
data and subsequent analysis. The projects developed in both contexts have different
characteristics, but the phases that follow are the same. We serve the interests and needs of
children and sought to highlight the role of action in the construction of meaningful
learning, in order to provide relevant learning moments for the growth and development of

children.

Keywords: Pre-school education; 1% cycle of basic education; Project work methodology
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Introducéo

A escola tem o papel de proporcionar a crianga experiéncias que promovam 0 Seu
desenvolvimento fisico, emocional e intelectual, como defendia John Dewey. Segundo este
autor, a escola ¢ “a segunda morada da crianga, onde ela aprende através da experiéncia
directa, em vez de ser um local onde decora li¢des (...), a escola tem oportunidade de se
converter numa comunidade em miniatura, uma sociedade embrionaria” (Dewey, 2002,
p.26). A familia constitui a primeira morada da crianca e também tem um papel
preponderante no seu desenvolvimento, sendo um

espaco educativo por exceléncia, € vulgarmente considerada o ndcleo central do
desenvolvimento moral, cognitivo e afectivo, no qual se “criam” e “educam’ as
criangas, ao proporcionar os contextos educativos indispensaveis para cimentar a
tarefa de construcdo de uma existéncia propria (...). A familia revela-se, portanto,
um espaco privilegiado de construcdo social da realidade em que, atraves das
relagOes entre os seus membros, os factos do quotidiano individual recebem o seu
significado (Diogo, 1998, p.37).

Logo, a escola e a familia sdo os dois ambientes sociais com o0s quais a crian¢a contacta e
sdo também estes 0s responsaveis pela transmissdo de estimulos que servem como
referéncia para as suas atitudes e valores, representando um papel fundamental no
crescimento da crianga (Diogo, 1998).

Em contexto de Educacdo Pré-Escolar [EPE] e em contexto de 1.° Ciclo do Ensino
Bésico [1.° CEB] é importante promover o interesse e a curiosidade da crianca,
proporcionando experiéncias enriquecedoras, com intuito de desenvolver competéncias
que Ihe facilitem o seu percurso de aprendizagem, tendo em conta o seu papel na sociedade
como ser livre, ativo e autdbnomo. Neste sentido, consideramos que a educacdo é mais do
que a preparacao para a vida, ou seja, deve ser a vida (Gambda, 2004). Na nossa a¢cdo em
contexto partimos do pressuposto que devemos respeitar a individualidade da crianca,
reconhecendo que “a sua espontaneidade e os seus interesses funcionam como “o ponto de
partida da acgdo pedagogica” (Ferriére, cit. por Gamboda, 2004, p.23). Portanto, ao longo da
Pratica de Ensino Supervisionada [PES] tivemos em consideracdo a individualidade da
crianca e, por isso, 0 nosso ponto de partida para a agdo em contexto teve como principal
objetivo, tal como refere Gdmboa (2004), “assegurar o crescimento ¢ o desenvolvimento
fisico, intelectual e moral de cada um e do colectivo social” (p.23).

A acdo desenvolvida em contexto & um momento fundamental para o

educador/professor em formagéo, na medida em que a preparagdo formal “é vivida numa



instituicdo de formacéo de professores, onde o futuro professor assimila conhecimentos
pedagogicos e onde comega por realizar as praticas de ensino” (Garcia, cit. por Mesquita,
2015, p.22). Assim, é essencial que, ao longo da pratica, educadores/professores se
interroguem com a intencao de refletirem sobre a préatica desenvolvida e adotarem uma atitude
investigativa, de forma a melhorar a sua a¢éo. Cabe ao formando

saber aprender a aprender a aprender significa que o profissional deve saber tirar
ligBes da acéo, isto &, aprender com a experiéncia. N&o se contenta com o saber ou
0 agir, mas faz da sua prética profissional uma oportunidade de criacdo do saber
(Mesquita, 2015, p.29).

Neste sentido, € crucial que ao longo de toda a acdo se retirem ilagcGes necessarias ao bom
desempenho profissional e que consigamos aprender com a experiéncia, no sentido de
construirmos um saber mais sustentado, procurando sempre melhorar o ensino.

O presente relatério final da unidade curricular de Préatica de Ensino
Supervisionada, integrada no curso de mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, pretende fundamentar, analisar e refletir experiéncias pedagogicas
desenvolvidas em dois contextos de ensino, nomeadamente na Educacdo Pré-Escolar e no
1.° Ciclo do Ensino Bésico, ambos localizados na zona urbana de Braganca.

O objeto de estudo deste trabalho centra-se no contributo da metodologia de
trabalho de projeto para o desenvolvimento de aprendizagens significativas nas criancas
em ambos 0s contextos de estagio, bem como na forma como podemos desenvolver a
metodologia de trabalho de projeto e as diferengas que podemos encontrar nos dois
contextos. Assim surgiram as seguintes questdes: Em que medida a metodologia de
trabalho de projeto contribui para que as criancas desenvolvam aprendizagens
significativas? De que forma a metodologia de trabalho de projeto se desenvolve em
contexto da Educacdo Pré-Escolar e em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Béasico? Que
diferencas podemos encontrar? De forma a darmos resposta as questfes apresentadas,
definiram-se 0s seguintes objetivos: i) Identificar como as criangas desenvolvem
aprendizagens significativas; ii) Reconhecer a importancia das aprendizagens
significativas; iii) Compreender como se processa a metodologia de trabalho de projeto em
contexto de Educagdo Pré-Escolar e em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Portanto,
pretende-se investigar, analisar e refletir sobre as aprendizagens que as criangas adquirem
através da metodologia de trabalho de projeto, reconhecendo a importancia dos processos
de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento das criangas. Também foi nossa intengéo

compreender como se processa a metodologia de trabalho de projeto em contexto de



Educagdo Pré-Escolar e em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Deste modo, 0 presente
relatdrio estrutura-se em trés capitulos.

No capitulo | partimos da andlise do conceito de projeto, procurando refletir sobre o
papel dos projetos em educacdo. Explicitam-se também algumas perspetivas da metodologia
de trabalho de projeto, de acordo com as visfes pedagdgicas de John Dewey (2002), de
William Kilpatrick (2006), de Hernandez e Ventura (1998), de Katz e Chard (1997) e as
teorias em que se sustentam cada um deles. Analisamos também as fases da metodologia de
trabalho de projeto, o papel da comunidade educativa e a sua colaboracdo para o
desenvolvimento de projetos nas escolas. A articulagdo curricular e os documentos
orientadores também foram objeto de reflexdo, pois consideramos importante analisar a sua
colaboracdo para a organizacdo e planificacdo de projetos. Por altimo, focamo-nos nos
contributos da Pedagogia-em-Participacdo, do modelo curricular High/Scope, do
Movimento da Escola Moderna e do modelo pedag6gico Reggio Emilia para a metodologia
de trabalho de projeto.

No capitulo Il apresentamos o percurso metodoldgico pelo qual passamos ao longo
da nossa Prética de Ensino Supervisionada. Em primeiro lugar, caraterizamos os dois
contextos e, posteriormente, esclarecemos e enquadramos as opg¢des educativas e
metodoldgicas assumidas em contexto de Educagdo Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Por fim, refletimos sobre o papel da investigacdo na educacdo e, neste contexto,
definimos o tema, o problema e 0s objetivos do estudo que conduziram a pesquisa durante
a Prética de Ensino Supervisionada. Caraterizamos também as abordagens de investigacdo
qualitativa e quantitativa, interligando-as com o presente estudo e, por fim, especificam-se
as técnicas e os instrumentos que contribuiram para a recolha de dados para posterior
andlise.

No capitulo Il procedemos a uma descricdo e analise das diferentes fases dos
projetos de trabalho desenvolvidos nos dois contextos. Deste modo, refletimos sobre as
circunstancias que instigaram a emergéncia dos respetivos projetos, bem como algumas das
experiéncias de ensino-aprendizagem que foram desenvolvidas nos contextos e que se
descrevem e analisam em funcg&o das fases pelas quais passaram os projetos, nomeadamente
a definicdo do problema, planeamento/planificacéo, execucao, avaliacdo/divulgacéo.

Ao longo do nosso estagio, foi nossa intencdo partir dos interesses e das necessidades
das criancas, pois acreditamos que podem ter um papel ativo no seu percurso escolar.
Contudo, os dois contextos em que realizamos a nossa pratica assumiam perspetivas

distintas. Em contexto de Educagdo Pré-Escolar seguia-se uma perspetiva socio-



construtivista baseada no modelo High/Scope (Hohman, & Weikart, 2011). Segundo Weikart
este modelo propde que “adultos e as criangas partilham o controlo. (...) que 0 poder para
aprender reside na crianga, o que justifica o foco nas praticas de aprendizagem através da
acc¢ao” (cit. por Hohman, & Weikart, 2011, p.1). Ao passo que no contexto de 1.° Ciclo do
Ensino Bésico recorriam a um modelo mais diretivo. De facto os docentes, hoje em dia
deparam-se com “condi¢fes organizacionais (horarios compartimentados, cumprimento do
curriculo, carga de trabalho, etc.) e estruturais (a organizacdo por departamentos,
limitagdes entre campos do conhecimento, etc.)” (Mesquita, Formosinho, & Machado,
2015a, p.91) que condicionam a sua pratica. Sendo que “o assunto-matéria fornece o fim e
determina o método” (Dewey, 2002, p.161). Deste modo, foi fundamental para nods
assumirmos desde inicio que “a crianga é o ponto de partida, o centro e 0 fim. O seu
desenvolvimento, o seu crescimento, ¢ o ideal” (Dewey, 2002, p.161). No entanto, nem
sempre foi possivel seguir os nossos objetivos, pois o facto de existir um horério
compartimentado e o cumprimento do curriculo condicionava a nossa prética. Todavia,
consideramos que a metodologia de trabalho de projeto € um meio ou um caminho que
favorece a participacdo das criangas, proporcionando uma aprendizagem ativa, visto que ao
partirmos da crianga, consideramos que “¢é ela e ndo o assunto-matéria que determina quer
a qualidade, quer a quantidade da aprendizagem” (Dewey, 2002, p.161). Deste modo, para
gue o sucesso educativo aconteca pensamos que deve existir também, a partilha de ideias e
experiéncias através do trabalho de cooperacdo entre os varios elementos da comunidade
educativa. Logo, é essencial a

implementacdo de praticas didatico-pedagodgicas que valorizassem 0 eu e 0 outro,
onde se apresentasse um mundo menos complexo, mas onde se conduzisse a crianca
a apreensao das coisas complexas, ensinando as criancas a viver em sociedade, pois
as criangas ndo se encontram, num dado momento, a aprender a viver em sociedade
e, houtro, vivendo (Mesquita, Formosinho, & Machado, 2015b, p.68).

De facto, é através da educacdo que a escola e 0s seus intervenientes comunicam as crian¢as
valores e ensinamentos preponderantes para o desenvolvimento pessoal e social da crianca.
Assim sendo, salientamos a opinido de Dewey ao mencionar que “a educag¢do ndo ¢ a

preparacao para a vida € a propria vida” (Gamboa, 2004, p.42).



Capitulo I. Enquadramento teérico

Nota Introdutoria

Neste capitulo apresenta-se o enquadramento geral do estudo e 0s pressupostos
tedricos que o sustentaram. Neste sentido, consideramos preponderante realizar uma
interpretacdo detalhada do significado do termo projeto e analisar o papel deste na
educacdo. A partir desta interpretacdo, analisamos algumas perspetivas da metodologia de
trabalho de projeto, mais especificamente a visdo de John Dewey (2002) e de William
Kilpatrick (2006), Hernandez e Ventura (1998) e de Katz e Chard (1997). Pretendemos,
também refletir sobre as fases da metodologia de trabalho de projeto, o papel da comunidade
educativa e a sua colaboragdo para o desenvolvimento de projetos nas escolas. A articulagéo
curricular e os documentos orientadores, também séo itens de reflexdo, na medida em que
contribuem para a organizacdo e planificacdo de projetos que promovam aprendizagens
significativas nas criancas. Culminamos este capitulo com os contributos da Pedagogia-em-
Participacéo, do modelo curricular High/Scope, do Movimento da Escola Moderna e do
modelo pedagdgico Reggio Emilia para a metodologia de trabalho de projeto.

1. Conceito de projeto

No nosso dia a dia, recorremos frequentemente ao conceito de projeto, para
designar intencdes individuais ou coletivas. Consideramos, portanto, no &mbito do nosso
estudo, fundamental realizar uma interpretacéo detalhada do significado da palavra projeto.

A palavra projeto provem do latim “projectu” que significa “langado”
relacionando-se com o verbo latino “projectare” que significa langar para diante. A partir
da raiz da palavra projeto, percebemos que pode assumir diversos sentidos em portugués.
No dicionario da Lingua Portuguesa (2003), define-se o conceito projeto como um

plano para a realizacdo de um acto; eshoco; representacdo grafica e escrita,
acompanhada de um orcamento que torne viavel a realizacdo de uma obra;
cometimento; empresa; designio; tencdo; na filosofia existencial, aquilo para que o
homem tende e é constitutivo do seu ser verdadeiro (pp.1352-1353).

Pela definicdo, bastante polissémica, pensamos poder comprovar que o termo projeto pode
ser utilizado em diferentes sentidos. Este pode ser empregado em qualquer circunstancia,
sendo que o seu significado esta, muitas vezes, ligado a previsao de algo que se pretende
realizar, tendo em conta uma intencionalidade. Por isso, um projeto é um ato que pretende

atingir um ou mais objetivos no futuro e que podem ser atingidos a curto, a médio ou a



longo prazo. Também sabemos que “mesmo quando ndo hd um projecto exXpresso,
projetamos a cada momento aquilo que somos naquilo em que nos queremos tornar”
(Kohn, cit. por Silva, 1998, p.92). Logo, o sentido da palavra projeto é deveras importante
para a educacdo em geral, visto que um dos objetivos desta ¢ apoiar a “realizacdo de cada
individuo na construcdo do seu projecto pessoal” (Silva, 1998, p.92). Deste modo, a
educagdo tem o “poder” de influenciar o futuro das criangas e, ao longo do seu percurso
escolar, os estabelecimentos de ensino devem estar presentes na vida das criancas, com
intuito de responder as suas necessidades e interesses tendo em conta a evolucdo da
sociedade (Silva, 1998).

Qualquer projeto pressupde um processo que tem como referéncias “um ponto de
partida, uma situacdo que se pretende modificar, um problema que é necessario resolver,
uma intencdo, uma curiosidade ou um desejo de realizar qualquer coisa que se traduz na
decisdo de desencadear um processo” (Silva, 1998, p.92). Neste sentido, a realizacdo de
um projeto na escola exige que se definam o0s meios necessarios para 0 Seu
desenvolvimento. O plano de um projeto deve “prever quem sdo os intervenientes, como se
organizam, as estratégias de accdo a desenvolver, 0s recursos necessarios, bem como as
actividades que permitem concretizar o projecto e o seu desenrolar no tempo, ou seja, a sua
calendarizac¢ao” (Silva, 1998, p.93). Contudo, um plano deve ser flexivel, pois com o
desenvolvimento do projeto podem existir alteracdes, com intuito de ir ao encontro da
situacdo problematica que Ihe deu corpo.

Como foi possivel constatar, na educacdo, um projeto tem um papel preponderante no
desenvolvimento das criangas. Por isso, consideramos fundamental refletir sobre as diversas

perspetivas de elaborar projetos em educacéo, atendendo as perspetivas de diferentes autores.

2. Metodologia de trabalho de projeto: algumas perspetivas

Desde o inicio do século XX que o conceito de projeto esta cada vez mais presente
nos contextos escolares, pois pretende-se que 0 processo educativo se centre nas
aprendizagens das criancas e nos seus interesses, facultando uma articulacdo entre as
diferentes areas e dominios do saber.

Atualmente, a metodologia de trabalho de projeto na educacdo tem vindo a
ressurgir, por vezes com designacOes diferentes, tal como pedagogia de projeto,
aprendizagem baseada em projetos, abordagem por projeto ou trabalho de projeto.
Percebemos que “a diferenca entre estes termos corresponde a uma reducao da amplitude e

intensidade do projecto no curriculo: uma pedagogia de projecto faz do projecto o



principio organizador geral do curriculo” (Santos, Fonseca, & Matos, 2009, p.27). Ao
longo deste tdpico pretendemos explorar alguns destes termos, com a intencdo de
compreender como se desenvolve esta metodologia na educacdo. Na educacdo a
metodologia de trabalho de projeto continua a ter como referéncia incontornavel de John
Dewey (1859-1952) e de William Kilpatrick (1871-1965). Ambos participaram no
Movimento da Educacdo Progressiva,

cujos principios se baseavam na liberdade da crianca, no interesse como alavanca
mobilizadora do trabalho e motor de aprendizagens formais. Este movimento encarava a
crianca como criadora activa dos seus proprios saberes e tendo a capacidade de
simbolizar esses saberes de variadas formas (VVasconcelos, 1998, p.135).

Nesta perspetiva, a crianga é o foco da acéo e, portanto, deve-se reconhecer 0s seus interesses e
as experiéncias pessoais, como ponto de partida, visto que a crianca € um ser aberto, em
permanente construcdo, com o direito de expressar a sua individualidade (Gambda, 2011).
Assim,

a crianga € o ponto de partida, o centro e o fim. O seu desenvolvimento e
crescimento, o ideal. S6 ela fornece o padrdo. Todos 0s estudos se devem
subordinar ao crescimento da crianga: sdo instrumentos valiosos na medida em que
servem as necessidades do crescimento. A personalidade, o caracter sdo muito mais
do que matérias de estudo. A finalidade nédo é o conhecimento, a informacao, mas a
auto-realizacdo (Dewey, cit. por Gamboa, 2004, p.37).

Portanto, Dewey defende que “as situacdes educativas devem apoiar-se na
atividade da crianca, ou seja, ela deve aprender fazendo (learning by doing)” (cit. por
Pinazza, 2007, p.74). Deste modo, a educacgdo assume um papel preponderante. Estamos
de acordo com Kilpatrick quando defende a tese de que “a educag@o consiste no processo
de ajudar o “eu’ a reconstruir-se a si mesmo para niveis mais elevados e melhores,
ajudando-o a pensar e a escolher” (cit. por Gambda, 2011, p.51). A educagédo proporciona
as criangas construirem-se como “sujeitos criativos, criticos e eticamente formados”
(Gambba, 2011, p.52). Assim, é fundamental facultar condi¢Bes a crianca para que, através
da “comunica¢do com os outros, adquira e mobilize um conjunto de habitos e atitudes que
Ihe permitam viver condignamente, e acima de tudo, aprender a continuar a aprender pela
experiéncia” (Dewey, cit. por Gambda, 2011, p.53).

Portanto, 0 ambiente educativo assume um papel essencial, na medida em que
contribui para o desenvolvimento da crianga. Na verdade, o ambiente educativo deve
garantir as criangas as condicOes para recriar processos de investigacdo, a fim de levantar
questdes, com o intuito de perceber o(s) problema(s), “levantar sugestoes, fazer inferéncias

e interpretacdes, ou seja, formar as suas proprias ideias sobre o problema” (Pinazza, 2007,



p.80). E pois através das duvidas, das inferéncias, dos desejos e dos impulsos das criangas
que é possivel criar projetos verdadeiramente educativos. Na opinido de Dewey, 0s
projetos incluem-se no universo das ocupagdes construtivistas, consideradas “essenciais no
processo educativo por representarem a conexao entre os saberes da crianca e 0s saberes
mais elaborados do plano curricular” (cit. por Pinazza, 2007, p.84). Assim, é através da
situacdo que partimos para o processo de aprendizagem, ou seja, para “a situagdo, em toda
a sua complexidade (individual, social, natural) e realidade concreta, "num lugar e num
tempo determinado’” (Dewey, cit. por Gamboa, 2011, p.54). Os seus pontos de ancoragem
sdo “os interesses pessoais com os do grupo, a crianga com o curriculo, a democracia com
escola, sob a mola propulsora de um método que faz da acéo criativa (a investigacdo) a
capacidade de reorganizar o modelo de aprendizagem” (Gambda, 2011, p.54). Portanto, a
unidade base do trabalho por projeto é “o ato intencional, ¢ este nasce de uma pessoa
enfrentando uma situacdo, perante a qual age de forma deliberada e planeada” (Gamboa,
2011, p.55). A situacdo deve despertar interesse e curiosidade a crianga, incentivando-a a
realizar uma atividade de procura. Para que tal aconteca é fundamental que a situacdo
envolva uma situacdo problematica que, desperte o desejo e o interesse da crianca, pois de
acordo com Dewey uma investigacdo requer o delineamento de um plano, “segundo
modelos préprios de acdo; a selecdo de instrumentos e materiais que melhor se adaptam
aos seus propdsitos experimentais; a percepcdo dos proprios erros e a descoberta de
caminhos para corrigi-los, conforme suas capacidades” (cit. por Pinazza, 2007, pp.85-86).

Nos projetos, a crianca € a investigadora e, portanto, a “regulacdo das atividades nao
podem vir em forma de ordens, modelos ou solucdes propostas pelo adulto, pois podem retirar
da crianca a possibilidade de realizar suas proprias observacoes, que a levem a elaboracédo de
hipéteses e planos de a¢do/investigacdo” (Pinazza, 2007, p.86). Assim, como a regula¢do das
atividades deve ser realizada pela crianca, a selecdo do problema também. Os projetos devem
ter inicio nos desejos, nos interesses e nas sugestdes da crianca e, desta forma, estes revelam-se
educativos, transmitindo aprendizagens relevantes para a crianca. Salientamos a opinido de
Dewey, ao referir que 0s projetos proporcionam a apresentacdo de

problemas tipicos que devem ser resolvidos por reflexdo e experimentacéo pessoal e pela
aquisicéo de contetidos definidos do conhecimento capazes de levar, mais tarde, a nogoes
cientificas mais especializadas. (...) Trabalhar em projetos significa planejar um trabalho
inteligente e consecutivo que propicie uma familiaridade da crianga com 0s métodos
investigativos e com a experimentacao (cit por Pinazza, 2007, p.86).



Apols a selecdo de uma problematica sdo definidas as etapas do processo
investigativo que sdo “passos funcionais, definidos e escolhidos em funcéo do que melhor
serve a conducdo eficaz da pesquisa” (Gamboa, 2011, p.57).

Todos os processos envolvidos no projeto, como a selecdo da problematica, as
etapas do processo investigativo e a execucdo destas, devem ser realizadas pela crianca
com a colaboragdo/mediacdo do adulto. Portanto, o processo de investigagdo elaborado
pela crianca, e supervisionado pelo “olhar atento do adulto, que, tendo intencgdes claras em
seu trabalho educativo, oferece suporte, organiza situacdes e registra as experiéncias em
desenvolvimento” (Pinazza, 2007, p.86). O adulto também tem o dever de valorizar o
conhecimento cientifico, assim como as experiéncias pessoais da crianga, pois 0 que se
pretende é aproximar as atividades formais da escola e das atividades da vida social
(Pinazza, 2007). Neste sentido, a escola deve proporcionar, a crianca, total liberdade no
momento da “escolha e organizacdo das suas actividades, a escola educa a crianca a
aprender, na partilha e no confronto com outras experiéncias, reconstruindo as suas
proprias significagdes e interesses” (Gambda, 2004, p.77).

Para Hernandez e Ventura (1998) os projetos de trabalho (forma que utilizam para
designar os projetos em educacéo) surgiram com o intuito de ligar a teoria com a prética, pois
defendem que “o aluno aprende (melhor) quando torna significativa a informagdo ou os
conhecimentos que se apresentam na sala de aula” (p.31). Deste modo, a funcéo do projeto é

favorecer a criacdo de estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares em
relacdo a: 1) o tratamento da informacao, e 2) a relacdo entre os diferentes conteidos
em torno de problemas ou hipéteses que facilitem aos alunos a construgdo de seus
conhecimentos, a transformacdo da informacdo procedente dos diferentes saberes
disciplinares em conhecimento préprio (Hernandez, & Ventura, 1998, p.61).

Assim, os projetos de trabalho surgem de acordo com um determinado eixo, ou seja, podem
ter a ver com ““a defini¢do de um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de
perguntas inter-relacionadas, uma tematica que valha a pena ser tratada por si mesma”
(Hernandez, & Ventura, 1998, p.61). Através dos projetos de trabalho pretende-se
desenvolver a estrutura cognitivista, 0 problema eixo, que une as diversas informacdes, as
quais convergem num tema, com intuito de facilitar o seu estudo e compreensdo por parte
das criangas (Herndndez, & Ventura, 1998).

Nos projetos de trabalho o ponto de partida é a definigdo do tema, as criangas partem
das suas experiéncias anteriores e, dessa forma, surge o tema do projeto que pode “pertencer ao
curriculo oficial, proceder de uma experiéncia comum, originar-se de um facto da atualidade,

surgir de um problema proposto pela professora ou emergir de uma questao que ficou pendente



em outro Projeto” (Hernandez, & Ventura, 1998, p.67). Adultos e criangas tem um papel
preponderante na selecdo do tema, pois todos tém o papel de analisar o processo de
aprendizagem a que sera necessario recorrer para construir conjuntamente o projeto, contudo
as criancas é que determinam o tema. Deste modo, os projetos de trabalho contribuem para a
“construgdo dos conhecimentos de maneira significa e favorecedora da autonomia na
aprendizagem” (Hernandez, & Ventura, 1998, p.72).

Katz e Chard (1997) também consideram que a inclusdo dos projetos na educacéo
“promove o desenvolvimento intelectual das criancas através do envolvimento das suas
mentes” (p.3). Neste sentido, um projeto “¢ um estudo em profundidade de um determinado
topico que uma ou mais criangas levam a cabo” (Katz, & Chard, 1997, p.3). As criangas
exploram um topico ou tema que pode prolongar-se ao longo de varios dias, semanas ou até
meses, tudo depende do estudo em causa. Katz e Chard (1997) utilizam o termo abordagem
de projeto para designar os projetos na educacdo. Ainda de acordo com as mesmas autoras
“os projectos podem ser incorporados no curriculo (...) de diversas formas, dependendo das
preferéncias, compromissos e condicionantes dos professores e das escolas” (Katz, & Chard,
1997, p.4). Consideram também que abordagem de projeto € uma forma de ensino e
aprendizagem, sendo que o intuito desta abordagem € dar

énfase ao papel do professor no incentivo as criancgas a interagirem com pessoas,
objectos e com o ambiente, de forma que tenham um significado pessoal para elas.
Como forma de aprendizagem, da énfase a participacdo activa das crian¢as nos seus
préprios estudos (Katz, & Chard, 1997, p.5).

Deste modo, o topico ou conteido de um projeto é algo que pertence ao mundo da crianca e que
Ihe é familiar. O que se pretende é fortalecer a vontade da crianga continuar a aprender e,
portanto, é fundamental que os projetos complementem o que elas aprendem com a brincadeira
espontanea (Katz, & Chard, 1997).

A abordagem de projeto “devera oferecer as criangas formas de aumentarem os seus
conhecimentos e de desenvolverem as suas capacidades, através de uma gama de tipos diferentes
de contetido do projecto” (Katz, & Chard, 1997, p.143). Neste sentido, um dos objetivos da
abordagem de projeto ¢ “ajudar as criangas a adquirir conhecimentos novos. Enquanto discutem
e investigam, as criancas adquirem informagdes e conceitos novos” (Katz, & Chard, 1997,
p.154). Outro dos objetivos é contribuir para o desenvolvimento das capacidades intelectuais,
sociais e fisicas, assim como fortalecer as predisposi¢es das criangas no decorrer do projeto.
Portanto, a abordagem de projeto “oferece as criangas a oportunidade de fazerem escolhas a

varios niveis, tendo cada uma delas implicagdes educacionais diferentes (...) As escolhas tém
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implicagdes na aprendizagem em areas cognitivas, estética, sociais, emocionais e morais” (Katz,
& Chard, 1997, p.157).

O adulto tem um papel decisivo, na medida em que este ¢ “responsavel por estabelecer
expectativas claras para o trabalho e a conduta e um clima geral que facilite a livre troca de
informagdes” (Katz, & Chard, 1997, p.168). E importante que o adulto proporcione um ambiente
em que seja possivel a troca de informacdes entre as criangas, pois contribui para o bom
funcionamento do grupo. Ao adulto também Ihe compete decidir se 0s temas sdo adequados ao
desenvolvimento da crianga, portanto cabe a ele orientar o trabalho nesse sentido.

De acordo com Katz e Chard (1997) a abordagem de projeto ¢ “um meio promissor de
estimular predisposicdes que permanecerdo durante toda a vida” (p.265), visto que € possivel
abordar uma vasta série de topicos que sdo relevantes para a crianga proporcionando-lhe
aprendizagens significantes para a sua vida.

Para sintetizar toda a informacéo, consideramos que seria importante elaborar um quadro
que demonstrasse as diferentes perspetivas sobre o projeto de acordo com 0s autores que

mencionamos ao longo deste topico.

Quadro 1. Diferentes perspetivas sobre o trabalho de projeto

Meétodos de projetos

Projetos de Trabalho

Abordagem de projeto

Dewey (2002) e Kilpatrick Hernandez e Ventura Katz e Chard
(2006) (1998) (1997)
Centrado na visdo | Centrado na pesquisa a | Centrada no interesse e no
Foco democratica e Gtil dos = partir da realidade do | envolvimento da crianca.
Principal conhecimentos e no | quotidiano.
comportamento das criangas.
Metodologia ativa num meio = N&o é entendido como um | E entendido como uma forma
Metodologia social. processo mas como uma de ensino e apr_endizager_n eda
maneira de se gerar a | énfase a participacdo ativa da
educagdo. crianca.
Temas Problemas originarias do | Qualquer tema que faz parte | Tépico ou contetdo retirado

trabalhados

quotidiano das criangas.

Selecdo dos temas apenas

da realidade e vivéncias das
criangas.
A selecdo do tema pode

do mundo que é familiar a
crianca.
A selecdo do tema emerge do

Sele¢do dos = pelas criancas. surgir de uma situagdo K mundo da crianga e €
temas criada pela crianca na aula | selecionado pelo adulto.
ou ser sugerido pelo adulto.
Adulto como acompanhante | Adulto como facilitador e @ Adulto como responsével em
Papel do da  aprendizagem das | ndo como especialista. estabelecer expectativas e
adulto criangas. facilitador da livre troca de

informac&o.

Na perspetiva de Dewey (2002) e Kilpatrick (2006) os métodos de projetos implicam as

criancas como foco principal, ou seja, centram-se nos seus conhecimentos e

comportamentos. Portanto, recorrem a uma metodologia ativa, sendo que 0s problemas
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proveem do quotidiano das criangas e sdo selecionados por estas. Deste modo, o adulto
acompanha a crianca ao longo das aprendizagens. Por sua vez para Herndndez e Ventura
(1998) os projetos de trabalho estdo centrados na pesquisa a partir da realidade do
quotidiano. Estes autores consideram que os projetos de trabalho ndo sdo um método, mas
uma maneira diferente de se conceber a educacao, ou seja, € uma forma de refletir sobre a
educacdo. Portanto, os temas trabalhados devem fazer parte da realidade e das vivéncias
das criancgas, sendo que a selecdo dos mesmos pode ser realizada pela crianga ou ser
sugerida pelo adulto. De acordo com Katz e Chard (1997) a abordagem de protejo tem
como foco principal o interesse e o envolvimento da crianga, com intuito de promover o
desenvolvimento intelectual através do envolvimento das suas mentes (Katz, & Chard,
1997). Para além disso promove a participacdo ativa da crianga nos seus proprios estudos
e, por isso, a abordagem de projeto é entendida como uma forma de ensino e
aprendizagem. Os temas ou contetdos emergem do mundo da crianca, ou seja, do que lhe é
familiar. Contudo, a selecdo dos mesmos € papel do adulto, uma vez que este é que sabe 0
que se adequa as capacidades das criangas, tendo este também o papel de facilitar as trocas
de informacéo e incentivar as expectativas das criancas.

Corroboramos da ideia de que “o trabalho de projeto ¢ uma metodologia
investigativa centrada na resolucdo de problemas pertinentes e reais, realizaveis com o
tempo, as pessoas, os recursos disponiveis ou acessiveis e com ligacdo a sociedade” na
qual as criancas vivem (Mateus, 2011, p.3). Através da metodologia de trabalho de projeto
pretende-se “dar sentido a actividade da crianga, implicando-a voluntéria e pessoalmente
num processo que ela vai prosseguindo, projectando no tempo a sua acgdo futura”
(Vasconcelos, 1998, p.133). A metodologia de trabalho de projeto favorece a autonomia da
crianca, orientando-a no sentido de ser capaz de gerir 0 seu proprio processo de
aprendizagem. Assim, concordamos com Mateus (2011) ao mencionar que esta
metodologia promove a partilha de informagfo, cria habitos de entreajuda, valoriza “o
respeito pelas diferengas individuais e ritmos de aprendizagem”, estimula a “troca de
saberes e experiéncias”, promove a “iniciativa individual e coletiva” e valoriza também as
producdes das criangas (p.15). Portanto, a educagéo tem o papel de estimular o crescimento
e o desenvolvimento fisico, intelectual e moral de cada criancga e de todo o grupo (Gambdoa,
2004), sendo que “o processo educativo pode ser identificado com o crescimento se se

entende este ultimo na forma de um verbo: crescer” (Dewey, cit. por Gamboa, 2004, p.23).

12



2.1. Fases da metodologia de trabalho de projeto

Para que uma situagdo se torne educativa, e desperte a curiosidade e o interesse das
criangas € fundamental incentiva-las para uma atividade de procura, de investigacéo. Portanto, €
necessario que a situacdo abranja uma problematica, algo que gere incerteza, uma davida que
leve a crianga a interrogagdo. Como menciona Dewey “a situacdo de base de partida no seu
estado pré-reflexivo é uma situacdo existencial. SO se torna problemética quando pensada. “Ver
que uma situacdo exige investigacdo, considera-la problematica, € j& "o degrau inicial da
investigagdo™ (cit. por Gambda, 2011, p.56). Os projetos tém como ponto de partida uma
situacdo problematica, o tempo de duragdo pode variar, mas todos tém em comum 0s passos que
deveriam acontecer, ou seja, “defini¢do da problematica, planificagdo, execucdo, avaliacdo. Estas
fases ndo sdo compartimentos estanques, antes estdo interligadas” (Kilpatrick, cit. por
Vasconcelos, 1998, p.139). No entanto, iremos explorar cada uma das fases, com o objetivo de
compreender a finalidade e a importancia que estas revelam na metodologia de trabalho de
projeto.

Numa primeira fase do projeto, as criancas fazem perguntas, questionam. A partir de um
objeto novo, uma histéria que € contada, uma situacdo vivenciada por uma crianca ou pelo
grupo, pode dar inicio a um projeto. Nesta primeira fase, € importante definir o problema, ou
seja, “““devemos comecar por onde esté o interesse dos alunos’ - a situagdo feita reflexivamente
problema, despoletada ou conectada (pela agdo do professor), com os interesses dos alunos”
(Kilpatrick, cit. por Gamboa, 2011, p.57). Posto isto, “parte-se de um “conhecimento base™ sobre
0 assunto: "o que sabemos’. Pode-se fazer uma ‘teia inicial’ com as criangas” (Helms, cit. por
Vasconcelos, Rocha, Loureiro, Castro, Menau, Sousa, Hortas, Ramos, Ferreira, Melo,
Rodrigues, Mil-Homens, Fernandes, & Alves, 2012, p.14), com a intencdo de registar os
conhecimentos que as criangas ja possuem sobre o assunto a investigar. A construcdo da teia
“proporciona, assim, um criativo exercicio de prospe¢do ou de antevisao” (Vasconcelos, 1998,
p.140). Neste sentido, apds uma analise conjunta do problema é fundamental que se clarifiquem
0s objetivos e as hipGteses do projeto (caso existam). Deste modo, surge o plano de acéo-
pesquisa, “escolhendo-se 0 que parece ser capaz de melhor responder a situagdo-problema e as
possibilidades de conduzir a pesquisa” (Gamboa, 2011, p.57). Desta forma, estamos perante a
segunda fase que € a da planificacio e desenvolvimento do trabalho, um momento em que as
criangas comegam a ganhar consciéncia de todo o processo do projeto, visto que se comeca a
programar “o que se vai fazer, por onde se comega, como se vai fazer. Dividem-se tarefas, quem
faz 0 qué. Organizam-se os dias, a semana; antecipam-se acontecimentos; inventariam-se

recursos: a quem se pode recorrer, que documentacdo existe disponivel” (Vasconcelos, 1998,
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p.142). Por conseguinte, inicia-se a fase da execugao do projeto, ou seja, as criangas comegam o
seu processo de pesquisa, “através de experiéncias directas, preparando aquilo que desejam
saber, organizam, seleccionam e registam a informacgdo: desenham, tiram fotografias, criam
textos, fazem construgdes” (Vasconcelos, et al, 2012, p.16). As criangas através da descoberta
constroem o seu conhecimento, criando o seu préprio pensamento sobre determinado assunto,
“exploram as novas fontes de informagdes, assimilam 0s novos conhecimentos e identificam e
corrigem conceitos errados através da interagdo com os seus colegas da classe e com o professor”
(Katz, & Chard, 1997, p.174). Desta forma, as criancas representam 0s seus conhecimentos que
vao sendo adquiridos ao longo da execugdo do projeto, “aprofundam a informagdo obtida,
discutindo, representando e contrastando com as ideias iniciais (...), utilizando uma variedade de
linguagens graficas” (Vasconcelos, et al, 2012, p.16). Logo, ¢ fundamental que o espaco, onde se
desenvolve o projeto esteja disponivel para atividades diversificadas, tornando-se o local num
“grande laboratorio de pesquisa e reflexdo” (Rinaldi, cit. por VVasconcelos, et al, 2012, p.16).

Aquando da conclusdo do projeto é fundamental divulga-lo & comunidade educativa,
como avaliar todo o percurso desenvolvido. Esta fase de divulgacéo e avaliacéo é considerada
como “a fase de socializacao do saber” (Vasconcelos, et al, 2012, p.17). Neste sentido, €
importante divulgar a comunidade educativa: pais, criangas das outras salas e outras pessoas que
se mostrem curiosas em conhecer o projeto. Assim, “podem convidar os pais ou criangas de
outras classes para ver o seu trabalho e explicar o que aprenderam, como aprenderam e 0S
procedimentos que utilizaram para desenvolver o projecto” (Katz, & Chard, 1997, p.176). A fase
de divulgacédo tem um papel importante no desenvolvimento da crianga, visto que esta “tem que
fazer a sintese da informacéo adquirida para a tornar apresentavel a outros” (Vasconcelos, 1998,
p.143), mas também tem “que socializar os seus novos conhecimentos, o seu saber, tornando-0
util aos outros (...). Ao fazé-lo a crianca devera adequar a informacéo ao publico-alvo, tratando-
se, assim, de um processo cognitivo sofisticado e elaborado” (Vasconcelos, 1998, p.143).

O processo de avaliacao é um ponto crucial que devera ser realizado ao longo de todo o
projeto, o que permitird espelhar o trabalho desenvolvido. Neste sentido, as criangas “‘comparam
0 que aprenderam com as questdes que haviam formulado inicialmente, analisando o contributo
de cada um dos elementos do grupo, a qualidade das tarefas realizadas, o nivel de entre-ajuda”
(Vasconcelos, 1998, p.143). No entanto, € preciso salientar que a avaliagdo ‘“ndo tem um cunho
de fecho ou encerramento de processo, mas de sintese recapituladora. A avaliacdo € um
procedimento, uma atitude transversal a todas as fases do projeto” (Gambda, 2011, p.57).

Salientamos que as fases do projeto apresentadas “nao sao passos cronoldgicos, com uma

sequéncia obrigatOria e muito menos passos estanques, isolaveis” (Kilpatrick, cit. por Gamboa,
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2011, p.57). Assim, as fases devem surgir de uma forma logica e devem “fluir de uma forma
flexivel, criativa e funcionalmente integrada” (Gamboa, 2011, p.57). De acordo com a opinido
de Kilpatrick, no final do projeto € preciso que “tudo o que tenha sido aprendido nas diversas
fases, possa ser afinal reunido ao seu ramo logico, a fim de formar um todo” (cit. por Gambda,

2011, p.57).

2.2. O papel da comunidade educativa na metodologia de trabalho de projeto

A educacdo tem um papel fundamental na vida da crianga, por isso, propde-se a
“ajudar o "eu’ a reconstruir-Se a Si mesmo para niveis mais elevados e melhores, ajudando-o a
pensar ¢ a escolher” (Kilpatrick, cit. por Gamboda, 2011, p.51). Deste modo, para formar
cidaddos criativos, criticos e eticamente formados € importante criar condi¢des, para que
através da comunicacdo com os outros, adquiram um conjunto de habitos e atitudes,
fundamentais para a vida. Neste sentido, as interacdes entre a crianca e 0 ambiente que a rodeia
sdo fundamentais, sendo que o adulto assume um papel preponderante. Assim, “a qualidade da
interaccdo adulto-crianca reside, entdo, em ser sensivel a experiéncia da crianca para, em
continuidade e interac¢ao, permitir que ela seja o centro da aprendizagem experiencial” (Novo,
2009, p.50). Portanto, 0 contexto educativo proporciona novas experiéncias a crianca,
promovendo a reconstru¢do de “significados pessoais e sociais numa interagdo humanista e
socializadora” (Gamboa, 2011, p.63).

Em contexto escolar o papel do adulto ndo incide apenas nos contetidos, mas também
na dinamica relacional (Vasconcelos, 1998). Por este motivo, o adulto tem uma atitude
determinante e deve “estar disponivel e atento. Criancas e educadores sdo construtores de
saberes ¢ de novos saberes” (Vasconcelos, 1998, p.145). O adulto deve estar atento aos
interesses das criangas e na elaboragdo dos projetos, sendo que o seu papel € o de “apoiar o
processo de aprendizagem, colocando questdes exploratdrias, guiando sem fazer, questionando
sem solucionar” (Oliveira, 2009, p.33).

As familias também assumem um papel preponderante no desenvolvimento dos
projetos e, portanto, é fundamental incentivar a participacdo destas na vida escolar das
criangas. Assim, a colaboracdo dos pais e de outros membros da comunidade é deveras
importante, na medida em que o “contributo dos seus saberes e competéncias para o trabalho
educativo a desenvolver com as criangas, € um meio de alargar e enriquecer as situagdes de
aprendizagem” (Ministério da Educagdo/Departamento de Educacdo Bésica [ME/DEB],

19974, p. 45). Logo, para que seja possivel a colaboragdo dos pais e de outros intervenientes, é
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fundamental que o educador/professor comunique os trabalhos desenvolvidos visto que o
“processo e os produtos realizados pelas criangas a partir das suas contribui¢des, favorece um
clima de comunicagdo, de troca e procura de saberes entre criangas e adultos” (ME/DEB,
1997a, p. 45). Tendo em conta que as criancas vivem num meio social, ha vantagens em
também incluir a participagdo de outros parceiros da comunidade, “como autarcas e outros
servigos e instituicdes locais que podem contribuir para melhorar a resposta educativa
proporcionada as criangas” (ME/DEB, 1997a, p. 44).

O contributo ativo da comunidade educativa no desenvolvimento dos projetos sé traz
vantagens para a crianga, pois a partilha de experiéncias e saberes permite-lhe construir o seu
proprio conhecimento. Concordamos, pois, com o facto de que

a promocao da colaboracéo interpares, com o adulto, pais e comunidade, sdo a base
de um envolvimento pessoal e social, constituindo o contexto efetivo para o
desenvolvimento da compreensdo interpessoal e do pensamento reflexivo acerca de
conceitos morais como a justica, a reciprocidade, o sentido dos direitos ou 0s
deveres. As experiéncias de cooperacdo, o compartilhar de decisdes, escolhas, sdo o
caminho auténtico da democracia participativa, da disciplina radicada no
autocontrolo, pois esta nasce da acdo, da acdo refletida pela experiéncia de
cooperagdo com os outros (Gamboa, 2011, p.63).

E através da cooperagio com os outros ¢ “analisando os resultados dessa interagdo, que
nos tornamos seres morais efetivos” (Kilpatrick, cit por Gamboa, 2011, p.63), sendo mais

possivel construir interacBes e aprendizagens verdadeiramente significativas.

2.3. Articulagéo curricular e os contributos dos documentos orientadores

A metodologia de trabalho de projeto carateriza-se pela articulagéo curricular e quando
analisamos esta abordagem percebemos que “ndo estd ligada a nenhuma disciplina em
particular” (Perrenoud, 2001, p.111). Dewey, “entendia o ensino de uma forma integrada,
devendo existir a possibilidade de se interligarem todas as matérias™ (cit. por Mesquita, 2011,
p.123). Deste modo, entende-se que o ensino ndo deve ser fragmentado, sendo que deve ser
visto como um todo. Neste sentido, consideramos fundamental distinguir integracéo curricular
da abordagem por disciplinas, visto que sdo conceitos que causam alguma confusao.

Diariamente somos confrontados com diversos problemas e intuitivamente usamos o
nosso conhecimento que consideramos mais apropriado. Ou seja, “acabamos por compreender
e usar o conhecimento ndo em termos de compartimentos diferenciados com que é rotulado na
escola, mas antes como esta integrado no contexto dos problemas e questdes reais” (Beane,
2002, p.18). Neste sentido, sendo o curriculo organizado em torno de problemas e de questdes

do mundo real, é importante proporcionar as crian¢as um ensino cujo, o foco central seja a
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integracdo de experiéncias de aprendizagem que envolvam situagdes problematicas. Contudo,
nas nossas escolas os professores ainda recorrem a uma abordagem por disciplinas. Uma forma
de distinguir estes dois conceitos é a forma como sao planificados. Neste sentido, na integracao
curricular “a planificagdo comega com um tema central e prossegue com a identificacao de
grandes ideias ou conceitos relacionados com o tema e as actividades que poderiam ser
utilizadas para os explorar” (Beane, 2002, p.21). O objetivo primordial ¢ explorar o proprio
tema e, portanto, ndo se tem em consideracao os limites das areas de conteudo. Relativamente
a abordagem multidisciplinar, a planificacéo

inicia-se como o reconhecimento das entidades das varias areas de estudo, bem
como dos contetdos e aptiddes importantes que devem ser dominados no seu seio.
Um tema é entdo identificado (frequentemente a partir de uma matéria ou outra) e
abordada através da questdo: De que forma é que cada disciplina pode contribuir
para o tema? (Beane, 2002, p.22).

Na abordagem multidisciplinar o tema é uma questdo secundaria, pois 0 que se considera
essencial € que dominem os contelidos e as técnicas a partir das matérias envolvidas. Deste
modo, para uma melhor compreens&o das diferencas existentes entre os dois conceitos, o autor,
apresenta-nos duas figuras que adaptamos e que apresentamos seguidamente (Beane, 2002,
pp.22-23).

FAMILIA/
CONSUMIDOR/
CIENCIA

Figura 2. Planificagdo esquematica da abordagem multidisciplinar
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Segundo Bellack e Kliebard, a abordagem multidisciplinar “comeca e acaba com os
contetdos e destrezas baseados nas disciplinas, enquanto que a integracdo curricular
comega ¢ acaba com os centros de organizacdo centrados nas questdes € nos problemas”
(cit. por Beane, 2002, p.23). Desta forma, na abordagem multidisciplinar as criangas ao
longo da sua rotina didria experimentam diversas disciplinas, enquanto os professores
tentam relacionar as areas de estudo, ao passo que na integracdo curricular, as criangas
exploram diversas atividades e projetos, envolvendo conhecimentos multiplos (Beane,
2002). Neste sentido, a metodologia de trabalho de projeto permite uma articulacao
curricular entre as vérias areas de contetdo, com o intuito de construir conhecimento das
criancas de uma forma ampla das diferentes perspetivas. Os projetos “implicam a
verdadeira aplicacdo do conhecimento, aumentando deste modo a possibilidade dos jovens
integrarem as experiéncias curriculares nos seus esquemas de significacdo e
experimentarem o processo democratico da resolugdo de problemas” (Beane, 2006,
pp.274-275). Desta forma, é essencial o questionamento, pois permite-nos alcancar a
integracdo curricular, isto porque nos leva a aceder as diferentes areas de conteudo
relacionadas com o tema. Por conseguinte, a integrag¢do curricular esta ligada ao “conceito
mais amplo de educacdo democratica, a problematica da participacdo dos estudantes na
planificagdo das suas proprias experiéncias deve tornar-se eventualmente um aspecto
crucial da concepgao do curriculo” (Beane, 2006, p.275). Neste sentido, devemos dar voz
as criangas e permitir-lhes que participem no processo de planificagdo. Deste modo “a
crianca desempenha um papel activo na constru¢do do seu desenvolvimento e
aprendizagem” (ME/DEB,1997a, p. 19), portanto o adulto deve partir do que elas ja sabem,
respeitando a sua cultura e a sua identidade. Os conhecimentos da crianca séo a base para
novas aprendizagens e, por isso, é possivel que usufruam de novas experiéncias educativas.
Logo, o adulto tem um papel preponderante, na medida que deve proporcionar momentos
diferenciados que incluam saberes e competéncias diversos. O adulto deve organizar “o
processo educativo de modo a que este responda as carateristicas de cada crianca,
estimulando a sua evoluc¢ao no grupo” (ME/DEB,1997a, p. 87). Para tal, na Educacdo Pré-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico tém-se disponiveis varios documentos orientadores
que tém como objetivo apoiar a acdo do adulto, de forma a ir ao encontro dos interesses
das criangas. Deste modo, consideramos fundamental refletir sobre os contributos destes
documentos para os dois niveis de ensino ja mencionados.

As Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar [OCEPE] apresentam

um papel preponderante, visto que contemplam um conjunto de saberes e competéncias
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que favorecem a progressdo da crianca ao nivel da sua formacéao pessoal e social (Sanches,
2012). A Educacdo Pré-escolar tem como objetivo proporcionar as criangas, experiéncias
relevantes e adequadas que contribuem para a sua formacdo ao longo da vida. Neste
sentido, a Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar define que

a educacdo pré-escolar € a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educacdo ao longo da vida... favorecendo a formacdo e¢ o desenvolvimento
equilibrado da crianca. Tendo em vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser
autébnomo, livre e solidario (Formosinho, 1997, p.31).

Percebemos, assim, que o educador tem como funcédo ocasionar as criangas experiéncias
diversificadas, proporcionando uma formacéo e um desenvolvimento equilibrado. As OCEPE,
enquanto documento orientador, uma vez que contemplam “um conjunto de principios gerais
pedagogicos e organizativos para o educador de infancia na tomada de decisdes sobre a sua
pratica” (Ministério da Educag¢do/Departamento da Educacdo Bésica [ME/DEB], 1997b, p.127),
facultam ao educador o desenvolvimento de todo o processo educativo com as criangas. As
OCEPE sdo um documento de referéncia para os educadores e contemplam um conjunto de
principios que visam apoia-lo nas decisdes sobre a sua pratica. No entanto, é importante referir
que “ndo sdo um programa, pois adoptam uma perspectiva orientadora e ndo prescritiva das
aprendizagens a realizar pelas criangas” (ME/DEB, 1997b, p.129) sendo que estas “pretendem
contribuir para promover uma melhoria da qualidade da educacdo pré-escolar” (ME/DEB,
1997b, p.129) como é mencionado no Despacho N.° 5220/97 de 4 de agosto. Assim, 0
documento em analise encontra-se organizado da seguinte forma:

— Principio geral e objetivos pedagogicos enunciados na Lei Quadro da Educacéo
Pré-escolar;

— Fundamentos e organizacdo das Orientagfes Curriculares; e,
— OrientacGes gerais para o educador (ME/DEB,1997a, pp.13-14).

As OCEPE, para além desta organizacdo, apresentam uma segunda parte em que é
possivel constatar as “condi¢des de interacdo entre os diferentes intervenientes — entre
criancas, entre criancas e adultos e entre adultos — e a gestdo de recursos humanos e
materiais que implicam a prospec¢cdo de meios para melhorar as fungbes educativas da
instituicao” (ME/DEB,1997a, p.31). De ressalvar que, nesta segunda parte, destacam-Se as
areas de contetdo que sdo vistas como um todo, pressupondo que deve existir uma estreita
ligagdo entre as mesmas. Assim, atraves das areas de conteudo, pela forma como se
trabalham os conceitos e como se conduzem e/ou medeiam as tarefas, € possivel
possibilitar a crianca uma aprendizagem bem sustentada que se realiza a partir do mundo

que a rodeia. Por conseguinte, “as areas de contetido sdo mais do que areas de actividades
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pois implicam qua a ac¢do seja ocasido de descobrir relagdes consigo prépria, com 0s
outros € com os objectos, o que significa pensar e compreender” (ME/DEB,1997a, p.48)
visto que a crianca aprende a partir da acdo. Das areas de contetdo, fazem parte a area de
formacdo pessoal e social, a area de conhecimento do mundo e a area de expressao e
comunicagdo que engloba o dominio das expressfes motora, dramatica, plastica e musical,
o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita e 0 dominio da matemética. Considera-
se que este documento é de facil consulta, apresenta uma linguagem acessivel e de facil
compreensao.

Para além deste documento, em 2010 o Ministério da Educacdo criou as Metas de
Aprendizagem para o Pré-Escolar. Estas foram publicadas com o intuito de esclarecer,
explicar e complementar as OCEPE. Este documento é Util para os educadores, para
planearem processos e estratégias de modo a que as criangas progridam ao longo do tempo
e adquiram diversas aprendizagens antes de ingressarem no 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Porém ndo se pretende que as Metas de Aprendizagem limitem as oportunidades de
aprendizagem que devem ser proporcionadas as criancas, mas pretende-se que o educador
intervenha com uma intencionalidade especifica. Relativamente a organizacdo das Metas
de Aprendizagem, encontram-se divididas por areas de conteudo, tal como as OCEPE, no
entanto destacam-se também as Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo.

Cabe ao educador refletir sobre a sua acao de forma a se adequar as necessidades
das criangas. Nao se deseja que a “educacdo pré-escolar se organize em fungdo de uma
preparacdo para a escolaridade obrigatdria, mas que se perspective no sentido da educacao
ao longo da vida, devendo, contudo, a crianga ter condigfes para abordar com sucesso a
etapa seguinte” (ME/DEB,1997a, p.17). Neste sentido, 0 1.° CEB é a etapa que se sucede a
Educacdo Pré-Escolar e, ao longo dos ultimos anos ocorreram diversas mudancas a nivel
do sistema educativo. Como grande reforma educativa elaborou-se a Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n® 46/1986 de 14 de outubro) que ainda hoje estad em vigor com
algumas alteracGes. No seguimento desta reforma foram elaborados novos programas para
as diferentes areas disciplinares. Deste modo, foi criado um manual intitulado Organizacéo
Curricular e Programas que define o ensino basico como uma etapa da escolaridade que
pretende contribuir para “aprofundar a democratizagdo da sociedade, numa perspectiva de
desenvolvimento e de progresso, quer promovendo a realizagdo individual de todos os
cidadédos, em harmonia com os valores da solidariedade social, quer preparando-os para
uma intervengdo util e responsavel na  comunidade” (Ministério da

Educagéo/Departamento de Educacdo Basica [ME/DEB], 2006, p.11).
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Posteriormente, a partir do ano letivo 2001/2002 foi assumido o Curriculo
Nacional do Ensino Bésico — Competéncias Essenciais [CNEB], um documento oficial e
de referéncia nacional que tinha como finalidade ““contribuir para a constru¢do de uma
concepcao de curriculo mais aberta e abrangente, associada a valorizacdo de préaticas de
gestdo curricular mais flexiveis e adequadas a cada contexto” (Ministério da
Educacao/Direcéo-Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular [ME/DGIDC],
2007, p.5). Este passou a existir em simultdneo com os programas das areas disciplinares,
adotando uma estrutura muito diferente dos mesmos. Este documento organizava-se de
acordo com as competéncias essenciais a desenvolver nos alunos e podiam assumir um
carater geral e especifico. O CNEB veio introduzir modificagGes curriculares importantes
em relacdo aos programas, sendo que alguns permanecem em vigor como foram
elaborados. Contudo, o documento “continha uma série de insuficiéncias que na altura
foram debatidas, mas ndo ultrapassadas, e que, ao longo dos anos, se vieram a revelar
questionaveis ou mesmo prejudiciais na orientacdo do ensino” (Despacho n.° 17169/2011,
p. 50080). E, neste sentido, o Ministério da Educacdo considerou fundamental reajustar os
programas de Matematica (2007) e o de Portugués (2009) para o Ensino Basico, tendo em
conta os anteriores e ambos sofreram modifica¢Oes significativas.

Ao longo de varios anos que 0s programas sdo documentos curriculares de
referéncia para os professores do 1.° CEB, apresentando as finalidades a atingir em cada
area curricular, os contetdos a adquirir e as capacidades gerais a desenvolver nas criangas.
Atualmente, o Ministério da Educacdo pensou que era fundamental criar mais um
documento orientador, nomeadamente as Metas Curriculares, com o objetivo de facilitar o
ensino, permitindo aos professores que “se concentrem no que € essencial e ajuda a
delinear as melhores estratégias de ensino™’.

As Metas Curriculares definem para os diferentes ciclos de ensino, as
competéncias e as capacidades essenciais que as criangcas devem adquirir. Também sédo
referéncias essenciais para a organizacdo do ensino, “apresentando os contetdos ordenados
sequencialmente ou hierarquicamente, ao longo das vérias etapas de escolaridade” (*).
Deste modo, este documento deve ser utilizado juntamente com os programas, quando
apresentam uma organizacdo sequencializada e contemplam o0s mesmos objetivos
essenciais de cada area curricular. Assim, o Ministério da Educacédo considera que ha casos

em que ndo foi possivel fazer coincidir os conteidos dos documentos e considerou

1 As citagBes assinaladas com (*) foram retiradas no sitio da Diregdo Geral de Educagdo, Ministério da Educagdo e Ciéncia -
http://dge.mec.pt/metascurriculares/?s=directorio&pid=1a, acesso a 3 de marco de 2015.
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essencial “proceder a uma reformulacdo dos Programas que passaram a agregar as Metas
Curriculares, complementando-as, com o intuito de constituir um documento (nico e
coerente” (*).

O Programa de Matematica para o Ensino Basico foi um documento que sofreu
uma reformulacdo como é possivel constatar no Despacho n.° 9888-A/2013, passando a
contemplar uma estrutura sequencializada, com a intengéo de promover uma aprendizagem
progressiva. Assim, o Ministério da Educacéo refere que 0 novo programa

substituird progressivamente o anterior, devendo a sua implementacdo acompanhar,
ano a ano, o calendario estabelecido para a implementacdo das Metas Curriculares.
O anterior Programa continuara a servir como um documento de apoio nos anos
para 0s quais as Metas ndo sdo ainda obrigatérias [Despacho n.° 9888-A/2013,
p.23666-(2)].

Os programas representam “um documento normativo de progressiva utilizagéo
obrigatdria, por parte dos professores” (*), a0 passo que as Metas Curriculares “sao um
meio privilegiado de apoio a planificacdo e a organizacdo do ensino, constituindo-se,
igualmente, como um referencial para a avaliacdo interna e externa” (*). Deste modo, 0s
programas e as Metas Curriculares foram criadas com o intuito de “respeitar e valorizar a
autonomia pedagdgica dos professores, bem como a sua experiéncia profissional e o seu

conhecimento cientifico solido” (*).

2.4. Contributos dos modelos curriculares para a metodologia de trabalho de projeto
A metodologia de trabalho de projeto é “uma forma inovadora, flexivel, capaz de atender
a um so tempo aos interesses que fazem o mundo da crianca e as finalidades e competéncias
estabelecidas como desejaveis para as criancas e jovens de hoje” (Gambda, 2011, p.49).
Portanto, a metodologia de trabalho de projeto “¢ um meio, um caminho, para a autonomia, para
a participagdo” (Gambda, 2011, p.50). Quando optamos por este meio para obtermos
aprendizagens significativas nas criancas, € importante refletirmos conscientemente sobre a
gramética pedagdgica visto que “permite pertencer a uma comunidade aprendente que partilhe
um modo de fazer pedagdgico, contribuindo para a construgdo desse modo de fazer” (Oliveira-
Formosinho, cit. por Gamboa, 2011, p.50). Neste sentido, consideramos preponderante refletir
sobre a Pedagogia-em-Participacdo, 0 modelo curricular High/Scope, 0 Movimento da Escola
Moderna e o Reggio Emilia, bem como os seus contributos para a metodologia de trabalho de

projeto.
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2.4.1. Pedagogia-em-Participagdo

A Pedagogia-em-Participacdo é uma perspetiva pedagdgica da Associacao
Crianca® e ¢ uma “pedagogia socioconstrutivista participativa para a educagio de infancia
em desenvolvimento desde o inicio da década de 1990” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho,
2013, p.26). Esta pedagogia tem como principio central a democracia visto que tem a missdo de
promover a igualdade para todos e a incluséo de todas as diversidades. Deste modo, é crucial
trabalhar com criancas mas também com as familias, a responsabilidade social como pessoas
ativas na sociedade, promovendo o sucesso educativo, o respeito e a inclusdo de todas as
diversidades (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013). Como referem Oliveira-Formosinho
e Formosinho (2013) os objetivos da Pedagogia-em-Participacao séo os de

apoiar o envolvimento da crianga no continuum experiencial e a construcdo da
aprendizagem através da experiéncia interativa e continua, reconhecendo-se a
crianga tanto o direito a participacdo como o direito ao apoio sensivel,
autonomizante e estimulante por parte da educadora (pp.31-32).

A atividade da crianca € executada em colaboracdo com todas as dimensdes
pedagogicas (mais especificamente no ambito da planificacdo, execucdo e reflexdo) e
também com os seus pares e com o(a) educador(a). A identificacdo dos interesses da
crianca é fundamental pois, através de uma identificagdo antecipada, possibilita ao(a)
educador(a) projetar de acordo com os mesmos. Assim, o(a) educador(a) tem o papel
de “organizar o ambiente e o de escutar, observar e documentar a crianga para
compreender e responder, estendendo os interesses e conhecimentos da crianga e do
grupo em dire¢do a cultura” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.32). Deste
modo, a Pedagogia-em-Participacdo é essencialmente a

criacdo de ambientes educacionais em que a ética das relacbes e interagdes
permite o desenvolvimento de atividades e projetos que, por sua vez, possibilitam
as criancas viver, aprender, significar e criar, porque valorizam a experiéncia, 0
conhecimento e a cultura das criancas e das familias, em diadlogo com o
conhecimento e a cultura das profissionais. A pedagogia é vista como um encontro
de culturas (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.32).

O ambiente educativo transmite a crianga mensagens, permitindo-lhne a construcdo de
conhecimentos. Visto que na Pedagogia-em-Participacdo a criacdo de ambientes educativos é
uma experiéncia em democracia €, por isso, necessario incluir “todas as vozes ¢ a resposta a
todas e a cada uma delas” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.43). Deste modo, para

desenvolver a Pedagogia-em-Participacdo

2 “A Associagdo Crianga (sigla de Criando Infincia Auténoma Numa Comunidade Aberta) é uma associagdo de profissionais de
desenvolvimento humano (...) que tem como missdo promover programas de intervengdo para a melhoria da educagdo das criangas
pequenas nos seus contextos organizacionais e comunitarios” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2001, p.28).
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como um processo de escuta sensivel, torna-se necessario pensar em diversas
dimensdes da pedagogia — 0s espagos, materiais e tempos pedagdgicos, a
organizacdo dos grupos; a qualidade das relacbes e interacBes, a observacao,
planificacdo e avaliacdo da aprendizagem; as atividades e 0s projetos que trazem
vida e experiéncia a coconstrucdo da aprendizagem; a documentacdo pedagdgica
que cria memoria, aprendizagem e meta-aprendizagem, o envolvimento dos pais,
familias e comunidades (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.43).

De forma a demonstrar como as diferentes dimensdes pedagdgicas se integram, Oliveira-

Formosinho e Formosinho (2013) criaram um diagrama que apresentamos na figura seguinte.

Cultura(s) da sociedade

Espaco e
materiais
pedagogicos

Observagao,
Interagdes planificagio
e avaliagdao

Tempo
pedagdgico

Organizagao Projetos e
de grupos atividades

Eixos Pedagogicos e Areas de Aprendizagem

Documentagio
Envolvimento dos pais

Crencas, Valores e Saberes
Documentacdo

Areas Curriculares Integradas
Cultura(s) da comunidade local
Figura 3. Dimensdes da Pedagogia Integradas®

A Pedagogia-em-Participacdo tem como foco principal a criacdo de aprendizagens
experienciais, em contextos educativos que promovam a participacdo das criancas “em
atividades e projetos que Ihes permitam desenvolver a atengdo ao mundo, a memoria das
experiéncias, a imaginagdo de possibilidades, a compreensdo reflexiva, a narragédo
significativa” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.43).

O espaco pedagogico “deve ser pensado de forma a proporcionar as criangas a
coconstrucao das suas aprendizagens” (Mesquita-Pires, 2013, p.115) e € um local em que é
possivel realizar diversas experiéncias tendo em conta os interesses das criangas. Deste
modo, 0 espaco pedagdgico € definido por Oliveira- Formosinho e Formosinho (2013) como
um espago “aberto a natureza que se caracteriza pelo poder comunicativo da estética, o poder
ético de respeito por cada identidade pessoal e social, refugio seguro e amigavel, aberto ao
brincar e aprender, garante da aprendizagem cultural” (p.44). Assim, ¢ fundamental a criagao
de é&reas diferenciadas organizadas de uma forma coerente, proporcionado & crianca
maltiplas aprendizagens significativas. Contudo, a organiza¢do do espago ndo é permanente,
ou seja, ao longo do ano, o espaco é adaptado de acordo com o desenrolar das atividades e

dos projetos, sendo que neste se devem incluir materiais produzidos pelas criangas.

3 Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p.44).
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Por conseguinte, os materiais pedagdgicos assumem um papel preponderante, pois sdo

3

vistos como “um segundo educador porque medeiam a mediacdo profissional, fazem parte
integrante do método. Estdo carregados de ideologia: servem ou ndo as cem linguagens, as
inteligéncias multiplas, os sentidos plurais e inteligentes, todas as diversidades: pessoal, social e
cultural” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.45).

O tempo pedagogico tem em consideracdo o bem-estar e as aprendizagens da crianca e,
por isso, a rotina diaria € organizada tendo em conta o ritmo de cada crianca e de todo o grupo.
Portanto, a rotina diaria deve ser pensada de forma a incorporar e a favorecer o momento da
crianca, do pequeno grupo e do grande grupo. Admite-se que o “espago ¢ o tempo vividos sdo
relacionais, isto é, a organizagdo, a diversidade, a beleza e riqueza do espaco, dos materiais e
do tempo ganham significativo através das relacGes e interaces que humanizam o espaco de
vida e aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.46).

Na Pedagogia-em-Participacéo as relagdes e as interacdes entre o adulto-crianca
séo cruciais e, por isso, devem ser pensadas diariamente de forma a apoiar e a criar lagos
afetivos com as criangas. Por este motivo o adulto deve agir “como um elemento do grupo
(...) que estd atento aos interesses da crianca e do grupo. Escuta, observa, formula
questdes, planifica e avalia, promovendo um ambiente rico em comunicagdo, apoio,
interajuda e cooperacdo” (Novo, 2009, p.87). Logo, a interacdo entre o adulto e a crianga é
deveras importante visto que ambos sdo construtores de conhecimento.

A crianca na Pedagogia-em-Participacédo tem um papel ativo e, por isso, é-lhe dada
oportunidade de participar na planificacdo da acdo educativa. O momento da planificacdo
cria oportunidades a crianca de expor as suas intencdes e escutar as inten¢fes das outras.
Assim, o adulto assume um papel fundamental, visto que cria “espago para que a crianga se
escute a si propria e comunique a escuta de si” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho,
2013, p.48). Por isso, ao longo deste processo é essencial que o adulto observe e escute a
crianga com o intuito de compreender quais as motivacles e interesses. Assim é possivel
envolvé-la em didlogos, de forma a tomar decisbes democréticas e, através da negociacao
das atividades e projetos promove-se uma aprendizagem cooperativa.

As atividades e os projetos sdo atos intencionais permitindo as criangas escutarem-se
a si proprias, “descobrindo os seus interesses ¢ motivagdes. As criangas descobrem-se a Si
mesmos enquanto pessoas com dindmica motivacional e com capacidade de agir intencional
e racionalmente no ambito dessa dindmica viva que sdo os seus interesses” (Oliveira-
Formosinho, & Formosinho, 2011, p.34). Portanto, as diversas experiéncias implicam um

envolvimento entre a crianca e o adulto que, ao longo do processo de pesquisa, percorrem

25



diversos caminhos, permitindo troca de saberes que conduz as criangas a reconstrucdo de
significados e alargamento do seu saber enciclopédico. Para tal, & fundamental que o
contexto educativo promova ““a participagdo das criangas e a problematiza¢ao das questdes,
atividades e projetos da mesma dinamica motivacional e ganhem uma intencionalidade para
e na a¢ao” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.51).

A documentagdo ao longo de todo o processo de aprendizagem “permite descrever,
interpretar, narrar a experiéncia, significa-la e (re)significa-la” (Azevedo, cit. por Oliveira-
Formosinho, & Formosinho, 2013, p.51). Cabe aos profissionais incluirem nas suas praticas a
documentagdo, para garantir & crianga o direito de participar na sua educacdo, visto que as
criancas podem “exercer sobre a documentacdo os seus poderes descritivos, analiticos,
interpretativos, compreensivos” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.51). A
documentacdo possibilita ao adulto conhecer a crianca como ser ativo e autdbnomo na
sociedade e, portanto, planificar de acordo com os seus interesses. A utilizagdo da
documentacdo é

uma estratégia para criar descri¢des, andlises, interpretacdes e compreensdo que
permitem conhecer a crianga competente e participativa, planificar com ela (e ndo
para ela) a aprendizagem; avaliar com ela (e ndo por ela ou para ela) a
aprendizagem. E uma estratégia pedagdgica para escutar as criancas e para
responder educacionalmente a essa escuta. E um espago para a criagdo da memoria
de aprendizagem em acdo, tal como constitui uma base para o desenvolvimento de
identidades aprendentes (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.53).

Na Pedagogia-em-Participacdo proporciona-se um ambiente educativo que, por
meio da interacdo, adultos e criangas envolvem-se com 0s outros e com 0 meio que 0S
rodeia. Deste modo, o seu grande objetivo ¢ promover a “igualdade para todos e a incluséo
de todas as diversidades. Isto implica (...) a responsabilidade social pelas criancas e
familias e a promo¢do do sucesso educativo como instancia de educacdo para a

diversidade” (Oliveira-Formosinho, & Formosinho, 2013, p.30).

2.4.2. Modelo curricular High/Scope

David P. Weikart, em 1962 iniciou o Perry Preschool Project que mais tarde
denominaram como High/Scope. Este projeto foi criado com o intuito de dar resposta ao
insucesso escolar das criangas que eram provenientes de bairros pobres de Ypsilanti. De
forma a combater o insucesso escolar, iniciaram o projeto envolvendo criangas de 3 e 4
anos, reunides com a equipa pedagogica e visita semanal a casa das criangas.

Conforme mencionam Schweinhart e Weikart (cits. por Mesquita-Pires, 2013) “o

modelo HighScope tem, ao longo dos tempos, estabelecido dialogo com algumas linhas
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conceptuais que fazem com que seja um modelo em constante atualizagdo” (p.104). O modelo
assenta na teoria de desenvolvimento de Jean Piaget e na filosofia de educacéo progressiva de
John Dewey. Os autores mencionados “acreditavam que o desenvolvimento humano ocorre de
forma gradual através de uma série de estadios ordenados e sequenciais” (Hohmann, &
Weikart, 2011, p.21). No modelo High/Scope a crianca é vista como um aprendiz ativo, pois
constroi os seus proprios modelos da realidade e desenvolve experiéncias novas, sobre as quais
reflete (Hohmann, & Weikart, 2011). Portanto, o modelo apresenta como foco central do seu
curriculo a aprendizagem pela agdo que “¢ definida como a aprendizagem na qual a crianga,
através da sua accdo sobre os objectos e da sua interaccdo com pessoas, ideias e
acontecimentos, constrdi novos entendimentos” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.22). A crianga
ao seguir as suas intencdes envolve-se em experiéncias-chave promotoras de um crescimento
inteletual, emocional, social e fisico, visto que desenvolve as suas experiéncias através das
interagBes com as pessoas, com 0s materiais € com 0 espago que a rodeia. E fundamental que o
contexto educativo proporcione experiéncias de aprendizagem que permitam & crianga
progredir na construcdo de saberes (Novo, 2009). Logo, as experiéncias-chave “sdo essenciais
para que as criancas construam o conhecimento” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.454), visto
que sdo a “chave” para o sucesso da crianga. Para melhor compreensdo dos principios
curriculares que orientam o modelo High/Scope apresentamos um esquema intitulado Roda de

Aprendizagem (vide figura 4).
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Figura 4. A “Roda da Aprendizagem” Pré-Escolar High/Scope*

4 (Hohmann, & Weikart, 2011, p. 6)
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Percebemos, pela leitura da figura, que a aprendizagem depende das interagdes adulto-
crianga, do ambiente de aprendizagem, da rotina diéria e da avaliacdo. A interacdo entre o
adulto e a crianca desde que positiva é fundamental e, para que as experiéncias de
aprendizagem sejam estimulantes e favorecam a iniciativa da crianga para resolver
problemas e tomar decisdes, € decisivo o papel do adulto

na organizacdo do espago por areas de interesse, na estruturacdo de uma rotina
didria favorecedora de diferentes tipos de interacdo e no apoio que lhes
disponibiliza, envolvendo-se com elas em dialogos que as guiem, expandam 0s seus
planos e as ajudem a pensar (Mesquita-Pires, 2013, p.105).

O adulto deve apoiar e encorajar de igual forma a crianga a desenvolver a autonomia, a
iniciativa, a empatia e a autoconfianca. Por isso, é essencial que o adulto partilne o poder e o
controlo com a crianca, com o objetivo de viverem num clima de confianca e respeito mutuo.
Adultos e criangas, nas suas interagdes conjuntas assumem “o papel de lideres e de seguidores,
professores e aprendizes, oradores e ouvintes” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.77). Por vezes,
surgem problemas interpessoais e o adulto deve encorajar “a crianga a estabelecer ligagdes
entre as suas acgdes e os efeitos que produzem sobre os outros, incentivando-a a coordenar as
necessidades proprias com as dos outros, estimulando-a a descobrir solugdes mutuas e agir em
conformidade” (Novo, 2009, p.72). Logo,

0 papel do adulto é basicamente o de criar situacbes que desafiem o pensamento
atual da crianca e, assim, provoquem o conflito cognitivo. Com esta colaboracdo do
adulto, a crianca por si renova 0 seu empenhamento ativo e individual com a
situacdo ou com o problema. E este empenhamento ativo e individual da crianca
que, ndo obstante o contributo do adulto, constitui verdadeiramente o motor da
construcdo do conhecimento (Oliveira-Formosinho, 2013, p.89).

O ambiente de aprendizagem é fundamental e tem um grande impacto no
comportamento das criangas e adultos. Por conseguinte, “um ambiente de aprendizagem activa
da as criangas oportunidades permanentes para realizar escolhas e tomar decisdes” (Hohmann,
& Weikart, 2011, p.7). Para proporcionar as criangas um ambiente de aprendizagem ativa, o
adulto deve organizar e dividir o espago em areas de interesse especificas, de forma a ir ao
encontro dos interesses comuns das criangas. “Esta organiza¢do da sala em areas, além de ser
uma necessidade indispensavel para a vida em grupo, contém mensagens pedagogicas
quotidianas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.83). No entanto, a sala de atividades ndo tem um
modelo Gnico e, por isso, ao longo do ano pode sofrer alteragdes. E o desenrolar das atividades
ao longo do dia a dia que vai determinar a organizacdo das diferentes areas. As areas de
interesse contemplam diversos materiais facilmente acessiveis as criancas que podem utilizar

de acordo com as suas necessidades. Deste modo, 0s materiais proporcionam “‘um conjunto de
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oportunidades diarias para as criangas se envolver nas experiéncias-chave de forma criativa e
intencional” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.8). A primeira interven¢do do educador ao nivel
do curriculo High/Scope desenvolve-se ao nivel da organizacéo do espaco e do material pelas
areas. Portanto,

permite-se a crianga experienciar o Mundo de diversos angulos, fazer dessa
experiéncia uma aprendizagem ativa (ela escolhe, ela usa, ela manipula), e permite-
se ao educador uma consonancia entre as mensagens verbais e as ndo verbais, uma
coeréncia entre o curriculo explicito e o implicito, uma facilitagdo das suas
propostas (Oliveira-Formosinho, 2013, p.85).

Para tal, € fundamental organizar o ambiente de acordo com a rotina diéria para que
o adulto apoie a aprendizagem ativa da crianca. Visto que criar uma rotina ¢ “fazer com
que o tempo seja um tempo de experiéncias educacionais ricas e interagdes positivas”
(Oliveira-Formosinho, 2013, p.87). A rotina “permite as criangas antecipar aquilo que se
passara a seguir e da-lhes um grande sentido de controlo sobre aquilo que fazem em cada
momento do seu dia” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.8). A rotina diaria do modelo
High/Scope inclui trés grandes momentos, mais especificamente o processo planear-fazer-
rever, 0 tempo em grande grupo e o tempo em pequeno grupo. O processo de planear-
fazer-rever é a peca basilar do curriculo High/Scope e é o0 momento mais longo do dia, isto
porque este momento “inclui todos os elementos da aprendizagem através da accdo”
(Hohmann, & Weikart, 2011, p.247). Deste modo, a crianca

ao fazer planos diarios, ao segui-los e, depois, ao relembrar aquilo que fizeram, (...)
aprendem a articular as suas intencdes e a reflectir sobre as suas ac¢Ges. Também
comecam a perceber que tém boas capacidades para pensar, tomar decisdes e
resolver problemas (Hohmann, & Weikart, 2011, p.247).

A crianga desenvolve planos em torno das suas intengdes e dos interesses pessoais e leva-
as a envolverem-se em diversas acdes, impulsionando-as a criar um objetivo. Como
mencionam, Hohmann e Weikart (2011), sustentados em Dewey, revelam que

0 desejo e impulso de uma crianca representa ocasido para o planeamento ocorrer.
Quando a crianca planeia, ela para entre o impulso e a ac¢do para moldar o desejo € 0
transformar numa accdo intencional. O apoio adequado do adulto no periodo de
planeamento ajuda as criancas a formularem planos com objectivos (pp.251-252).

13

Segundo Case (1985), as criancas de todas as idades “ tém desejos naturais,
encontram obstaculos, planeiam estratégicas para os solucionar e, no processo, alargam a
sua compreensao do mundo” (cit. por Hohmann, & Weikart, 2011, p.256). Neste sentido, a
mesma autora criou um modelo do pensamento humano que ilustra como “a crianga

encontra um problema, decide ultrapassa-los e formula uma estratégia para o fazer”
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(Case, cit. por Hohmann, & Weikart, 2011, p.256). De seguida apresentamos a figura 5 que

ilustra como a crianga pensa quando se depara com uma situagao problematica.

SITUACAO PROBLEMATICA 7 OBJECTIVO

ESTRATEGIA

Figura 5. Modelo do pensamento humano®

Por conseguinte, a crianca através de uma situacdao problematica, define o seu problema e,
consequentemente, o objetivo. Deste modo, imagina e antecipa as suas acgdes, ou seja
define a sua(s) estratégia(s) e, ao longo da sua execucao, reflete sobre as suas intencdes e,
por isso, é-lhe possivel realizar modificac6es. Portanto,

as criancas expressam interesses espontaneos (situacdo problematica), imaginam
resultados (objectivos), e planeiam uma série de ac¢Bes (estratégias) para atingirem 0s
resultados desejados. O planeamento auxilia no desenvolver deste processo interno, até
atingir o nivel de consciéncia das criancas. Assim que as criangas ficam conscientes da
sua eficacia enquanto planeadoras, comecam a ver-se como agentes activos das suas
proprias vidas (Case, cit. por Hohmann, & Weikart, 2011, p.256).

As atividades em grupo “incluem os ingredientes da aprendizagem activa
(materiais, manipulacdo, linguagem expressa pelas criangas, apoio do adulto, flexibilidade
e abertura aos indicios das criangas, aos seus interesses, iniciativas ¢ ideias)” (Hohmann,
& Weikart, 2011, p.370). Deste modo, o tempo de trabalho em pequeno e em grande grupo
sdo carateristicos do curriculo High/Scope e as atividades sdo definidas e iniciadas pelo
adulto, ao contrario do momento de planear-fazer-rever. Neste sentido, o tempo de
pequeno grupo ‘“‘proporciona as criangas ocasides para usarem materiais, fazerem
experiéncias com elas, falarem sobre as suas descobertas e solucionarem problemas que
encontram” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.371). Este momento permite a crianga explorar
diferentes materiais e experiéncias que de outra forma ndo poderiam contactar. O adulto
apenas apresenta as atividades e os materiais as criancas e deixa-as trabalhar de acordo
com 0s seus ritmos. Esta, ao longo da exploracdo, toma decisdes sobre o que fazer com 0s
materiais, conversa com as outras crian¢as e com o adulto de forma a recolher as diferentes
opinides. Deste modo, o adulto tem o papel de apoiar a crianga, motivando-a e
encorajando-a. Relativamente ao tempo de grande grupo, este geralmente esta presente no
inicio do dia e permite que todo o grupo partilhe informagGes importantes, avisos que
possam ser partilhados e atividades que sejam passiveis de desenvolver com grupos

maiores. As criangas e adultos relnem-se “para experimentar companheirismo, partilhar

5 (Case, cit. por Hohmann, & Weikart, 2011, p. 256).
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informagao relevante e pelo prazer de fazer coisas em conjunto, como uma comunidade”
(Hohmann, & Weikart, 2011, p.405).

A rotina diaria “permite criar maior oportunidade para todos e para cada uma das
criangas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.88). Por isso, salientamos a opinido de Novo (2009)
ao enfatizar que ¢ necessario “organizar 0s espagos, 0s materiais € a rotina com vista a
promogé&o da autonomia cognitiva e moral da crianga e com o intuito de cuidar das interagdes e
relacdes como forma de mediacéo do desenvolvimento da autonomia da crian¢a” (p.71).

A avaliacdo no modelo High/Scope também é importante e, por isso, € um dos
principios que estd presente na Roda da Aprendizagem. De acordo com Hohmann e
Weikart (2011) “avaliar implica um espectro de tarefas que os profissionais levam a cabo
para assegurar que observar as criancas, interagir com elas, e planear para elas recebe toda
a energia e atengdo do adulto” (p.8). Portanto, é fundamental os profissionais de educagéo
trabalharem em equipa, pois se existir uma relacdo solida entre os adultos é mais facil
realizar um trabalho mais sustentado na formacdo das criangas. Assim, a equipa pode
reunir informacdes validas das criangas “através da observagao, da interagdo com elas e do
registo diario de notas ilustrativos, apoiando-se naquilo que veem e ouvem quando
observam as criancas” (Hohman, & Weikart, 2001, p.8). Neste sentido avaliar “significa
trabalhar em equipa para construir e apoiar o trabalho nos interesses e competéncias de
cada crianga” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.9).

De acordo com Hohmann e Weikart (2011) o modelo High/Scope é constituido por
cinco principios basicos, nomeadamente “aprendizagem pela acgdo, interagcdes positivas
adulto-crianca, ambiente de aprendizagem agradavel para a crianca, rotina diaria
consistente e avalia¢do didria baseada no trabalho em equipa” (p.9). Assim, ¢ fundamental
“criar espacos e tempos para pensar e reflectir em conjunto de modo a oferecer um
contexto educacional consistente com 0s objetivos e crencas educacionais, bem como as

necessidades da crianga individual” (Novo, 2009, pp.73-74).

2.4.3. Movimento da Escola Moderna

O Movimento da Escola Moderna [MEM] tem por referéncia a pedagogia de
Freinet e teve inicio nos anos sessenta do século XX. Desde entdo tem vindo a
desenvolver-se em torno de principios democraticos e numa educagéo inclusiva. Ao longo
do tempo o0 MEM foi integrando as perspetivas de Vygotsky e de Bruner valorizando “uma

perspectiva de desenvolvimento das aprendizagens, atraves de uma interaccao
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sociocentrada, radicada na heranca sociocultural a redescobrir com o apoio dos pares e do
adulto” (Niza, cit. por Novo, 2009, p.74).

Em Portugal, o MEM diferenciou-se dos outros movimentos europeus, Visto que o
modelo foi “instituido como movimento de autoformacdo cooperada de docentes (nos
varios graus de ensino) cujas praticas educativas constituem ensaios estratégicos e
metodologicos sustentados por uma reflexdao permanente” (Niza, 2013, p.143).

Para os docentes do MEM, a escola define-se “como um espaco de iniciagdo as
praticas de cooperagao e de solidariedade de uma vida democratica” (Niza, 2013, p.144).
Deste modo, a escola é vista como um local de partilha de experiéncias culturais e dos
conhecimentos adquiridos, apoiando-se nos contetdos propostos pelas diferentes areas
curriculares. Assim, o MEM tem trés grandes finalidades formativas:

1. ainiciacdo as préaticas democraticas;

2. areinstituicdo dos valores e das significacfes sociais;

3. areconstrucdo cooperada da Cultura (Niza, 2013, p.144).

Estas trés finalidades “centram-se no desenvolvimento pessoal e social de professores e alunos
enquanto cidadaos activos e democraticos, bem como em objetivos mais amplos relativos ao seu
desenvolvimento cultural” (Folque, 2012, p.51). Assim, o docente assume um papel
preponderante na vida da crianca enquanto cidad&o ativo e democréatico, por isso é essencial criar
um ambiente favoravel, apropriado aos conhecimentos, aos processos e aos valores morais e
estéticos criados pela humanidade ao longo do percurso histérico-cultural (Niza, 2013).

Uma das primeiras condi¢Bes do MEM, no jardim de infancia é a constitui¢do de
grupos de criangas, de forma vertical, ou seja, integram-se preferencialmente criangas de
varias idades de modo a que seja possivel “assegurar a heterogeneidade geracional e
cultural que melhor garante o respeito pelas diferencas individuais no exercicio da
interajuda e colaboracdo formativas que pressupde este projeto de enriquecimento
cognitivo e sociocultural” (Niza, 2013, p.149). Uma outra condi¢do, que se reporta ao
trabalho inovador desenvolvido por Freinet, diz respeito a expressdo livre das criancas
reforcado pela valorizacdo do grupo das suas experiéncias de vida, das suas opinides e
ideias. Neste sentido, concordamos com a ideia de Freinet quando refere que “a vida das
criangas constitui o ponto de partida para os educadores alargarem as competéncias de
comunicagdo e¢ a aprendizagem das criangas” (cit. por Folque, 2012, p.53). Torna-se,
fundamental proporcionar as criangas um tempo ludico para explorarem e descobrirem os
materiais e os documentos de forma a refletirem sobre eles, para que também possa ocorrer

a interrogacao. Assim, isto faculta o surgimento de “projetos de pesquisa, auto-propostos
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ou provocados pelo educador, que alimentam, afinal, um modelo educativo como o da
Escola Moderna que implica o desenvolvimento em simultaneo de projetos diversificados
no trabalho educativo” (Niza, 2013, p.149). Neste sentido, através do tempo ludico surgem
questdes-problemas que podem desenvolver projetos mais estruturados, que implicam um
conjunto de atividades que permitem dar resposta ao problema ou questdo formulada
inicialmente. Assim, para a elaboracdo de um projeto é fundamental criar uma cadeia de
atividades que se tem que “desenhar” mentalmente, com a intencdo de dar resposta a
questdo que fizemos.

Para garantir que os professores envolvem as criangas no processo de tomada de
decisdes é fundamental, na perspetiva de Niza (2013), recorrer-se a uma determinada
estrutura que permite uma regulacdo cooperada das atividades e dos projetos. Salientamos

essa mesma estrutura na figura seguinte

1

[N}

Formulacao

- Conversa em grupo no tempo de .
acolhimento Balanco diagnostico

- Identificagio de um problema ou Levantamento do que temos e sabemos
aspiraciio sobre o tema e do que queremos saber

- Formulagéao de projetos

3 ! 4
Realizagao do trabalho
Divisio e distribuicao do trabalho Desenvolvimento de estudos, pesquisa ou
Quem faz o qué, quando, como e onde? resolugdo de problemas (em grupos, pares

ou individualmente)

5 |
Comunicacio
- Partilhar com toda a turma o trabalho

; A regulacio das atividades e dos
realizado projetos devera atravessar todo
- Perguntas e opinides da turma o0 processo de realizagio.

Figura 6. Planificacdo dos projetos®

Neste enquadramento, a maioria dos projetos surge no tempo de acolhimento da manhg,
em que muitas das novidades, noticias ou vivéncias levadas pelas criancas podem
desencadear um projeto de estudo. Deste modo, é preponderante realizar um diagnostico
sobre 0 que as criangas sabem e 0 que pretendem saber relativamente ao tema. Posto isto, é
fundamental dividir e distribuir o trabalhno por todas as criangas. Segue-se o
desenvolvimento do projeto, mais especificamente a realizagcdo do trabalho e, por fim, a
comunicacdo, momento em que se partilha com o grupo todo o trabalho realizado e se

expdem opinides (Niza, 2013). Contudo, para que 0s projetos cheguem a resultados, €

® (Grave-Resendes, cit. por Niza, 2013, p.152).
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fundamental o papel do educador/professor. No caso concreto do MEM salienta-se que
este recorre a processos de cooperacdo, de forma a garantir os valores primordiais que
sustentam este modelo. Os educadores/professores assumem-se como

promotores da organizagdo participada; dinamizadores de cooperacdo; animadores
civicos e morais do treino democratico; auditores ativos para provocarem a livre
expressdo e a atitude critica. Mantém e estimulam a autonomizacéo e responsabilizagao
de cada educando no grupo de educacao cooperada (Niza, 2013, p. 158).

O educador/professor ao apresentar esta atitude leva a crianga a compreender que todos
temos pontos de vista diferentes que devemos aceitar e respeitar, pois “um ethos de apoio e
inclusdo, promovido pelo educador, ajuda as criangas a colaborarem e a ajudarem-se
mutuamente, em vez de adoptarem atitudes e comportamentos competitivos” (Folque,
2012, p.62). O MEM visa uma sociedade democratica e, portanto, € fundamental
proporcionar as criangas “instrumentos para que cidaddos autdnomos e responsaveis se
possam envolver activamente e agir solidariamente no mundo, bem como realizar-se
pessoal e socialmente” (Folque, 2012, p.52). Deste modo, “a vitalidade do Movimento da
Escola Moderna explica-se ndo sé pela capacidade demonstrada em libertar o modelo
pedagogico das limitacBes ideoldgicas, mas pela constante actualizacdo e divulgacdo das

técnicas pedagogicas” (Freinet, 1998, p.115).

2.4.4. Modelo pedagdgico Reggio Emilia

Apds a segunda Guerra Mundial, a populacdo da pequena cidade de Reggio Emilia,
situada no norte de Italia, uniu-se para construir uma escola para criangas pequenas. Este
movimento fascinou Loris Malaguzzi e, apds observar e contactar de perto com este
contexto, acabou por se “envolver no movimento de cooperagdo e colaboragdo que une as
pessoas desta comunidade, as quais procuram uma nova educacao promotora de igualdade
de oportunidades para os seus filhos” (Lino, 2013, p.110). Assim, surgiu o modelo
pedagdgico Reggio Emilia e Loris Malaguzzi torna-se o seu lider pedagdgico.

O modelo pedagdgico Reggio Emilia é influenciado por vérios tedricos, mas o seu
fundador assume que “¢ guiado pela necessidade de diferentes tedricos que orientam a
caracterizacdo da imagem da crianca, que é conceptualizada como ativa, competente e,
como tal, protagonista da sua propria aprendizagem e desenvolvimento” (Malaguzzi, cit.
por Lino, 2013, p.110). Deste modo, o0 modelo Reggio Emilia

incentiva o desenvolvimento intelectual das criangas por meio de um foco sistematico
sobre a representacdo simbolica. As criancas pequenas sdo encorajadas a explorar o
seu ambiente e a expressar a si mesmas através de todas as suas “linguagens™ naturais
ou modos de expressdo, incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas,
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montagens, escultura, teatro de sombras, colagens, dramatizacdes e musica. Levando-
as a niveis surpreendentes de habilidades simbolicas e de criatividade (Edwards,
Gandini, & Forman, 1999, p. 21).

As criangas sdo entdo incentivadas “a explorar a compreensdo das suas experiéncias
através de diferentes formas de expressao” (Lino, 2013, p.125). Malaguzzi definiu esta
forma de expressdo como “as cem linguagens” da crianga, sendo que existem multiplas
formas de expressdo que, na opinido de Forman, podem ser utilizadas de “diferentes
formas de linguagem quer seja verbal, gestual ou grafica, para representar o mesmo tema
ou conceito” (cit. por Lino, 2013, p.125). Logo, permite a crianga “representar as
observacgdes, as ideias, as memorias, 0s sentimentos e 0s conhecimentos que V&o
construindo sobre a realidade que as rodeia e, desta forma, construir e produzir cultura
(Lino, 2013, p.125). Para tal, ¢ fundamental que o adulto incentive a crianga “através de
organizacdo de trabalho que assenta fortemente em situacbes de pequenos grupos,
sobretudo na realizacdo de projectos” (Novo, 2009, p.79). Portanto, 0s projetos permitem
as criangas tomarem as suas proprias decisfes e fazerem as suas proprias escolhas sobre o
trabalho executado que geralmente € realizado em cooperacdo com outros colegas.
Segundo Lilian Katz (1999) os projetos tém como finalidade ajudar as criangas a “extrair
um sentido mais profundo e completo de eventos e fendmenos de seu préprio ambiente e
de experiéncias que mere¢cam a sua atencdo” (p.38). Neste sentido, os contetidos do
curriculo emergem das propostas das criancas e dos professores que pode ser um
acontecimento natural ou algo relacionado com o contexto social ou fisico. Os temas ou
conteudos dos projetos sdo “selecionados através da andlise e interpretacdo da
documentacdo pedagodgica produzida pelas criancas e pelos professores, através de
acontecimentos que ocorrem nas familias ou na comunidade, assim como de interesses
tipicos das criangas” (Rinaldi, cit. por Lino, 2013, p.129). Assim, um bom projeto permite
que as criancas interajam umas com outras e também possibilita que contribuam
individualmente de forma a atingirem objetivos comuns. Também lhes é dada a
possibilidade de discutirem e decidirem sobre os subtemas, métodos e regras. Portanto, o
didlogo e os conflitos sdo permanentes nas tomadas de decisGes e nos momentos de
execucao, levando também as criangas a coordenarem-se e a gerirem os conflitos.

O adulto assume um papel fundamental pois tem o dever de “apoiar as dindmicas
cognitivas e sociais e providenciar os recursos para a aprendizagem das criangas”
(Hoyuelos, cit. por Lino, 2013, p.131). O modelo Reggio Emilia privilegia a interacdo

educativa
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como um jogo de “pingue-pongue’, isto € o adulto pode e faz 0 empréstimo da sua
consciéncia na realizacdo de tarefas, mas, em contrapartida, a crianca deve devolvé-
la. (...). O adulto observa o potencial das ideias e dos pensamentos expressos pelas
criangas, ainda que de forma difusa, e entra em cena para 0s ‘renovar’, numa
linguagem mais explicita e empatica, estimulando novas conversas e accoes
adicionais (Rabitti, cit. por Novo, 2009, p.80).

Toda a comunidade educativa tem um papel fundamental para a concretizagdo dos
projetos, pois tanto professores como as familias constituem uma equipa de trabalho que
colaboram e cooperam em prol da qualidade de ensino para as criangas. Assim, “a
aprendizagem processa-se de forma bilateral e reciproca entre criancas, professores e
familias, em que todos aprendem com todos” (Lino, 2013, p.111). Os recursos também séo
essenciais, 0 espacgo, 0s materiais e a sua organizacdo estéo sob a responsabilidade de um
par de educadores de infancia e “sdo organizadas para apoiar a aprendizagem por meio de
um enfoque altamente cooperativo de solu¢do de problemas” (Edwards, Gandini, &
Forman, 1999, p.23).

No modelo Reggio Emilia o trabalho em equipa ¢ essencial, isto porque “as
interacdes e as relacdes entre todos os intervenientes no processo educativo constituem o
nucleo central da educacao” (Lino, 2013, p.134). Assim, as interacdes que se estabelecem
sdo verdadeiramente importantes, visto que o trabalho conjunto permite fortalecer as
relacfes entre as criancas, os educadores e as familias. Por isso, a participacdo destes
promove uma participacdo ativa nos projetos e na resolucdo de problemas educacionais.
De acordo com o modelo Reggio Emilia admite-se que a “competéncia da crianga ¢ a
competéncia do professor, e o papel da escola e da educacéo € criar as condi¢des para que
0s protagonistas do processo educativo tenham oportunidades para desenvolver as suas

competéncias e capacidades em plenitude” (Lino, 2013, p.138).
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Capitulo I1. Percurso metodol6gico: contextualizacéo e opcoes

Nota introdutoria

Neste capitulo apresenta-se o percurso metodolédgico que seguimos ao longo da nossa
Pratica de Ensino Supervisionada, constituindo-se este em dois grandes momentos de
analise. No primeiro momento, iniciamos pela caraterizagdo dos dois contextos seguida do
enquadramento das op¢des educativas e metodoldgicas assumidas em contexto de Educagéo
Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Bésico. No segundo refletimos sobre o papel da
investigacdo na educacdo, definimos o tema, o problema e os objetivos do estudo que
conduziram a nossa Pratica de Ensino Supervisionada. Também caraterizamos a
investigacdo qualitativa e quantitativa, interligando-a com o presente estudo e, por fim,
especificam-se as técnicas e 0s instrumentos que contribuiram para a recolha de dados para

posterior analise.

1. Caraterizagdo dos contextos da Préatica de Ensino Supervisionada

A Prética de Ensino Supervisionada [PES] é uma das fases cruciais para 0s
docentes em formacdo, uma vez que corresponde a um estagio de natureza profissional e,
neste sentido, possibilita ao formando experiéncias diversificadas, para que este
desenvolva préticas educativas de qualidade, fundamentais para o processo formativo ao
longo da vida. De acordo com Formosinho (2009) a formacao profissional de professores
tem como finalidade permitir ao aluno/formando iniciar-se “no mundo da pratica docente e
desenvolver as competéncias praticas inerentes a um desempenho docente adequado e
responsavel” (p.98). Considera-se fundamental todo o processo de formacéo e 0s contextos
em que a pratica educativa decorre, pois assumem um papel preponderante para o
formando. O processo formativo de educadores/professores realiza-se em contexto de
trabalho. Enquanto futura educadora/professora em formacdo € impreterivel darmos a
conhecer 0s contextos e 0s grupos de criangas em que foi desenvolvida a nossa PES,
nomeadamente a Educacdo Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No a@mbito da Educacgdo Pré-Escolar a nossa PES desenvolveu-se numa Instituicdo
Particular de Solidariedade Social [IPSS], localizada na zona sul da cidade de Braganca.
Situava-se numa zona com pouca circulacdo automovel e de facil acesso, podendo-se
considerar uma zona calma e com alguma vegetacdo. De salientar, que nas proximidades

podiamos encontrar o Instituto Politécnico de Braganca, a Pousada Sdo Bartolomeu, 0s
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Servigos Florestais e o Corredor Verde do Polis, local onde passa o rio Fervenca e, por
iss0, constitui-se como um espaco verde amplo, permitindo as criangas usufruirem destes
ambientes naturais. Da instituicdo era possivel vislumbrar, nas traseiras, a serra da
Nogueira e, em frente, as serras de Montesinho e da Sanabria.

No ano letivo 2013/2014 a instituicdo funcionava num colégio antigo que foi
profundamente remodelado, tendo em conta os fins a que este se destinava. Nesse ano a
instituicdo dava as respostas sociais: de creche, jardim de infancia, escola de 1.° Ciclo do
Ensino Basico e Atividades de Tempos Livres [ATL].

A equipa educativa tem um papel preponderante para a educacao de infancia, uma
vez que todos os adultos exercem fungdes cruciais, assumindo o papel de impulsionadores
de desenvolvimento. Por conseguinte, a equipa pedagogica da Educacdo Pré-Escolar era
constituida por uma coordenadora do sector pré-escolar, quatro educadoras de infancia,
quatro ajudantes da agdo educativa e quatro professores responsaveis pelas atividades
extracurriculares. De salientar que “os adultos sdo apoiantes do desenvolvimento e, como
tal, o seu objetivo principal é o de encorajar a aprendizagem activa por parte das criangas”
(Hohmann, & Weikart, 2011, p.27).

Relativamente ao espago educativo este deve ser promotor de um ambiente facilitador de
uma aprendizagem ativa. Deste modo, parte do edificio destinava-se a Educagéo Pré-Escolar e
estava dividido em dois pisos. No piso superior encontravam-se a portaria, 0S vestiarios
individuais das criancas, o polivalente (ginasio), trés salas de atividades (nomeadamente a sala
dos 4 anos, a sala dos 5 anos e a sala dos 3/4 e 5 anos), uma sala de reunies, uma sala de video,
uma sala de espaco ludico e uma zona sanitaria. No piso inferior localizava-se uma sala de
atividades (destinada ao grupo dos 3 anos), o refeitdrio com a respetiva copa, uma zona sanitaria
e uma sala de descanso. O espago exterior encontrava-se organizado de acordo com as
necessidades das criancas, permitindo atividades livres, pois estava equipado com recursos
lidico-desportivos e uma caixa de areia. No parque existia um piso amortecedor, um espaco de
jogos e um terreno relvado. Toda a extens@o do espaco exterior encontrava-se delimitada por um
gradeamento, possibilitando a seguranca das criancas. Continha também um portdo que permitia
0 acesso a veiculos e pedes.

O horério de funcionamento do jardim de infancia estava organizado de acordo com
as necessidades das familias, sendo este flexivel. Funcionava onze horas por dia, das 8:00
as 19:00, dispondo de atividades extracurriculares e almogo.

O grupo de criancas com o qual se desenvolveu a pratica era constituido por vinte e

trés elementos, sendo que catorze eram do sexo masculino e nove do sexo feminino. De
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salientar, que no periodo em que se desenvolveu a PES, do grupo faziam parte menos duas
criangas, uma do sexo feminino e outra do sexo masculino, passando este a constituir-se
por vinte e uma criangas’. Quanto as carateristicas do grupo, todas as criancas gostavam de
manifestar a sua opinido, partilhar as suas vivéncias e descobertas com os adultos e com 0s
restantes colegas. Estava-se perante um grupo bastante unido e muito ligado afetivamente a
educadora, uma vez que esta 0s acompanhava desde a creche. O grupo envolvia-se com
grande entusiasmo nos projetos e nas atividades que Ihes eram propostas. Revelavam
bastante curiosidade por situacdes novas, despontando nestes a vontade de participar nas
atividades sugeridas pela educadora, pelos colegas ou pelas proprias.

A Prética de Ensino Supervisionada desenvolvida no &mbito do 1.° Ciclo do Ensino
Basico decorreu numa institui¢do da rede publica pertencente a um agrupamento de escolas. O
estabelecimento de ensino situava-se no centro urbano da cidade de Braganca e iniciou a sua
atividade no ano letivo 2007/2008. O edificio incluia o 1.° Ciclo do Ensino Basico, 2.° e 3.°
Ciclos do Ensino Bésico e continha equipamentos considerados fundamentais para o seu
funcionamento.

Ao nivel do espaco, a instituicdo tinha uma entrada principal que possuia uma
portaria comum aos varios ciclos de ensino, assim como a &rea dos docentes e instalagdes
sanitarias, areas de servico e uma biblioteca escolar que estava equipada com diversos
materiais, tais como: livros, computadores e material audiovisual. Também possuia bar,
refeitdrio, ginasio, auditorio, sala de musica e um gabinete de apoio ao aluno.

No que respeita ao 1.° CEB o edificio possuia dois pisos. O piso inferior, no ano letivo
2014/2015, continha duas salas de aulas (nomeadamente a sala do 1.° ano e a sala do 2.° ano),
uma sala destinada para Atividades de Tempos Livres [ATL], uma sala para os professores,
uma sala com recursos para a instituicdo, uma sala de apoio para as criancas com Necessidades
Educativas Especiais, uma reprografia/papelaria e instalacGes sanitarias para as criangas. No
piso superior encontravam-se quatro salas de aulas (mais especificamente a sala do 2.° ano,
duas salas para duas turmas do 3.° ano e uma para 4.° ano) e uma sala de pintura. Todas as
salas estavam equipadas com sistema informatico como computador com ligacdo a internet,
quadro interativo e Data Show. Estavam equipadas com um sistema de aquecimento central,
possuiam luz natural, permitindo as condi¢des fundamentais para a aprendizagem das criancas
e favoravel ao decurso das atividades letivas.

O espaco exterior do edificio possuia um parque infantil, com o chdo preenchido

com areia e o restante espaco era cimentado. No entanto, é de referir que ndo existia um

" Dados fornecidos pela educadora cooperante.
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espaco coberto adequado para os dias em que o tempo ndo era propicio para brincar no
exterior. Nestes dias as crian¢as brincavam num espaco comum ao 2.° e 3.° Ciclos do
Ensino Basico, sendo que o intervalo decorria em horas diferentes.

A instituicdo inclui as componentes letiva e ndo letiva, constituindo-se esta Ultima no
apoio as familias e nas atividades extracurriculares. Assim, o horério de funcionamento da
instituicdo era das 08:00 as 19:00, estando destinadas cinco horas para a componente letiva e as
restantes para a componente ndo letiva. Da-se assim cumprimento ao estipulado pelo Decreto-
Lei n.° 91/2013 de 10 de julho quando refere que “a escola assume um papel essencial na
organizacdo de atividades de enriquecimento do curriculo fomentando uma gestdo mais
flexivel e articulada das diversas ofertas a promover” (p.4013). Neste sentido a instituigdo,
através do agrupamento de escolas onde se integra, no ambito do 1.° Ciclo do Ensino Basico
procede “ao reforco curricular de forma a permitir as escolas a tomada de decisdes
relativamente a organizacdo do Apoio ao Estudo, da Oferta Complementar, assim como a
gestdo dos tempos a lecionar em algumas disciplinas” (Decreto-Lei n.° 91/2013, p.4013).

A Pratica de Ensino Supervisionada foi desenvolvida numa turma que era constituida por
um grupo de criancas que frequentava o 3.° ano de escolaridade. O grupo integrava treze
criancas, sendo sete do sexo feminino e seis do sexo masculino. As criangas tinham idades de 8 e
9 anos. O grupo de criancas apresentava um bom comportamento. Contudo, alguns dos
elementos tinham falta de concentracéo e, por conseguinte, manifestavam bastantes dificuldades.
Outras criangas revelavam-se bastante participativas e, por vezes, tentavam evidenciar-se do
restante grupo, prejudicando os restantes elementos, limitando a oportunidade das outras criancas
que s participavam quando solicitadas. O grupo de criangas, no seu todo, tinha um rendimento

escolar médio e que respondia positivamente as atividades que lhes eram propostas.

2. Enquadramento das opc@es educativas e metodoldgicas

Neste ponto pretendemos focar-nos em alguns principios tedricos e metodolégicos
que suportaram a acao educativa que desenvolvemos no ambito da Educacdo Pré-Escolar e
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Consideramos fundamental refletir sobre o ambiente
educativo, pois como referem Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011) “o ambiente
educativo € uma tessitura delicada e dinamica” (p.26). Este envolve varias dimensoes
pedagogicas, como: 0 espaco, 0 tempo, as interacdes, 0s materiais, a planificacdo e a
avaliacdo. As dimensdes pedagdgicas sdo essenciais, uma vez que contribuem para o
processo ensino-aprendizagem, proporcionando um ambiente de qualidade para a crianca.

Neste sentido, a crianca assume um papel fundamental nos dois contextos e esta foi 0 nosso
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foco principal na agdo. Isto porque, a crianga “¢ um sujeito aberto, em constru¢do, com
direito a expressar a sua individualidade” (Gamb6a, 2011, p.52). Deste modo, pretendiamos
criar condicdes, para que a criangca expressasse a sua opinido, pudesse comunicar com 0S
outros e adquirisse 0s conhecimentos cruciais para a vida em sociedade. Ao longo da nossa
PES tivemos em conta os interesses da crianga, a vontade de conhecer e a necessidade de
procurar respostas para as suas questdes, criando oportunidades para que as criangas

realizassem aprendizagens significativas.

2.1. A organizacéo do espaco e dos materiais pedagdgicos

Em contexto de Educagdo Pré-Escolar toda a acgdo teve como linha condutora o
modelo High/Scope. Deste modo, ao longo deste percurso desenvolvemos atividades
geradoras de aprendizagens relevantes para a crianca, ou seja, que fossem promotoras de
aprendizagens significativas, ativas, participativas, integradoras, socializadoras e
relevantes. Isto, porque acreditamos que

as criancas agem no seu desejo inato de explorar; colocam questdes sobre pessoas,
materiais, acontecimentos e ideias que lhes provocam curiosidade e procuram as
respostas; resolvem problemas que interferem com os seus objetivos; e criam novas
estratégias para porem em pratica (Hohmann, & Weikart, 2011, p.5).

Por conseguinte, a organizacdo do espaco, dos materiais pedagogicos, a
organizacdo do tempo e as interacfes tém como base o modelo High/Scope ao qual
tentamos dar corpo ao longo da nossa PES, uma vez que a instituicdo seguia essa
abordagem. A organizacdo do espaco na sala de atividades é uma das dimensdes
pedag6gicas que permite desenvolver oportunidades de aprendizagem pela acéo,
facilitando a crianca as suas escolhas e realizar aprendizagens diversificadas. Isto porque,

as criangas precisam de espaco para usar objetos e materiais, fazer exploracoes,
criar e resolver problemas; espaco para se mover livremente, falar a vontade sobre o
que estdo a fazer; espago para guardar as suas coisas e exibir as suas invencoes; e
espaco para os adultos se lhes juntarem para as apoiar nos seus objetivos e
interesses (Hohmann, & Weikart, 2011, p.162).

Assim, a organizacdo do espaco e dos materiais pedagdgicos foi pensado e
organizado de modo a proporcionar um ambiente favoravel a crianca, um lugar que para
além de ser promotor de aprendizagens significativas, fosse para a crianca “um lugar de
encontro, um lugar para habitar, para acolher, para abrigar” (Oliveira-Formosinho, &
Andrade, 2011a, p.11). O espaco e os materiais pedagogicos devem ser pensados tendo em
conta cada crianca, no entanto este lugar também é um local para o(s) grupo(s), onde é

possivel brincar e trabalhar. Para além disso pode ser “um lugar para a pausa, um lugar que
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acolhe diferentes ritmos, identidades e culturas. Um espaco de escuta de cada um e do grupo,
um espago sereno, amigavel, transparente” (Oliveira-Formosinho, & Andrade, 2011a, p.11).
A forma como estd organizado o espaco e 0s materiais que contemplam o mesmo
pode atrair o interesse da crian¢a, comunicando informacdes e por sua vez estimulando o
seu desejo de aprender. Sendo a crianga o foco da nossa a¢do, a organizagdo do espaco é o
reflexo da dindmica do grupo. Por isso, as criangas “tém o direito de crescer em espagos
onde o cuidado e a atencdo prestados a dimensdo estética constituam um principio
educativo basico” (Oliveira-Formosinho, & Andrade, 201la, p.12). Neste sentido,
apresentamos a planta da sala de atividades (vide figura 7), local onde desenvolvemos a

pratica educativa, com o intuito de explicitar como se organizava o espaco.
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Figura 7. Perspetiva aérea 3D da planta da sala

Como a figura 7 permite perceber, a sala dos cinco anos tinha uma forma geométrica
retangular, era ampla, tinha bastante luminosidade natural, equipada com aquecimento
central e estava organizada por areas de interesse. As areas estavam bem definidas
permitindo aprendizagens diversificadas e possibilitando a crianca experienciar as
vivéncias do dia a dia. A organizacdo do espaco é deveras importante, pois este

permite que a crianga possa antecipar onde quer ter uma actividade e o que fazer com os
materiais que |4 se encontram. Uma vez que os objectos e materiais estdo
permanentemente acessiveis, as criancas podem concentrar-se no processo e nas
interaccdes relativas a actividade que escolheram (Hohmann, & Weikart, 2011, p.165).

A sala de atividades encontrava-se organizada de acordo com sete areas todas elas bem
definidas e identificadas, ou seja, dispostas de forma logica, de modo a que as criangas
conseguissem observa-las de varios angulos. Consideramos importante organizar o espaco
de forma a assegurar a visibilidade entre as areas, com a intengdo de que as criangas
“possam observar os seus colegas em actividades noutras areas, e significa também que os

adultos possam rapidamente localizar cada crianga” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.170).
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Uma observagdo atenta da figura anterior permite-nos perceber que junto a porta de entrada
localizava-se a &rea do consultorio, de seguida a area da biblioteca, a &rea de expressao plastica, a
area dos jogos, a area das construcOes, a area da casa e, por ultimo, a area da escrita. De salientar,
que o centro da sala de atividades encontrava-se livre e era neste local que todas as criangas se
reuniam diariamente, para conversar, para resolver problemas do grupo, para participar em
atividades de grande grupo, entre outras atividades. De acordo com o modelo curricular
High/Scope a localizacdo das areas dos jogos e da casa devem ser proximas, na medida em que
permitem “a interagdo entre as duas areas evitando em simultaneo que as criangas em trabalho
noutras zonas sejam incomodadas” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.188). Relativamente a area
da escrita, a area da biblioteca e a area de trabalho devem localizar-se longe das reas mais
vigorosas, permitindo a concentracao das criangas. A area dos jogos também nao deve estar junto
das areas das construcdes e da casa, 0 que neste caso nao acontece. O facto de estas estarem
longe das areas que promovem mais interagdo permite que as criangas “ndo se distraiam com os
sons das brincadeiras mais vigorosas habituais naquelas areas, outras ficam facilmente desatentas
e a maioria das criancas necessita, de tempos a tempos, de um sitio relativamente calmo para
brincar” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.188).

As éareas estavam identificadas com o respetivo nome e o nimero de criangas que
podia frequenté-la. De salientar que o nimero de criangas por area foi estabelecido pelo grupo,
de acordo com a observacdo que realizaram do espaco e a sua organizacdo em termos de
quantidade e disposicdo dos materiais e a delimitacdo do espaco. Este limite de criancas estava
representado, em cada area, por figuras correspondente ao nimero maximo de criancas que
podia permanecer em simultdneo em cada uma das areas. Os materiais existentes em cada area
eram diversificados, cativantes e atrativos para as criancas, possibilitando as mesmas
experimenta-los de diversas formas, sendo que estas tinham a opcdo de escolher a area que
pretendiam frequentar e os materiais a usar. Portanto, os materiais devem ser motivadores para
a crianga e “sdo essenciais para a aprendizagem activa. A sala deve, por isso, incluir uma
grande variedade de objetos e materiais que possam ser explorados, transformados e
combinados” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.162). Os materiais estavam disponiveis e eram
de facil acesso as criancas e, portanto, possibilitava as mesmas mové-las de uma area para a
outra, de acordo com as aprendizagens que estavam a realizar.

Ao longo do tempo percebeu-se que era essencial organizar o espaco, isto porque, nao
era fixo desde o inicio do ano letivo até ao seu término. Como mencionam Oliveira-Formosinho
e Andrade (2011a) o espago “ndo tem uma organizagdo totalmente fixa (...) E o desenrolar do

jogo educativo quotidiano que vai requerendo a sua organizagdo e reorganizacao” (p.12). Por
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conseguinte, foi fundamental adaptar o espago, uma vez que as experiéncias vivenciadas pelas
criancas suscitou-lhes o desejo de introduzir a area das ciéncias, resultando numa nova

organizacdo do espaco da sala de atividades, cuja planta podemos observar na figura seguinte.
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Figura 8. Perspetiva aérea 3D da planta da sala

Como ¢ possivel verificar na figura anterior a organizacdo das areas alterou-se, havendo
também a introducdo da area das ciéncias e a area do consultério deixou de existir. Esta
organizacao foi ao encontro dos interesses das criancas, deixando-as mais motivadas, pois
segundo Hohmann e Weikart (2011) ao longo do ano devem-se organizar as areas de
interesses “para acomodar o desenvolvimento e evolu¢ao dos interesses das criancas”
(p.171).

Ndo foi féacil para nos, docentes em formacdo, chegar a um contexto e
compreendermos, atendendo a dimensao pedagogica do espaco qual a dindmica do grupo e
qual o melhor método de trabalho para nos adaptarmos aquele espaco. Concordamos, por
tal, que a acdo deve desenvolver-se em espacos plurais e nesses espacos O
educador/professor “toma opg¢oes relativas aos métodos de trabalho, aos materiais e
equipamentos didaticos, as estratégias, as actividades, a organizacdo do espaco e do
tempo” (Machado, cit. por Mesquita, 2011, p.83). No entanto, a existéncia de outros
espacos no 1.° Ciclo do Ensino Basico ndo é tdo visivel quanto na Educacdo Pré-escolar,
restringindo-se mais as aprendizagens ao espaco sala de aula.

A sala do terceiro ano foi o local onde se desenvolveu a nossa acdo educativa no
ambito do 1.° CEB e estava organizada de forma a atender as necessidades e interesses do
grupo. Quando entramos numa sala, desde os mdveis, a disposicdo das mesas, a decoracéo,
e aexisténcia de espacos livres permite-nos inferir que “tipo de atividades que se realizam,
da comunicacdo entre os alunos(as) dos diferentes grupos, das relagbes com o mundo
externo, dos interesses dos alunos(as) e dos professores(as)” (Formeiro, 1998, p.232). A

disposicdo do espaco é fundamental, como refere Arends (2008), pois “a forma como o
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espaco é usado influencia a forma como os participantes da aula se relacionam uns com 0s
outros ¢ o que os alunos aprendem” (p. 126). Por conseguinte, apresentamos na figura
seguinte a planta da sala de aula dando a possibilidade de se compreender melhor a sua

organizacao.
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Figura 9. Perspetiva aérea em 3D da planta da sala de aula

Como podemos verificar a sala do 1.° CEB apresentava uma forma retangular, era ampla e
com bastante luminosidade natural. Possuia equipamento audiovisual, mais
especificamente um computador com ligacdo a internet, quadro interativo e Data Show. O
mobiliario da sala era constituido por uma secretéria, quinze mesas, cadeiras, um armario
de arrumos, um quadro branco, um quadro de giz, e um placard. No placard encontravam-
se as regras da sala de aula que foram definidas pelo grupo, bem como o estendal das
historias, local onde se colocavam as obras que foram trabalhadas ao longo da PES e um
espaco intitulado Gosto de escrever, sendo que este se destinava a divulgagdo dos textos
elaborados pelas criancas. As zonas que restavam serviam para afixar os trabalhos
produzidos por elas, com objetivo de dar relevancia ao seu trabalho. As mesas ndo eram
todas ocupadas pelas criangas, sendo que duas das quinze mesas serviam de apoio para as
professoras e para arrumacao de material. Apesar desta disposi¢cdo das mesas ser diferente
do habitual das salas do 1.° CEB, ao longo da nossa PES mostramos vontade em modificar
a organizacao do espaco, no entanto ndo foi possivel concretizar esse desejo. Contudo, ao
final de algum tempo a professora cooperante achou por bem modificar a disposi¢do da
sala, uma vez que na sua opinido, a forma como estava organizada permitia que o grupo se
distraisse facilmente. As mesas passaram a estar organizadas por filas, passando a estar
dispostas segundo uma organizacdo tradicional, como podemos constatar na figura

seguinte.
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Figura 10. Perspetiva aérea em 3D da planta da sala de aula alterada

Este tipo de organizacgdo tradicional minimiza os comportamentos desapropriados das criangas,
uma vez que as mesmas passam a estar distribuidas individualmente pelas mesas. Mesquita
(2011) ndo concorda com esta organizagdo, referindo ironicamente que esta facilita “o
movimento do professor para apoiar e controlar o erro da crianga” (p.85), sendo que esta é de
facto a organizacdo que melhor se enquadra na pedagogia de transmissd@o. Como tal, esta
organizacdo da sala manteve-se até ao fim da nossa PES, embora com alguns reajustes em
funcdo das atividades que implementamos, mas regressava a mesma disposi¢do no final da
atividade. Com isto percebemos que uma utilizagdo adequada do espago contribui para o
desenvolvimento das aprendizagens significativas, “reflectindo-se ndo s6 no processo de
aprendizagem como na qualidade do ambiente em que decorre a aprendizagem” (Morgado,
2004, p.94). Por isso, € fundamental que as criangas colaborem na gestdo e na organizacéo do
espago, uma vez que estas criam um maior envolvimento com o espago e desenvolve a sua
autonomia. Deviamos, por tal, ter dado mais possibilidades as criancas de trabalharem num

espaco mais ajustado as atividades que Ihes fomos proporcionando.

2.2. A organizacdo do tempo pedagdgico

A rotina diaria tem um papel fundamental, uma vez que esta apoia a iniciativa da crianca,
ou seja, “oferece um enquadramento comum de apoio as criangas a medida que elas perseguem
0s seus interesses e se envolvem em diversas actividades de resolugéo de problemas” (Hohmann,
& Weikart, 2011, p.224). Assim, o tempo pedagdgico na educagdo de infancia “organiza o dia e
a semana numa rotina diaria respeitadora dos ritmos das criangas, tendo em conta o bem-estar e
as aprendizagens” (Oliveira-Formosinho, & Andrade, 2011b, p.72). Deste modo, consideramos
que o tempo pedagdgico deve ser pensado criteriosamente pelos educadores, de modo a incluir
“uma polifonia de ritmos: o da crianca individual, o dos pequenos grupos, € o do grupo todo”

assim como “os diferentes propositos, as multiplas experiéncias, a cogni¢do e a emogdo, as
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linguagens plurais, as diferentes culturas” (Oliveira-Formosinho, & Andrade, 2011b, p.72).

Relativamente a rotina diéria da sala dos 5 anos, decorria de uma forma integrada e flexivel,

como se pode verificar no quadro seguinte.

Quadro 2. Rotina diéria (EPE)

Horario Momento da Descricao
Rotina

09:00 - 09:40 Brincadeira Momento em que as criancas brincavam na sala de atividades enquanto

livre/Recreio esperavam pelos colegas.

09:40 - 10:00 Acolhimento/ | As criancas partilhavam com a educadora e com os colegas as suas

Grande Grupo | vivéncias, realizavam jogos, cantavam e resolviam assuntos que diziam
respeito ao grupo.

10:00 - 10:30 Lanche Neste momento, as criangas dirigiam-se aos vestiarios individuais para ir
buscar os seus iogurtes e comerem na sala de atividades.

10:30 - 11:30 | Pequeno Grupo | Momento em que um grupo de oito criangas se sentava, explorava e
experimentava 0os materiais e fazia descobertas, com o apoio da
educadora de infancia. Durante este momento, as experiéncias
vivenciadas eram delineadas pela educadora, tendo uma intencionalidade
especifica que era definida através das observagdes e dos interesses das
criancas. As restantes criangas estavam nas areas a planear e a
desenvolver o seu trabalho com o apoio da auxiliar.

11:30 - 11:45 | Arrumar/Rever | As criangas arrumavam oS materiais e os brinquedos que haviam
utilizado. Por conseguinte, partilhavam em grande grupo, o trabalho que
tinham desenvolvido no tempo de pequeno grupo.

11:45-12:30 | Higiene/Almoco | As criancas lavavam as maos, formavam um comboio e dirigiam-se para

[Higiene o refeitdrio, onde almogavam. No final do mesmo, lavavam os dentes e
as maos.

12:30 - 14:00 Recreio Durante este periodo de tempo as criangas dirigiam-se para o ginasio ou
para a sala de video com as auxiliares de acdo educativa.

14:00 - 14:15 Grande Grupo | As criangas reuniam-se em grande grupo, cantavam uma musica,
jogavam jogos, conversavam ou resolviam assuntos. Posteriormente
decidiam a &rea para onde queriam ir e 0s colegas com quem queriam
partilhar esse momento.

14:15 - 14:25 Planear Neste momento as criangas planeavam e combinavam com a educadora
de infancia o que queriam fazer nas areas.

14:25 - 15:25 Fazer Periodo em que a crianca realizava o que planeou contando com ajuda
dos colegas e do auxilio da educadora de infancia caso a mesma o
solicitasse.

15:15-15:45 | Arrumar/Rever | As criangas arrumavam os materiais que utilizavam em grande grupo e
partilhnavam o que desenvolveram durante 0 momento de Planear-Fazer.

15:45 - 16:30 Lanche As criancas dirigiam-se aos vestidrios individuais para cada uma pegar
na sua lancheira e dirigir-se para o refeitorio para se proceder ao lanche.

16:30 Recreio Momento em que as criancas estavam no ginasio, na sala de video ou no

parque enquanto esperavam pelos pais.

Como é possivel constatar no

quadro a rotina diaria orientava-se segundo trés momentos

cruciais: tempo de grande grupo, tempo de pequeno grupo e o tempo de planear/fazer/rever. Por

conseguinte, estes momentos permitem “a crianga aceder a tempo suficiente para perseguir os

seus interesses, fazer escolhas e tomar decisoes, e resolver problemas a dimenséo da crianga no

contexto dos acontecimentos que vao surgindo” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.224). A rotina

tem um papel decisivo para que a crianga desempenhe um papel ativo na sua aprendizagem e

progressivamente torna-se mais independente, autbnoma e ativa. No entanto, € importante referir
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que a rotina apresentada era flexivel de acordo com as necessidades da crianga e sempre que a
educadora considerasse oportuno alterar. Por isso, na rotina semanal estavam incluidas outras
atividades educativas, tais como: expressdao musical, expressao motora, aulas de inglés e
reflexdo/avaliagdo semanal.

No ambito do 1.° CEB a gestdo do tempo “¢ uma tarefa dificil e complexa para
professores” (Arends, 2008, p.124), visto que atualmente o tempo que exigem para abordar
determinado contetdo é reduzido, por conseguinte os professores apresentam dificuldades na
gestdo do tempo. Consideramos que também € importante identificar as diferencas entre as
criancas/alunos, visto que apresentam niveis cognitivos e de aprendizagem desiguais. Por esse
motivo é fundamental atender as diferencas de cada crianca integrando-as no processo
educativo. Deste modo, julgamos que o tempo deve ser utilizado da melhor forma, de modo a
proporcionar um ambiente de qualidade para as crian¢as com 0 intuito de aumentarem “a sua
capacidade de gerirem a realizacdo das suas actividades ou tarefas também em funcéo do
tempo” (Morgado, 2004, p.94). No entanto, nem sempre foi possivel realizarmos as tarefas
planificadas nos tempos previstos, pois existiam criancas que demonstravam dificuldades na
organizacao e gestdo do tempo, quando se solicitava para realizarem uma determinada tarefa.
No 1.° CEB as varias areas do curriculo estavam organizadas segundo um horério, como

podemos observar no quadro seguinte.

Quadro 3. Horério da turma do 3.° ano

Tempos Segunda Terca Quarta Quinta Sexta

09:00 —9:30

9:30 — 10:00 Estudo Meio Matemética Portugués Portugués Matematica

10:00 — 10:30

10:30 — 11:00 Intervalo

11:00 - 11:30 Apoio ao Matematica
Portugués Portugués Matematica Estudo

i;gg - i;gg Estudo Meio Portugués

12:30 — 14:00 Almoco

14:00 — 14:30 Matematica Estudo Meio Estudo do Meio Matematica Expressdes

14:30 — 15:00 Artisticas e

Fisico-Motoras

15:00 — 15:30 Ensino do Educacéo Moral | Educacdo Musical Apoio ao Estudo

15:30 — 16:00 Inglés e Religiosa

16:00 — 16:30 Intervalo

16:30 —17:00 Atividade Reforgo da Expressdes Expressdes Formagéo Civica

17:00—17:30 Fisica e Aprendizagem Artisticas e Avrtisticas e e Cidadania
Desportiva Fisico-Motoras Fisico-Motoras

Como é possivel verificar no quadro, as criangas iniciavam a componente letiva as 09:00 e
existia um intervalo a meio da manha. Neste periodo de tempo as criancas lanchavam e

conviviam com o0s restantes criancgas pertencentes a comunidade escolar. A hora de almogo
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era as 12:30 e as criangas que almogcavam na instituicdo dirigiam-se para o refeitorio,
acompanhadas pelas assistentes operacionais, as restantes encaminhavam-se para casa. O
periodo da tarde tinha inicio as 14:00 e este era interrompido as 16:00 para as criancas
lancharem e terminavam as atividades escolares as 17:30. E importante referir que durante
a semana eram integradas as areas extracurriculares de uma forma articulada com as outras
areas do saber, sendo que estas areas eram lecionados por docentes especializados.

Como refere Mesquita (2011) “os programas preconizam a distribuigdo curricular por
varias areas podendo alimentar uma ldgica disciplinar e as rivalidades territoriais entre as
disciplinas, a0 mesmo tempo que convidam a ajustamentos curriculares na transferéncia de
saberes” (p.88). Pensamos também que a existéncia de um horério possibilita a existéncia de
“tempos mortos” durante a transicdo das atividades e, como menciona Morgado (2004), a
existéncia destes tempos facilita “a emergéncia de situacdes menos positivas como
comportamentos de indisciplina e desmotivacao” (p.94). No sentido de evitar estas situacgdes,
fizemos o esforco de planear e articular as diferentes reas do curriculo de uma forma
integrada, visto que para a crianca € mais cativante e motivador. Assim, ao longo da nossa
pratica no 1° CEB tentamos integrar as diferentes areas curriculares, pois como defende Dewey
a integragdo curricular “preserva a constru¢do do conhecimento resultante de convergéncia de
diferentes saberes disciplinares, sem fragmenta-los™ (cit. por Mesquita, 2011, p.88). De modo a
articular as varias areas curriculares, o horario ndo foi cumprido na integra, pois tivemos em
conta 0s interesses e as necessidades das criangas, proporcionando-lhes experiéncias de

aprendizagem integradoras e motivadoras.

2.3. Intencionalidades da comunicacéo: as interacdes

A crianca compreende o mundo através das interacfes que estabelece com as
pessoas que estdo a sua volta, podendo estas ser adultos ou criangas da mesma idade ou
com idade proxima. Por via das interacGes, as criancas partilham experiéncias,
conhecimentos, sentimentos e constroem valores de cooperacédo, partilha e respeito pelo
outro. Ao longo da nossa PES percebemos que as criancas estabelecem varias interaces
em diferentes momentos e atividades, permitindo o seu desenvolvimento e aprendizagem,
sendo verdade que na comunicacgdo se da a interacdo (Poussiere, 2009). Como se menciona
nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar [OCEPE] “o grupo
proporciona o contexto imediato de interacdo social e de relagcdo entre adultos e criancas e
entre criancas que constituem a base do processo educativo” (ME/DEB, 1997a, pp.34-35).

Deste modo, concordamos com o facto de que ““ a interagcdo entre criangas em momentos
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diferentes de desenvolvimento e com saberes diversos, é facilitadora do desenvolvimento e
da aprendizagem” (ME/DEB, 1997a, p.35). Por este motivo ¢ importante criar momentos
de trabalho em pares, em pequenos grupos e momentos em grande grupo. Neste sentido,
em contexto do Pré-escolar tivemos como pressuposto as linhas orientadoras definidas por
Hohmann e Weikart (2011) quando mencionam que “a aprendizagem pela ac¢do depende
das interagdes positivas entre adultos e as criangas” (p.6), pois € um dos papéis do adulto
apoiar e estimular a criancga para que se envolva com o que a rodeia. De forma a regular as
interacdes, no inicio do ano letivo foi proposto ao grupo criarem direitos e deveres para o
bom funcionamento da sala de atividades. Estes foram registados pela educadora e,
posteriormente, as criangas ilustraram o direito e/ou dever e foram afixados na sala num
local visivel. Junto dos direitos e deveres, estava o quadro dos responsaveis, que se
destinava a marcar o responsavel do dia e que realizava vérias fungdes ao longo do dia, tal
como ser o primeiro na fila para o almoco, o que recebia os pais ao final do dia, entre
outras fungdes. Na area do trabalho estavam afixados trés pequenos grupos, distinguiam-se
pela cor (homeadamente o grupo verde, amarelo e o azul). Os grupos foram formados pelas
préprias criancas no inicio do ano letivo e no final do trimestre voltavam a formar novos
grupos. A formacdo de novos grupos permitia que as criancas interagissem e se
relacionassem com as restantes criangas da sala, pois “torna-se importante o trabalho entre
pares e em pequenos grupos, em que as criancgas tém oportunidade de confrontar os seus
pontos de vista e de colaborar na resolu¢do de problemas” (ME/DEB, 1997a, p.35). De
facto todas as interacOes, desde que positivas, sdo fundamentais, no entanto, a interacéo
adulto-crianca assume um papel principal no processo ensino-aprendizagem, visto que

o0 papel do adulto é basicamente de criar situacGes que desafiem o pensamento atual
da crianca e, assim, provoguem o conflito cognitivo. Com esta colaboracdo do
adulto, a crianca por si renova 0 seu empenhamento ativo e individual com a
situac&o ou com o problema. E este empenho ativo e individual da crianca que, ndo
obstante o contributo do adulto, constitui verdadeiramente o motor da construcao
do conhecimento (Oliveira-Formosinho, 2013, p.89).

Neste sentido, para a interacdo entre educadores/professores e criancas é fundamental
existir “um clima relacional, afetivo e emocional baseado na confianca e aceitagao mutuas”
(Dean, Marchesi, & Martin, cit. por Morgado, 2004, p.97), com o intuito de contribuir para
uma acdo educativa de qualidade, isto porque “o afecto, as motivacdes e a relagao
interpessoal sdo elementos essenciais dos processos educativos” (Dean, Marchesi, &

Martin, cit. por Morgado, 2004, p.97).
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Nas fases de observacdo e cooperacao integradas na Prética de Ensino Supervisionada,
no &mbito do 1.° CEB, foi também fundamental observar cada crianca, de forma a conhecer as
dificuldades de cada uma. Por isso, foi essencial dar-nos a conhecer para que sentissem que
podiam contar com 0 nosso apoio e que estavamos disponiveis para ajudar a ultrapassar as
dificuldades sentidas. Ao longo da nossa préatica assumimos uma atitude centrada no apoio e nos
estimulos, promovendo a comunicacgao entre educador/professor e crianga e entre as criancas,
aproveitando “a interacdo dos alunos como factor de aprendizagem e desenvolvimento”
(Morgado, 2004, p.101).

Na sala do 1.° CEB tambeém havia um conjunto de regras que foram definidas no inicio
do ano letivo e estavam afixadas num local visivel. E importante destacar o facto de as regras
serem negociadas com o grupo, pois como menciona Niza a definigdo de regras “constitui como
um exercicio promotor de autonomia, regulagdo e cooperagdo” (cit. por Morgado, 2004, p.104).
Para além das regras, havia o responsavel pelo dia, que tinha deveres de auxiliar a professora na
distribuicéo dos cadernos, dos manuais, entre outros. De salientar que procuramos, ao longo da
nossa PES, contribuir para um ambiente de qualidade tanto entre adultos, como entre adultos e

criangas e entre criangas.

3. A investigacdo na educacao

O homem sempre demonstrou interesse em conhecer 0 mundo que o rodeia, ou seja,
procurou sempre conhecer o mundo em que vive e compreendé-lo. Neste sentido, a
investigacdo assume um papel preponderante, pois através desta 0 homem consegue alcancar
informacBes importantes que necessita para alargar o seu conhecimento. Deste modo, é
fundamental compreendermos o conceito de investigacdo e como esta se processa. Segundo
Sousa (2005), o termo investigagdo “deriva da palavra latina "investigativo® (int+vestigium).
‘In" significando uma acgdo de entrar e "vestigium' corresponde a vestigio, marca, sinal”
(p-11). O mesmo autor menciona que em termos etimologicos, investigar refere-se “‘em
procurar nos sinais o conhecimento daquilo que os provocou” (Sousa, 2005, p.11). Logo,
podemos deduzir que a investigacdo em educacdo possibilita o desenvolvimento de novos
conhecimentos sobre o ensino. Portanto, através de factos observados no contexto, podemos
desenvolver uma investigacdo que nos possibilitara adquirir novos conhecimentos. Uma
investigacdo € pois “uma ac¢do de se procurar aquilo que ndo se conhece, uma pesquisa em
que se procura descobrir algo que ainda ndo é conhecido” (Sousa, 2005, p.12).

A investigacdo surge porque hé necessidade de se procurar ou esclarecer uma davida, de

responder a uma pergunta, sempre com a intencionalidade de procurar dar resposta com rigor
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cientifico. A observagdo na investigagdo tem um papel crucial, pois permite observar “o
conhecimento directo dos fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto”
(Méximo-Esteves, 2008, p.87), sendo este o “conjunto das condigdes que caracterizam o espago
onde decorre as acgdes e interaccOes das pessoas que nele vivem” (Maximo-Esteves, 2008,
p.87). Assim, através da observacédo é fundamental compreender as pessoas que estdo integradas
nos contextos e as interagdes que estabelecem. Logo, é essencial caracterizar os contextos onde
se desenvolveu a Prética de Ensino Supervisionada na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do

Ensino Basico.

4. Tema, problema e objetivos do estudo

Ao longo do nosso processo investigativo surgiram varias questdes que nos levaram a
refletir sobre como ajudar as criangas, e a nés proprias, a construir saberes na acéo. Portanto, foi
importante compreender que a pedagogia articula “as concecdes tedricas (tedricas e saberes) €
com as crengas (crengas, valores e principios) (...). A pedagogia sustenta-se, assim, numa praxis,
isto é, numa acdo fecundada na teoria e sustentada num sistema de crengas” (Oliveira-
Formosinho, & Formosinho, 2011, p.13). Neste sentido, tendo em conta que a pedagogia articula
a teoria, 0s saberes e as crencas era importante centrarmos toda a nossa a¢do na crianca, na
medida em que consideramos que o importante era proporcionarmos momentos/atividades que a
conduzissem ao desenvolvimento de aprendizagens significativas. Portanto, numa pedagogia em
que a crianca € um ser ativo e participativo € importante criar

espacos e tempos pedagogicos onde a ética das relacbes e interacBes permite
desenvolver atividades e projetos que, porque valorizam a experiéncia, 0s saberes e
as culturas das criancas em didlogo como os saberes e as culturas dos adultos,
permite as criancas viver, conhecer, significar, criar (Oliveira-Formosinho, &
Formosinho, 2011, p.19).

Assim, através da observacdo que realizamos em contexto, percebemos que a
metodologia de trabalho de projeto era uma forma de proporcionar experiéncias que valorizavam
os saberes, bem como as diferentes culturas da crianca e dai formulamos as seguintes questfes de
pesquisa: Em que medida a metodologia de trabalho de projeto contribui para que as criangas
desenvolvam aprendizagens significativas? De que forma a metodologia de trabalho de projeto
se desenvolve em contexto da Educacdo Pré-Escolar e em contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico? Que diferencas podemos encontrar? Desta forma, ao longo do nosso estudo pretendeu-
se dar resposta as questdes apresentadas e a partir destas surgiram 0s seguintes objetivos: i)
Identificar como as criangas desenvolvem aprendizagens significativas; ii) Reconhecer a

importancia das aprendizagens significativas; iii) Compreender como se processa a metodologia

52



de trabalho de projeto em contexto de Educacdo Pré-Escolar e em contexto de 1.° Ciclo do
Ensino Bésico. Encontradas as questdes e os objetivos que iam orientar 0 nosso estudo,

importava compreender quais as op¢des metodologicas mais adequadas.

5. Op¢des metodologicas do estudo

A investigacdo, ao longo do desenvolvimento da nossa agdo assumiu um papel
preponderante, uma vez que nos permitiu adquirir novos conhecimentos sobre o ensino e sobre
aprendizagem das criancas. A investigacdo realizada ao longo da PES assentou numa
investigacdo de natureza qualitativa (Bogdan, & Biklen, 1994), logo descritiva e interpretativa,
na qual se procurou “atender a informacao de natureza diversificada” (Sanches, 2014, p.123).
Contudo, ao longo do nosso percurso de investigacdo, consideramos que era essencial recorrer a
meétodos mistos, de recolha e anélise dos dados. Por isso, houve a necessidade de articular a
investigacdo de natureza qualitativa com a de natureza quantitativa, pois como mencionam Miles
¢ Huberman “tanto os niumeros como as palavras sdo indispensaveis para a compreensdo do
mundo que nos rodeia” (cits. por Sanches, 2014, p.123). Estes dois tipos de abordagens
investigativas sdo Uteis, na medida em que nos ajudam a compreender, a descrever e a interpretar
melhor as representacfes dos sujeitos envolvidos no estudo (Sanches, 2014). Neste sentido,
consideramos fundamental compreender o papel da investigacdo no ambito da metodologia
qualitativa e quantitativa. Van der Maren (cit. por Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010,
p.97) criou um esquema que sintetiza as diferencas existentes entre as abordagens qualitativa e

quantitativa que apresentamos seguidamente (vide figura 11).
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Figura 11. Distingdo qualitativo e quantitativo segundo Van der Mare
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Neste enquadramento, Van der Maren carateriza a metodologia qualitativa como um
“processo indutivo exploratdrio (contexto da descoberta) e pela formulagdo de teorias
interpretativas e prescritivas” (cit. por Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, p.96).
Segundo Poupart, 0 campo de estudo deste tipo de investigacdo ndo é pré-estruturado nem
operacionalizado de antemdo. Portanto, “o investigador deve submeter-se as condicOes
particulares do terreno e estara atento a dimensdes que se possam revelar importantes”™ (cit. por
Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, p.99). Deste modo, os investigadores estao
continuamente a questionar os sujeitos da investigacao, com o intuito de compreender ““aquilo
que eles experimentam, 0 modo como eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como
eles préprios estruturam o mundo social em que vivem” (Psathas, cit. por Bogdan, & Biklen,
1994, p. 51). Assim, a investigacdo qualitativa, privilegia o “contexto da descoberta antes e
durante a recolha dos dados: as questdes, as hipoteses, as varidveis ou as categorias de
observacdo normalmente ndo estdo totalmente formuladas ou predeterminadas no inicio de
uma pesquisa” (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, p.102). Por outro lado, Van der
Maren “situa o processo hipotético-dedutivo e experimental num contexto de verificacao
(contexto de prova) de teorias descritivas com o apoio de teorias formais™ (cit. por Lessard-
Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, p.96), associando este processo a metodologia quantitativa.
Na metodologia quantitativa, as hipoteses, as variaveis e 0s projetos de pesquisa sdo sempre
previamente definidos antes de iniciar um estudo. Esta metodologia também ‘“integra o
contexto de prova durante e ap6s a recolha de dados no seio de uma mesma investigacao,
sendo mesmo antes de uma nova «vaga» de recolha de dados no interior de um programa de
pesquisa” (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, p.102). Segundo Bardin (2014) a
metodologia quantitativa “¢ mais objetiva, mais fiel e mais exacta, visto que a observagao ¢
mais controlada” (p.141), sendo que os dados descritivos sdo obtidos através de um método
estatistico.

Pelas razdes apresentadas, consideramos fundamental, na nossa investigacao, recorrer a
ambas as metodologias. Contudo, para obtermos informacéo diversificada foi essencial para o

nosso estudo, recorrer a técnicas e a instrumentos de recolha de dados adequados.

6. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Todo o processo desenvolvido em torno de uma investigagéo pressupde que ha uma
recolha de dados sobre o mundo real, realizada pelo investigador que, posteriormente,
retira as suas conclusfes. Assim, o investigador, independentemente do carater da

investigacdo, deve “selecionar um modo de pesquisa uma ou mais técnicas de recolha dos
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dados e um ou varios instrumentos de registo dos dados” (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin,
2010, p.141). Neste sentido, os instrumentos possibilitam uma observacdo objetiva e exata
pois, segundo Postic (1979) “os instrumentos de observagdo tém por fungdo Seguir o
desenvolvimento do comportamento do jovem professor, situa-lo progressivamente numa
perspectiva de evolugdo” (p.19). Assim, através dos instrumentos de recolha de dados ¢
possivel recolher informacfes essenciais para o investigador. Neste sentido, no caso do nosso
trabalho recorremos a técnicas de recolha de dados utilizando diversos tipos de instrumentos,

0s quais damos conta de seguida.

6.1. Observagéo naturalista

A observacdo em educacdo assume um papel preponderante pois € através desta que se
obtém os primeiros dados do contexto. De acordo com Sousa (2005) em educacdo a
observacdo “destina-se essencialmente a pesquisar problemas, a procurar respostas para
questdes que se levantem ¢ a ajudar na compreensdo do processo pedagdgico” (p.109), visto
que “a observacdo ajuda a compreender os contextos, as pessoas que nele se movimentam e as
suas intera¢des” (Maximo-Esteves, 2008, p.87). Deste modo, é fundamental que o observador
tenha consciéncia do que é observar e para qué observar (Estrela, 1990). Através da
observagdo ¢ possivel registar “os acontecimentos, comportamentos ¢ atitudes, no seu contexto
proprio e sem alterar a sua espontaneidade” (Sousa, 2005, p.109).

Consideramos que a observacao é muito importante para os professores em formacao,
na medida em que permite “tornar o professor mais consciente das situagdes de ensino,
tornando-o simultaneamente mais consciente de si proprio em situagdo” (Estrela, 1990, p.58).
Neste sentido, e de acordo com Estrela (1990), a observacao podera ajudar o professor a:

reconhecer e identificar fendmenos; apreender relagdes sequenciais e causais; ser
sensivel as reaccGes dos alunos; por problemas e verificar solucdes; recolher
objectivamente a informacao, organiza-la e interpreta-la; situar-se criticamente face
aos modelos existentes; realizar a sintese entre teoria e pratica (p.58).

Como € possivel constatar a observacédo € crucial para o professor em formagdo, por isso, no
decorrer da nossa pratica pedagdgica, a observacao esteve presente de forma continua. Esta
possibilitou-nos recorrer a diferentes instrumentos de recolha de dados que, posteriormente

foram analisados e refletidos.

6.2. Registos em audio
Durante a nossa pratica pedagdgica, os registos de audio foram essenciais enquanto

técnica de recolha de dados. Assim, recorremos a um gravador que captava os dialogos das
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interagOes que as criangas estabeleciam no decurso do trabalho. Relativamente ao contexto da
Educacdo Pré-Escolar o gravador era utilizado em momento de grande grupo, pequeno grupo e
no momento de planear-fazer-rever. No 1.° Ciclo do Ensino Bésico o gravador era colocado a
gravar no inicio do dia e a gravacdo era interrompida nos intervalos e no final do dia®. Os
didlogos captados nos contextos foram registados em papel. Posteriormente estes foram
analisados, como vamos poder constatar ao longo deste relatério.

6.3. Registos fotogréaficos

O registo fotografico permite ao investigador captar imagens, que servem como
auxiliar de contetdo e de aprendizagem. Na investigacdo, a fotografia esta estreitamente
ligada a investigacdo qualitativa, como referem Bogdan e Biklen (1994), fornecem-nos
dados descritivos que “sdo muitas vezes utilizados para compreender o subjectivo € S&0
frequentemente analisados indutivamente” (p.183). Neste sentido, os registos fotograficos
estiveram presentes ao longo de todo o percurso de investigagdo, com o0 objetivo de
compreender todo o processo educacional. Desta forma, as fotografias, em temos
investigativos ndo é uma resposta, mas sim uma ferramenta para chegar a resposta
(Bogdan, & Biklen, 1994).

Ao longo da nossa prética, foram tiradas diversas fotografias. Resolvemos utilizar
este procedimento pois segundo Bogdan e Biklen (1994) as fotografias expressam
“informagdo sobre o comportamento dos sujeitos, a sua interagdo e sua forma de
apresentacdo em determinadas situagdes” (p.141). As fotografias foram, posteriormente,
analisadas por nds, considerando-se que nos foram Uteis para fundamentar alguns aspetos

importantes no &mbito da nossa pesquisa.

6.4. Producdes das criancas: orais e escritas

Ao longo da nossa prética pedagogica fomos criando oportunidades para a crianca
se expressar, pois ‘“se criarmos espago para as ‘cem linguagens' as criancas recorrem
aquela que no momento lhes for mais util e mais prazerosa” (Oliveira-Formosinho, &
Costa, 2011, p.98). Assim, durante a Préatica de Ensino Supervisionada iamos anotando as
producdes expressas pelas criangas, através da linguagem verbal, gestual, desenhos, entre
outras. Consideramos que é fundamental que a crianga registe e documente 0s seus

sentimentos e ideias. O facto de respeitarmos a crian¢a como ser autbnomo permite que ao

8 Neste processo salvaguardamos, logo de inicio, 0 anonimato das criangas e constituiu-se, quer num contexto, quer noutro, num tipo de
recolha com consentimentos de todos (educadora/professora/criangas).
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longo de todo o seu percurso escolar, representem as suas proprias situacdes e reflitam
sobre as suas experiéncias (Mesquita-Pires, 2013). Assim, “a escuta ativa das criangas vai
instituindo a participacdo. O respeito com que se escuta cria um clima positivo de ética
relacional. A crianga sabe que é verdade que a querem incluir” (Oliveira-Formosinho, &
Costa, 2011, p.91). Deste modo, os registos que fomos realizando ao longo da nossa
pratica pedagdgica serviram-nos para orientar 0 nosso percurso pedagdgico. A analise das
producdes das criancas possibilitou-nos refletir sobre 0s seus interesses e as suas
necessidades e como iam construindo significados sobre as experiéncias que iam

vivenciando.

6.5. Inquérito por questionério/inventario de interesses

A observacdo realizada nos primeiros dias em contexto foi importante, isto porque
nos permitiu compreender qual a técnica de recolha de dados mais adequada para obter
dados que nos permitisse retirar conclusdes significativas no ambito do nosso estudo.
Neste sentido, em contexto da Educacdo Pré-Escolar, consideramos que foi importante
ouvir as vozes das criangas, visto que “a voz da crianca ¢ uma voz legitima, com
credibilidade cientifica pedagogica” (Gambda, 2011, p.72). Portanto realizamos um
inventario de interesses (vide Anexo I), com o intuito de compreender as conce¢des das
criancas sobre o tema do projeto. A aplicacdo do mesmo procedeu-se da seguinte forma:
em grupos de dois elementos as criangas eram questionadas e eram registadas as suas
respostas, com o intuito de documentar os seus saberes prévios. Seguidamente foram-lhe
fornecidas um conjunto de fotografias (vide Anexo Il) e deixamos que as criangas as
explorassem livremente. Ao longo da exploragdo fomos registando os didlogos que se
desenvolviam entre elas. Apds alguns minutos, voltamos a aplicar 0 mesmo inventario,
com intuito de compreender o que tinha modificado, ap6s a observacao das fotografias.

No 1.° Ciclo do Ensino Basico utilizamos o inquérito por questionario (vide Anexo
[11) como forma de recolha de dados. Deste modo, consideramos que foi fundamental
compreender como se estrutura e elabora esta técnica de recolha de dados. Para
construirmos o inquérito por questionario, tivemos em consideracdo o objetivo principal
que, consistiu na conversao da “informacdo obtida dos respondentes em dados pré-
formados, facilitando o acesso a um niumero” (Afonso, 2005, p.101). Antes da aplicagdo do
inquérito por questionario houve a necessidade de realizar um trabalho prévio, com intuito
de recolher a informacdo necesséria e, por tal tivemos de atender a um conjunto de

procedimentos metodologicos, desde a formulagdo do problema até a sua aplicacao
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(Pardal, & Correia, 1995). Assim, consideramos que a fase da formulagdo das perguntas
foi complexa, visto que “¢é preciso pensar cuidadosamente sobre o objetivo geral (o tipo de
informacao que quer solicitar) de cada uma das perguntas” (Hill, & Hill, 2009, p.89).

O questionario apresenta diversos tipos de perguntas, cada uma “com a sua
especificidade, interesse face ao objeto de pesquisa e grau de dificuldade” (Pardal, &
Correia, 1995, p.59). Deste modo, também foi preponderante definir a modalidade das
perguntas e, por isso, 0 inquérito por questionario apresenta perguntas abertas, fechadas ou

de escolha mdltipla, como é possivel verificar no quadro seguinte.

Quadro 4. Sinopse das questdes integradas no inquérito por questionario
Modalidade das Perguntas

Pergunta aberta De todos os sistemas que abordamos, qual ou quais gostaste mais

“Diz-se aberta toda e qualquer pergunta que

permita plena liberdade de resposta ao inquirido”
(Pardal, & Correia, 1995, p.54).

* Ao longo deste més, todas as tuas curiosidades os duvidas foram

P fech
ergunta fechada esclarecidas.

“Dizem-se fechadas aquelas perguntas que
limitam o informante a opcdo por uma de entre Sim l:l Nio D
as respostas apresentadas” (Pardal, & Correia,
1995, p.55).

Pergunta de escolha multipla — Leque Quantos sistemas trabalhamos e exploramos ao longo do més de janeiro.

fechado 4 D 5 I:’ 6 D 7 |:|
“0 inquirido ¢ convidado a escolher uma entre as | . Coloca por ordem cronologica, de 1 a 4 como se processa a grande
varias alternativas apresentadas ou a ordenar as circulaciio.
mesmas” (Pardal, & Correia, 1995, p.55). O sangue chega a todas as partes do corpo, onde deixa os nutrientes e
oxigénio e recebe as impurezas.
Volta ao coragéio para uma nova circulagéo.
I:‘No regresso, o sangue circula nas veias, passa pelos rins, para ser filtrado
das impurezas.
Na grande circulacio, o sangue que veio dos pulmdes, rico em oxigénio, sai
do coraciio, através das artérias.

De facto foi importante elaborar as questdes tendo em conta a modalidade em que estavam
inseridas, isto porque nos permitiu ir ao encontro dos objetivos da pesquisa. Assim, 0
recurso as questdes abertas foi efetivado com o intuito de compreender em profundidade o
estudo em causa. As questdes fechadas, para além de limitarem a resposta do inquirido,
permite-nos obter dados quantitativos, também importantes para o estudo. As questdes de
escolha multipla “configuram tendencialmente uma modalidade fechada” (Pardal, &
Correia, 1995, p.55) e permitem ao inquirido a escolha de uma ou Vvérias respostas.

Apos a elaboragdo do inquérito por questionério, foi aplicado na sala do 3.° ano no
final da elaboracéo do projeto, sendo que este foi feito na nossa presenca, considerando-se,
por tal, como uma aplicacao presencial (Sousa, 2005).

58



Capitulo I11. Préticas desenvolvidas em contexto de estagio

Nota introdutoria

Neste capitulo procede-se a uma descricdo e analise das diferentes fases da
metodologia de trabalho de projeto desenvolvidos em contexto de Educacdo Pre-Escolar e
de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Assim, refletimos sobre as circunstancias que provocaram a
emergéncia dos respetivos projetos, bem como os momentos da planificacdo e da
execucdo, salientando-se, a par desta analise, algumas das experiéncias de ensino-
aprendizagem que foram desenvolvidas nos contextos. Ao longo deste capitulo, e ainda
dentro do processo de descricdo e andlise, da-se conta da Gltima fase dos projetos,
traduzida no momento de avaliagéo e de divulgagéo.

1. Descricdo e analise das diferentes fases do projeto implementado nos contextos
A educacao tem um papel preponderante no desenvolvimento da crianca ao longo de
todas as etapas educativas e, portanto, é fundamental promover e estimular o desenvolvimento

do raciocinio e pensamento conceptual, o impeto exploratério e a atitude de
compreensdo do mundo fisico e social, valorizar-se a competéncia social, a expressao
e comunicacdo, a capacidade de auto-organizacdo e iniciativa, a criatividade e,
sobretudo, construir-se a atitude béasica de ligagio ao mundo, crucial ao
desenvolvimento de um cidaddo emancipado (Portugal, & Laevers, 2011, p.36).

A educacéo tem o dever de contribuir para a qualidade da vida do cidaddo emancipado
e, por tal, tem o papel de “organizar um conjunto de experiéncias a partir das quais as criangas
aprendem e desenvolvem competéncias pessoais e sociais” (Portugal, & Laevers, 2011, p.37).
Estas experiéncias constituem “o curriculo, englobando principios essenciais, valores,
processos e praticas que formam a base de tudo o que sucede num determinado contexto
educativo” (Portugal, & Laevers, 2011, p.37).

O foco da nossa agdo educativa foi promover experiéncias significativas para as
criancas, tendo como intencdo que estas participassem ativamente em todo O processo
educativo. Deste modo, foi importante ter em consideracdo que as criangas tém o direito a ser
escutadas e a participar ativamente na sua vida, sendo fundamental “escutar as vozes das
criangas como forma de melhor as conhecer e melhor identificarmos e respondermos as suas
necessidades, interesses, competéncia e direitos” (Oliveira-Formosinho, & Aradjo, 2008a,
p.27). O facto de escutarmos as vozes das criangas possibilita-nos estabelecer uma relagdo de

qualidade com elas. A relagdo que o adulto cria com a crianca deve-se pautar “pela
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reciprocidade, pela igualdade de direitos e responsabilidades e pela minimizagéo de
atitudes autoritarias” (Oliveira-Formosinho, & Araldjo, 2008b, p.40). Nesta linha de
pensamento, ao longo do préximo tépico pretendemos descrever e analisar o projeto que
criancas e adultos vivenciaram ao longo da nossa PES que decorreu, num primeiro
momento, no ambito da Educacdo Pré-Escolar e, num segundo momento, no ambito 1.°
CEB. A acéo que aqui pretendemos documentar e analisar decorreu em dois contextos que
seguiam perspetivas completamente distintas. Neste sentido, salientamos que no contexto
da Educacdo Pré-escolar onde nos integramos seguia-se uma perspetiva socio-
construtivista baseada no modelo High/Scope (Hohmann, & Weikart, 2011), ao passo que
no contexto de 1.° CEB recorriam a um modelo mais diretivo. Como j& mencionamos, 0
nosso foco primordial estava centrado na crianca e no seu envolvimento em experiéncias
diversificadas, numa tentativa constante de procurar compreender o0 que realmente as
mobilizava e, por isso, na nossa ética, a metodologia de trabalho de projeto seria um meio
para atingirmos 0s objetivos que inicialmente delineamos para a PES. Isto porque
percebemos que através da metodologia de trabalho de projeto os processos educativos
estariam mais centrados nas aprendizagens das criancas e nos Seus interesses,
possibilitando uma articulacdo entre diferentes areas e dominios do saber. Partimos do
pressuposto de que esta metodologia de ensino devia “valorizar a experimentacdo, criar
situacOes propicias a identificacdo de problemas concretos, envolvendo cooperativamente
0s intervenientes e permitindo a sua construcdo democratica, através do espirito
colaborativo, solidario e¢ de autonomia” (Marchdo, 2012, pp.82-83). Portanto, a
organizacdo do contexto educativo devia ser flexivel, com o intuito de promover
aprendizagens sociais, expressivas e intelectuais, que requeressem uma organizagdo
espacial e material que permitisse o trabalho em pequenos e grandes grupos, que permitisse
“o debate; a partilha; a publicitacdo de materiais construidos e de conhecimentos; a
mobilidade das criangas no respeito pela sua autonomia e a livre participacdo no projecto
(Marchdo, 2012, p.83). Também foi nosso objetivo assumir um papel ativo ao longo de
toda a PES com o objetivo de “promover o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga,
orientando e mediando 0 seu percurso numa perspectiva socioconstrutivista e de resolucdo
de problemas” (Marchao, 2012, p.83).

1.1. Metodologia de trabalho de projeto em contexto de Educagéo Pré-Escolar
O trabalho de projeto em contexto da Educacdo Pré-Escolar surgiu através da

visualizagcdo do fruto de um cacaueiro que foi levado por duas criangas para a sala de

60



atividades. O cacau veio de S&o Tome e Principe, pois 0 pai de duas criangas tinha la
estado. Este fruto foi motivo de entusiasmo para as criancas e considerou-se que se deveria
explora-lo com o grupo. Desta forma, retiraram-se as sementes e colocaram-se a secar e,
posteriormente foram utilizadas como ingrediente para a confecdo de chocolate. Contudo,
apercebemo-nos que o entusiasmo do grupo se mantinha, demonstrando interesse em
conhecer mais sobre o arquipélago de S&% Tomé e Principe. Portanto, convidou-se o pai
dos dois irméos para monstrar ao grupo como eram as ilhas e a cultura das pessoas que la
habitavam. No nosso entender, € importante envolvermos as familias nos projetos e
atividades das criancas, pois a sua intervencdo é fundamental, conferindo uma vida
saudavel ao mundo da crianca (Marques, 1999). Deste modo, o envolvimento das familias
e principalmente a participa¢do dos pais “esta positivamente relacionado com a qualidade
do ensino” e “permite-lhes um conhecimento maior dos seus papéis e das competéncias
para ajudarem os seus filhos a crescer de uma forma saudavel” (Marques, 1999, p.30).

As criancas foram presenteadas com varias fotografias de S& Tomé e Principe e
saborearam Pala-Pala de Fruta-pdo, Pala-Pala de Matabala, Aranha de coco e Pala-Pala de
Mosquiteiro, sendo estes produtos confecionados a partir de frutos originarios de S&o
Tomé e Principe. Contudo, ao longo da apresentacdo das fotografias, houve uma que gerou
alguma inquietacdo no grupo (vide figura 12), levando-as a questionarem-se: Porque é que
as criancas de Sao Tome e Principe constroem os brinquedos? Como é que elas constroem

esses brinquedos?.

Figura 12. Fotografia apresentada pelo pai das criangas

Em torno destas questdes gerou-se um dialogo que, a nosso ver foi determinante, pois as davidas,
as interrogac0Oes e 0s interesses de algumas criangas passaram a pertencer a todo o grupo. Assim,
consideramos que o facto de ouvirmos as vozes das criangas ¢ “uma forma de ajuizar sobre a
persisténcia do entusiasmo inicial, (...) do seu potencial para um roteiro de estudo aprofundado”

(Oliveira-Formosinho, & Costa, 2011, p.86). Portanto, as interacOes significativas que se criaram
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entre criangas e adultos permitiram que emergisse um projeto. Neste sentido, concordamos com
a opini&o de Vasconcelos (2009) ao mencionar que

0S projetos que emergem destas interaccOes s@o significativos para as criangas,
trabalham na sua zona de desenvolvimento préximo e promovem pesquisas
estimulantes ndo apenas para as criangas, mas para os adultos que com elas interagem.
Estes projetos tém relevancia social e cultural, tém conteldo ético e estético,
promovem nas criangas um sentido de responsabilidade social, criam dissonancias
cognitivas, promovem o sentido de pesquisa e de inovacao. Obrigam o grupo a sair de
si e a ir procurar respostas e solugdes no contexto social mais amplo (pp.59-60).

Neste sentido, percebemos que as criangas tinham curiosidade em conhecer um mundo que
para elas era desconhecido. Com intuito de dar resposta as questBes levantadas
inicialmente, as curiosidades e interesses do grupo, definimos o nosso problema: Como ¢ a
vida das criancas de Sdo Tomé e Principe? Assim, este foi o ponto de partida para o
projeto intitulado Uma viagem por S&o Tomé e Principe. Contudo, antes de delinearmos o
percurso do projeto, consideramos fundamental questionar as criangas, relativamente aos
conhecimentos que tinham sobre as criancas de raca negra. Era importante para nos
percebermos quais 0s conhecimentos que as criangas tinham, com o objetivo de “recolher
dados validos sobre as crencgas, as opinides e as ideias dos sujeitos observados” (Lessard-
Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, p.160). Neste sentido, em grande grupo foi solicitada a
colaboracdo das criancas e questionamos se aceitavam serem interrogadas em grupo de
dois elementos. Assim, explicamos que a colaboracédo delas seria fundamental no momento
da elaboracdo desta investigacdo e que a sua identidade estava salvaguardada. Portanto,
antes de iniciarmos o questionamento, que denominamos como inventario de interesses
(vide Anexo 1), perguntamos a cada uma das criangas que nome ficticio gostaria que fosse
utilizado e registamo-lo num quadro (vide Anexo V), 0 mesmo procedimento realizamos
no 1.° CEB. A aplicagdo do inventario foi realizada em dois momentos, ou seja, antes e
apos a visualizacdo das fotografias de criangas de raca negra. Salientamos que apesar de
todas as questdes assumirem um papel preponderante para o desenvolvimento do projeto,
consideramos que neste estudo pretendiamos analisar aquelas que levaram as criangas a
interrogarem-se e a refletirem sobre o que visualizaram. Deste modo, passaremos a analisar
0 primeiro momento antes da visualizacdo das fotografias. As questdes Com quem
brincam? e Pensas que séo felizes? foram aquelas que as criangas levaram mais tempo a
responder, permanecendo alguns segundos em siléncio, levando-nos a pensar que teriam
duvidas quanto a sua resposta. Assim, selecionamos como unidade de analise: com quem
brincam. Identificaram-se as unidades de registo: al: adultos; a2: amigos; a3: sozinhas; a4:

ndo sei. Das respostas a questdo foram identificadas 29 unidades de registo. Portanto, as
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respostas das 21 criangas deram origem a 29 unidades de registo, as quais foram integradas
em quatro categorias. A distribuicdo das unidades de registo, pelas respetivas categorias, €

apresentada no grafico 1, na figura seguinte.

Gréfico 1
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Figura 13. Com quem brincam

Como é possivel verificar a maioria dos elementos (13) considera que as criangas de raca negra
brincam com os amigos. No entanto, ha 7 criancas que, na sua opinido, brincam com 0s
adultos, 7 ndo sabem e 2 consideram que brincam sozinhas. Ao efetuarmos estas questfes
foram varias as justificagBes dadas pelas criangas, como se verifica na seguinte nota de campo:

Penso que brincam sozinhas, porque os pais ndo tém tempo para brincar com elas. (Violeta I1).
Brincam com os amigos... E as vezes sozinhos quando os amigos ndo podem. (Pedro).

Com os adultos. As criangas brincam com coisas perigosas e precisam da ajuda dos
adultos. (Diogo I).

N&o sei com quem brincam. (Liliana).
Nota de Campo n.° 1, 24/03/2014

As justificacBes das criangas levaram-nos a pensar que algumas delas conheciam um pouco da
vida das outras criancas e outras desconheciam-na completamente. Portanto, foi preponderante
questiona-las sobre se consideravam as criangas felizes. Neste sentido, selecionamos como
unidade de analise: Pensas que sdo felizes. Assim, identificaram-se as unidades de registo: al:
sim; a2: ndo. As respostas das 21 criancas deram origem a 21 unidades de registo, as quais
foram integradas em duas categorias. A distribuicdo das respostas ¢ de 17 ndo favoraveis (“ndo
sdo felizes”) e 4 favoraveis (“sdo felizes”). Constatamos a maioria das criangas considera que
as criancas de raca negra nao sdo felizes e apenas 4 pensam que sdo felizes. No entender do
grupo algumas criangas nao séo felizes por que:

Alguns meninos ndo tém brinquedos. (Francisco).
Sao pobres e ndo tém dinheiro para comprar chocolates. (Isac).
N&o tém muita comida, nem brinquedos. (Joana).

Nota de Campo n.° 2, 24/03/2014
Perante estas respostas, possibilitamos a cada grupo de dois elementos explorar e observar

diversas fotografias de criangas a brincar (vide Anexo Il). Posteriormente, voltamos a

colocar as mesmas questdes (vide Anexo 1) e relativamente a questdo: Com quem brincam?
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todas as criangas (21) consideram que brincam com os amigos. Neste sentido, verificamos
que houve mudanga na opinido das criangas e, isso, leva-nos a pensar que o facto de
visualizarem as fotografias induziu as respostas das criancas, havendo uma alteracéo
significativa. Relativamente a questdo: Pensas que sdo felizes, verificou-se que o grupo
ficou com bastantes duvidas. Portanto, selecionamos como unidade de andlise: Pensas que
sdo felizes. Deste modo, identificaram-se as unidades de registo: al: sim; a2: ndo; a3: mais
ou menos. Portanto, as respostas das 21 criancas deram origem a 21 unidades de registo, as
quais foram integradas em trés categorias. A distribuicdo das unidades de registo pelas

respetivas categorias é apresentada no gréfico 2, na figura 14.

Grafico 2
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Figura 14. Pensas que séo felizes

Atraveés do gréfico é possivel analisar que 9 das 21 crian¢as considera que as criangas de
Sao Tomé e Principe ndo sdo felizes, 8 pensam que sim e 4 ainda permaneceram na divida
e, por isso, responderam mais ou menos. Assim, através da seguinte nota de campo é
possivel compreender o motivo de algumas respostas.

N&o, porque sdo mesmo muito pobres. (Pepe).

N&o, porque tém que fazer os brinquedos e trabalham muito. (Luis Pedro).

Sim, porque sabem fazer muitas coisas. (Z¢€).

Mais ou menos. Porque ndo tem muita comida, mas sabem fazer muitas coisas.

(Fernando).
Nota de Campo n.° 3, 24/03/2014

A aplicacdo do inventario de interesses permitiu-nos a identificacdo das ideias prévias das
criangas, sendo este “um passo crucial no desenvolvimento de actividades” (Martins,
Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues, & Couceiro, 2007, p.31), pois
possibilitou-nos reestrutura-las de acordo com as ddvidas e interesses das criancas. Neste
sentido, identificamos que as criancas apresentavam bastantes duvidas e, por isso,
consideramos fundamental dialogar sobre as interrogactes de cada uma, com a intencéo de as
partilharmos com todo o grupo. Assim, em momento de grande grupo questionamos as
criancas sobre o que sabiam e o que gostavam de saber sobre as criangas de Sdo Tomé e
Principe e as varias respostas foram registadas num quadro (vide Anexo V). Neste sentido,

com 0 nosso auxilio construiu-se uma teia (vide figuras 15 e 16) que ilustra 0 que o grupo
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gostava de descobrir sobre a vida das criancas de Sdo Tome e Principe. Constatamos que as
criangas gostariam de conhecer os costumes e tradi¢Oes; os brinquedos e 0s jogos que as

criancas constroem; as comidas tradicionais; as suas habitacdes e as ilhas de Sdo Tomé e

Principe.

Costumes e
Tradigdes
Brinquedos e

As ilhas de Aviia das _ Jogos que as
Sdo Tomé e
Principe

criangas
constroem

criancas de Sao
Tomé e Principe

P
As suas J

Comidas
habitagdes

tradicionais

Figuras 15 e 16. Teia inicial do projeto

A teia construida pelas criancas contribuiu para a elaboracdo de um mapa concetual do adulto
(vide Anexo V1), tendo este como objetivo prever “a que niveis se pode desenrolar o processo de
pesquisa (...) incorporando as ideias e hipoteses das criangas. Esta teia proporciona, assim, um
criativo exercicio de prospeccdo ou de antevisdo” (Vasconcelos, 1998, p.140). Deste modo, no
momento da planificacdo é importante que o adulto tenha em conta os conhecimentos base das
criangas e as suas experiéncias anteriores e, por isso, “faz-se uma previsao do(s) possivel(éis)
desenvolvimento(s) do projecto em funcdo das metas especificas” (Vasconcelos, et al., 2012,
p.15). Posto isto, demos inicio a execucdo do projeto e, ao longo de vérias semanas, as criangas
tiveram possibilidades de realizar e vivenciar experiéncias diversificadas. Deste modo, o grupo
deu inicio ao seu projeto e considerou que era fundamental realizar uma pesquisa documental
(enciclopédias, atlas, livros, revistas), com o intuito de “prepararem previamente aquilo que se
pretende saber, que perguntas desejam saber” (Vasconcelos, 1998, p.142). Constatamos que
alguns elementos do grupo se interrogavam quanto a existéncia de criancas de outras ragas e com
cores diferentes.

Existem criancas de outras racas? (Mariana).

Claro que sim! Existem criancas brancas como nds. (Cristiano).

Alguém conhece criancas de outras cores para além de pretas e brancas?
(Educadora Estagiaria).

Existem amarelas. (Luis Pedro).

Amarelas! N&o existe, pois nao? (Violeta I).

E se féssemos pesquisar que criangas existem no mundo com cores, costumes e

tradicdes diferentes? (Educadora Estagiaria).
Nota de Campo n.° 4, 26/03/2014
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Portanto, apds o dialogo e a reflexdo todo o grupo considerou que era importante conhecer as
criangas que existiam no mundo, ou seja, quais as suas cores, costumes, tradicOes e se
habitavam num local quente ou frio. Deste modo, levamos para a sala de atividades a obra
Meninos de todas as cores de Luisa Ducla Soares, pois consideramos que esta deveria ser
explorada com as criangas, na medida em que o jardim de infancia ¢ um local de “encontro de
culturas, verdadeiro férum de diversidade cultural, que servird de modelo de inclusdo social e
proporcionara uma base a partir da qual se podem desmontar barreiras de caracter social”
(Vasconcelos, 2009, p.57). O grupo explorou os elementos paratextuais do livro e através da
capa da obra entenderam que esta retratava a vida de vérias criangas que habitavam em
diferentes locais do nosso planeta. A nosso ver a leitura de historias promove uma variedade de
competéncias nas criangas dando-lhe “a possibilidade de aceder a um conhecimento singular
do mundo, expandindo os seus horizontes numa pluralidade de perspectivas (cognitiva,
linguistica e cultural)” (Azevedo, 2006, p.11). Assim, o entusiasmo do grupo era evidente e
escutaram atentamente a leitura. De seguida, apresentou-se um planisfério e um globo terrestre,
conversamos com 0 grupo sobre estas duas formas de representacdo do planeta terra e
localizamos o0 nosso pais (Portugal) em cada um deles. Também foram distribuidas, pelo
grupo, fotografias de criangas de todo o mundo e respetivas vinhetas com informagéo sobre
cada uma delas. A medida que se iam lendo as vinhetas, as criangas que tinham as fotografias,
descobriam o seu par e, posto isto, eram localizadas no planisfério com o nosso auxilio. Ao
longo da atividade o grupo também foi descobrindo que o planeta terra é constituido por varios
continentes e oceanos, ficando admirado com a variedade de criancas que séo diferentes deles,
que tém um tom de pele diferente, que se vestem de outra forma e que tém costumes muito
distintos. Consideramos que esta atividade foi bastante interessante para 0 grupo, pois
possibilitou que as criangas tomassem consciéncia das diferencas culturais e desenvolvessem o
respeito pelo outro. Localizamos também no planisfério e no globo terrestre as ilhas de Séo
Tomeé e Principe e, consequentemente, as interrogacdes e as ddvidas surgiram:

Como é que as ilhas de S&o Tomé e Principe se formaram? (Beatriz).
Alguém do grupo sabe como se formam as ilhas? (Educadora Estagiéria).
N&o! (Todos).

O que é uma ilha? (Educadora Estagiaria).

E uma coisa pequena. (Pepe).

Tem palmeiras. (Luis Pedro).

Também tem cocos. (Violeta I1).

E uma praia. (Isac).

Sao Tomé e Principe tem duas ilhas. (Jodo I1).

Tem a ilha S&do Tomé e a ilha de Principe. (Jodo ).
Nota de Campo n.° 5, 31/03/2014
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Foi importante compreendermos 0 que as criangas entendiam sobre o que era uma ilha,
visto que antes de ensinar determinado assunto “torna-se muito importante que o0s
educadores e os professores oucam atentamente as ideias prévias das criancas. Desta forma
conseguirdo identificar eventuais ideias (...) e, posteriormente, conhecer actividades que
facilitem a sua modificagao” (Reis, 2008, pp.18-19). Deste modo, consideramos
fundamental explorar o mapa de Sdo Tomé e Principe que apresentava as ilhas que
pertenciam ao arquipélago e, por conseguinte, procedeu-se a realizacdo da atividade pratica
do vulcdo em pequeno grupo. No nosso entender, é fundamental proporcionar as criangas
atividade praticas, pois estas permitem desenvolver a

capacidade de observar, de questionar, de comparar e justificar, para estabelecer, a
partir do vivido, do observado e do experienciado, patamares de conhecimento,
provisorio mas sustentado, que irdo erguer a pouco e pouco a argitectura
conceptual, analitica e estruturante que faz dos humanos seres pensantes, capazes
de pensar cientificamente a realidade, isto é de a interpretar com fundamento e de a
questionar com pertinéncia (Reis, 2008, p.10).

Portanto, o pequeno grupo, inicialmente investigou sobre a origem das ilhas de Sdo Tomé e
Principe e descobriu que estas eram de origem vulcénica. Logo, revelou-se essencial
promovermos o didlogo entre o grupo, sobre o que as criancas descobriram, pois 0S
momentos de didlogo possibilitam a partilha das “suas ideias aos seus pares e aos adultos,
para as tornarem explicitas e disponiveis de forma a serem alteradas e desenvolvidas (...).
Quando relatam experiéncias, as criancas podem aprender a organizar 0S Seus
pensamentos” (Glauert, 2007, p.79). Entdo, para iniciar a atividade pratica, o grupo
construiu um vulcdo e utilizamos como material um tabuleiro, argila e uma garrafa de
plastico. Apds a sua construgdo deixaram o vulcdo a secar e utilizaram outro que, foi levado
pela Educadora Estagiaria, para realizarem atividade pratica. De acordo com Reis (2008) é
fundamental criar atividades praticas, pois “sdo muito importantes no desenvolvimento de
atitudes relativamente a ciéncia, devendo promover a analise e a discussao de esteredtipos
sobre a ciéncia” (p.15). Neste sentido, antes de iniciarem, dialogamos com o pequeno grupo
relativamente a forma como se iam organizar para executar a respetiva atividade. Este
momento de didlogo e de selecéo de tarefas para cada elemento do pequeno grupo foi crucial
para evitar conflitos entre as criangas. Portanto, forneceu-se ao grupo um guido da atividade
pratica (vide Anexo VII) e cada uma das criangas teve a oportunidade de observar como um
vulcdo entra em erup¢do, como 0 magma é expulso e quando a lava contacta com as baixas
temperaturas do exterior, solidifica formando um aglomerado de lava solidificada que, ao

longo de vérios anos pode formar uma ilha. A realizacéo deste tipo de atividade em contexto
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de Educacdo Pré-Escolar é fundamental, na medida em que proporciona o
“desenvolvimento de competéncias/processos cientificos como a observagdo, a
classificacdo e a comunicacdo e, igualmente, para a aquisicdo de atitudes como a
curiosidade, o espirito critico, a cooperacdo ou a perseveran¢a, importantes para o
desenvolvimento futuro das criangas” (Vasconcelos, et al., 2012, p.35).

No momento de grande grupo, os elementos que realizaram a atividade pratica
partilharam o que vivenciaram, executando a atividade para as restantes criancas. Pudemos
constatar que, de facto, 0 momento da “comunicagdo adquire um papel fundamental na
partilha do que se aprendeu ou descobriu, ou seja, na troca de saberes e de saberes-fazer”
(Vasconcelos, et al., 2012, p.32), pois 0 grupo demonstrou bastante entusiasmo, como é
possivel perceber na seguinte nota de campo:

O vulcéo pode ficar na sala para depois realizarmos a atividade? (Diogo II).
Sim! E onde querem colocar o vulcdo? (Educadora Estagiéria).
Podiamos colocar na area de trabalho. (Beatriz).
Mas ndo acham que ia criar muita confusdo? O que pensam Se criarmos um
espaco/area? Mas teriamos de eliminar uma area, porque a sala de atividades nédo
tem espaco. (Educadora Estagiaria).
Pode ser. Podiamos criar a area das ciéncias. (lsac).
Boa ideia Isac. (Diogo ).
Nota de Campo n.° 6, 28/04/2014

Todos os elementos concordaram com a criacdo de uma nova area e, portanto, criou-se a
area das ciéncias e eliminou-se a area do consultério. O grupo esteve de acordo
relativamente a esta supressdo, visto que a nova area teria de ser substituida por uma que
tivesse menor espaco. A criacdo desta nova area permitiu ir ao encontro dos interesses e
necessidades das criancas do grupo e, por isso, foi fundamental criar um espaco
estimulante, atrativo, onde as criangas pudessem estabelecer relagdes com o espaco, com
as outras criancas e também com o adulto. Deste modo, pretendeu-se criar um espago que
promovesse a ‘“autonomia cognitiva e moral da crianga e com o intuito de cuidar das
interacdes e relacbes como forma de mediacdo do desenvolvimento da autonomia da
crianga” (Novo, 2009, p.71). Nesta nova area foram introduzidos alguns materiais tais
como: vulcdo, colheres, copos de plastico, vinagre, cloreto de sédio, corante, folhas de
papel, lapis de cor, globo terrestre e um planisfério. Portanto, as criancas podiam
livremente realizar atividades préaticas, desempenhar papéis sociais, onde o faz-de-conta
promovesse a interagdo entre pares.

A medida que as criancas iam obtendo respostas para as suas dividas e

curiosidades, outras iam surgindo. Num momento de planear-fazer-rever, duas criancas
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abordaram-nos e perguntaram se podiam pesquisar nos livros como se escrevia Sdo Tomé
e Principe e, depois, se os podiam levar para a area da escrita. A curiosidade manifestada
levou-nos a refletir no facto de que as criangas se vao “apercebendo de que a escrita tem
uma mensagem ¢ de que existe um conjunto de convengdes a ela associadas” (Mata, 2008,
p.9). Logo, num momento de grande grupo consideramos que era pertinente questionar as
criangas relativamente ao nimero de palavras que faziam parte do nome do arquipélago:

S&o trés palavras. (Violeta II).
Sao quatro. (Mariana).
Vamos todos descobrir quantas palavras e letras fazem parte de S&o Tomé e
Principe? (Educadora Estagiaria).
Sim. (Todos).
Nota de Campo n.° 7, 29/04/2014

Como € possivel constatar as criangas tinham duvidas relativamente ao nimero de
palavras. Entenderam que o nome S8o Tome e Principe era uma frase. Por isso, colocamos
as letras no centro da sala de atividades e as criancas distribuiram-se a volta destas. Uma a
uma foram retirando uma letra e fomos desenvolvendo um dialogo com o grupo:

Tirei a letra “P” de pai. (J0&o I).
De pato. (Jodo II).
E a primeira letra de Principe. (Diogo ).
Nota de Campo n.° 8, 29/04/2014

Verificamos que a medida que iamos falando sobre cada letra, as criangas iam reconhecendo a
existéncia das letras noutras palavras, comparando por exemplo com as letras existentes nos
seus nomes. O facto de as criancas fazerem esta comparacéo leva-nos a pensar que 0s sons que
se associam as letras sdo precisamente os sons da fala (Adams, Foorman, Lundberg, & Beeler,
2006) e por isso, compreendem que “as palavras sdo compostas por sequéncias de fonemas”
(Adams, Foorman, Lundberg, & Beeler, 2006, p.103). Assim, o grupo formou a palavra Séo
Tomé e Principe e colocou-a na area da escrita. Na verdade, concordamos que

€ neste espaco que as criangas experimentam “escrever . Atravées das actividades ai
desenvolvidas a crianca compreende a utilidade da escrita podendo descobrir
semelhancas e diferencas nos aspectos graficos e sonoros, estabelecendo relac6es
entre 0 que se ouve e 0 que se escreve, percebendo que cada palavra ouvida
corresponde a uma mancha gréfica, descobrindo elementos comuns em varias
palavras e podendo aprender a direccionalidade da escrita” (Lopes, Miguéis, Dias,
Russo, Barata, Damiédo, & Fernandes, 2006, p.72).

Atraveés da formacédo da palavra o grupo chegou a conclusdo que S& Tomé e Principe era
formado por quatro palavras e, por isso, fomos pesquisar nos livros para encontrarmos o
nome das ilhas. Ao longo dessa pesquisa uma das criangas questionou sobre 0 meio de
transporte que podiamos utilizar para nos deslocarmos de Portugal para S&o Tomé e

Principe. Consideramos, assim, que seria uma mais-valia para o grupo investigar sobre qual o
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melhor meio de transporte. Em pequeno grupo localizamos no planisfério o nosso pais
(Portugal) e Sdo Tomé e Principe e chegaram a concluséo que podiamos ir de avido e de barco.
Também observaram que podiamos viajar de carro, mas também teriamos de recorrer ao aviao
ou ao barco. Para tracar os varios itinerarios, construiram os diferentes meios de transporte
através da técnica de dobragem origami. Neste sentido, foi fundamental disponibilizar as
criangas todo o material necessario, assim como as instrucfes necessarias para construir os
diferentes meios de transporte através dessa técnica de dobragem. Portanto, um ambiente de
aprendizagem organizado e motivador permite as criangas vivenciar experiéncias relevantes e
significativas. Contudo, 0 modo de construgéo do origami fez-se passo a passo e por imitagao.
Ao longo da construgdo fomos dialogando com os elementos do pequeno grupo, relativamente
as dobragens que iamos realizando e que figuras geométricas iam surgindo. Assim, foi
essencial dar tempo as criancas para experimentarem e realizarem as suas inferéncias. Apos a
construcao do origami, identificaram o local de partida (Portugal) e o local da chegada (S&o
Tomé e Principe) e delinearam os diferentes itinerarios no planisfério, tal como se pode

observar nas figuras seguintes.

Figuras 17 a 19. Diferentes itinerarios tracados pelas criancas

O pequeno grupo deu a conhecer as restantes criangas os itinerarios que tinha tracado e em
torno deste assunto refletiu-se qual seria 0 meio de transporte mais rapido para viajar de
Portugal para Sdo Tomé e Principe.

Eu ia de barco, porque assim podia parar em muitos sitios. (Isac).

Mas serd esse 0 meio de transporte mais rapido? (Educadora Estagiaria).

Eu queria ir de avido porque é mais rapido. (Beatriz).

Eu acho que o barco é mais rapido. (Zé).

Qual serd mais rapido, o avido ou o barco? (Educadora Estagiaria).

O avido é mais rapido porque vai em linha reta e o barco tem que fazer curvas.

(Pepe).
Nota de Campo n.° 9, 30/04/2014

Apos algum tempo de didlogo e de constatarmos as diferentes trajetorias no planisfério e
no globo terrestre, o grupo chegou a concluséo que o avido era o melhor meio de transporte
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para viajar para S&o Tomé e Principe. Portanto, consideramos que 0s conhecimentos que as
criangas adquirem diariamente, permite-lhes chegar a conclusdes e, também, lhes permite
“desenvolver a sua compreensdo do mundo a partir do envolvimento activo com pessoas,
materiais e ideias” (Brickman, & Taylor, 1991, p.26). Logo, o adulto assume um papel
preponderante, na medida em que deve apoiar o0 envolvimento ativo das criangas e ensinar
ou orienta-las na “construgdo da sua compreensdo do mundo” (Brickman, & Taylor, 1991,
p.26). Neste sentido, considerdvamos que era importante promover um momento de
conversa em que todas tivessem a possibilidade de partilhar experiéncias vividas a bordo
de um avido. A maioria das criangas que pertenciam ao grupo de 5 anos ja tinha viajado de
avido e, por isso, desafiamos o grupo a partilharem com os colegas algumas experiéncias
pessoais. De facto, a partilha de experiéncias pessoais € crucial, pois todas as suas
aprendizagens sdo sustentadas em aprendizagens diretas. Assim, para partilharem as
diversas experiéncias, as criangas recorrem a linguagem e, por isso, se demonstra que
“falar com os outros acerca das experiéncias com significado pessoal proporciona as
criangas uma base solida para aprendizagem da linguagem e da literacia” (Hohmann, &
Weikart, 2011, p.529). Neste sentido, criancas e adultos envolverem-se num diélogo:

Gostava muito de viajar no avido e ver as nuvens la de cima. (Ze).

E se fossemos viajar de avido até Sao Tomé e Principe? (Educadora Estagiaria).
Estas a falar a sério!!! (Fernando).

Claro que estou. (Educadora Estagiaria).

Vamos e vimos hoje? (Cristiano).

Sim. (Educadora Estagiéaria).

Posso ir fazer xixi antes de irmos? (Jodo 1).

Mas nds temos que tomar as vacinas para ir para la? (Luis Pedro).

Nota de Campo n.° 11, 5/05/2014
A noticia transmitida ao grupo causou alguma agitacdo e foi essencial esclarecer que o avido se

localizava na sala de video e que, ap6s a simulacdo da viagem, iamos visitar uma exposi¢ao,
localizada em Sdo Tomé e Principe (ginasio), ou seja, desconstruimos a ideia da viagem e
esclarecemos que era sO para fazer de conta que iamos viajar de avido. Neste sentido, para
enriquecermos a atividade distribuimos a cada crianga um bilhete de avido e avisamos que a
entrada teriam uma hospedeira de bordo a espera. As criangas assumiam assim, o papel de
passageiros/turistas, papel que iam representar durante toda a atividade. De acordo com as
OCEPE as atividades de “faz-de-conta” permitem a crianga “recrear experiéncias da vida
quotidiana, situagdes imaginarias” (ME/DEB,1997a, p.60) possibilitando-lhes atribuir
significados multiplos. Logo, estas atividades tém um “efeito positivo no desenvolvimento

social ¢ de linguagens das criangas” (Hohmann, & Weikart, 2011, p.494). Portanto, no avido, a
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hospedeira de bordo (Educadora Estagiéria) deu as boas vindas as criangas, solicitou que 0s
passageiros colocassem os cintos e se sentassem com as costas direitas, pois estdvamos quase a
partir, desejando uma boa viagem a todos os passageiros. Antes de partirem visualizaram um
video, informando todos o0s passageiros sobre as regras necessarias em caso de emergéncia. No
fim da viagem, as criangas foram presenteadas com uma exposicéo intitulada O Santomense
que continha quadros com pinturas de artistas de S80 Tomé e Principe, fotografias das casas
tradicionais, criancas com brinquedos de madeira, trajes tradicionais e alguns objetos deste
mesmo local (vide figuras 20 e 21). A exposicao teve como guia uma aluna da Escola Superior
de Educacdo de Braganca [ESEB] que explicou costumes, tradi¢des, como construia os

brinquedos, como se vestia e com era a sua casa.

Figuras 20 e 21. Viagem de avido e visita & exposi¢do O Santomense

O contributo da aluna da ESEB permitiu que o grupo contactasse diretamente com uma
pessoa que € de Sdo Tomé e Principe, favorecendo a comunicacdo e a partilha de
experiéncias. A participacdo da aluna foi fundamental, pois possibilitou as criancas
relacionarem-se com uma pessoa com carateristicas, cultura e habitos diferentes. De facto,
constatamos que esta experiéncia suscitou entusiasmo no grupo e leva-nos a refletir que as
criangas “tém maior tendéncia para se envolverem de forma activa e motivada quando as
actividades e interacfes sdo agradaveis, estdo relacionadas com as suas necessidades ou
interesses do momento” (Brickman, & Taylor, 1991, p.29). Portanto, a interagdo que foi
concebida entre adulto e criangas ao longo desta experiéncia desempenhou “um papel
muito importante na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas” (Brickman, &
Taylor, 1991, p.29). No seguimento desta experiéncia, a aluna da ESEB, também partilhou
com o grupo as can¢des que faziam parte da sua infancia, doces que comia e como se
deslocava para a escola todos os dias. Um dos objetivos do grupo era conhecer cancdes
tradicionais de Sdo Tomé e Principe e, por isso, num momento de grande grupo possibilitamos

que estes conhecessem a cangdo intitulada Ikaboyé que significa “O que fazes esta bem.
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Continua”. Portanto, num primeiro momento exploramos a letra da cancéo, ou seja, frase a
frase e por imitagdo. Apos todas as criangas do grupo terem memorizado a letra, passamos para
a associacdo de cada frase a um ritmo e, posteriormente, a um gesto, resultando numa
coreografia (vide figuras 22 e 23). De acordo com as OCEPE “a danga como forma de ritmo
produzido pelo corpo liga-se a expressdo motora e permite que as criangas exprimam a forma
como sentem a mdasica, criem formas de movimento ou aprendam a movimentar-se”
(ME/DEB,19974, p.64).

Figuras 22 e 23. Coreografia da cancdo lkaboyé

Quando o grupo comecou a coordenar a coreografia e a cancdo introduziu-se a musica
gravada, enriquecendo a atividade e possibilitando que elas contactassem com ritmos
africanos. Assim sendo, percebemos que “o acompanhamento musical do canto e da danga
permite enriquecer e diversificar a expressdo musical” (ME/DEB,1997a, p.65), mas atendendo
sempre aos interesses das crian¢as. Num dos momentos em que aluna convidada partilhou os
doces que comia em Sdo Tomé e Principe gerou-se um dialogo sobre os ingredientes que
utilizava:

De que eram feitos os teus doces? (Francisco).

Os meus doces eram feitos com frutas. (Aluna da ESEB).

Como aqueles que comemos quando o pai dos gémeos esteve aqui? (Luis Pedro).
Sim. Mas vocés ndo comeram sO doces, também comeram salgados. (Educadora
Estagiaria).

Comemos Pala-Pala de Fruta-pao que parecia batatas fritas. (Joana).

Eram deliciosas. (Verdnica).

Tu fazias doces com a tua mée? (Pedro).

Sim. (Aluna da ESEB).

Podiamos fazer um, Ana? (Jodo II).

Sim. Mas temos de o fazer noutro dia. (Educadora Estagiaria).

Nota de Campo n.° 12, 5/05/2014
Uma das criangas demonstrou interesse em confecionar um doce tradicional de S&o Tomé e

Principe e, neste sentido, conversamos com todo o grupo se gostavam da sugestdo do Jodo Il e
se queriam realmente confecionar um doce. A resposta do grupo foi positiva e, portanto, num

momento de pequeno grupo fomos investigar na Internet sobre doces que fossem possiveis de
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confecionar. Ao longo da pesquisa, descobrimos a receita do bolo de banana (vide Anexo VIII)
e percebemos que era uma receita facil para realizarmos e comunicamos ao grande grupo o que
encontramos na investigacao realizada e se queriam confecionar o bolo. Neste sentido, na copa
da cozinha, o grupo identificou os ingredientes que faziam parte da receita do bolo. Com o
auxilio da Educadora Estagiéaria identificaram-se quais as quantidades que deveriamos utilizar
para cada ingrediente. Deste modo, quando questionadas acerca do utensilio a utilizar como
unidade de medida para colocar os ingredientes, sugeriram um copo de iogurte, relembrando a
confecdo do bolo de iogurte. Salientamos que a medida que fomos introduzindo os
ingredientes fomos comparando as quantidades ja utilizadas, recorrendo a linguagem
matematica, nomeadamente, aos conceitos mais e menos. Este processo é fundamental, pois
concordamos com Castro e Rodrigues (2008) quando defendem que “ao enfatizar estas
relacdes pretende-se que as criancas relacionem os ndmeros entre si e ndo a contagem, ou seja,
a relagdo entre quantidades” (p.24). Depois da exploracdo de muitos conceitos colocamos
maos a obra e passamos a confecdo do bolo para que pudéssemos provar na hora do lanche.
Fizemos questdo que todas criancas participassem na confecdo do bolo, sendo esta uma
atividade que se reporta para o quotidiano da crianca. Como refere Freinet “a esséncia da
educacdo esta em “redescobrir’ as “incriveis virtualidades de vida, de adaptacdo e de acgdo
que toda a crianca traz em si e “deixa-las germinar™ para sobre elas assentar as intervencoes
educativas” (cit. por Aratjo, & Aratijo, 2007, p.173). Passo a passo fomos introduzindo os
ingredientes conforme nos sugeria a receita e apds a juncdo destes, levamos o bolo ao forno.
Na hora do lanche as criangas tiveram a possibilidade de provar o bolo de banana. Num
momento de pequeno grupo, recordamos a receita do bolo de banana. Ou seja, lembramos os
ingredientes utilizados, as quantidades e todo o processo de confecdo do bolo. Assim,
registamos numa tabela as quantidades utilizadas, mais especificamente a quantidade de copos
de iogurte que utilizamos para cada ingrediente. No nosso entender, foi fundamental utilizar
uma unidade de medida, “tornando as medi¢des mais rigorosas” (Mendes, & Delgado, 2008,
p.54) e permitindo as criangas comparar as quantidades de medidas existentes. Apos
refletirmos sobre as quantidades e comparar cada uma delas, o grupo considerou que deveria
colocar a tabela dos ingredientes do bolo de banana na area da casa.

Ao longo das vérias semanas o grupo foi levando para a sala material reutilizavel, pois
era interesse do grupo construir brinquedos como as criangas de Sdo Tome e Principe e
consideravam que poderia ser Util para a constru¢do dos brinquedos. Neste sentido, antes de
iniciarmos a construgdo dos brinquedos, foi preponderante dialogar com o grupo sobre que

brinquedo gostavam de elaborar, com 0 objetivo de formar pequenos grupos e registarmos
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num quadro que deu origem a um gréafico, o qual colocamos na area de trabalho (vide Anexo
IX). Assim, formou-se o grupo que confecionou as bolas de plastico, os carros de madeira, as
bonecas, a casa, as pulseiras e os colares. Para a construcdo destes brinquedos, o grupo
considerou que deviamos convidar a aluna da ESEB para nos auxiliar ao longo da sua
construgdo. Em primeiro lugar, cada grupo explorou os diferentes materiais de forma a
selecionar 0 que considerava mais adequado para a constru¢do do brinquedo. Assim, as
criancas do grupo estavam perante um momento em que era importante tomar decisdes e
planear todo o processo de constru¢do. Concordamos assim, com 0 que Se expressa nas
OCEPE ao mencionarem que “as interagdes das criangas durante as actividades de expressdo
plastica (...) implicam uma resolucdo conjunta de problemas ou um planeamento feito em
comum em que se acordam formas de colaboracdo” (ME/DEB,1997a, p.62). Assim, as
criancas com o auxilio da Educadora Estagiaria e da aluna da ESEB colocaram méaos a obra e
iniciaram o processo de construcao.

Durante a semana as criangas empenharam-se na construcdo dos brinquedos e quando
terminaram ficaram bastante entusiasmadas, pois tinham brinquedos diferentes e, até esse
momento ndo imaginavam que fosse possivel construi-los. Posto isto, o grupo, desde o inicio
do projeto, demonstrou vontade em brincar como as criancas de Sdo Tomé e Principe,
descalcas e com os brinquedos que construiram. Portanto, dirigiram-se para o exterior,
descalgaram-se e tiveram a oportunidade nao so de brincar com os brinquedos que construiram
na sala de atividades, mas também de sentir diversas sensacfes ao brincarem descalcas.

Ao longo do projeto foram surgindo novas ideias e novas propostas de atividades,
sugeridas pelas criancas e também pelos adultos e, por isso, deu origem a uma teia final
que reflete todo o trabalho desenvolvido (vide Anexo X). Terminado o projeto era o
momento de avaliarmos e divulgarmos tudo o que desenvolvemos ao longo das Vvarias
semanas. Era importante compreender as aprendizagens que as criancas adquiriram, bem
como 0 seu contributo para o projeto e, neste sentido, ao longo de todo o projeto fomos
avaliando o trabalho, pois “a intervengdo dos varios elementos do grupo, o grau de entre-
ajuda, a qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas, a informacdo recolhida, as
competéncias adquirida” (Vasconcelos, et al., 2012, p.17) sdo muito importantes. A
avaliacdo do projeto foi sendo realizada com as crian¢as no decurso do mesmo e, no final,
realizamos um balanco global do trabalho e das aprendizagens. Neste sentido, foi através dos
registos que permitiram ao adulto e as criangas rever e avaliar todo o processo. As criangas,
através dos seus registos, “tomam consciéncia da sua acgéo, recordando o que desencadeou o

projeto e todos passos que foram dados para que ele avangasse e apercebem-se também do que
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aprenderam” (Vasconcelos, et al., 2012, p.42). Neste sentido, em grande grupo analisamos o
que inicialmente conheciam sobre as criancas de S&o Tomé e Principe e voltamos a questionar
se pensavam que eram felizes. Portanto, relativamente a questdo: Pensas que sao felizes,
verificou-se que o grupo ficou com bastantes ddvidas. Portanto, selecionamos como unidade
de andlise: Pensas que s&o felizes. Deste modo, identificaram-se as unidades de registo: al:
sim; a2: ndo; a3: mais ou menos. Portanto, as respostas das 21 criangas deram origem a 21
unidades de registo, as quais foram integradas em trés categorias. A distribuicdo das unidades

de registo pelas respetivas categorias é apresentada no grafico 3, na figura 24.

Gréfico 3
a o
Mais ou menos

m Nao

Figura 24. Pensas que sdo felizes

Como ¢é possivel verificar, e ap6s a execucdo do projeto, 9 criancas consideram que as
criangas de Sd8 Tomé e Principe sdo felizes, 7 ainda permaneceram na divida e
consideram que sdo mais ou menos felizes e ainda 7 criancas disseram que nao. Assim,
constatamos que as criancas mudaram a sua opinido, contudo, algumas ainda tinham
algumas duavidas se as criancas de S&o Tomé e Principe eram felizes. Este tipo de avaliagdo
permitiu que o grupo recordasse o comec¢o do projeto, pois é importante “confrontar as
suas ideias iniciais com o que aprenderam e compreender que nem sempre estamos certos e
que ndo sabemos tudo” (Vasconcelos, et al., 2012, p.42). Assim, questionamos as criangas
sobre o que ficaram a conhecer e a saber sobre a vida das criancas de Sdo Tomé e Principe,
com intuito de lhes dar a oportunidade de mostrarem os conhecimentos adquiridos, bem
como as experiéncias que gostaram mais/menos de vivenciar:

As criancas de S&o Tomé e Principe vivem numa ilha que tem agua a volta e
comem frutos diferentes dos nossos. (Joana).

Aprendi que as ilhas de Sdo Tomé e Principe estdo no continente africano. (Jodo I).
As criancas de Sao Tomé e Principe tem a pele escura e esta preparada para o sol.
(Francisco).

As ilhas de Sdo Tomé e Principe sdo de origem vulcanica e a volta s existe mar.
(Isac).

As casas, brinquedos séo de madeira e séo diferentes dos nossos. (Diogo I).

Nota de Campo n.° 13, 27/05/2014
Para a divulgacdo do projeto realizamos uma exposi¢do que explanava todo o percurso que

efetuamos para elaborar o projeto, incluindo todos os objetos necessarios para a realizagao das
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atividades e as producdes das criangas. A divulgagdo constituiu-se num momento importante
da vida deste projeto. Sabemos que “ao divulgarmos, reequacionamos, integramos as
vivéncias e as experiéncias num todo significativo e significante” (Vasconcelos, et al.,
2012, p.78). Dai recorrermos a uma exposi¢do, com o objetivo de partilhar com as outras
salas e com toda a comunidade educativa.

Ao longo das diferentes etapas do projeto, procurou-se dar resposta as questdes
levantadas pelo grupo, de forma a ir ao encontro dos seus interesses. Assim, consideramos que
0s momentos de reflexdo realizados todas as semanas foram cruciais, pois permitiu-nos
organizar o projeto, ou seja, faziamos uma leitura da teia com o grupo, de forma a
compreender quais as questdes que ja tinham sido respondidas e as que faltavam responder. O
projeto apresentado foi uma mais-valia para 0 grupo, e consideramos com Dewey ao defender
que “o trabalho de projeto promove os fins sociais da educacdo e mobiliza as criangas para

uma intervengdo social progressivamente mais ampla” (cit. por Vasconcelos, 2009, p.60).

1.2. Metodologia de trabalho de projeto em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico

O trabalho de projeto em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico ndo emergiu das
experiéncias vivenciadas pelas criancas, mas da sugestdo da professora estagiaria. Contudo,
como enfatiza Hernandez (1998) o “tema-problema pode partir de uma situacéo que algum aluno
apresente em aula, ou pode ser sugerido pelo docente. Em ambos os casos, 0 importante é que o
desempenho contenha uma questao valiosa, substantiva para ser explorada” (p.83). Desta forma,
para definirmos concretamente a nossa problemética e despertarmos no grupo/turma a
curiosidade e o interesse, sugerimos uma atividade que consistiu na leitura da obra Aquiles o
pontinho de Guia Risari ¢ Marc Taeger. Era importante “apresentar algo que prenda, que atraia,
que desperte a sua curiosidade e que suscite o interesse” (Katz, & Chard, 1997, p.209) das
criancas. Distribuiu-se por cada crianga uma folha A3 que continha um ponto com cor azul claro.
Deste modo, a medida que liamos a obra, sem mostrar as imagens, as criangas interpretavam as
varias pistas que iam sendo dadas ao longo da leitura. A partir do ponto construiam uma figura
humana, ou seja, 0 objetivo da atividade era que as criangas representassem uma imagem mental,
sobre a personagem da historia e a representassem. No nosso entender, é essencial que as
criangas criem as suas representacoes, na medida em que elas ponderam sobre as situagdes, de
forma a construir novas possibilidades. Portanto, a representacao ‘€ um processo interno no qual
as criangas elaboram simbolos mentais para representar objectos, pessoas e experiéncias reais”
(Hohmann, & Weikart, 2011, p.476). Com esta atividade, percebemos que algumas criancas se

deixaram levar pela sua imaginag&o simbolica e representaram a personagem da obra, de acordo
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com as suas representacdes mentais. De facto, é importante proporcionar atividades que ajudem
as criangas “a desenvolver as suas ideias de forma mais livre e criativa, tal como fazem os artistas
criadores” (Godinho, & Brito, 2010, pp.11-12). Contudo, outras criancas nao conseguiram
destacar-se da figura humana e acabaram por ndo representar a imagem (vide Anexo XI) que
Ihes era dada a conhecer pela leitura. Posto isto, solicitamos a cada crianga que identificasse na
imagem elaborada alguns 6rgdos, nomeadamente: cérebro, pulmdes, coracdo, estdbmago,
pancreas, figado, intestino grosso, intestino delgado, rins e bexiga. Imediatamente surgiram as
davidas:

Pancreas! Que nome tao estranho. (Afonso).
Onde se localiza esse 6rgao? (Jach).
Na barriga. (Jay).
E o figado? (Ricardo).
Também é na barriga. (Jay).
Alguém sabe a funcao desses 6rgdos? (Professora Estagiaria).
N&o! Nem sabia que existiam. (Jéssica).
Nota de Campo n.° 14, 05/01/2015

Através da identificacdo dos oOrgdos, compreendemos que algumas criangas nem
conheciam a existéncia de alguns deles e, por isso, consideramos que era fundamental
questionar 0 grupo sobre o que sabiam sobre o corpo humano e registamos num quadro
(vide Anexo XII). Neste sentido, o grupo interrogou-se relativamente a constituicdo do
nosso corpo e dialogamos no sentido de percebermos os conhecimentos que as criangas
tinham sobre o assunto e se pensavam ser importante explorarmos o nosso corpo. A
resposta do grupo foi positiva e, portanto, definimos o nosso problema: Como é constituido
0 nosso corpo? Assim, determinado o problema, partimos para o projeto intitulado O nosso
corpo. Assim, iniciamos o projeto questionando o grupo sobre o que gostava de saber

sobre 0 nosso corpo, tendo resultado numa teia (vide figura 30).

~
Qual fungdo dos Qual a fungio de
diferentes sistemas cada orgio
/
/ - -~
Quais os sistemas Que oOrgdaos
que fazem parte do fazem parte de

oo cada sistema
nosso corpo O nosso corpo °

Quais os cuidados e os habitos
alimentares para termos uma
vida saudavel e com qualidade

Figura 25. Teia inicial do projeto
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Como podemos observar na figura o grupo/turma tinha como objetivo aprender quais 0s
sistemas que faziam parte do nosso corpo, os 6rgdos que faziam parte de cada sistema, a
sua funcédo e quais os cuidados e os habitos alimentares para termos uma vida saudavel e
com qualidade. A teia elaborada pelas criancgas facilitou a constru¢do do mapa concetual do
adulto (vide Anexo XIII), sendo que a vantagem principal desta reside na organizagéo das
ideias, ou seja, “podem ser geradas numa ordem qualquer; a forma da rede ndo dita
qualquer sequéncia” (Katz, & Chard, 1997, p.180). Assim, a teia contemplava algumas
ideias, conceitos-chave e subtemas relacionados com a problematica. Através da
elaboracdo da teia e tendo em conta 0s conhecimentos prévios das criangas estdvamos
perante 0 momento de planificacdo, em que foi possivel prever ndo sé as areas do curriculo
que podiamos abordar, como também os contetdos inerentes a cada area.

Demos inicio a execucdo do projeto e ao longo de quatro semanas as criancas tiveram
possibilidades de realizar e vivenciar experiéncias diversificadas. De ressalvar que a PES foi
partilhada com uma colega de curso e, deste modo, as atividades também tém a sua autoria.
Contudo, as suas atividades ndo serdo relatadas ao longo da descricdo e analise.

Para motivar o grupo e de forma a ir ao encontro dos seus interesses, dialogamos no
sentido de compreender o que entendiam sobre o que é o amor e por quem podiamos sentir
amor. Logo, concordamos com opinido de Katz e Chard (1997) quando mencionam que “a
discussdo introdutéria deve causar um grande impacto nas criangas” (p.209), visto que é
importante manter o entusiasmo para evitar criar expectativas que podem ndo ser
correspondidas. Varias foram as opiniBes transmitidas pelas criancas e, desde logo, revelaram
que podiam sentir amor pelos pais, pelos amigos e até pelos animais:

Eu sinto amor pelos pais e pelo meu irméo. (Eduarda).
Eu também tenho amor pelos vitelos do meu avd. (Afonso).

Eu sinto amor pela Inés. (Leonor).
Nota de Campo n.° 14, 19/01/2015

De forma a introduzirmos a obra que exploramos, entregamos a cada crianca, vinhetas que
contemplavam vérias questBes, designadamente, O que é o amor? De que cor é? Que
forma tem? E doce ou salgado? E grande ou pequeno?. Em torno destas questdes, surgiu
um didlogo e deparamo-nos com opinides distintas do grupo:

O amor é quando sentimos carinho por alguém. (Ricardo).
O amor é uma pessoa que gosta muito de outra. (Eduarda).
O amor ¢ o carinho que sentimos por alguém. (Inés).

O amor é dar carinho alguém. (Afonso).

O amor ¢é estar apaixonado. (Leonor).
Nota de Campo n.° 15, 19/01/2015
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Relativamente as outras questdes, todos consideravam que o amor € de cor vermelha, é doce,
tem a forma de um coracéo e é grande. Era importante darmos oportunidade as criangas para
comunicarem as suas opinides, visto que consideramos que estas sao “membros ativos da
comunidade, com direitos e capacidade de expressar a sua opiniao, tomar decisdes e participar”
(Mesquita-Pires, 2013, p.73). Apds constatarmos a opinido das criancas e de lhes darmos voz,
apresentamos a obra O que é o amor? de Davide Cali e Anna Laura Cantone. Exploramos 0s
elementos paratextuais, com o intuito de conversarmos sobre o conteldo da obra, pois de
acordo com Vygotsky é importante deixar o aluno falar (cit. por Sousa, 2007). Posto isto, a
cada crianca foram distribuidas vinhetas que contemplavam as questdes anteriores. Solicitou-
se que a medida que escutassem a leitura da obra registassem na vinheta a informacéo
necessaria para dar resposta a cada questdo. O que se pretendia, era comparar a opinido de cada
crianca sobre 0 amor e 0 que a personagem principal da obra considerava, mas também manter
0 grupo mais atento a leitura, de forma a descodificar a informagdo essencial. As criangas
apresentavam dificuldades em selecionar a informag&o, por isso, foi importante realizar
atividades que ajudassem a compreender o que leu. Por tal, concordamos com o facto de que
as questdes colocadas “devem melhorar a memorizacao do que foi lido, facilitar a identificagdo
da informacdo e levar a um processamento mais profundo desta” (Sousa, 2007, p.49). Apds o
didlogo sobre o amor dirigimos a atencdo das criangas para conceitos matematicos que
estavam presentes na obra. Consideramos que este era o “ponto de partida para o
estabelecimento de conexdes com a Matematica” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, & Pimentel,
2008, p.42). Assim, propusemos ao grupo que se concentra-se no conceito dividir a meias e a
metade, projetamos a imagem da obra que tinha estes conceitos e dialogamos sobre eles:

Seréd a mesma coisa dividir a meias e a metade? (Professora Estagiaria).
Eu penso que sim! (Jach).
Eu também penso que é a mesma coisa. (Afonso).
Entao alguém sabe explicar os dois conceitos? (Professora Estagiaria).
Dividir a meias é dividir em dois. E a metade € dividir em duas partes. (Afonso).
Dividir a meias é a metade. (Inés).
A metade é dois grupos iguais. (Miguel).
Nota de Campo n.° 16, 19/01/2015

Foi pertinente percebermos qual a opinido do grupo sobre estes conceitos e estimular a
comunicagdo visto que em matematica é essencial comunicarmos as nossas ideias ou o
nosso raciocinio, pois “exige a organizagao e a clarificagdo do nosso proprio pensamento”
(Boavida, et al., 2008, p.62), como também “permite que as ideias se tornem objectos de
reflexdo, discussdo e eventual reformulacdao” (Boavida, et al., 2008, p.62). Apods o didlogo

e a clarificacdo dos conceitos, distribuimos por cada crianca, dez pedacos de papel
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divididos em dez partes iguais e 0 objetivo desta atividade era introduzirmos o conceito de
fracOes proprias. Solicitamos as criangas que imaginassem que cada pedago correspondia a
uma tablete de chocolate, dividissem uma delas em duas partes iguais e pintassem uma das
partes. Assim, explicamos qual a fracdo que estava inerente a parte pintada e 0 mesmo
processo realizamos com os outros pedagos de papel, mas associando outras fragdes. Para
além, disso foi importante levar as criangas a compreenderem que as fragdes estdo
associadas a partilha, mais especificamente a divisdo. A nosso ver 0 recurso aos pedacos de
papel possibilitou as criancas manipularem algo que Ihes permitiu simular uma situacao,
proporcionando “oportunidades para criar modelos ilustrativos, contribuindo para a
construgdo de conceitos” (Boavida, et al., 2008, p.71). Deste modo, apresentamos um
coracdo ao grupo e guestionamos se era possivel dividir em duas partes iguais. O grupo
considerou gue era possivel se dobrassemos ao meio e se as partes fossem iguais. Assim,
conversamos com 0 grupo sobre esta possibilidade, até que os interrogamos se sabiam qual
0 sistema do nosso corpo, em que 0 coragdo € o Orgdo principal. Através do dialogo,
percebemos que o grupo ndo tinha grandes conhecimentos relativamente ao sistema
circulatério. Portanto, consideramos fundamental, num primeiro momento explorarmos o
sistema circulatorio através da visualizacdo de um video. A nosso ver foi importante
recorremos a visualizacdo do video, como estratégia de contextualizacdo, visto que 0s
conhecimentos das criancas eram escassos e para que pudessem refletir e questionarem-se,
era fundamental adquirir algumas nocdes sobre o sistema circulatorio. Através da
visualizagdo do video foi possivel que as criangas identificassem o problema, uma vez que
consideramos essencial problematizar com o intuito de desenvolver o pensamento
reflexivo, na medida em que “contribui para o desenvolvimento de atitudes intelectuais de
questionamento e comprovagdo que sdo essenciais & formagdo do individuo” (Roldao,
2004, p.61). Neste sentido, o grupo identificou as seguintes questdes-problema: Qual a
funcéo do coragdo? Qual a diferenca entre veias e artérias? Quais os cuidados e habitos
alimentares devemos ter? De forma a dar a resposta a estas questdes realizamos uma
atividade prética, em que demos possibilidade ao grupo de explorar o coracdo de um suino
e investigar a sua estrutura e o seu funcionamento, assim como o papel deste no sistema
circulatério. O trabalho préatico é uma estratégia de ensino que consideramos que facilita o
“desenvolvimento conceptual dos alunos, proporcionando a compreensdo de aspectos
particulares do método cientifico, do papel da observacdo e da teoria” (Martins, & Veiga,
1999, p.37). Posto isto, antes de iniciarmos a atividade, cada crianga registou, numa tabela,

as suas previsoes, relativamente a cor, ao cheiro, a forma e a consisténcia do coragcdo do
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suino. E fundamental que as criangas registem as suas previsdes, com o objetivo de no
final da atividade comparar as suas ideias, pois como menciona Martins e Veiga (1999) é
essencial que as criancas reflitam “sobre aquilo que se espera que venha a suceder” (p.38).
O grupo teve a possibilidade de explorar e manipular o coracdo do suino, para isso as
criangas calgaram as luvas e conversamos sobre quais os cuidados que deviam ter no
momento da manipulacdo do coracdo. Ao longo da exploracgdo externa e interna do coragao
(vide figuras 31 e 32) as criancas identificaram a localizacdo do coragcdo no nosso corpo,

em quantas partes estava dividido, a coroa de gordura e a espessura das veias e das artérias.

/il P S,

Figuras 26 e 27. Exploracdo do coracdo do suino — atividade pratica

Ao dialogarmos com o grupo refletimos sobre a funcdo do coracdo, das artérias e das veias e,
através de uma imagem, verificamos como se processa a grande e a pequena circulagdo e
refletimos sobre os bons habitos alimentares e cuidados a ter para evitar doencas
cardiovasculares. Registamos novamente num quadro o que observamos, depois da exploracao
do coracéo, e cada crianca redigiu um texto revendo a atividade pratica, tendo em conta os
seguintes critérios: onde se localiza o coracdo, a funcdo desempenhada pelas artérias e pelas
veias e o percurso do sangue. Segundo Afonso (2008) “as criangas precisam de ser encorajadas
a rever o que fizeram, a tomar consciéncia dos procedimentos usados” (p.103) e foi com este
objetivo que sugerimos ao grupo a elaboracao de um texto, como sintese de toda atividade. Ao
longo da atividade préatica foi percetivel o entusiasmo das criangas, visto que este tipo de
atividades ndo era frequente na sala de aula. De facto, ¢ importante que a aprendizagem “das
Ciéncias se torne atraente, estimulante e importante para a maior parte dos alunos” (Martins, &
Veiga, 1999, p.31). Consideramos que este género de atividades vai ao encontro dos interesses
e das necessidades das criangas e desenvolve a sua curiosidade natural, contribuindo para “o
desenvolvimento e a maturagdo” das suas “capacidades intelectuais” (Afonso, 2008, p.19).
Portanto, as ciéncias “sdo essenciais para construir conhecimentos, capacidades e atitudes
bésicas, habitos de pensamento e algumas rotinas de pesquisa, essenciais a compreensées mais

profundas e abrangentes no futuro” (Afonso, 2008, p.19). O didlogo que se foi desenvolvendo,
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ao longo de toda atividade prética, foi fundamental, na medida em que contribuiu para o
desenvolvimento do raciocinio, levando a crianga a usar argumentos para justificar as suas
ideias. Sendo que uma das finalidades da Educa¢do em Ciéncias consiste em “desenvolver
capacidades de pensamento ligadas a resolucdo de problemas, aos processos cientificos, a
tomada de decisdo e de posicOes baseadas em argumentos racionais sobre questfes sécio-
cientificas” (Martins, et al., 2007, p.19). No seguimento desta atividade exploramos a letra da
musica Era uma vez um coracdo de Maria de Vasconcelos. Liamos uma frase da letra e
repetiamos, e 0 mesmo processo foi realizado ao longo de toda a letra da musica. Quando as
criangas memorizaram a letra da cangdo, cantamos a letra acompanhada com a melodia. De
seguida, analisamos a estrutura da letra da masica, quanto as rimas, nimero de versos e estrofes.
De facto, constatamos que o ensino da musica ¢ “um meio aglutinador de diferentes saberes e
conhecimentos e gera novas experiéncias importantes para as criancas” (Vasconcelos, 2006,
p.12). Demos continuidade & atividade convidando as criancas a elaborarem um poema coletivo.
Revelamos ao grupo que o tema do poema seria sobre 0 amor e deviam recorrer as seguintes
palavras-chave: vermelho, agridoce, tonelada e coracdo. Concordamos que a escrita partilhada e
em cooperagao permite “‘explicitar o que se pensa, analisar ¢ integrar dados, realizar um trabalho
conjunto de resolugdo de problemas linguisticos e textuais™ (Niza, Segura, & Mota, 2011, p.37).
Com esta atividade, apuramos que aquelas criangas que no dia a dia do seu tempo escolar
apresentavam mais dificuldades de escrita expuseram mais as suas ideias. Neste sentido,
concordamos também com Niza, Segura e Mota (2011) quando mencionam que as criancas
através destas atividades “verbalizam os problemas (...) que querem dizer € pelo modo que
querem dizer, podem levantar hipéteses, discutir e fazer opgdes. Criam novas ideias, continuando
a construir a compreensdo do que querem dizer/escrever, e correm riscos com mais a-vontade”
(p.37). Consideramos ainda que esta atividade permitiu as criangas aprenderem umas com as
outras, mantendo-as ativas e motivadas para desenvolverem aprendizagens significativas.

Num outro momento as criangas tiveram possibilidade de investigarem sobre funcéo do
sistema urinario. Comecamos por explorar a obra de Guerra Junqueiro intitulada Selecdo de
contos para a infancia. No cantinho da leitura (local criado no inicio da PES para a realizacéo da
leitura de obras infanto-juvenis) as criangas sentaram-se na manta e assistiram a leitura do conto
O Jodo Pateta, sendo que iamos colocando imagens na parede, as quais estavam associadas a
momentos especificos do conto. No fim da leitura, dialogamos com o grupo/turma sobre o conto
e 0 seu conteudo e fizemos o reconto. Para o reconto recorremos a um novelo de I&. Uma crianga
iniciou o reconto com o novelo e, apos alguns segundos langou-0 para outra crianca. A que

inicialmente segurava o novelo permaneceu com a primeira ponta de 14, sendo que a segunda
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também agarrou no fio de 1 e langou-o para outra crianca e, assim sucessivamente, criando uma
teia (vide figuras 28 e 29). Constatamos que a estratégia utilizada para o reconto oral foi uma
mais-valia, visto que as criangas tinham consciéncia da sequéncia dos acontecimentos do conto,

mantendo-as atentas a atividade que estavam a realizar.

Figuras 28 e 29. Leitura e reconto oral do conto O Jodo Pateta

Posto isto, por cada crianga distribuimos a imagem do Jodo Pateta e imagens dos varios 6rgaos
que pertencem ao sistema urinario e desafiamos o grupo/turma a colocar os érgaos na figura, de
acordo com o0s seus conhecimentos. As criangas tinham a possibilidade de mostrar os seus
saberes prévios relativamente a localizacdo dos érgdos do sistema urinario. Deste modo,
dialogamos com 0 grupo/turma, com 0 objetivo de compreendermos os conhecimentos das
criangas. O que pretendiamos ndo era anular as concecles prévias das criangas, mas sim
identificar o uso de determinadas ideias para explicar os novos conceitos (Martins, et al. 2007).
Através do dialogo formulamos as seguintes questdes sobre o sistema urinario: O que é o sistema
urinario? Qual a sua funcao? Que 6rgdos fazem parte do sistema urinario? Neste sentido, as
criancas tiveram a possibilidade de visualizar um video sobre o sistema urinario e registaram a
informacdo necessaria com o objetivo de dar resposta as questdes formuladas. Através de uma
maqueta ilustrativa do sistema urinario (vide figuras 30 e 31), fomos explorando e dialogando
com o grupo/turma sobre o que descobriram com a visualizagdo do video relativamente ao

sistema urinario e como este funcionava.

Uretra

Figuras 30 e 31. Maqueta e imagem ilustrativa do sistema urinario
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Através da maqueta, as criancas tiveram a possibilidade de contactar com algo concreto que
Ihes permitiu observar e constatar como funciona o sistema urinario. Assim sendo, com esta
atividade pretendiamos articular “entre teoria, observagdo e experimentagdo” (Martins, et al.
2007, p.24). Ou seja, através da manipulacéo as criangas tinham a possibilidade de observar e
associar a teoria. Para uma melhor compreenséo dos conceitos recorremos a uma apresentacao
utilizando o programa PowerPoint para explicarmos as criangas o que é a fungdo excretora e
que Orgaos, para alem daqueles que fazem parte do sistema urinario, tém a funcéo excretora.
Também dialogamos com o grupo/turma sobre os bons habitos a ter para o bom
funcionamento do sistema urinario. As criangas, também tiveram a possibilidade de manipular
a maqueta e, posteriormente, exploramos a musica A can¢do do chichi de Maria de
Vasconcelos. Recorremos a repeticdo para as criancas memorizarem a letra da masica, ou seja,
liamos uma frase da letra e repetiamos, e 0 mesmo processo foi realizado ao longo de todo o
texto da letra. Quando as criangcas memorizaram a letra da cangédo, cantamos acompanhada
com a musica. A musica para além de ajudar as criancas a consolidar alguns conhecimentos,
percebemos que as deixava motivadas para as atividades seguintes.

Com o desenrolar do projeto constatamos que era fundamental percebemos se este foi
ao encontro dos interesses e das necessidades do grupo/turma e, por isso, foi essencial
refletirmos ““sobre o que foi feito e o que podia ter sido melhor conduzindo, sistematizando e
integrando conquistas e saberes” (Kilpatrick, cit. por Gambda, 2011, p.57).

Durante o projeto foram surgindo novas ideias e curiosidades que deram origem a uma
nova teia (vide Anexo XIV) que sintetiza todo o trabalho desenvolvido. Ao longo de todo o
projeto, também fomos avaliando a intervencdo dos varios elementos do grupo/turma, o grau
de entreajuda entre os colegas, as competéncias e as aprendizagens adquiridas. Contudo, para
sintetizarmos as aprendizagens e percebermos 0s conceitos que foram adquiridos pelas
criancas, assim como o contributo do trabalho nesse processo, elaboramos um inquérito por
questionario (vide Anexo II1). Analisamos as questdes referentes a opinido das criangas sobre o
projeto, pois consideramos que

o trabalho de projeto garante o direito da crianca a ter voz e a ser escutada. A voz da
crianca € uma voz legitima, com credibilidade cientifica e pedagdgica. Partir do
interesse da crianga, da sua voz, fundamenta-se em teorias psicoldgicas e
epistemoldgicas que reconhecem a estrutura psicoldgica da criangca como propria (e
ndo por défice em relacdo ao adulto) e a sua capacidade como construtora de
conhecimento, capaz de coparticipar na aprendizagem (Gambéa, 2011, p.72).

Procedemos entdo a analise das questdes do questiondrio e comegamos por refletir sobre

qual/quais o(s) sistema(s) que mais gostaram. Neste sentido, selecionamos como unidade de

85



andlise: De todos os sistemas que abordamos, qual ou quais gostaste mais? Assim,
identificaram-se as unidades de registo: al: sistema circulatério; a2; sistema digestivo; a3:
sistema urinario; a4: sistema reprodutor; a5: sistema respiratdrio. As respostas das 13 criancas
deram origem a 18 unidades de registo, as quais foram integradas em cinco categorias. A

distribuicdo das unidades de registo pelas respetivas categorias é apresentado no gréafico 5, na

figura 32.
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Figura 32. Sistema do corpo humano que mais gostaram

Como é possivel constatar os sistemas de maior preferéncia foram o sistema circulatorio, o
sistema digestivo e o sistema reprodutor, sendo que o sistema respiratorio e o sistema
urinario ndo conquistaram as preferéncias do grupo/turma. Quando as criangcas foram
questionadas sobre os motivos que as levaram a optar por um determinado sistema, estas
salientaram o facto de quererem saber mais sobre a funcéo dos sistemas, bem como dos
respetivos 6rgdos, ou porque durante a sua abordagem foram-se dando respostas as suas
maiores curiosidades, como por exemplo “saber como se fazem os bebés”.

Relativamente a questdo se as duvidas e curiosidades foram esclarecidas, selecionamos
como unidade de analise: Ao longo deste més, todas as tuas curiosidades e duvidas foram
esclarecidas? Assim, identificaram-se as unidades de registo: al: sim; a2: ndo. As respostas
das 13 criancas deram origem a 13 unidades de registo, as quais foram integradas em duas
categorias. Constatamos que, das treze criancas, 12 consideraram que as ddvidas e
curiosidades foram esclarecidas (“sim”) e apenas 1 revelou que ndo ficou clarificada (“nao”).
Esta considerou que ndo ficou totalmente informada e que houve uma divida que ainda tinha
necessidade de esclarecer: “o que sdo as trompas de falopio?”. A nosso ver, consideramos que
esta crianca ndo esteve com a atencdo devida ao longo da exploragdo do sistema reprodutor
feminino, pois foi uma das questdes que abordamos com o grupo/turma.

A aplicacdo do inquérito por questionario foi uma mais-valia, permitindo ao grupo

recordar 0s conceitos e aprendizagens que abordamos ao longo do projeto. Para além disso,
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permitiu que as criangas confrontassem as suas ideias iniciais e (re)organizassem 0s seus
conhecimentos. O momento da avaliagdo foi importante para a crianga, mas também para o
adulto, pois como nos revelam Katz e Chard (1997) permite uma reflexdo “sobre as
capacidades, as técnicas, as estratégias e 0s processos de exploracdo que as criangas
utilizaram” (p.258).

O momento da divulgacdo ndo foi possivel concretizar, devido a falta de tempo,
apesar de considerarmos que ¢ uma situagdo que “oferece as criangas uma oportunidade de
representarem a sua experiéncia com outras pessoas interessadas e oferece as outras
criangas, professores e pais uma oportunidade para ouvirem falar sobre a experiéncia”
(Katz, & Chard, 1997, p.252) desenvolvida pelo grupo. No entanto, no decorrer do projeto
elaboramos um placard (vide figura 33) cuja intencionalidade educativa se prendeu com a
elaboracdo de uma sintese dos conceitos inerentes a cada um dos sistemas do corpo
humano que abordamos ao longo do més. Assim, quando explordvamos um dos sistemas
do corpo humano, no final da semana colocavamos no placard os 6rgdos que lhe
pertenciam e legenddvamos. O facto de realizarmos esta atividade com o grupo/turma

permitiu que ao longo do tempo fossem sintetizando as aprendizagens.

Figura 33. O corpo humano

Através da metodologia de trabalho de projeto, procurou-se dar resposta as questdes
levantadas pelas criangas, com a intencdo de ir ao encontro dos seus interesses e
necessidades. Destacamos, os momentos de reflexdo que fomos desenvolvendo ao longo
das varias semanas, possibilitando-nos organizar o projeto, tendo em conta as questdes que
ja tinham sido respondidas e as que estavam por responder. Deste modo, salientamos o
papel da crianca no trabalho de projeto e, portanto, concordamos com Mesquita-Pires
(2013) ao mencionar que a crianga tem um papel preponderante na constru¢do do seu

conhecimento, sendo esta agente do seu processo de aprendizagem e com o devido
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reconhecimento da parte do adulto de que as suas perspetivas tém valor. Logo, tinhamos
como objetivo assegurar a participacdo de todos os membros e criar uma relagao “entre a
pratica e a teoria, entre os saberes escolares e os saberes sociais” (Mateus, 2011, p.5). Na
perspectiva de Mateus (2011) “o aluno constréi o seu proprio saber, tem um papel ativo,
projeta-se para o futuro, torna-se mais exigente em relagdo a si, aos outros e a realidade
envolvente, torna-se mais capaz de intervir socialmente” (p.5). Foi através da metodologia
de trabalho de projeto que foi possivel proporcionar momentos de aprendizagem, bem
como conectar “os saberes da crianga e os saberes mais elaborados do plano curricular”
(Mesquita-Pires, 2013, p.85). Assim, corroboramos a opinido de Mateus (2011) ao referir
que as criancgas e os docentes praticam um trabalho colaborativo e permite-lhes “humanizar
e socializar os saberes” que permitam ir ao encontro da “resolu¢do de problemas” e
respondam a “questdes pertinentes sobre a realidade da vida” (p.4). A metodologia de
trabalho de projeto foi uma mais-valia para o grupo, pois sentimos que fomentamos a
cooperagao entre as criangas, assim como pensamos ter promovido atitudes democréticas e

0 respeito pelo outro.
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Consideracoes finais

Neste ponto do nosso trabalho pretendemos dar resposta(s) as questdes de partida e
perceber se 0s objetivos que tracamos foram de facto atingidos. Reiteramos que este estudo teve
como foco investigacional o contributo da metodologia de trabalho de projeto no
desenvolvimento de aprendizagens significativas com as criangas. De salientar ainda que a forma
como exploramos as diferentes fases dos projetos, que trabalhamos em contexto de Educacao
Pré-Escolar e em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico, nos permitiu esbocgar algumas
consideragdes finais que assentam sobretudo numa acéo educativa pautada por um processo de
investigacdo constante, quer no que diz respeito a compreensdo dos conceitos cientificos
inerentes a metodologia de trabalho de projeto, quer na selecdo dos instrumentos de recolha de
dados e posterior analise.

Ao longo da nossa Prética de Ensino Supervisionada constatamos que quando
proporciondvamos as criancas aprendizagens ativas, na interagdo com 0s Seus pares e com 0s
adultos, bem como com os materiais e 0 espago, estas revelavam melhor as suas ideias, relatando
acontecimentos e manifestando sentimentos de tal forma que contribuiam, na nossa opinido, para
uma aprendizagem mais sustentada. Pudemos perceber estes contributos ao longo da nossa a¢éo
através do dialogo e dos momentos de reflexdo sobre a agdo que fomos promovendo nos dois
contextos. Entendemos que os projetos, delineados a partir dos interesses das criancas (Dewey,
2002), se revelam um meio potenciador na construcdo e no desenvolvimento de saberes.
Portanto, foi preponderante incentivar e encorajar as criangas, sempre com a intencionalidade
educativa de lhes proporcionarmos a escolha perante algumas propostas de atividades e de
materiais, permitindo-lhes o desenvolvimento da sua autonomia. Por tal, consideramos
fundamental que as criancas consigam realizar as suas escolhas e concretizem os planos que
delinearam, em interacdo com as outras criancas, com os adultos e com os materiais. Portanto,
foi essencial darmos oportunidade as criancas de explorar, questionar, resolver problemas e
interagir com guem desejassem. Pensamos que as interagBes que se estabelecem com as varias
dimensBes pedagdgicas apoiam a atividade da crian¢a, facultando-lhe uma infinidade de
experiéncias de aprendizagem. Verificamos que em contexto de Educacgdo Pré-Escolar, o facto
da sala de atividades estar dividida por areas de interesse, permitia a crianga expressar-se nas
suas multiplas linguagens (Edwards, Gandini, & Forman, 1999), ao passo que em contexto de 1.°
CEB verificamos que ndo ¢é dada a possibilidade de as criancas expressarem 0s Seus interesses e,
guando permitido, este processo realiza-se através de uma atividade orientada, que nem sempre

vai ao encontro dos interesses e necessidades de uma das criangas. Consideramos que o facto dos
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professores do 1.° CEB recorrerem a um ensino mais diretivo, terem documentos que orientam a
sua prética que estabelecem finalidades em cada &rea curricular, ndo Ihes permite promover o
didlogo e a cooperagdo com as criangas, nem com 0S varios agentes educativos. Assim, 0
cumprimento do estipulado nos documentos oficiais, acrescido do horario compartimentado por
areas curriculares, acaba por dificultar o desenvolvimento de um ensino-aprendizagem que
possibilite as criancas expressarem as suas ideias, interesses, curiosidades, davidas, emocdes e,
por conseguinte, desenvolverem um trabalho cooperativo.

A metodologia de trabalho de projeto constituiu-se como a base da nossa acao
pedagdgica e, portanto, desejavamos que as criancas tivessem um papel ativo. Isto é,
pretendiamos criar condiges para as criangas, atraves da interagdo com 0s outros, participassem
ativamente no seu processo educativo. Era fundamental iniciarmos um projeto através de uma
situacdo que causasse curiosidade e interesse nas criancas, levando-as a problematizar, ou seja, a
gerar incertezas e davidas. Este seria 0 ponto de partida para iniciarmos um projeto, levando as
criangas assumir um papel de investigadoras, com intuito de tomarem decisdes, resolverem
problemas e refletir sobre os seus atos. Para além disso, a metodologia de trabalho de projeto
favoreceu a interacdo com as familias e encarregados de educacéo. De facto reconhecemos que a
sua participacdo e seu envolvimento foi importante, pois ao colaborarem com
educadores/professores estdo a contribuir para a formacéo social dos seus educandos. No nosso
entender, o trabalho sustentado no desenvolvimento de projetos torna mais possivel que as
criangas consigam desenvolver e construir aprendizagens significativas, fundamentais para a sua
vida futura. Ao longo da nossa acdo educativa, constatamos que os momentos de reflexdo que
proporcionamos no inicio do projeto, no final de cada semana e no seu término, bem como 0s
instrumentos de recolha de dados que utilizamos, levaram-nos a identificar e a compreender que
aprendizagens as criangas tinham de facto realizado. Considerando-se que a crian¢a tem um
papel ativo e que possui vivéncias e objetivos proprios que Ihe possibilitam interagir com o meio
fisico e social, e que podem condicionar a aquisicdo de novas aprendizagens, constatamos que 0
momento de reflexdo que facultamos no inicio do projeto teve um papel preponderante (Martins,
& Veiga, 1999). Logo, foi fundamental questionarmos as criangas sobre o que sabiam e 0 que
gostavam de saber, relativamente ao problema que deu origem ao projeto, com a intengéo de
percebermos quais eram os seus conhecimentos prévios. O facto de revelarem as suas percecoes
sobre um determinado assunto permitiu-nos, no momento da planificagéo, criar um plano que
possibilitasse a crianga (re)construir 0s seus conhecimentos, assim como elaborar um plano (teia)
do grupo, de forma a irmos ao encontro dos interesses de todas. Os momentos de final de

semana, permitiu ao grupo refletir sobre as experiéncias de aprendizagem que tinham
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vivenciando, partilhando com os outros elementos as suas ideias, interpretagdes, bem como as
davidas que consideravam que ainda estariam por esclarecer. Salientavam também outras
experiéncias que gostavam de vivenciar. Assim, neste momento as criancas, para além de
exporem as suas opinides, recapitulavam o que ja tinham vivenciado e programavam 0 que
pretendiam realizar. No término do projeto possibilitamos também as criangas um momento
reflex&o sobre todo o trabalho desenvolvido, sendo este um momento de comunicagdo com 0s
colegas sobre todo o itinerario que desenvolveram nas diferentes fases do projeto, os erros que
fizeram e como os ultrapassaram, as dificuldades encontradas e as solu¢Bes a que recorreram
(Oliveira-Formosinho, & Costa, 2011). Assim, foi importante retomarmos as questdes de partida,
de forma a compreendermos se lhes demos resposta e, para tal, foi fundamental questionarmos as
criangas sobre o que aprenderam e confronta-las com os conhecimentos iniciais e aqueles que
foram construindo ao longo das experiéncias que vivenciaram.

No nosso entender, 0 uso dos instrumentos de recolha de dados teve um papel
preponderante. Relativamente ao gravador foi uma mais-valia, pois possibilitou-nos registar para
posterior transcricdo e reflexdo sobre os dialogos que as criancas iam realizando. Também as
producdes das criangas e o inquérito por questionario realizado deram-nos a possibilidade de
aceder a diversas mensagens sobre as aprendizagens que as criangas iam conseguindo realizar.
Em contexto de Educagdo Pré-Escolar destacamos 0 momento de planear-fazer-rever, pois desde
que iniciamos o projeto, os planos que as criancas delineavam para este momento, relacionavam-
se quase sempre com o projeto. Portanto, foi importante fazer o registo destes momentos, sendo
que algumas davidas que foram surgindo eram partilhadas com o grupo e, posteriormente,
constituia-se como uma davida de todas, possibilitando-lhes refletir e decidir que experiéncias
pretendiam vivenciar nas semanas seguintes.

Consideramos gque em contexto de Educacdo Pré-Escolar ndo foi dificil seguirmos uma
metodologia de trabalho sustentada no desenvolvimento de projetos, visto que a instituicdo onde
nos integramos seguia uma perspetiva socio-construtivista baseada no modelo High/Scope
(Hohmann, & Weikart, 2011), ao passo que no contexto de 1.° CEB se recorria a um modelo
mais diretivo, determinando a nossa acdo educativa. Portanto, em contexto de Educacdo Pré-
Escolar o problema do projeto emergiu das davidas, das curiosidades e interesses do grupo, ao
passo que em contexto de 1.° CEB, foi essencial criarmos uma situacdo motivadora que, atraves
dela, despertasse a curiosidade do grupo, levando as criancas a questionarem-se. A partir deste
questionamento foi possivel gerarmos uma situacdo que, posteriormente, originou o0
desenvolvimento de um projeto. De facto esta ndo foi a Unica diferenca com a qual nos

deparamos, pois ao longo do desenvolvimento do projeto em contexto de 1° CEB as
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interferéncias foram surgindo. No entanto, reconhecemos que 0 que mais condicionou a nossa
prética se deveu ao cumprimento de um horério compartimentado por &reas curriculares e a
existéncia de uma planificagdo mensal definida pelo agrupamento das escolas do 1.° CEB, a qual
tinhamos que cumprir. Entdo, as experiéncias delineadas para as varias semanas tinham de ser
articuladas, de acordo com os interesses das criangas e com o plano mensal. Para além disso o
tempo que nos era disponibilizado para desenvolvermos as atividades era reduzido, ndo
permitindo que nos envolvéssemos, num processo de reflexdo com as criangas tanto como
desejariamos. Apesar das dificuldades que pessoalmente sentimos no decorrer da nossa pratica,
consideramos que é possivel criarmos projetos, tanto em contexto de Educagdo Pré-Escolar,
como em contexto de 1.° CEB. Cabe aos educadores/professores identificarem as necessidades e
0s interesses das criancas para gque 0s projetos comecem a fazer parte da sua rotina diaria. Neste
sentido, consideramos que através dos interesses das criancas € possivel proporcionar-lhes
aprendizagens ativas, diversificadas e socializadoras sustentadas em experiéncias de ensino-
aprendizagem transdisciplinares e que vao ao encontro das orientacdes definidas nas OCEPE e
nos programas do 1.° CEB.

Reconhecemos que a PES tem uma grande importancia na construcao de profissionais
mais competentes e importa salientar que, no nosso caso em especifico, desempenhou um papel
preponderante na formagdo inicial que realizamos, pois sentimos que todas as aprendizagens
contribuiram para o0 nosso desenvolvimento pessoal, profissional, social e ético. Portanto, foi um
momento de construcdo de aprendizagens significativas realizadas através do contacto com
educadores/professores cooperantes e com professores supervisores que nos ajudaram a construir
a nossa profissionalidade ao longo da pratica e que nos fizeram perceber a importancia do
conhecimento tedrico e pratico para 0 nosso enriquecimento pessoal e profissional. Salientamos
que as criancas também tiveram um papel preponderante ao longo do nosso processo de
formacéo, na medida em que se disponibilizaram a partilhar o0 seu ambiente educativo e nos
ajudaram criar um clima agradavel para o desenvolvimento da nossa a¢do. Deste modo, a PES
permitiu-nos perceber que ser educador/professor € mais do que cuidar e ensinar criangas. Isto €,
cabe ao educador/professor valorizar a voz e o papel ativo da crianga, respeitando a sua opinido,
0s seus interesses e conhecimentos prévios que devem ser tidos em conta para a construgao de
novos saberes. Importa ainda referir que € fundamental refletirmos sobre a nossa acéo,
aprendendo em contexto e em interacdo com as criancas, educadoras/professoras cooperantes,
comunidade educativa e professores supervisores. Podemos referir que esta caminhada ndo se da
por terminada, pois devemos continuar a desenvolver saberes que nos ajudem a assumir

responsabilidades, a enfrentar desafios e exigéncias que a profissdo docente exige.
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Anexo | — Inventario de interesses

Nome:

1. Como séo os brinquedos das criancas de Sdo Tomé Principe?

2. Onde é que elas brincam?

3. Com quem brincam?

4. Pensas que séo felizes?
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Anexo Il — Fotografias de criangas de raga negra

7- ik o S RN S
Figura 34. Crianéas a brincarem Figura 35. Crianca a brincar com carrinho
Fonte: autoria de Paulo Siqueira, retirada do site Fonte: http://retratoserelatos.com/africa-quenia/
http://blog.exadigital.com.br/index.php/tag/turismo/, acedido a 11 de margo de 2014

acedido a 11 de marco de 2014

Figura 36. Criangas na praia Figura 37. Criancas a jogar a bola
Fonte: http://beijo-de- Fonte:
mulata.blogspot.pt/2012/04/sao-tome-e-principe- http://www.angolabelazebelo.com/category/criancas/page/2/
com-que-brincam-as.html acedido a 11 de marco de 2014

acedido a 11 de marco de 2014

Figura 38. Criancas a brincar com carrinhos
Fonte: http://beijo-de-mulata.blogspot.pt/2012/04/instantes-brincar-com-carrinhos _04.html
acedido a 11 de marco de 2014
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Anexo 111 — Inquérito por questionario

Idade:

Sexo:

Feminino

Masculino

O hosso corpo

Ao longo do més de janeiro exploramos 0 nosso corpo que é constituido por varias
partes. As diversas partes do nosso corpo funcionam de maneira integrada e em harmonia
umas com as outras.

Assim, cada um de nos existe porque tem um corpo que funciona e que nos permite
estar no mundo e senti-lo. Tu és o corpo. Por isso, cuida muito bem dele, evitando o que
possa causar-lhe mal e escolhendo o que lhe da saude, para que possa continuar a funcionar
na perfeicdo. De seguida, vais responder a vérias questes sobre os sistemas que fazem
parte do nosso corpo.

Lé com atencdo as questbes e assinala corretamente as respostas que
consideras corretas.

Assinala com um X a resposta que consideras correta.

1. Quantos sistemas trabalhamos e exploramos ao longo do més de janeiro.

4 5 6 7

1.1. Indica quais sdo os sistemas que fazem parte do nosso corpo.

2. Refere trés alimentos que devemos consumir para ajudar no bom funcionamento do
sistema digestivo.

3. Das quatro opcdes assinala com um X a que consideras correta.

Os ambientes poluidos ndo fazem mal ao sistema respiratorio.

Nos pulmdes da-se uma troca gasosa.

Podemos viver sem respirar.

Devemos fumar.
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4. Coloca por ordem cronologica, de 1 a 4 como se processa a grande circulacao.

e recebe as impurezas.

impurezas.

O sangue chega a todas as partes do corpo, onde deixa 0s nutrientes e oxigénio

Volta ao coracao para uma nova circulagéo.

No regresso, 0 sangue circula nas veias, passa pelos rins, para ser filtrado das

Na grande circulacdo, o sangue que veio dos pulmdes, rico em oxigenio, sai
do coracédo, atraves das artérias.

5. Para além dos rins que outros 6rgaos do nosso corpo realizam a fungao excretora?

Pele e estdmago.

Pulmao e coracdo.

Pele e pulmdes.

Rins e pancreas.

6. Quais 0s 0rgéos que pertencem ao sistema reprodutor feminino e ao sistema reprodutor

masculino.

Q Sistema reprodutor feminino

d‘ Sistema reprodutor masculino

7. Observa a imagem do corpo humano. Identifica os érgdos que conheces.
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8. Completa o crucigrama.

1. Liquido que leva o oxigénio e os nutrientes a
todas as partes do corpo.

2. Vasos sanguineos que conduzem o sangue para o
coragao.

3. Orgdo onde ocorre a mastigagdo dos alimentos.

4. Filtram as impurezas do sangue, produzindo a
urina.

5. Célula masculina que fecunda o 6vulo.
6. Reservatorio da urina.
7. Fica entre a faringe e a traqueia.

8. Musculo mvoluntario que bombeia o sangue.

9. De todos os sistemas que abordamos, qual ou quais gostaste mais?

9.1. Refere os motivos que te levaram a selecionar esse(s) sistemags).

10. Ao longo deste més, todas as tuas curiosidades e davidas foram esclarecidas?

Sim Néao

10.1. Se nao que davida ou curiosidade ficou por esclarecer?

Obrigado pela tua colaboragéo!

109



110



Anexo 1V — Nomes ficticios

Nomes ficticios das criancas do Pré- Nomes ficticios das criancas do 1.°
Escolar Ciclo do Ensino Bésico
Categorias Nome ficticio Categorias Nomes ficticios

al Mariana al Eduarda

a2 Isac a2 Jéssica

a3 Luis Pedro a3 Leonor

ad Francisco a4 Inés |

a5 Pedro | a5 Erica

a6 Joana a6 Inés Il

a7 Diogo | a7 Jay

a8 Pedro |1 a8 Jach

a9 Jodo | a9 Afonso

al0 Violeta | al0 Ronaldo

all Violeta Il all Miguel

al2 Liliana al2 Ricardo

al3 Pepe al3 Catarina

ald Zé

al5 Cristiano

al6 Verdnica

al7 Carolina

al8 Beatriz

al9 Fernando

a20 Joéo Il

a2l Diogo I
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Anexo V — O que sabemos e 0 que gostdvamos de saber sobre as criangas de Sdo Tomé e

Principe

O que sabemos

O que gostdvamos de saber

As criangas sobem as arvores para

colher frutos. (Mariana)

Sobem as arvores porque tem muita

pratica. (Carolina).

As criancas de S&o Tomé e Principe

sdo mesmo pobres. (Pepe).

Trabalham muito, porque constroem os

brinquedos. (Jodo ).
Fazem construgfes com a lama. (Isac).
Sabem construir muitas coisas. (Z&).

Tem uma cor de pele diferente, mas sao

bonitas. (Luis Pedro).
Né&o tém muita comida. (Francisco).

S0 pobres. (Violeta I1).

Como constroem o0s seus brinquedos.
(Pedro).

O que comem. (Joana).
Como séo as casas delas. (Diogo I).

Quero conhecer as cangles que eles

cantam. (Pedro ).

Que materiais utilizam para construir os

brinquedos. (Pedro II).

Como sdo as ilha de Sdao Tomé e

Principe. (Violeta I).
Como sobem as arvores. (Fernando).
Como vao para a escola. (Liliana).

Onde fica Sdo Tomé e Principe.
(Veronica).
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Anexo VI — Mapa concetual elaborado pelo adulto em contexto de EPE
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Figura 39. Mapa concetual elaborado pelo adulto
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Anexo VII — Guido da atividade préatica

Como se formam as ilhas vulcanicas?

Material:

o T
e

Y

Argila/Barro Bicarbonato de sodio

Vinagre

Copo Colher
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Procedimento:

1 2

Coloca o frasco no meio do tabuleiro. Cobre o frasco com argila.

> L

Deita 3 colheres e cha de

: 1 Enche um copo com vinagre e
bicarbonato de sodio para o frasco;

adiciona corante vermelho e mexe;

Deite o vinagre todo de uma vez
para dentro do frasco e observa,;
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Anexo VIII — Receita do bolo de banana

Bolo de Banana

Ingredientes:

> C . 6ovos;

» 250 g de aglcar;
(]

af

» 250 g de farinha para bolos;

> 2 colheres de sopa de leite;
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Confegdo:

120

. Junta-se a

1. Primeiro barre com o caramelo toda a forma (com chaminé).

S

)

. Corte as bananas em rodelas finas e forre toda a

forma com elas.

oleo até

ficar um creme. Adicionam-se as gemas, batendo sempre, e a
e

seguiro L leite.
1

farinha misturada com o fermento, batendo

mais um pouco. Bata as claras em castelo firme.

. Junte as claras em castelo ao preparado, envolvendo bem com

uma colher de pau, sem bater.

. Leve ao forno médio a cozer cerca de 1 hora.

. Depois de cozido, desenforme.



Anexo X — Que brinquedo gostavam de construir
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Bola Boneca tradicional ~ Colar/pulseira Carro de madeira  Casa de madeira
Brinquedos

Figura 40. Brinquedo que as criangas mais gostavam de construir
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Anexo X — Teia final do projeto “Uma viagem por Sao Tomé e Principe”
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do projeto “Uma viagem por Sdo Tomé e Principe

Figura 41. Teia final
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Anexo XI — Representacdo da personagem da obra Aquiles o pontinho

Figuras 42 a 50. Representacfes da personagem da obra Aquiles o pontinho
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Anexo XII — O que sabemos sobre 0 nosso corpo

O que sabemos

Temos mais de 300 o0ssos. (Afonso).

Temos sangue. (Jach).

Temos coracdo. (Ricardo).

N&o conseguimos viver sem um orgdo. (Miguel).
Temos pulmdes. (Leonor).

Temos estbmago. (Jay).

Para vivermos precisamos de oxigénio. (Catarina).
Temos bexiga. (Jéssica).

Temos cérebro. (Inés 11).

Temos cabeca, tronco e membros. (Erica).

Temos intestino grosso e intestino delgado. (Inés 1).
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Anexo X111 — Mapa concetual elaborado pelo adulto em contexto do 1.° CEB
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Figura 51. Mapa concetual elaborado pelo adulto
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Figura 52. Teia final do projeto “O nosso corpo



