7
2ipb
—
N\ 2
INSTITUTO POLITECNICO Escola Superior de Educacao
DE BRAGANCA

Pratica de Ensino Supervisionada em Educacéo Pré-Escolar e

Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Cristiana Filipa Silva Fonseca

Relatorio de Estagio apresentado a Escola Superior de
Educacdo de Braganca para obtencdo do Grau de Mestre em
Educagéo Pre-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Orientado por
Manuel Luis Pinto Castanheira

Maria do Céu Ribeiro

Braganca
2014



Dedicatéria

A minha filha Francisca



Agradecimentos

A aquisicao deste grau acadéemico é mais uma etapa concluida na minha vida, na
qual vérias pessoas deram o seu contributo, embora de diferentes modos. Esta fase foi
composta por momentos de encorajamento, partilha, incentivo e apoio de pessoas que
me ouviram e ajudaram ininterruptamente. A estas pessoas agrade¢o por me ajudarem a
tornar este trabalho possivel.

Por isso agradeco:

Em primeiro lugar aos meus pais, meu porto seguro que tanto me apoiaram e se
sacrificaram neste meu percurso; expresso-lhes especial gratiddo, porque sem eles eu
simplesmente ndo existiria, nem seria a pessoa que sou hoje. A minha irma pela sua
presenca e apoio incondicional.

Ao professor Luis Castanheira, por todos os conhecimentos que me transmitiu,
por todos 0s momentos que me proporcionou, que me fizeram crescer e aprender e com
eles atingi conquistas muito benéficas que me tornaram um ser humano melhor e com
mais valores. Por todo o tempo que me dedicou e acima de tudo, por ser um grande
exemplo na minha vida, ndo sé a nivel académico como também a nivel pessoal pela
sua determinacdo, forca e sinceridade. Obrigada por me encorajar e por me fazer
acreditar que sou capaz.

A professora Maria do Céu Ribeiro, por todo o carinho com que sempre me
tratou, pelos momentos que me dedicou e pelo incentivo que me deu. Obrigada por me
escutar, me encorajar, estimular o meu trabalho e me ajudar a ganhar mais confianga em
mim.

As criancas e respetivas educadoras/professoras cooperantes que me
acompanharam e partilharam comigo os seus saberes, tornando este trabalho possivel.

As minhas amigas pela partilha, ajuda, motivag&o e apoio que sempre me deram:
a Sandra pelos bons momentos que me proporcionou, aos lanches maravilhosos que
tivemos; a Paula, a Filipa e ao Pedro pelo seu apoio e, por fim, ndo menos importante,
um especial agradecimento a Xana pela dedicacgéo, carinho e apoio incondicional, pelas
palavras de incentivo nos momentos de maior fragilidade e pela forca que sempre
demonstrou para que concluisse esta etapa da minha vida.

A todos aqueles que contribuiram para a realizacdo deste sonho, um muito

obrigado!



Resumo

Este relatorio de estdgio foi realizado no ambito do curso de Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, para demonstrar o
trabalho desenvolvido no &mbito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada. A transicdo entre os ciclos ao longo deste percurso educativo é uma
questdo muito importante, na visdo da articulacdo e da continuidade, uma vez que sdo
fatores que contribuem para o sucesso educativo. As estratégias implementadas em
ambos os contextos de Educagdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico visaram a
participacdo ativa das criangas, proporcionando-lhes sempre um ambiente de grupo e
um espirito de entreajuda. Abordamos a caracterizacao das duas institui¢cGes, dos grupos
bem como a descricdo das experiéncias de ensino e aprendizagem realizadas nos dois
contextos. Tentamos promover experiéncias de ensino e aprendizagem que fossem
socializadoras, integradoras e significativas para as criancas. Na reflexdo destacamos a
importancia que esta experiéncia teve para nos, pois permitiu-nos construir nNovos

conhecimentos e convivéncia com as criangas.

Palavra-chave: Educacéo Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Bésico; Articulagio
Curricular; Experiéncias de Ensino-Aprendizagem; Participagéo ativa.



Abstract

This stage report was developed within the course of a Master graduation in Pre-
School Education and 1 st Cycle of Basic Education. It shows the work done in the area
of curricular unit of supervised teaching practice. The transition between teaching cicles
during the educational course is very important the whitin articulation and continuity,
since those are factors which help to improve the educational success. The strategics
used in both contexts aimed the active participation of children, always providing them
a group environment and a spirit/sense of sharing. In the report we describe the
institution, the groups of children/students, as well as the descripton of the teaching and
learning experiences performed in both contexts. We tried to promote teaching and
learning experiences which were sociable, comprehensive and meaning ful to the
children. On the reflection, we point out the importance that this experience had on us,

since it allowed us to construet new knowledges and to socialize the children.

Keywords: Preschool Education; 1st Cycle of Basic Education; Curricular

Avrticulation; Teaching-learning Experiences; Active participation;
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Introducéo

Este documento é o reflexo do trabalho desenvolvido no ambito da Préatica de
Ensino Supervisionada (PES), desenvolvida no &mbito da Educacdo Pré-Escolar (E.P.E)
e do Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, de ora em diante designado por 1.° CEB,
com este, pretende-se a construcdo de competéncias pessoais e profissionais,
conquistando uma imagem do que é ser-se profissional, contactando com a realidade
educativa e acima de tudo reconhecendo e utilizando conhecimentos pedagdgicos.
Como refere Mesquita (2011) o aluno/futuro professor, como pessoa e professor em
desenvolvimento, enfrenta um conjunto de experiéncias significativas que podem
potenciar a sua agdo profissional no futuro” (p. 15).

A PES tem uma importancia indiscutivel na formacdo de professores, pois é a
partir da pratica pedagdgica que o estagiario tem contacto com a realidade da sua
profissdo futura, enquanto educador/professor, visto que sdo varias as experiéncias

praticas e que devem ser sempre reflexivas. Alarcéo et al., (1997) defendem que,

a experiéncia de varias décadas de formacdo de professores em Portugal e a

experiéncia bastante enriquecedora (tanto no nosso pais como no estrangeiro)

mostram que a formacdo inicial ndo se pode reduzir a sua formacdo académica

(aprendizagem de conteudos organizados por disciplinas), mas tem que integrar

uma componente préatica e reflexiva (p. 8).

Esta componente reflexiva permite ao futuro educador/professor ter uma
experiéncia enriquecedora, que o0 ajudard a encarar a sua futura profissdo com mais
confianca, entusiasmo e clareza. Todo o trabalho desenvolvido tem como objetivo a
aquisicdo de aprendizagens significativas por parte das criancas, tendo como ponto de
partida as descobertas realizadas pelas proprias criancas. Isto porque “a curiosidade
natural das criancas e o seu desejo de saber € a manifestacdo da busca de compreender e
dar sentido ao mundo que € préprio do ser humano e que origina as formas mais
elaboradas do pensamento” (Silva et al., 1997, p. 79). A Educacao Pré-Escolar e 0 1.°
CEB precisam proporcionar um crescimento completo e harmonioso de cada uma e de
todas as criangas, com as vivéncias que Ihes podem e devem oferecer.

A instituicdo onde decorreu o estagio de Educacdo Pré-Escolar € uma Instituicdo
Particular de Solidariedade Social [IPSS] incluida no projeto de Desenvolvimento a
Qualidade em Parcerias [DQP]. A envolvéncia da instituicdo neste projeto tem como

objetivo formar profissionais que movimentem procedimentos ativos, suportando-se na
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pratica de uma pedagogia participativa de modo a oferecer as criangas aprendizagens
significativas em contexto. O trabalho desenvolveu-se com um grupo de criancas de
quatro e cinco anos de idade.

A instituicdo de 1.° CEB onde decorreu a pratica pertencia a um agrupamento de
escolas da cidade de Braganca. Desenvolvemos a acdo pedagogica numa sala de 1.° ano
de escolaridade, com um grupo de criangas na faixa etaria do 5/6 anos de idade.
Realcamos que neste contexto se encontravam presentes criangas com Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Os principios pedagdgicos promovidos pela instituicdo
eram a interacao e intervencao das criancas na sua aprendizagem, considerando 0s seus
Interesses e caréncias.

Apresentamos este trabalho com base em trés pontos. No primeiro
fundamentamos as nossas opg¢des educativas. No segundo caracterizamos as instituicoes
e 0S grupos, descrevendo o0 espaco, 0 tempo e as intera¢cbes em cada um dos contextos.
No terceiro apresentamos o que foi realizado na nossa prética, expondo e refletindo
sobre algumas experiéncias de ensino-aprendizagem correspondentes a cada area de
conteddo. Fizemos a descricao e reflexdo destas experiéncias, inserimos algumas fotos e
didlogos das criancas, pois achamos pertinente incluir esses registos para que
contribuam para uma melhor compreensdo das dindmicas que realizdmos.
Apresentdmos ainda uma reflexdo critica sobre todo o trabalho realizado. Nela constam
0s aspetos mais significativos da acdo desenvolvida em ambos 0s contextos, pois
contribuiram para a nossa formacdo e crescimento quer a nivel pessoal como

profissional. Somos da opinido que, segundo Araujo e Cruz (2005),

ser professor envolve ndo sé um ser profissional mas também um ser pessoal
muito envolvido e activo. O que damos confunde-se com o que recebemos; o
que ensinamos reflecte o que vamos aprendendo; os numeros e as letras
enredam-se com sorrisos e dificuldades; o papel de professora e amiga
entrelacam-se em cada dia de trabalho (p. 107).

Por fim, seguem-se as referéncias bibliogréficas, que foram o suporte de todo o

trabalho desenvolvido.



1.Fundamentacéao das opc¢oes educativas

1.1.Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico: Articulacéo

Curricular

Neste ponto e num primeiro momento, pretendemos refletir sobre a EPE e 0 1.°
CEB, apresentando uma comparacgdo entre o programa do 1.° CEB e as Orientacdes
Curriculares Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) (ME, 1997), na organizacdo e
identificacdo dos contetdos de forma sequenciada, salvaguardando o desenvolvimento e
as capacidades de aprendizagem das criancgas, em cada nivel de educacdo. Num segundo
momento identificAmos as principais dindmicas de articulacdo, os desafios e
constrangimentos que norteiam as agdes dos agentes educativos (educadores e
professores), na articulagdo entre os dois niveis de educagao.

A EPE procura que a crianga construa o seu proprio conhecimento de uma forma
ludica, de acordo com o seu desenvolvimento, recorrendo a situacdes concretas e
palpaveis do dia-a-dia, a estratégias e a materiais que lhe sejam familiares, enquanto no
1.° CEB pretende-se que a crianga consiga transpor essas aprendizagens para niveis de
abstracdo mais elaborados, considerando sempre o seu nivel de desenvolvimento nas
diferentes areas. O 1.° CEB ¢ visto como “a etapa da escolaridade em que se concretiza
de forma mais ampla, o principio democratico que enforma todo o sistema educativo”
(ME, 2006, p. 11). Para que haja articulacdo curricular entre a EPE e o 1.° CEB ¢
necessario que os professores do 1.° CEB tenham

em consideracdo 0s conhecimentos que as criancas trazem da educacdo pré-

escolar, que percebam as diferencas de modelo curricular entre os dois niveis

educativos e que encontrem, na educacao pré-escolar, uma base educativa que

Ihes sera muito Util para desenvolver o seu projeto curricular (Serra, 2004, p.

91).

Logo, ao analisarmos a organizacao do tempo e do espaco podemos verificar que
cada nivel de educacdo apresenta caracteristicas proprias, que vamos sintetizar no
esquema comparativo seguinte vide (figura 1), na articulacéo entre o Pré-Escolar e 0 1.°
CEB. A leitura da figura 1 na Educacdo Pré-Escolar, diz-nos que a crianca tem mais
liberdade e gere o seu tempo, sendo que tem como mediador o educador. Partindo dos
interesses que as criancas vao verbalizando, serdo construidos projetos integrados, numa

atitude de descoberta e resolucdo de problemas assente numa organizagdo do espago e
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tempo, pois permite uma maior flexibilizacdo e a oportunidade de haver um trabalho

interdisciplinar e de grupo.

Interacgdes

«EPE: as criangas tornam-se mais independentes do adulto; priveligia-se a relacéo )
crianga-crianga.

+1°CEB: as criangas sdo mais dependentes do adulto; priveligia-se a relagdo crianca-
professor. -

Tempo e
espaco

+EPE: as criancas sao livres para fazerem escolhas; 0 espago promove a interagao entre
pares e a livre circulagéo favorece a iniciativa da acéo.

+1°CEB: o professor decide o que as criangas fazem e despendem bastante tempo pela
corre¢do dos trabalhos; trabalho mais isolado, com menos possibilidades de escolha de
atividades. .

Autonomia e

independéncia

+EPE: as criangas tém: interagem mais nas atividades ; sdo incentivadas na resolucéo de )

problemas; existe uma relagdo mais aberta.
«1°CEB: as criangas mudam os seus comportamentos: no tempo gasto a ouvir e a esperar,
na relagéo com o professor (relacdo dual); diminui a capacidade de auto-motivagéo. )

Organizagao
processual

*EPE: 0 jogo surge de forma espontanea; as criancas trabalham em conjunto e partilham )

0s seus trabalhos uns com os outros.
+1°CEB: 0 jogo surge como prémio. Favorece-se o trabalho em detrimento do jogo;
raramente trabalham em conjuntos, pontualmente em pequenos grupos ou pares. )

Aprendizagem

«EPE: da énfase ao desenvolvimento emocional através do jogo e atividades criativas, )

numa abordagem de conteddos de uma forma integrada.
+ 1°CEB: dé& énfase a aquisicdo de competéncias ao nivel da leitura, escrita, matematica e
estudo do meio. )

Figura 1 - Diferencas na abordagem metodoldgica dos dois ciclos (adaptado de Serra, 2009, p. 30).

Como podemos verificar, o 1.° Ciclo caracteriza-se por uma estrutura mais

controlada e rigida, pois este assenta em aprendizagens formais que se traduzem na

aprendizagem de areas especificas do conhecimento (leitura, escrita, matematica e

expressdes) e o professor é quem decide a utilizacdo de tempo e espago. A este respeito,

Portugal (2002) menciona que a articulacdo entre a EPE e 01.° CEB é suscetivel de ser

concretizada apesar das diferencas entre os dois niveis educativos, com:

a conciliagdo de um campo extremamente flexivel com outro em que o ndcleo de
aprendizagens essenciais se impOe, ndo é dificil encontrar numa analise
comparativa genérica dos referentes orientadores da educacdo pré-escolar e do
1.° ciclo principios basicos comuns, como por exemplo: integracdo construtivista
da aprendizagem e da propria actuagdo educativa; continuidade em termos de
perfil de formacéo, baseada na identidade de vertentes que atravessam o campo
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dos objectivos e competéncias essenciais; a estrutura curricular organizativa pela

articulacdo da transversalidade e especificidade que pressupde, pelo sentido da

globalidade e integracdo que lhe é inerente (p. 9).

A reflexdo das abordagens metodoldgicas de ambos os ciclos presume que a
articulacdo entre ambos é possivel, encontrando eco em Serra (2004) ao dizer que “a
base para a progressao e alargamento de saberes encontra-se na crianga, isto é, os dois
documentos preconizam que € partindo da crianca, dos seus saberes e do seu
desenvolvimento, que os professores e educadores deverdo regular as suas praticas
educativas” (p. 85). Nesta vertente, Maia e seus colaboradores (2008) acham que “os
professores mais reflexivos e autdbnomos influenciam os niveis de realizagdo dos alunos,
implementando estratégias educativas e metodologias de ensino e de aprendizagem mais
eficazes que auxiliam os seus alunos na construgao dos seus saberes” (p. 49).

Nos dois documentos orientadores dos dois niveis, verificAmos processos de
aprendizagem que acedem ao conhecimento, tendo em conta a cultura experiencial e o
desenvolvimento da crianca, num aspeto construtivista, sistétmico e ecologico. Neste
sentido, Alonso (1994) menciona a importancia e preméncia de implementar e reforcar
as teorias construtivistas e criticas, sendo que apoiam a necessidade de criar
aprendizagens relevantes e significativas, pois possibilitam o “desenvolvimento da
capacidade de pensar e com compreensdo de atitudes e valores necessarios para a
cidadania” (p. 23). Segundo Silva (1997) acentuamos ainda, o facto de o educador
“promover a continuidade educativa num processo marcado pela entrada para a EPE e a
transi¢do para a escolaridade obrigatoria” (p. 28). O educador tem um papel
fundamental na vida da crianga, pois deve prepara-la para a vida e quanto melhor for
esta preparacao, mais facil seré a integracdo da crianca e a sua transi¢do para o 1.°CEB

sera um processo simples. Segundo Silva, citado por Laevers (2010),

distinguem-se 3 tipos de condigcdes favoraveis para que cada crianca possa

iniciar o 1.° ciclo com possibilidades de sucesso: as que dizem respeito ao

comportamento da crianga no grupo, as que implicam determinadas aquisices

indispensaveis para a aprendizagem formal da leitura, escrita e matematica e as

que se relacionam com atitudes (p. 37).

O ensino basico deve promover “a realizagdo individual de todos os cidadaos,
em harmonia com os valores da solidariedade social” e deve prepara-los para uma
“interveng¢ao util e responsavel na comunidade” (ME, 2004, p. 11). Ao analisarmos o

papel da educacéo, as experiéncias e as aprendizagens das criangas assumem o lugar de



destaque. No entanto, ha que realcar também o papel do adulto. Este deve realizar
ajustes na sua pratica, sustentando-se na observacgdo, anélise, reflexdo e pesquisa com o
objetivo de tornar a acdo educativa cada vez melhor, ndo esquecendo que as criangas
sdo os atores principais de todo este processo. Neste sentido, ndo podemos deixar de

concordar com as seguintes palavras de Ragan (1978):

ensinar é ndo apenas uma das mais importantes profissées; do ponto de vista do

bem-estar humano; é, ainda, quando propriamente compreendido, uma das mais

técnicas e dificeis tarefas. O professor ndo é somente uma pessoa que marca
licbes para as criancas e verifica se elas foram aprendidas; ele é construtor de

vidas e um mensageiro da heranca cultural que a geracdo de hoje acumula para o

enriquecimento da futura (p. 31).

A crianga desde que inicia a EPE, até ao final da escolaridade basica, traca um
percurso preponderante no seu processo de aprendizagem. Defendemos que ao longo
deste trajeto deveria existir continuidade educativa entre eles, pois como menciona
Homen (2003), “a sequencialidade entre os ciclos, ou a continuidade entre eles, &,
segundo os teoricos, um dos factores decisivos para 0 sucesso educativo de cada um
deles” (p. 17). Podemos verificar que Silva et al. (1997), também defendem essa

continuidade, pois

cabe ao educador promover a continuidade educativa num processo marcado

pela entrada para a educacdo pré-escolar e a transicdo para a escolaridade

obrigatoria. (...). E também fun¢do do educador proporcionar as condigdes para
que cada crianca tenha uma aprendizagem com sucesso na fase seguinte
competindo-lhe, em colaborag¢do com os pais e em articulacdo com os colegas do

1. ciclo, facilitar a transicdo da crianca para a escolaridade obrigatoria (p. 28).

Ao longo da comparacdo e reflexdo entre os dois principais documentos
orientadores dos niveis educativos em estudo, podemos confirmar que tanto o educador
como o professor assumem um papel determinante, quer nas dindmicas de articulacéo,
quer no desenvolvimento curricular que se estabelece em particular. Contudo, queremos
analisar as fragilidades e constrangimentos que o educador/professor assume nessa
articulacéo.

Achamos importante a comunicacdo entre adulto-crianga, crianga-crianca e
crianca-adulto, com o objetivo de construir a aprendizagem através de processos
cooperativos, pois como menciona Niza, citado por Folque (1999) “todos ensinam e
todos aprendem” (p. 6). Desta forma, 0 modo de trabalhar adotado pelo adulto pode ser

em grupo, em pares ou individualmente. Segundo Homann & Weikart (2009), o grupo



de trabalho pode ser pequeno de modo a proporcionar “a oportunidade de experiéncias
qualitativamente diferentes e véalidas, nas quais os participantes podem unir-se para
atingir uma finalidade que lhes seja comum (...) e a partir dai descrever, mesmo que
com hesitag¢des, as suas descobertas” (p. 369) ou entdo pode ser um grupo de trabalho
um pouco maior e em que o barulho significa que estdo centradas na sua tarefa
(Azevedo, 2005). A fungéo do adulto deve ser a de moderador, enquanto a crianga deve
assumir uma atitude participativa e ativa no seu processo de aprendizagem. Com a
propiciacdo destes momentos de aprendizagem a crianga, Oliveira-Formosinho (2011)
refere que se espera “criar experiéncias no desenvolvimento da identidade e das

relacOes, das linguagens e da significagdo” (p. 108). Segundo Wassermann (1994), nds

nunca devemos subestimar as criancas, porque se o fizermos poderemos ter uma

surpresa. As criancas sdo mais do que seres encantadores. Possuem saber, tém

ideias e capacidades de reflexdo. Possuem astucia na observacéo e sensibilidade
ao conhecimento. Sdo altamente intuitivas, engenhosas, e capazes de rasgos

cognitivos de uma perspicacia que deixam os adultos desconcertados (p. 13).

O ator principal da educacdo ¢é a crianca e é em torno dela que tudo gira. E
necessario observar cada uma, recolher informagGes sobre o contexto familiar e 0 meio
onde vive, conhecer as suas capacidades, dificuldades e interesses, mas é a sua
formacéo que importa e a qual o adulto se dedica, ou seja, “o papel do adulto ¢ o de
ajudar a crianga a fazer a sua aprendizagem” (Rolddo, 2005, p. 84). Este € um fator
favoravel para conhecermos melhor o carater de cada crianca e devemos dar-lhes voz,
pois de acordo com Dewey (2002), as criangas tém um instinto social “que se manifesta
nas conversas, na interacdo pessoal e na comunicacdo que se desenvolvem com as
pessoas que a rodeiam” (p. 46). Ao desempenhar a funcéo de educar e ensinar, o adulto
tem sempre a imagem da crianca em mente, 0s seus interesses € a sua participacao é tida
em conta para que as experiéncias de aprendizagem sejam ludicas e cativantes. Como
refere Rolddo (2005), “o apoio do educador assume aqui a sua importancia, permitindo
assim o aprofundamento das questdes, facilitando a construgéo de conhecimentos mais
rigorosos a partir dos saberes das criangas (p. 127). Este olhar atento enriquece os
conhecimentos que as criancas tém e olha-as como seres curiosos, participativos e
motivados para a construcdo de aprendizagens continuas e significativas. Segundo
Oliveira-Formosinho (2011),

0S objetivos das pedagogias participativas sdo os do envolvimento na
experiéncia e a construcdo da aprendizagem na experiéncia continua e
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interactiva. A imagem da crianca é a de um ser competente que participa com

liberdade, agéncia, inteligéncia e sensibilidade. A motivacdo para a

aprendizagem sustenta-se no interesse intrinseco da tarefa e nas motivacGes

intrinsecas das criancas (p. 100).

A acdo educativa e a competéncia para exercer ndo se esgotam na formacéo
inicial do docente; esta deve ser encarada como um inicio de percurso, que se vai
construindo ao longo do tempo e requer uma atualizacdo constante. Sumarizamos, por
Isso, com uma citagdo de Ribeiro (2000), ao afirmar que “a reflex@o a partir de praticas
reais € a via possivel para um profissional se sentir capaz de enfrentar as situacGes
sempre novas e diferentes com que se vai deparando na vida real e que o ajuda a tomar

decisdes cada vez mais ajustadas, porque mais consciencializadas” (p. 90).

1.2.Processos de ensino e de aprendizagem

Nos objetivos da Educacédo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico é visivel
uma proximidade em termos de orientacdo educativa que procura estabelecer uma
coeréncia no processo de formacéo ao longo da vida. Monge (2002), apresenta como
principios basico comuns, entre a Educacao Pre-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico,

a concepcdo de uma educacdo integrada e a importancia da sua funcéo
formativa; a interpretacdo construtivista da aprendizagem e da propria actuacdo
educativa; a continuidade, em termos de perfil de formacdo, baseada na
identidade de vertentes que atravessam o campo dos objectivos e competéncias
essenciais; a estrutura curricular organizativa, pela articulacdo da
transversalidade e especificidade que pressupde, pelo sentido de globalidade e
integracdo que lhe é inerente (p. 29).

As areas que compdem ambos 0s curriculos estabelecem uma relagdo de

proximidade, como podemos verificar na figura seguinte (vide 2).
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Figura 2 - Comparacéo entre as areas de contetdo das Orientagdes Curriculares do Pré-Escolar e o
Programa do 1.° CEB (adaptado de Serra, 2004).

Como podemos verificar na figura 2, em ambas as areas e 0s niveis educativos
salienta-se que a area da Formacdo Pessoal e Social, ambos 0s niveis demonstram que a
crianga/aluno desenvolva a sua identidade, a vivéncia em grupo, a aquisicao de regras,
que se preocupam com a sua insercdo na sociedade, que reconhega as suas
carateristicas, aquisicdo de autonomia na realizacdo das atividades propostas e da
promoc¢do da educacdo multicultural. Como menciona Serra (2004) existe uma
preocupagdo para que em ambos os ciclos haja uma continuidade, “relativamente a
alguns aspectos programaticos que sendo referenciados nas orientagdes curriculares,
encontram seguimento e aprofundamento nos blocos tematico que constituem o
programa do 1° Ciclo” (p. 80). Na opinido de Nabuco (1992), “o que ¢ deveras
fundamental é que no pré-escolar se antecipem as experiéncias do ensino basico e que
os professores deste nivel reforcem aprendizagens anteriores. Para isso é necessario que
os professores dos diferentes niveis trabalhem e pensem em conjunto, o planeamento a
longo prazo” (p. 82). Ao olharmos para a EPE e para o 1.°CEB verificamos que ambos
contribuem para a preparacdo da crianca, pois ha uma continuidade do processo
educativo que é fundamental para que a crianca atinja um conhecimento mais detalhado
de cada area. O educador/professor deve ser um investigador, um dinamizador, que
trabalhe em cooperagdo e que saiba comunicar com os mais diversos membros da
comunidade educativa, de forma, a promover esta ligagdo entre os dois contextos.

Como refere Silva (1997), o educador deve “promover a continuidade educativa

num processo marcado pela entrada para a EPE e a transicdo para a escolaridade



obrigatoria” (p. 28). Para que a integragdo da crianca seja a melhor, esta tera de ter uma
boa preparagdo, de modo, a facilitar a sua transicdo do pré-escolar para o nivel seguinte
de ensino.

Quando a crianca estd a frequentar o 1.° CEB, esta fortalece os seus
conhecimentos prévios que conseguiu através da sua familia, do seu préprio interesse e
na frequéncia do pré-escolar. Portanto, como refere Oliveira-Formosinho (2003), “o
adulto cria pontes entre o j& conhecido e o ainda novo para que as criangas possam
aceder ao novo” (p. 5) e, a escola, na opinido de Folque (1996), também devera
“proporcionar uma aprendizagem que tenha significado social, através de uma troca de
conhecimentos numa interagdo constante com a comunidade” (p. 6). As criancas devem
desenvolver competéncias sociais de cooperacdo, competéncias pessoais de autoestima,
uma vez que estas competéncias sao transversais a todos os niveis de ensino. Apesar de
o curriculo os diferenciar, possibilitam a crianca a construcdo do seu préprio

conhecimento.

1.3.Principios pedagdgicos sustentadores da acdo educativa

Ao planificar as atividades para o0 grupo, procurei que estas direcionassem as
criancas no sentido da descoberta e da participagdo, tentando afastar-me de uma
pedagogia transmissiva, pois considero que uma pedagogia ativa é a mais apropriada
para qualquer fase de aprendizagem. Orientar o aluno a “descobrir”, faz com que as
aprendizagens sejam mais significativas. Varios autores construtivistas tentaram
modificar a pedagogia transmissiva, mas no entanto, ha uma grande distancia entre as
propostas destes e a realidade pedagodgica dos nossos dias, quer por criangas quer por
adultos. Segundo Oliveira Formosinho, Kishimoto ¢ Pinazza (2007), “a Pedagogia
organiza-se em torno dos saberes que se constroem na acdo situada em articulacdo com
as concegOes tedricas e com as crengas € os valores” (p. 14). O processo educativo deve
ter em consideragdo o contexto socio cultural da crianca, mas tentando manter uma
atitude reflexiva que respeite e oriente a crianga na descoberta do conhecimento. Desta
forma, procurei ser o que se designa de professor reflexivo. Como mencionam Oliveira
Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007), “ser profissional reflexivo ¢ fecundar antes,
durante e depois da agdo, as praticas nas teorias e nos valores, interrogar para

resignificar o ja feito em nome da reflexdo que constantemente o reinstitui” (p. 14). O
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educador/professor deve apoiar o0 seu trabalho numa praxis da participacdo, usando o

didlogo. Como defende Oliveira-Formosinho (2007),

uma pedagogia centrada na praxis da participagdo procura responder a
complexidade da sociedade e das comunidades, do conhecimento das criancas e
das suas familias com um processo interativo de dialogo e confronto entre
crencgas e saberes, entres saberes e praticas, entre praticas e crencas, entre esses

polos em interacdo e os contextos envolventes (p. 14).

A pedagogia de participacdo é mais complexa que a pedagogia de transmisséo.
Alids, a pedagogia de transmissdo centra-se no conhecimento que quer que o aluno
aprenda; resolve a complexidade através da escolha dos saberes; na logica dos saberes e
restringe o tempo e o modo de fazer essa transmissdo. Esta pedagogia baseia-se,
essencialmente, na transmissdo de informacdo e na aceleracao das aprendizagens, pois a
crianga neste modelo de educacdo é vista como uma tabua rasa; e a sua atividade é
memorizar os conteddos e reproduzi-los. Tendo em consideracdo estes aspetos foi
minha intencdo na acdo educativa basear-me numa pedagogia de participacdo passando
por: envolver-me no processo de aprendizagem das criancas; dar significado a
experiencia; promover o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e construir as
aprendizagens das criancas. Assim sendo, a crianga passou a participar na planificagéo
das atividades, a cooperar e a questionar.

O meu papel de educadora/professora foi escutar, observar para planificar,
avaliar, alargar os conhecimentos das criangas. Como refere Freinet (1975) “a acgéo do
professor assemelha-se assim ao de um jardineiro, e do florista, uma acg¢do mais
preventiva e facilitadora do que correctiva, que prefere enriquecer a seiva mais que
apressar a frutificagdo e degustagdo dos alimentos” (pp. 164-165). Para promover estes
principios pedagdgicos passamos por trés pontos importantes: i) as relacdes e interacdes
(tentou-se criar um clima de partilha de experiéncias, desenvolvendo as interacGes) ii) o
espaco pedagdgico (tentou-se promover o espaco, de forma, organizado para a
aprendizagem, os interesses das criangas, flexivel e ladico) e por fim; iii) o tempo
pedagdgico (que no 1.° ciclo do ensino bésico ja era mais estruturado, mas mesmo assim
tentou-se que a rotina diaria e o ritmo das criancas fosse respeitado, tendo em conta as

suas aprendizagens e o0 seu bem-estar).
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2. Contextualizacdo da Pratica de Ensino Supervisionada em contexto

da Educagéo Pré-Escolar e do Ensino 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste topico daremos a saber as referéncias concetuais que suportaram a
evolugdo da préatica no &mbito da Educacéo Pré-Escolar e do 1.° CEB, considerando as
dimensGes curriculares da pedagogia da infancia: organizacdo do ambiente educativo,
organizacdo do espaco, rotina diaria e interacOes; pois estamos cientes que estas
dimensdes sdo cruciais na qualidade das aprendizagens oferecidas as criangas. Neste
sentido iremos pensar acerca dos principios sustentadores da acdo pedagdgica que
desenvolvemos, pois acreditamos que uma educacdo de qualidade exige do educador
/professor uma formacdo cientifica e pedagdgica que lhe consinta proceder em beneficio

de uma aprendizagem ativa impulsionadora de sucesso educativo.

2.1. Caracterizacdo do contexto da Educacéo Pré-Escolar

2.1.1. O jardim-de-infancia

A instituicdo no &mbito da Educacdo Pre-Escolar onde realizei a Prética de
Ensino Supervisionada localiza-se na cidade de Braganca. Apesar da rua, ser bastante
movimentada, o local € calmo e, tanto o espaco exterior, como interior sdo amplos e
favoréveis para a realizacdo de atividades.

Neste edificio, além do jardim-de-infancia com trés salas, a sala dos trés, quatro
e cinco anos, existe também a valéncia de creche com trés salas de criancas: a sala dos
bebés, sala de um ano de idade e a sala de dois anos de idade. A sua estrutura fisica é
toda ela a nivel do rés-do-chdo. O interior é composto por um enorme hall de entrada,
tem um gabinete da diretora, uma sala de arrumagdes, uma cozinha, varios espacos de
higiene para criancas e adultos e 3 salas de atividades de jardim-de-infancia (sala dos 3,
4 e 5 anos de idade). Na parte central existe um saldo multifuncional que serve para a
realizacdo de atividades para toda a comunidade escolar e ainda como refeitorio. Todos
estes espacos tém aquecimento central. No exterior ha um recreio em toda a volta, com
parque infantil (baloicos, escorregas e cavalinhos), pois este espaco é muito importante
para que as criangas criem as suas brincadeiras. Segundo Hohmann e Weikart (2009) “o
tempo de ar livre ou exterior € uma oportunidade diaria para as criangas se envolverem

em atividades ludicas vigorosas e barulhentas” (p. 432).
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Este espaco tem semelhancas com o modelo italiano Reggio Emilia, pois este
deve enriquecer ndo sO as criangas, como também os pais e os educadores. Como
referéncia pedagdgica, Malaguzzi, citado por Lino (2007), afirma que o espaco é

reconhecido

para organizar e promover relacdes agradaveis entre as pessoas de diferentes

idades, criar um ambiente educativo atractivo, providenciar mudangas, promover

escolhas e actividades e pelo seu potencial para desenvolver todos os tipos de

aprendizagens, cognitiva, social e afectiva. Tudo isto contribui para um

sentimento de bem-estar e seguranca da crianca (p. 104).

O horério de funcionamento da componente letiva € das 9:30 as 12:30 e das
14:00 as 16:00. A instituicdo tem também um horario de componente social de modo a

apoiar os pais.

2.1.2.0 grupo de criancas da sala dos 5 anos

Na sala onde decorreu a acdo pedagdgica, o0 grupo de criancas era formado por
vinte criancas, sendo treze do sexo feminino e sete do sexo masculino, com idades de
quatro e cinco anos de idade. As criangcas tinham um desenvolvimento cognitivo
adequado a sua faixa etaria. Estas informacfes foram-nos fornecidas pelo corpo
docente, e que comprovamos com o trabalho que desenvolvemos com as criancas.

O desenvolvimento cognitivo € uma etapa que prevé que o0s seres humanos
passem por algumas mudancgas ao longo da sua vida, em contato com 0 meio que 0s
rodeia. A teoria de Piaget tem caracteristicas, desde o nascimento até ao final da
adolescéncia, este grupo de criangas encontram-se no estadio intuitivo ou pré-

operatorio. Segundo Lino (2007),

no estadio intuitivo ou pré-operatério (dos 2 aos 7 anos), o pensamento sofre
uma transformacdo qualitativa em funcdo das modificacdes gerais da acgao
(Piaget, 1973). E o estadio da inteligéncia intuitiva, do surgimento da linguagem,
do desenvolvimento da funcéo semidtica (ou fungdo simbdlica), dos sentimentos
interindividuais espontaneos e das relagfes sociais de submissdo do adulto
(Piaget, 2000) (p. 207-208).
As criangas eram sociaveis, alegres, participativas, interagiam e comunicavam
muito entre si e com os adultos e o seu tempo de concentragcdo variava muito consoante
a area de trabalho. Estas envolviam-se nas experiéncias de aprendizagem com interesse,

e revelavam um enorme gosto pelas histérias e expressdo plastica. A atividade ludica é
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fundamental nesta idade para que a crianga faga as suas aprendizagens e consiga evoluir
no seu desenvolvimento, em geral. As brincadeiras e 0 jogo séo cruciais. Sendo assim

estamos de acordo com Nidio (2007), quando refere que

atraves do jogo e da brincadeira a crianca aprende, também, a conhecer a

realidade do quotidiano, sente até onde podem ir as suas capacidades e, nesse

sentido, percebe as suas fragilidades, aprende a superar-se, a nao ver a derrota,
nenhuma fragilidade, antes aceitando-a serenamente, da mesma forma que
saberd encontrar a glorificacdo da vitdéria a honra que aos vencidos € sempre

devida, sobretudo aos que cultivam a lealdade com que jogam e brincam (p. 5).

Nesta idade é fundamental o recreio, pois a crianca tem oportunidade de
interagir com outras criangas, uma vez que quando estas vao para casa passam muito
tempo a ver televisdo e a jogar computador. Como salienta Silva et al., (1997) a
interacdo entre criangcas em momentos diferentes de desenvolvimentos e com saberes
diversos, ¢ facilitadora do processo de desenvolvimento e da aprendizagem” (p. 35). Em
observacao pudemos verificar que a maior parte das criangas optava sempre pela area da
cozinha e a area das construgdes. Foi sempre nossa preocupacdo tentar incentivar as
criangas para que ocupassem todas as areas, principalmente, incentivar as criangas pelo
gosto pelas historias, pois estas perguntavam todos os dias se iamos contar histérias.
Uma vez que as criangas mostravam interesse pelas histdrias tivemos isso em conta para
planificar atividades educativas partindo sempre da leitura de histérias. Tendo como
objetivo abordar todas as areas de conteldo das orientagdes curriculares e proporcionar
as criancas aprendizagens significativas. Como ¢é referido pelas Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (ME\DEB, 1997) quando afirmam que “a
interacdo entre criangas em momentos diferentes de desenvolvimento e com saberes
diversos e facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem” (p. 35).

Um ponto menos positivo do grupo de criancas era estas ndo saberem trabalhar
em pequeno grupo, pois ndo sabiam partilhar o material entre si e os colegas. A medida
que o tempo foi passando, dialogamos com as criancas para a necessidade de partilhar.
Notamos que houve uma evolucdo no que diz respeito a partilha do material. Logo, foi
necessario ter conhecimento das caracteristicas das criancas, tendo em conta o seu
contexto familiar de forma a identificar as suas caracteristicas socioeconémicas e
culturais. As criangas tinham uma familia estruturada, sendo que o agregado familiar era
composto por pai, mée e irmdos. As familias eram jovens, com idades compreendidas

entre os 25 e 40 anos. As profissdes dos pais eram sobretudo na categoria dos servicos e
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comércio, onde poderiamos encontrar profissbes como empregados de balcdo e

camionistas.

2.1.3. A organizacao do espaco

A organizacdo do espaco foi pensada de modo a motivar as criangas e encoraja-
las para a realizacdo de diferentes tipos de atividades, procurando criar um clima de
bem-estar e de aprendizagem ativa. Entendemos que, 0 modo como 0 espago educativo
se encontra organizado influencia, em grande medida, as oportunidades ludicas das
criancas, a sua aprendizagem e desenvolvimento. Procuramos, assim, envolver as
criancas na cria¢do de um espaco com o qual se identificassem e em que pudessem agir
de forma auténoma e responsavel. Por outro lado, promovemos a participacdo das
criancas na tomada de decisdo sobre a organizacgéo e identificacdo dos materiais e das
areas, bem como na reparacdo de alguns materiais que se deterioraram e na procura de
outros que, ao longo do ano, puderam contribuir para o enriquecimento das experiencias
realizadas.

A organizacdo da sala foi ainda norteada por intencionalidades multiplas, no
sentido da criacdo de possibilidades de interacdo social, em grande e pequeno grupo, de
brincar e trabalhar e de acolher diferentes ritmos, identidades e culturas (Oliveira-
Formosinho e Andrade, 2011). As areas organizadas na sala eram a das expressoes,
biblioteca, construcdes, jogos e a da casa/faz de conta. Esta organizagdo foi feita
atendendo a diversidade, quantidade, estética, acessibilidade e visibilidade dos
materiais, procurando que as criangas pudessem experienciar um quotidiano ordenado e
fazer escolhas em fungéo de gostos e intencionalidades proprias.

Esse espaco foi alvo de transformacgfes ao longo do ano lectivo, pois como
refere Oliveira-Formosinho e Andrade (2011) “é o desenrolar do jogo educativo
quotidiano que vai requerendo a sua organiza¢do e reorganizagdo” (p. 12). Por outro
lado, Vasconcelos (2009) lembra que “o educador deve constantemente interrogar-se se
a organizacdo do espaco (...) trabalha na zona de desenvolvimento proximo das
criangas, se se coloca um grau acima do seu desenvolvimento, se cria problemas,
interrogacdes, propde solugdes, se ¢ desafiador” (p. 59). Dai a importancia que merece
ser dada a observacao e reflexdo sobre 0 modo como os materiais e espacos educativos
se apresentam e como sao percebidos pelas criangas, requerendo-se que a desafiem a

agir e a progredir. No sentido de responder melhor as necessidades formativas e
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interesses das criancas e favorecer o seu desenvolvimento, procuramos, como alerta
Rinaldi (1999), ver a sala como um organismo vivo que requer transformacdo, mas
também a necessaria continuidade de identidade dentro dessa mudanca. As Orientacdes
Curriculares para Educacdo Pré-Escolar (ME\DEB,1997) lembram que a ‘“reflexdo
permanente sobre a funcionalidade e adequacéo do espaco as potencialidades educativas
dos materiais permite que a sua organizacdo va sendo modificada de acordo com as
necessidades e evolugdo do grupo” (p. 38).

A sala de atividades tem a forma retangular, € espacosa, com 50m2 de area,
possui uma excelente luminosidade natural e possibilidades de bom arejamento. Tem
uma porta que d& acesso direto ao saldo polivalente e outra ao espaco de recreio
exterior. A sala encontrava-se dividida em &reas a volta da sua fronteira: area da
expressao plastica, area da biblioteca, a area do quarto, a area da cozinha, a area das
construgdes. Como refere Silva (1997), “os espagos de educagao pré-escolar podem ser
diversos, mas o tipo de equipamento, 0os materiais existentes e a forma como estéo
dispostos condicionam, em grande medida, o que as criangas podem fazer e aprender”
(p. 37).Este tipo de organizagdo, encaminhada pelos principios da aprendizagem ativa,
afetava a forma como as criancgas aprendiam, conseguindo efetuar escolhas e fortalecer
as suas intencbes, bem como a forma como os adultos lecionavam, através do apoio, da
escuta e do dialogo sobre as acdes que a crianca desenvolvia.

No espaco exterior, as criancas tinham experiéncias diferentes das que tinham
dentro da sala. Este possui um equipamento que permite a crianca realizar movimentos
fisicos, como baloicar, escorregar, saltar e correr. Este espago tem zonas com bastante
sombra, pois existem arvores ao seu redor. Neste espaco as criancas podiam observar,

explorar e comunicar com as pessoas.

2.1.4. A organizacao da rotina diaria

A organizacdo do espaco é essencial para a aprendizagem e evolucdo da crianca
e uma organizacao da rotina diéria colabora para este facto. Como refere Formosinho
(2007) ¢ “(...) necessério, também, que o educador encontre uma forma de organizar 0s
tempos de experimentacdo diversificada com o0s objetos, as situacbes e o0s
acontecimentos” (p. 69), para que as criangas compreendam que ao longo do seu dia
existem diversos periodos de tempo e que cada um destes é utilizado para a

concretizacdo de atividades diversas. Segundo Hohmann e Weikart (2009), “a rotina
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diaria oferece um enquadramento comum de apoio as criangas a medida que elas
perseguem 0s seus interesses e se envolvem em diversas atividades de resolucdo de
problemas” (p.85). Deste modo, a rotina diaria ajuda a crianga a controlar o seu tempo,
sem necessidade de que o adulto Ihe diga o que deve fazer ao concluir uma atividade,
oferecendo a crianga ocasifes para trabalhar em diversos ambientes, dentro da sala de
atividades.

No tempo de observacdo e também de intervencdo foi possivel entender que o
grupo de criancas dominava o seguimento dos acontecimentos de cada dia de trabalho
no jardim-de-infancia, o que simplificou a concretizacdo das diversas atividades, pois
nem sempre era necessario chamar a atencdo das criancas quando se concretizava a
alteracdo de um tempo para o outro, pois elas faziam-no de forma conveniente.

A rotina diaria faz parte do dia-a-dia de um jardim-de-infancia considerado este
um aspeto que deve ser refletido pelo educador quando executa a organizacdo do
contexto educativo. E notavel que a rotina diaria leve a crianga a conhecer que existe
um tempo em que se trabalha em grande grupo e outro em pequeno grupo e também
individualmente. Segundo Hohmann e Weikart (2011), todos estes momentos permitiam
“a crianga aceder a tempo suficiente para perseguir os seus interesses, fazer escolhas e
tomar decisdes, e resolver problemas “a dimensdo da crianga” no contexto dos
acontecimentos que vao surgindo” (p. 8). Através da rotina didria a crianca vai
verificando que todos os dias existe um tempo para cada tipo de atividade,
compreendendo também que durante o dia conseguira fazer tudo aquilo que gosta, pois
podera participar em todas as atividades no tempo previsto para cada uma delas.

No que respeita a préatica e intervencdo com o grupo de criangas seguiram-se as
propostas da educadora e, por isso, trabalhou-se, essencialmente, em pequeno grupo,
Vvisto que, era propicio para as criancas terem aprendizagens significativas, uma vez que
desta forma, todas as criangas tinham a mesma oportunidade e 0 mesmo tempo para a
concretizacdo das tarefas. Ao trabalhar os distintos tempos com as criancas, o educador
tem a ensejo de compreender quais os beneficios das mesmas e também de oferecer-lhes
diferentes experiéncias de aprendizagem, uma vez que quer o tempo em grande grupo,
quer o tempo em pequeno grupo ddo as criangas a oportunidade de fortalecerem
atividades diferentes. Na opinido de Silva (1997) “torna-se importante o trabalho entre
pares e pequenos grupos, em que as criancas tém oportunidade de confrontar os seus
pontos de vista e de colaborar na resolucdo de problemas ou dificuldades colocadas por

uma tarefa comum” (p. 35).
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Como meio simplificador da compreensao da rotina diaria executada apresenta-

se 0 quadro I, que esclarece o que se desenvolvia em cada um dos tempos comunicados

(vide quadro I).

Quadro | — Rotina diaria do jardim-de-infancia

Horério

Momentos de
rotina

Descricdo

8:00-9:00

Brincadeira livre

As criancas sdo recebidas no jardim-de-
infancia pelas auxiliares educativas. Enquanto
aguardam pela chegada da educadora, as
criangas brincam no saldo com os colegas de
outras salas.

9:00—-9:30

Rececdo e reforgo do
pequeno-almogo

Tempo de entrada, em que o0s pais
acompanham as criancas a sala para
assinalarem a presenca. Na ida para o saldo as
criangas podem usufruir de uma pequena
refeicdo, reforcando o pequeno-almoco.

9:30-10:30

Acolhimento/grande
grupo

Momento pensado para o reencontro do grupo,
comunicagdo e escuta de experiéncias, alegrias
e angustias vividas e que contribui para unir o
grupo em termos de afetos e de trabalho.
Espaco para diferentes atividades,
normalmente planeadas pelo adulto, mas
podendo integrar propostas das criangas.

10:30 - 11:30

Pequeno grupo

As criangas sao divididas em grupos, tendo em
conta 0 seu grau de desenvolvimento e a sua
forma de aprender. Este é por exceléncia um
bom momento de observacdo e registo de
avaliacdo ndo s6 das competéncias adquiridas,
mas sobretudo daquelas a adquirir.

11:30- 14:00

Almogo

As criangas almocam no refeitério da
instituicdo. Seguem-se tempos de descanso ou
relaxamento, supervisionados pelos auxiliares
de acdo educativa

14:00 — 15:45

Tempo de trabalho
nas areas

O momento inicial é para o planeamento em
grande grupo. Cada crianca, individualmente
ou em grupo, faz a escolha das areas, dos
materiais e da intencdo de execucdo. A
educadora, rotativamente, fara o registo dessas
intencBes com um pequeno grupo. No final do
dia voltam a reunir e ai, 0 mesmo grupo,
partilhard com todos o que fez e se se manteve
fiel ou ndo, a sua intencdo de trabalho.

15:45 - 16:00

Tempo do lanche

Lanche no refeitorio, ja com a supervisdo da
equipa da componente social.

O papel do educador é fundamental para a organizacdo da rotina diaria. Esta
deve ter em atencgéo as necessidades das criancgas, para que o educador possa apoia-las e
serem elas proprias a descobrir o mundo que as rodeia, para que a crianga tivesse tempo

para examinar livremente os materiais, que conseguisse meditar sobre as suas acoes, que
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analisasse 0s seus objetivos intrinsecos, as suas descobertas, as suas producgdes e
também para resolver os dilemas com que se vao confrontando. O autor Weikart (2009),
diz que “(...) ao pensarem sobre as coisas, comecam a perceber que podem fazer as
coisas acontecer, aprender coisas novas e resolver 0s seus proprios problemas” (p. 341).
Assim sendo, o trabalho em grande e pequeno grupo era muito importante para as
criangas, pois assim, comunicavam entre si, havia uma troca de experiéncias, de saberes

e vivéncias.

2.1.5. As interacBes na Educacgédo Pré-Escolar

Na sala de jardim-de-infancia estabelecia-se um clima de interages positivas
alicercado na confianca e no respeito. Tivemos de refletir sobre o papel que teriamos
que assumir, bem como sobre o papel que deveriamos conferir a crianca, para que a
acao de todos fosse respeitada. Segundo Hohmann e Weikart (2009) “um clima de apoio
interpessoal é essencial para a aprendizagem ativa, porque esta é, basicamente, um
processo social e interativo” (p. 63). O pré-escolar assume interacBes que as criancas
desenvolvem com os objetos e com as outras criangas, e que merecem uma reflexdo
individual sobre as interacbes desenvolvidas entre os adultos e as criangas. A
assimilacdo de como estas resultam solicita esclarecer o significado que se atribui a
palavra interagdo. Como afirma Brickman e Taylor (1991), ”a observacdo realizada
mostra que a interacdo dos adultos com as criangas numa variedade de situacdes — de
apoio, de jogo, de ensino — desempenha um papel importante na aprendizagem e
desenvolvimento das criangas” (p. 29). Por outro lado, e ndo menos importante, Oliveira
— Formosinho (2011a), lembra que “as interagdes adulto-crianga sdo uma tao importante
dimensdo da pedagogia que a analise do estilo dessas interacGes permite determinar se
estamos perante uma pedagogia transmissiva ou uma pedagogia participativa” (p. 30).
Deste modo, requer atencdo e pondera¢do 0 modo como elas decorrem, uma vez que as
criangas interagem com os adultos, exprimindo ideias e saberes no sentido de irem
erguendo a sua propria opinido sobre a realidade.

No nosso caso, buscdmos instituir uma comunicacdo e relacdo que
desencadeasse 0 desejo e prazer por aprender, 0 encorajamento a procura, observando o
nivel de assimilacdo de cada criangca e do grupo, bem como 0s recursos materiais e
espaciais disponiveis. E fundamental colocar as criangas em familiaridade com a

realidade educativa, em que se identifiguem como capazes de, pela sua propria
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iniciativa, construirem saber, avocando a adulto/educador o papel de apoio e de suporte
a esse processo. Nesse caso, € substancial que o adulto promova um tipo de interacéo
que leve a crianca a saber observar, escutar, esperar e dar espago as criangas na tomada
de decisdes. No entanto, brincar € a atividade mais natural das criancas e os adultos
estimulam a sua aprendizagem, participando e amparando as suas brincadeiras,
acompanhando os seus interesses, dividindo o controlo com elas, atendendo ao seu nivel
de compreensdo e beneficiando o desenvolvimento de experiéncias em que possam ter
éxito. Como mencionam Hohmann e Weikart (2009), o adulto deve “aproveitar o tempo
em que os pais vao largar ou buscar as criancas a escola para conversar um pouco com
eles [pois] é uma excelente forma de ajudar a construir relagcdes positivas e confiantes
entre todos” (p. 119).

Procuramos promover interacdes que apoiassem a integracdo e desenvolvimento
de todos, assentes no respeito e apoio a cada um, assumindo o papel de alicerce a sua
aprendizagem e desenvolvimento. Refletimos, por isso, ter cooperado para a criacéo de
oportunidades educativas potencialmente amplificadoras da sua integracéo social.

2.2. Caracterizacdo do contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste ponto, iremos abordar diversos itens como a caracterizagdo do
agrupamento onde realizamos a PES do 1.° ciclo do ensino basico, bem como o grupo
de criancas da turma do 1° ano, a organizacdo do espaco, a organizacdo do tempo e as
interacdes. Desta forma, temos como objetivo demonstrar o que foi vivenciado no 1.°
CEB.

2.2.1 O agrupamento de escola

O agrupamento de escolas onde realizadmos a nossa a¢ao educativa, no ambito do
1.°CEB comecou a sua atividade letiva no ano 2013\2014 e inclui as valéncias do 1.°
CEB até ao 3.° CEB. O seu interior é constituido por um saldo polivalente, uma
biblioteca, um refeitorio, um gabinete de coordenacdo, uma sala de NEE, uma sala de
convivio para professores, salas para os funcionarios, uma sala de reunifes, uma
reprografia e espacos para arrumos.

Em relagdo ao 1.°CEB, embora a instituicdo fosse composta por oito salas,

apenas sete estavam ocupadas para a pratica letiva e todas elas com equipamento
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informéatico completo. As sete turmas que existiam, estas estavam organizadas da
seguinte forma: duas turmas do 1.° ano, duas turmas do 2.° ano, uma turma do 3.° ano,
uma turma do 4.° ano e uma turma de NEE. No rés-do-chdo existiam sanitérios para
cada género, segmentadas em cinco compartimentos cada. Esta instituicdo tinha o
equipamento de aquecimento em boas condi¢Ges para o inverno rigoroso que se faz
sentir em Braganca.

O espaco exterior da escola é bastante amplo sendo constituido por um parque
infantil com baloicos e escorrega, bem como um campo para a realizacdo de jogos
coletivos. Este espagco encontra-se devidamente vedado, para que os alunos possam
brincar em seguranca. Possui duas entradas que permitem o acesso as aulas. Esse acesso
conflui espagos amplos interiores que funcionam como espacgos de recreio em dias cujas
condicdes climatéricas ndo permitam usar o recreio exterior.

O horério do agrupamento de escolas, devido as necessidades das familias e a
sua situacdo profissional, funcionava, no periodo da manhd, das 8:00 as 9:00, e no
periodo da tarde, das 17:30 as 19:00, havendo um tempo de prolongamento de

atividades dos tempos livres (ATL), onde as criangas tinham uma professora de apoio.

2.2.2. O grupo de criancas do 1° ano

O grupo era composto por vinte criangas, sendo treze do sexo feminino e sete do
sexo masculino. O nivel etéario das criancas situa-se nos cinco e seis anos de idade. Esta
turma tinha duas criangas com NEE onde as dificuldades eram percetiveis. Uma das
criancas estava na sala de NEE e a outra crianga encontrava-se na sala de aula,
juntamente com as outras criancas, sendo apoiada por um professor de Educacdo
Especial duas vezes por semana num total de seis horas.

Os encarregados de educacdo demonstravam-se sempre atentos e interessados,
pois estes informavam-se com a professora sobre o desenvolvimento do seu educando,
sempre que possivel. As criancas desta turma provinham de familias de classe média e
com um ambiente familiar estavel. Em termos de aquisicdo de conhecimentos o
empenho e interesse das criangcas pelo ato educativo, pois apresentavam
desenvolvimentos com niveis e ritmos de aprendizagem diferentes. Em relagéo ao nivel
comportamental a turma era heterogena sendo que eram crian¢as muito ativas, meigas,
participativas, sociais, motivadas para a realizagcdo das tarefas demonstrando sempre

gosto em ouvir e contar histdrias. No que respeita a profissdo dos pais, evidenciam-se,
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varias categorias, sendo a categoria dos Servi¢cos a mais exercida no plano profissional e
representada maioritariamente por elementos do sexo feminino. A situacdo familiar que
aconteceu no jardim-de-infancia reflete-se no 1.°CEB, onde pudemos verificar que as

criancas viviam com os pais e irmaos.

2.2.3. A organizacdo do espaco

O espaco em que se desenvolveu a nossa acdo educativa estava organizado de
forma a responder as necessidades das criancas e debater os diferentes niveis de
desempenho das mesmas. Segundo a opinido de Sprinthall e Sprinthall (1993) a “sala de
aula constitui uma unidade social distinta, com 0 seu conjunto de normas, a sua
atmosfera psicoldgica, o seu conjunto de relacGes, de papéis e a sua combinagdo
particular de expectativas de comportamento” (p. 476).

A sala de aula do 1.°CEB onde se realizou a acdo educativa era ampla, com
aproximadamente 50mz2, o que permite afirmar que é um espago onde as criancas se
movimentavam livremente. Esta apresentava bastante luz natural, pois uma das paredes
era composta essencialmente por janelas com estores que permitiam regular a
intensidade da luminosidade para o interior da sala, sempre que 0 momento assim o
exigia. Esta era constituida por 16 mesas e varias cadeiras, sendo estas suficientes para
todas as criancas e professoras. Todo o mobiliario apresentava boas condicdes.
Dispunha de trés armérios para guardar os trabalhos das criancas, um quadro branco
para marcadores, um quadro interativo, um computador, uma impressora e um projetor.
Segundo Roldao (2005)

Para se criar e desenvolver uma escola de qualidade e oferecer aos alunos
aprendizagens significativas, é necessario investir nas condi¢des fisicas da
escola, quer a nivel de requalificacdo dos espacos, quer a nivel de recursos
materiais. O apetrechamento das escolas com recursos materiais
diversificados € essencial para o desenvolvimento de estratégias

diferenciadoras, permitindo aprendizagens funcionais e experimentais (p.

106).

Em concordancia com o que anteriormente foi mencionado, a escola € um
espaco onde se desenvolvem aprendizagens significativas. Este espaco deve encontrar-
se em boas condicdes para o bem-estar das criangas. Deve, igualmente, possuir
materiais variados, de modo a cativa-las para o ato de experimentar, descobrir e

explorar. Como refere Oliveira-Formosinho (2007) “parte-se dos interesses das criangas
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como motivacdo para a experiéncia educativa, que se estrutura e complexifica,
promove-se a compreensdo dos interesses das criangas como base para a experiéncia e
sua estruturagdo” (p. 24). Ainda na opinido do mesmo autor, as criancas devem ser
vistas “como construtoras de conhecimentos, com competéncia para ter voz no processo
de ensino-aprendizagem” (p. 23), criando-se oportunidades para as criangas

expressarem 0S Seus interesses e gerindo o seu tempo.

2.2.4. A organizacdo do tempo

Segundo Oliveira-Formosinho (2007a), apercebemo-nos que a construgdo da
rotina diéria traduz-se num tempo de praticas educativas ricas. O tempo é fundamental
para a gestéo da sala de aula, logo, temos de o rentabilizar para que as criangas tenham
uma aprendizagem significativa. Segundo Arends (1995), achamos que o tempo ¢é “ o
recurso mais importante que o professor tem de controlar: ndo sé quanto tempo deve ser
gasto numa matéria especifica, mas como gerir e focalizar o tempo dos alunos nos
assuntos escolares em geral” (p. 79). Portanto, tivemos sempre a preocupagdo em
realizar atividades que proporcionassem as criangas aprendizagens significativas, como
menciona Ribeiro (2005), as criangas sdo “o centro do interesse, o ponto fulcral de todo
0 processo de ensino/aprendizagem, com todas as suas referéncias de vida em familia e
sociedade” (p. 79). A escola é, pois, um espaco onde se desenvolvem aprendizagens
significativas, mas para isso 0 espaco deve encontrar-se em boas condi¢fes para 0 bem-
estar das criancas, devendo possuir variados materiais com o objetivo de cativa-las para
quando as criangas estiverem a experimentar, explorar e descobrir. Na opinido de
Roldao (2005),

para se criar e desenvolver uma escola de qualidade e oferecer aos alunos
aprendizagens significativas, € necessario investir nas condi¢des fisicas da
escola, quer a nivel de requalificacdo dos espagos, quer a nivel de recursos
materiais. O apetrechamento das escolas com recursos materiais diversificados é
essencial para o desenvolvimento de estratégias diferenciadoras, permitindo
aprendizagens funcionais e experimentais (p. 106).

No que diz respeito a criagdo de um horério para o 1.° CEB, ressalvamos o

Despacho n.° 19575\2006, de 31 de agosto onde se divulga que estas medidas criam

as condicdes para que, nos primeiros anos de escolaridade, as vinte e cinco horas
lectivas de trabalho semanal sejam orientadas para o reforgo dos saberes bésicos
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e para o0 desenvolvimento das competéncia essenciais nas areas de Lingua

Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio.

A presenca de um horério escolar trouxe limitacGes as experiéncias de ensino-
aprendizagem, isto &, o docente vé-se restringido perante tempos limitados e desta
forma h& uma quebra ritmo e dos conteddos ao lecionar as diversas areas curriculares.
Na opinido de Mesquita (2011b) “a verdade é que o sistema educativo portugués
mantém vincado um formato que no seu plano organizacional é considerado como
burocratico e serve esse processo através de um curriculo uniforme pronto — a — vestir.
O tempo escolar também € burocratico e todas as acbes burocraticas se tornam
insensatas” (p. 25). A rotina que o agrupamento de escola tinha estava organizada pelo
inicio da componente letiva as 9:00, um intervalo das 10:30 as 11:00 para o recreio e
componente letiva das 11:00 até as 12:30. No periodo da tarde, a componente letiva
tinha inicio as 14:00 e durava até as 15:30; o intervalo da tarde durava até as 16:00 e as
atividades terminavam as 17:30.

No 1.° Ciclo do Ensino Basico desenvolvemos atividades que permitissem a
transversalidade nas diversas areas curriculares. Como refere Ribeiro (2003) a “natureza
transversal (...) deve ser integrada em todas as disciplinas que compdem o curriculo,
tendo sempre em conta as necessidades dos alunos” (p. 61). Nem sempre foi possivel
ser transversal em todas as areas devido a importancia que era dada as areas de
Portugués e Matemética. Concordamos com Arends (1999) quando ele diz que “a
gestdo do tempo na sala de aula é extremamente complexa. Requer conhecimento do
curriculo, dos principios da aprendizagem, de cala aluna na sala, e de boas préaticas de
gestao”(p. 79). Logo, o tempo era organizado conforme as necessidades das criancas,
criando diferentes oportunidades de interacdo com a realizacdo de trabalhos individuais,
em pequeno grupo ou em grande grupo. Segundo Ribeiro (2003), para que este trabalho
fosse possivel era fundamental “conhecer o jovem aluno para além da sala de aula”( p.
79). Ainda de acordo com Ribeiro (2003), tentamos aproximar-nos da realidade escolar

e dos

seus contelidos, programas e objectivos — da realidade de vida dos seus alunos,
indo de encontro as suas expectativas, perspectivas e sonhos, sempre com a ideia
de prepara-los para serem os ‘construtores' criticos do seu proprio conhecimento,
adquirindo uma certa autonomia (p. 79).
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O professor deve ter em consideracao os tempos definidos, o que por vezes pode
dificultar o estudo de um tema devido as quebras existentes aos longo do dia para
abordar as diferentes areas.

2.2.5. As interacdes no 1.° ciclo

A acdo pedagodgica foi desenvolvida numa turma do 1° ano de escolaridade,
baseando-se no dialogo, na cooperacdo, na afetividade, respeito, amizade e entreajuda,
tentando promover sempre interagdes positivas no grupo, tendo em conta as
necessidades e os interesses da crianga. Concordamos com Oliveira — Formosinho e
Formosinho (2001), pois o professor precisa “apoiar o envolvimento da crianga no
continuum experiencial e a construcdo da aprendizagem através da experiéncia
interativa e continua, dispondo a crianca tanto do direito a participacdo como do direito
ao apoio sensivel, autonomizante e estimulante” (p. 18).

No decorrer da prética, a professora demonstrou amabilidade e disponibilidade
para todas as criancas, ajudando-as a superar as suas dificuldades. Com isto,
pretendemos dar voz as criancas, para que estas transmitissem as suas dificuldades,
ideias e opinides nas diferentes situagdes. Em concordancia com Ribeiro (2003)
devemos compreender a relagdo educativa de maneira a que ocorra “aprendizagem
conjunta, pelo professor e pelo jovem aluno, (...) para que os jovens adquiram e
construam uma solida formacdo da sua personalidade e posteriormente se apresentem
como cidaddos responsaveis” (p. 78). Seguindo, ainda o0 pensamento de Ribeiro (2003),
podemos verificar que é essencial a relacdo entre professor\ aluno, pois ao “professor é-
lhe atribuido o papel de protagonista (...) ele deve acompanhar o evoluir dos seus
jovens alunos, passando-lhes para as maos a “condu¢ao” da aprendizagem” (p. 78).

Na realizacdo das atividades, apoiamos as criangas de forma a envolve-las na
aprendizagem, valorizando sempre a participacdo de todos os elementos do grupo.
Como menciona Oliveira-Formosinho (2007b) “bom aluno é o aluno envolvido, pois o
envolvimento da crianga na atividade e nos projectos é considerado indispensavel para
que dé significado as experiéncias, sendo essencial para que construa conhecimento e
aprenda a aprender” (p. 24). As criangas eram elogiadas pelo seu trabalho para que estas
se sentissem motivadas e incentivadas positivamente. Quando as criangas
demonstravam mais dificuldade na concretizacdo das atividades, utilizdvamos outras

estratégias para que as criangas conseguissem acompanhar os restantes elementos do
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grupo. Na realizacdo de atividades em grupo, as criangas eram escolhidas
aleatoriamente, para que, os grupos fossem diversificados, dando oportunidade as
criangas de trabalharem com todos os elementos da turma, fazendo com que houvesse

diferentes interagdes.
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3.Descricdo, analise e interpretacdo das experiéncias de ensino-

aprendizagem

Neste ponto faremos uma descricdo analise e interpretacdo de algumas
Experiéncias de ensino-aprendizagem (EA) que realizdmos na Prética de Ensino
Supervisionada (PES) nos contextos de EPE e 1° CEB. Para esta descricdo
pormenorizada selecionamos as atividades que ddao uma imagem mais abrangente da
pratica educativa desenvolvida em ambos o0s contextos.

No que concerne a EPE selecionamos trés EA, sendo elas: “A descoberta da
América do Sul”, “A descoberta do livro como estimulador de experiéncias de
aprendizagem” e “Uma viagem por Portugal”. Cada experiéncia de ensino-
aprendizagem tem um caréater acessivel e integrador, contendo atividades nas diferentes
areas de contetdo, no suposto de ir ao encontro das necessidades das criancas. Na
planificacdo da acdo educativa utilizdmos os documentos oficiais, principalmente as
“Orientac@es Curriculares para a Educacéao Pré-Escolar” (OCEPE).

Quanto ao 1.° CEB, as experiéncias de ensino-aprendizagem foram: “Uma
historia, um meio contextualizador”, “A familia e suas relacbes proximas” e
“Alimentacdo saudavel”. Na preparacdo das experiéncias de ensino e aprendizagem,
tivemos como base sustentadora do meu trabalho os documentos oficiais para o 1.°
CEB, as Metas Curriculares de Aprendizagem e o Programa Oficial. Durante a agédo
educativa organizamos e elabordmos os planos de aula tendo em atencdo o ritmo de
aprendizagem de todos os elementos da turma. Para que haja um melhor entendimento
dos conteudos lecionados por parte das criancas, o professor precisa de adequar a sua
pratica para que todas as criancas possam ter uma aprendizagem significativa. Para
sustentar esta afirmacédo recorremos as palavras de Rolddo (1999): “o que se pretende,
mais uma vez, com a adequacdo, € que a aprendizagem pretendida ocorra e seja

significativa, faga sentido para quem adquire e incorpora” (p. 53).
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3.1 Experiéncias de ensino-aprendizagem desenvolvidas na Educacao

Pré-Escolar

Para desenvolver a a¢do educativa, no ambito da EPE, tivemos como base as
OCEPE (Silva et al., 1997) e as Brochuras de Operacionalizacdo das OCEPE (Barbeiro
& Pereira, 2007 Mata et al., 2007; Boavida et al. 2008; Godinho & Brito, 2010; Martins
et al., 2007; Pacheco & Rodrigues, 2008; Sim-Sim, 2009). As experiéncias de ensino-
aprendizagem desenvolvidas com as criangas, tiveram em conta o projeto curricular da
institui¢do que tinha como tema “A procura da nossa cidade” bem como o Projeto
Curricular de grupo e os interesses das crian¢as. No jardim-de-infancia e sala onde se
desenvolveu a PES procurou-se seguir uma pedagogia de participacdo. Oliveira-
Formosinho (2007) defende que “a participagdo implica escuta, o didlogo ¢ a
negociagdo, 0 que representa um importante elemento de complexidade deste modo
pedagogico” (p. 21). Procurdmos dar valor a participacdo de todas as criancas para
torna-las ativas na construcdo do seu proprio conhecimento. O educador deve
proporcionar as criangas experiéncias de aprendizagens significativas, tendo em conta a
organizacdo do espaco, a organizacdo do tempo e as interacdes. Tentamos realizar
atividades com as criangas em pequeno grupo para proporcionar a entreajuda e a troca
de ideias, pois como refere Silva et al. (1997) favorece “a interagdo entre criancas em
momentos diferentes de desenvolvimento e como saberes diversos, e facilitadores do
desenvolvimento e da aprendizagem” (p. 35).

A nossa preocupacdo ao longo da PES foi oferecer as criangas um clima de
cooperacdo e entreajuda entre criancas-criangas e criangas-adultos, bem como promover
a iniciativa para a resolucdo dos seus problemas, estimular o didlogo com o grupo e
ouvir a crianga, para que esta se torne um ser autbnomo na tomada das suas decis@es.
Como ponto de partida das atividades, utilizou-se a exploracdo de diversas historias que
permitiram trabalhar todas as areas de conte(do de uma forma integrada. Segundo Silva
et al. (1997) ndo se devem considerar as “diferentes areas como compartimentos
estanques, acentua-se a importancia de interligar as diferentes areas de conteudo” (p.
42).
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3.1.1.Experiéncia de ensino-aprendizagem: A descoberta da América do Sul

Consideramos que esta atividade foi suporte para a preparacdo de diversas
experiéncias de aprendizagem que abordam algumas areas de conteudo, incentivando a
pesquisa cientifica e estimulando a curiosidade da crianga, assim como o desejo de
conhecer outros meios que ndo estdo no seu quotidiano.

Num momento de didlogo em grande grupo uma das crianc¢as do grupo partilhou
a sua vivéncia e o desejo de voltar a América do Sul, mais precisamente ao Brasil, onde

tinha passado férias com os pais, referindo:

Rita — No Brasil ha coisas maravilhosas e diferentes e a 4gua do mar é
quentinha.

Rui — O que h& 14 que ndo ha aqui?

Maria — Ha indios nas florestas por exemplo.

Francisco — indios!?

Ana — Iss0 s0 existe nos desenhos animados.

Maria — Nao, ndo. Cristiana sabes que existem indios no Brasil! Podes ajudar-
me a explicar?

Educadora estagiaria — Claro que sim. Mas olha, eu acho que tu sabes explicar.
Diz la porque dizes que existem indios no Brasil!

Maria — Porque vi-0os numa viagem que fiz com os meus pais! Até falamos com
eles! Estavam quase despidos, pintados e dancavam! Eram muito alegres e divertidos!

Rui — E moravam em casas como as nossas?

Educadora estagiaria — Onde acham que eles moravam?

(Nota de campo n°l; 6 de Maio, 2013)

Partindo deste didlogo organizamos a EA sobre a América do Sul em especial
sobre o Brasil. Todas as criancas tiveram possibilidade de expor as suas ideias, partindo
da ideia de Oliveira-Formosinho & Costa (2011), quando refere que é fundamental
“consentir a fala de cada crianga, dando-lhe atencdo, documentando-a é convidar todas
as ouvirem-se e a ouvir os outros” (p. 87).

Na area do conhecimento do mundo fomos descobrir qual seria o sabor de
alguns frutos tipicos do Brasil. Reunimo-nos em grande grupo, dialogamos acerca das

opiniBes que tinhamos e foram feitos alguns comentarios:

Rita — Eu gostava de experimentar os frutos do Brasil, devem ser bons.
Francisco — Como é que sera o sabor?
Ana — Deve ser delicioso.

(Nota de campo n°2; 6 de Maio, 2013)

30



As respostas das criancas foram registadas e verificAmos que ficaram curiosas
em saber qual seria o sabor dos frutos tropicais do Brasil. No dia seguinte levdmos dois
frutos tropicais. Propusemos as criancas que os identificassem através da utilizacdo dos
sentidos: tato e paladar. Partimos essa fruta (manga e papaia) em bocados e uma crianca
de cada vez, com os olhos vendados retirava um pedaco de fruta que estava na caixa e
através dos sentidos tentava descobrir de que fruta se tratava. Como defendem
Hohmann e Weikart (2009),

reconhecer objetos a partir dos seus indices ou sinais sensoriais € uma
importante experiéncia para as criangas a medida que comecam a formar e
compreender simbolos. Os sinais e pistas sensoriais estimulam as criangas a
formarem imagens mentais que representem objetos que ndo estejam imediata
ou completamente presentes (p. 482).

Esta atividade baseou-se na descoberta de alguns alimentos usando os sentidos,
tato e paladar, como podemos verificar nas figuras 3 e 4.

Figuras 3 e 4 — As criangas provam a fruta tipica do Brasil.

O entusiasmo foi visivel, pois as criangas demonstraram-se ansiosas para que
chegasse a sua vez, para descobrirem o “fruto mistério” como elas proprias diziam. No

final desta atividade as criangas teceram alguns comentarios:

Ana — Cristiana esta fruta é ananas.

Lara — Ananas?!

Joana — Mas a Cristiana s6 trouxe papaia ou manga. Como pode ser anands
Ana?

Pedro — Estas frutas séo maravilhosas.

Maria — Podemos desenhar a fruta que mais gostamos Cristiana?
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(Nota de campo n°3, 6 de Maio, 2013)

Como a Maria demonstrou interesse em desenhar o fruto que mais gostou,
decidimos colocar a proposta ao restante grupo que, mostrou entusiasmo por realizar
esta atividade. Foram distribuidas folhas brancas e lapis de cor pelas criancas. No final,
cada crianca partilhou com o grupo qual era o fruto que mais gostou e porqué.

Através da atividade anterior podemos concluir que as criangas libertaram a sua
imaginacdo e desenharam o fruto que mais gostaram. Como nos refere Oliveira-
Formosinho (2011) “as criangas ao estarem em contacto com 0s materiais interessantes
que lhes despertem os sentidos e as facam refletir, permite que observem, cheirem,
toquem, oucam e conversem” (p. 42). E importante que as criancas tenham consciéncia
da realidade, pois como menciona Roldao (2004) “a necessidade de estudar o meio,
prende-se, assim, no que se refere a0 meio proximo, com a necessidade de
consciencializar a criangca acerca da realidade em que vive, preparando-a para
compreender a intervir nessa realidade” (p. 27). Esta atividade permitiu ainda, o
contacto com as ciéncias, sendo que, o ensino desta deve ser implementado desde cedo,
para que a crianga tenha conhecimento geral acerca do meio, adquirindo novos
conceitos, valores e atitudes. A crianca deve colocar problemas e procurar a sua solugéo
e interrogar-se sobre a realidade, passos estes que constituem a base do método
cientifico. No dominio do Conhecimento do Mundo devera permitir também o contacto
com a atitude e metodologia prépria das ciéncias, assim como fomentar nas criancas
uma atitude cientifica experimental (Silva et al., 1997). Cabe ao educador despertar a
curiosidade da crianca, conduzi-la a uma interpretacdo adequada e partir das suas
descobertas para chegar a uma conclusdo geral, sem os influenciar.

Nota-se que as atividades praticas laboratoriais sdo muito importantes para
desenvolver competéncias através de processos cientificos como a classificacdo,
comunicacdo, interpretacdo, observacdo e previsdo, bem como a atitude, cooperacao,
respeito e motivacdo que levam as criancas a conclusdes pertinentes. Na visdo de
Martins et al. (2009), “as criangas constroem explicacbes a partir de variadas
experiéncias familiares e escolares. Os adultos dos seus contextos proximos deveréo
proporcionar-lhes situagOes diversificadas de aprendizagem, para exploracdo de
questBes e fendmenos que lhes sao familiares, aumentando a sua compreensao real” (p.
17). Esta experiéncia de ensino-aprendizagem foi benéfica para as criangas, porque
adquiriram aprendizagens significativas sobre os sentidos e também lhes foi

proporcionado um momento diferente de descoberta e contacto com diferentes
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materiais. Na sequéncia de uma conversa com elas, manifestaram o desejo de se

teceram passar por indios e fizeram as seguintes consideracdes:

Ana — Cristiana, podiamos fingir que somos indios!
Lara — Mas para isso temos de fazer uma coroa de indio.
Pedro — E também temos de pintar a cara.

(Nota de campo n°4; 5 de Maio, 2013)

De imediato todas as criancas demonstraram interesse pelo assunto, ao
replicarem as ideias dos colegas. Segundo Sim-Sim (2008) “as criangas precisam de
oportunidades para conversar, 0 que requer tempo e espaco por parte do adulto para a
ouvir ¢ para falar com elas” (p. 27).

Por sugestdo de uma das criancas, decidimos construir uma coroa e no dia
seguinte levamos alguns materiais para que cada crianca tivesse oportunidade de
construir a sua propria coroa, com a sua imaginacdo e criatividade. Como menciona
Silva et al. (1997), “a diversidade e acessibilidade dos materiais utilizados permite ainda
outras formas de exploracdo. Importa, por exemplo, que as criancas tenham sempre a
sua disposicdo varias cores que Ihes possibilitem escolher e utilizar diferentes formas de
combinagdo” (p. 62). Antes de iniciarmos a atividade, proporcionou-se 0 seguinte
didlogo entre as criancas:

Rita — Cristiana, ainda néo falaste dos indios.

Rute — Pois ndo, eu ja sei muitas coisas sobre o Brasil mas quero saber mais.

Vicente — Eu ja sei onde vivem os indios Cristiana.

Educadora estagiaria — Onde vivem os indios Vicente?

Vicente — Vivem na floresta da Amazonia e eles ndo vivem todos juntos, num
canto vivem uns e noutro canto vivem outros.

Educadora estagiaria — Exatamente. Foste pesquisar essa informacdo? Com
quem?

Vicente — Sim, com 0 meu pai. Ha varias tribos de indios, sabes Cristiana? Eles
ndo vao ao supermercado como nos, para se alimentarem eles vao a caga e a pesca.

Educadora estagiaria — Muito bem Vicente, ja sabes muita coisa sobre o0s
indios.

(Nota de campo n° 5; 6 de Maio, 2013)

Pusemos ao dispor das criancas materiais como: tiras de cartolina, lapis de cor,
lapis de cera e marcadores. Todas as criangas demonstraram bastante interesse,

imaginacéo e criatividade nesta atividade vide (figuras 5 e 6).
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Figuras 5 e 6 — Realizagdo das coroas de indio.

A Expressdo Plastica ndo requer a producdo de obras de arte das criancas.
Segundo Sousa (2003), esta centra-se “no desenvolvimento das suas capacidades e na
satisfacdo das suas necessidades”, assim sendo, as artes plasticas devem estar “ao
servico da crianca e ndo esta ao servico das artes plasticas” (p. 160). Ao libertar as
Expressdes devemos ter em consideracdo a sua competéncia para expressar, uma vez
que a crianca comunica de variadissimas formas e ndo é necessariamente de forma

verbal que a crianca quer transmitir. Como refere Laevers (2010) é algo que €

percecionado, sentido ou pensado através de formas de expressdo visual (e.g.,
pinturas, desenhos, construgdes, esculturas), musical (e.g., reproducéo e criacao
de sons e ritmos, cangbes), dramatica (e.g., jogo simbdlico, assuncdo de
diferentes papéis, recriacdo de histérias) e motora (e.g., danga ou movimento).
Através deste tipo de expressfes, as experiencias da crianca ganham para Si
propria mais significado e intensidade, a0 mesmo tempo que sdo comunicaveis
aos outros. Este dominio também integra a compreensdo daquilo que os outros
expressam e a apreciacdo estética das diferentes expressdes artisticas. Interessa
perceber até que ponto a crianca se expressa de forma criativa e original, se
gosta e se se interessa pelas diversas formas de expressdes artisticas (p. 56).

Para que a crianca tenha um conhecimento mais consistente, especialmente dos
seus gostos, curiosidades e interesses, apoiamo-nos no dominio das Expressdes Plastica,
Musical, Dramatica e Motora, no sentido de oferecer as criancas experiéncias de ensino-
aprendizagem que lhes prendessem a atencdo, pois a Expressdo Plastica resultou em
aprendizagens mais significativas. Na tentativa de diversificar, foram varios os materiais
que colocamos a disposicdo das criangas, com o0 intuito de expandir 0s seus

conhecimentos e conduzi-las a descoberta. Exploraram-se variadas técnicas de pintura,
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modelagem de plasticina, pasta de papel, técnicas com baldes, e atividades que
estivessem associadas ao recorte, colagem e dobragem. Apds as criangas terem feito as
suas coroas, passdmos a fase seguinte, que consistia em pintar a cara de forma a
parecerem indios vide (figura 7). As criancas fingiram ser indios e posteriormente
surgiu a ideia por parte das criancas, de colocar masica brasileira para dangarem (figura
8).

Figura 7 — As criancgas ja com a cara pintada de indio.

Aprofundar os assuntos do interesse da crianca acentua o prazer pela atividade e
para tal, é necessario disponibilizar o tempo que for preciso para a realizacdo das
atividades, uma vez que, Sousa (2003) defende o porqué de “a livre experiéncia através
das diferentes expressdes artisticas permite a crianca uma maior liberdade de expresséo

emocional e, consequentemente, uma base solida para as aquisigdes cognitivas” (p. 85).

Figura 8 - Criancas a dancarem musica brasileira.

Nas figuras 7 e 8 verificamos que as criangas estavam alegres ao imitarem
indios. Consideramos que € na interacao entre as criancas e na concretizacdo de trabalho
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em grupo que sdo proporcionadas situacdes para a resolucdo de problemas. Nas
experiéncias de aprendizagem apresentadas, a nossa intencionalidade educativa recaia
sobre o desenvolvimento da criatividade e a aprendizagem por descoberta com recurso a
diferentes materiais. As criancgas sugeriram que fizéssemos uma atividade que os fizesse
reconhecer o Brasil. Em didlogo com as criancas surgiram algumas ideias, como

podemos verificar nos comentarios:

Joana — Cristiana, podemos fazer algo que seja tipico do Brasil.

Maria — Isso é uma boa ideia.

Vicente — Podemos ir pesquisar a internet, para ver quais sdo os objetos tipicos
do Brasil.

Lara — Eu j& sei, a minha prima ja foi ao Brasil e como recordacéo trouxe uma
garrafa colorida.

Educadora estagiaria — Se todos estiverem de acordo, podemos realizar essa
atividade. Temos de pensar como vamos arranjar o material.

Pedro — O meu pai tem um café, posso pedir-lhe as garrafas.

Maria — Que cores vamos utilizar?

(Nota de campo n° 6; 6 de Maio, 2013)

Notava-se um interesse por parte das criancas em descobrir e fazer novas
atividades relacionadas com o Brasil. Uma vez reunido o material necessario para a
realizacdo da atividade, procedemos a divisdo de tarefas. Um grupo de criancas ficou
responsavel pela transformacdo do giz em pd colorido, que posteriormente foi
misturado com acgucar em Vvarios pratos, de modo a agrupa-lo por cores. Nesta fase, as
criancas tiveram o poder de escolha para explorarem livremente os materiais. De
seguida, cada crianca teve acesso a sua garrafa e dirigiu-se de forma individual e ordeira
para junto dos pratos, de modo a selecionar livremente a sua sequéncia de cores e desta
forma, encher a garrafa vide (figura 9). No final, por sugestéo das criancas, foi realizada

ainda, a decoracéo da garrafa vide (figura 10).
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Figuras 9 e 10 — Realizacdo da atividade das garrafas.

Estas experiéncias sdo importantes do ponto de vista da satisfacdo dos interesses
artisticos, sensoriais e manipulativos das criancas. O facto de termos disponibilizado
cores para formarem padrbes diferentes fez com que as criancas desencadeassem

conversas entre elas. Como refere Mendes e Delgado (2008)

no jardim-de-infancia as criangas devem ser incentivadas a reconhecer,

descrever, continuar, completar e inventar padrdes. Cabe ao educador encontrar

contextos estimulantes, a partir dos quais as criangas desenvolvam este tipo de

trabalho (p. 62).

Posto isto, pretendiamos que as criangas colocassem as suas ideias em pratica,
criando algo do seu préprio interesse a partir da imaginacéo e criatividade, pois quando
estas criam “padrdes descobrem novas combinacdes” (Hohmann e Weikart, 2009, p.
704). Estes autores mencionam ainda, que “criar padrdes e ordem é uma importante
maneira que as criangas tém de organizar ¢ encontrar sentido no mundo” (idem, p. 705).
Por sua vez, as OCEPE (ME\DEB;1997), alertam que “o desenvolvimento do raciocinio
loégico supde (...) a oportunidade de encontrar e estabelecer padrdes, ou seja, formar
sequencias que tém regras logicas” (p. 74).

E crucial dar valor as ideias das criancas, ajudando-as a concretizar algo que foi
pensado por estas e incentiva-las a que surjam mais atividades partindo das suas

sugestBes. Segundo Gongalves (1991) citado por Sousa (2003),

através da expressdo livre, a crianga ndo sO desenvolve a imaginacdo e a
sensibilidade, como também aprende a conhecer-se e a conhecer 0s outros,
aceitando e respeitando a autenticidade de cada um ou o modo pessoal como
cada um se exprime de acordo com as suas ideias , sentimentos e aspiracoes (p.
169).
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O grupo expressou-se livremente, desenvolveu a criatividade e a imaginacéo,
soube respeitar-se mutuamente, aceitaram as criagdes e as propostas uns dos outros,
acordando ideias e proporcionando o espirito de equipa. Achamos relevante que exista
entendimento entre as criangas, baseada essencialmente no sentimento de respeito e
compreensdo permitindo assim o desenvolvimento de comportamentos de cooperacao.
Ao estimular a criatividade da crianga, esta a dar-se um voto de confianga. O educador
deve confiar nas capacidades da crianca, pois como menciona Sousa (2003) devemos
orienta-las no sentido de ‘“descobrir que a criacdo é mais importante que simples
execucdo reprodutiva. Ela prépria reparara que afinal a técnica é apenas um meio para

dar forma a sua imaginac&o criativa” (p. 196).

3.1.2.Experiéncia de ensino-aprendizagem: A descoberta do livro como

estimulador de experiéncias de aprendizagem

A leitura de historias era frequente, utilizando como suporte o livro, meios
informéticos (computador) e fantoches. Na EPE, a leitura de histérias é muito
importante, pois como refere Hohmann & Weikart (2009) com essa estratégia “cria-se
um lagco emocional e pessoal muito forte de forma que as criangas passam a associar a
satisfacdo intrinseca a uma relagcdo humana muito significativa com as historias e a
leitura” (p. 547). Achamos relevante que, tanto a familia como o educador, sensibilizem
e trabalhem a leitura com as criancas utilizando materiais que despertem o interesse das
mesmas, de modo a incentiva-las a criarem conhecimentos em relacdo a mensagem que
a historia transmite e a desenvolver competéncias no dominio da leitura e da escrita.

Como afirma Teixeira (2002),

a leitura de historias as criangas por parte dos adultos constitui um dos
momentos privilegiados de interacdo afectiva permitindo, em simultaneo, a
emergéncia de comportamentos de leitura. A familia e os educadores tém um
papel crucial no desenvolvimento da literacia, servindo de modelos, fornecendo
materiais, demonstrando o seu uso, lendo as criangas, oferecendo ajuda, ensino,
encorajamento, e comunicando desejos e expectativas (p. 122).
As obras de literatura infantil séo fundamentais para as criangas pois ajudam-nas
a compreender a vida das sociedades, outros povos, outros tempos e a vida atual.
Segundo Rolddo (2001) “as historias tém atravessado as mais variadas épocas e

culturas, constituindo-se como poderosos instrumentos de transmisséo e estruturagdo de
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ideias, crengas, costumes e valores” (p. 71). No que se refere ao dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita, pretendeu-se desenvolver a nogdo de constituicdo das
palavras, ou seja, desenvolver a consciéncia de que as palavras sdo construidas a partir
da juncdo de letras. Propusemos varias tarefas com o intuito de desenvolver esta
consciéncia, como por exemplo, a divisdo silabica com recurso a batimento de palmas.
E importante que se criem momentos em que a crianca partilhe as suas vivéncias,
sentimentos e onde a comunicagéo seja valorizada de forma a desenvolver a linguagem.
Neste sentido, Hohmann & Weikart (2009), defendem que

a linguagem desenvolve-se em ambientes onde as criangas tenham experiencias

de que queiram falar, e onde tém alguém atento a elas, envolvendo-se em

didlogo. Estas interacbes com pessoas e materiais preparam o palco para a

crianga construir a sua compreensdo da linguagem, da leitura e da escrita — um

processo que comeca no nascimento e continua a emergir durante os anos da

pré-escolaridade (p. 526).

A intencionalidade educativa com a experiéncia de ensino-aprendizagem era
criar o gosto pela leitura e desenvolver a entreajuda, participacdo, atencdo, cooperagéo,
partilha e o respeito pelas e entre as criangas. O educador deve valorizar, ouvir e dar
oportunidade a todas as criangas de colocarem as suas opinides e partilharem as suas
experiéncias com o grupo, com o intuito de lhes despertar o desejo de comunicarem.

Como refere Silva (1997),

a capacidade do educador escutar cada crianga, de valorizar a sua contribuicao

para 0 grupo, de comunicar com cada crianca e com o grupo, de modo a dar

espaco a que cada um fale, fomentando o didlogo entre criancas, facilita a

expressao das criancas e o seu desejo de comunicar (p. 66).

Antes de comecar a leitura das histdrias, os elementos paratextuais foram sempre
explorados. As criangas tocavam no livro, visualizavam a capa e contracapa, ouviam o
titulo e imaginavam o seu contetido, onde se desenrolava a acdo e as personagens. Esta
estratégia foi um pilar sustentador da participacdo e interacdo das criancas, em que
desenvolveram a comunicacdo e mostraram-se curiosos para saber mais. Segundo Leéo

et al. (2002) a leitura € um ato que permite as criangas

ndo sé desenvolver as suas capacidades de compreensdo e de expressao, como
também atingir horizontes inimaginaveis. Abre-lhes as portas para um mundo
misterioso, cheio de emocOes desconhecidas, onde muitas vezes nos
encontramos, 0s reconhecemos, identificamos, sentimos ou vivéncias pelas quais
ja passamos ou que imaginamos acordados ou nos sonhos (p. 46).

39



Ao longo das observacOes podemos constatar que o tema “Os animais”
despertava bastante interesse as criangas. Assim sendo, propusemos a eleicdo de um
livro para ser trabalhado. Desta forma, colocdmos ao dispor das criangas trés livros:
vide (figuras 11, 12 e 13) A casa da mosca fosca (Eva Majuto e Sérgio Mora, 2010), Os
ovos misteriosos (Luisa Ducla Soares e Manuela Bacelar, 1994) e Porque é que 0s

animais ndo conduzem? (Pedro Seromenho, 2011).

PORQUE E QUE
OS ANIMAIS

NAO CONDUZEM?
n -

Figura 11 — Livro “A Figura 12 — Livro “Os Figura 13 — Livro

casa da Mosca Fosca” ovos Misteriosos” “Porque €é que 0s
animais néo
conduzem?”

Os livros circularam por todas as criangas, sem poderem ser folheados. Apenas
podiam observar as suas capas e contracapas. Para a escolha do livro ser justa, quisemos
saber qual era a escolha de todas as criancas. Recorremos a organizacgdo e tratamento de
dados, para podermos proceder a eleicdo do livro e foi sugerida pelas criancas a
realizacdo de um grafico de barras. Coloquei os livros no chdo da sala e cada crianca
escolhia a historia que gostaria de conhecer e por cima da imagem colocava uma tampa
de plastico, construindo assim um grafico de barras. As criancas ao selecionarem a
historia, as criancas justificavam a sua escolha de forma decidida, como podemos

verificar no seguinte dialogo.

Ricardo — Eu quero a historia “A casa da mosca fosca”, porque eu quero saber
como € a casa da mosca.

Jodo — Eu escolho “Os ovos misteriosos”, porque deve ser um OvVO com muitas
surpresas.

Rita — Eu escolho “Porque é que os animais ndo conduzem?”, porque quero
saber a razdo para nao conduzirem.

(Nota de campo n° 7; 13 de Maio, 2013)
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Através do grafico que realizamos as criangas escolheram o livro “Porque é que
0s animais ndo conduzem?” com dez votos, ficando em segundo lugar a historia “Os
0V0S Misteriosos” com seis votos e por ultimo a historia “A casa da mosca fosca” com
quatro votos. Apos a conclusdo do grafico foi realizada a contagem em voz alta pelas
criancas do numero de escolhas para cada obra literaria. Segundo Castro e Rodrigues
(2008) a organizagdo dos dados em graficos permite uma analise mais rapida, uma vez
que a contagem dos elementos da mesma categoria é mais evidente” (p. 72).
Apresentamos a histdria as criancas e de imediato manifestaram as suas opiniées em

relacdo a capa e contracapa. Podemos verificar o seguinte dialogo:

Rui — A histdria deve ser numa floresta.

Ana — Tem muitos animais, mas alguns devem estar escondidos.

Miguel — A girafa ndo cabe naquele carro porque tem um pesco¢co muito
grande.

(Nota de campo n° 8; 13 de Maio, 2013)

No diadlogo podemos ver que as criancas comecaram a partilhar as suas ideias
relativamente a historia. Estas ouviram atentamente a histdria, mostrando-se divertidas e
atentas e como menciona Mata (2008) “ouvir leitura fluente, com a entoagdo adequada,
facilita 0 acesso ao sentido e a mensagem, a compreensao do que € ler e para que se 1&”
(p. 79). Durante a leitura iam sendo anunciados animais que se iam juntando aos
anteriores, com o intuito de conduzir. Faziamos uma pausa e as criancas ficavam
ansiosas e curiosas para saber qual seria o proximo. A educadora estagiaria ia tirando os
animais de uma caixa e colocava-os no chdo. Esta situacéo verificou-se desde o inicio
até ao fim da historia, o que fez com que todas as criancas participassem e tornou-as
interessadas nas mesmas. No final da leitura houve um didlogo relativamente aos
animais que apareciam na historia, falamos da letra “P” e das formas geométricas. As
criancas recontaram a histéria e referiram todos os animais que tentaram conduzir,

trabalhando assim a ordenagdo. Como refere Silva et al., (1997),

as historias lidas ou contadas pelo educador, recontadas ou inventadas pelas
criangas, de memdria ou a partir de imagem, sdo um meio de abordar o texto
narrativo que para além de outras formas de exploracdo, noutros dominios de
expressdo, suscitam o desejo de aprender (p. 70).

De seguida, partindo da histéria, realizdmos uma atividade para trabalhar a

consciéncia fonologica. Foi-lhes mostrada a historia e as criangas foram descobrindo
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palavras que comegassem por “P”. Pretendia-se que as mesmas identificassem o0s
grafemas. Esta atividade leva-as a partilharem vérias palavras com 0s mesmos

pressupostos, de onde surgiram os seguintes dialogos:

Rui — Eu sei muitas palavras que comecam por essa letra, por exemplo: pedra,
pepino.

Maria — O nome da minha mae comeca por P, é Paula.

Rita — Eu sei algumas: pintar, porta e panela.

Lara — Por exemplo: pilha, péo e porto.

Pedro — O meu nome também comeca por P, Pedro. E também sei mais: palavra
e paciéncia.

(Nota de campo n° 9; 13 de Maio, 2013)

Com este didlogo podemos observar que as criangas ja identificavam algumas
letras que se encontravam no seu nome e dos seus familiares mais proximos. A diviséo
sildbica das palavras foi trabalhada com batimento de palmas. Segundo Castro e
Rodrigues (2008), “cabe ao educador estar atento ao que cada crianga ja conhece e criar
contextos significativos que facilitem o seu envolvimento”(p. 16).

Averiguou-se que as criangas ao nivel do dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita fizeram progressos significativos, compreendiam facilmente o que
se pretendia e havia apenas uma minoria que tinha dificuldades. As criangas, no geral,
conheciam as letras do alfabeto, associando-as ao seu nome e ao dos familiares mais
proximos. As atividades que envolvem a consciéncia fonoldgica promovem 0 sucesso
escolar das criangas e funcionam como prevencao para insucessos na leitura e na escrita,

tal como refere Laevers (2010),

de acordo com as OCEPE’S , é suposto que as criancas evoluam no dominio da

compreensdo e comunicacao oral e tomem consciéncia das diferentes fungoes da

escrita, da correspondéncia entre o codigo oral e escrito(perceber o que se diz
também se pode escrever e ler) e que cada um destes codigos tem normas

préprias (p. 40).

Nesta experiéncia de aprendizagem trabalhou-se também o dominio da
Matematica. Abordaram-se alguns pontos de interesse por parte das criangas nas figuras
geométricas, partindo dos sinais de transito referidos na historia. Realgamos que cabe ao
educador dar voz a crianca, para que assim possam surgir experiéncias de aprendizagem
que contribuam para o seu desenvolvimento. De acordo com Serrazina (2002), “ensinar

Matematica implica tomar uma série de decisOes, de forma consciente, sobre que parte
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dos conhecimentos matematicos ensinar, em que momento é conveniente ensina-los e
de que forma pode ser adequado tratd-los de modo que sejam aprendidos” (p. 14).
Colocamos blocos légicos dentro de uma caixa, que continham vérias figuras, com
tamanhos, cores e espessuras diferentes. Pretendiamos explorar com as criancas
algumas no¢bes matematicas, como por exemplo a logica, tamanho e a cor. Mostramos
as figuras geométricas e surgiram varias questdes como: “Que forma tem as figuras?”,
“Quantos lados tém?”, “Qual a sua cor?”, “Que espessura tém?”, “Que objeto nos faz
lembrar?”, “Como se chama este biquinho?” (vértice), “Que nome se da ao lado do
quadrado?” (aresta). As respostas iam sendo dadas em conjunto. Quando alguma
crianca precisava de ajuda nas respostas, os colegas ajudavam. De acordo com Silva et
al. (1997),

Importa que o educador proponha situacdes problematicas e permita que as
criancas encontrem as suas proprias solugdes, que as debatam com outra crianga,
um pequeno grupo, ou mesmo com todo o grupo, apoiando a explicitacdo do
porque da resposta e estando atento a que todas as criangas tenham oportunidade

de participar no processo de reflexdo (p. 78).

Apo0s a realizacdo da atividade, as criangas manipularam os blocos l6gicos de
forma livre e criativa. Esta tarefa revelou-se muito participativa nesse dia e nos
seguintes, por todas as criangas, uma vez que este material ficou disponivel na area das
construgdes. Estamos de acordo com Portugal (2010), quando menciona que “a
liberdade é precisa para que a crianga desenvolva iniciativas, explore ativamente, se
concentre naquilo que a fascina”, visto que, “um clima de liberdade traduz respeito e
confianga na crianga” (p. 112). Nas figuras 14 e 15, podemos observar algumas
manipulagdes feitas pelas criangas com os blocos l6gicos. De acordo com Zabala (1999)

“observar, manipular, demonstrar, comprovar, etc, sdo bases para uma aprendizagem

matematica significativa” (p. 166).

—— -

Figuras 14 e 15 - Representa¢des que as criangas fizeram com os blocos 6gicos.
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Foi planeado tempo suficiente para esta atividade, para que as criangas
pudessem manipular livremente o material e para que ndo se sentissem limitadas pelo
tempo, pois segundo Caldeira (2009) “é necessario dar tempo, para o material ser
explorado, de forma a criar insights no processo de aprendizagem de modo a nao ter
efeitos contraproducentes” (p. 14). Demonstramos a importancia de levar para a sala
material (blocos l6gicos) que as criangas pudessem manusear, explorar e fazer as suas
proprias construcdes. Contudo e segundo a visao de Mendes e Delgado (2008), achamos
que ¢ “fundamental que, nestas idades, as criangas possam manipular e efetuar
construgdes com materiais que representem figuras porque ao fazé-lo poderdo mais
facilmente estabelecer relagdes entre elas” (p. 28). As criancas fizeram Varias
construcdes pedindo para fazé-las numa folha (figura 16). Sentimos que estiveram

motivadas ao longo da realizacao desta atividade, pois queriam fazer mais figuras.

Figura 16 — Representacdo no papel da construcdo das criangas.

Foi muito compensador termos levado os blocos l6gicos, pois conseguimos
perceber, através de expressdes e dialogos das criangas, que estas gostaram bastante de
manipular este material. Concordamos, sem duvida, com Damas (2005), quando refere

que,

0s blocos légicos sdo um Optimo material de apoio estruturados, composto por
pecas coloridas que possibilitam estimular o pensamento da crianca, através de
actividades e jogos que proporcionam um desenvolvimento integral, que vai
muito mais além do que uma formacéo basica em matematica. A manipulacéo e
experiéncia com os materiais, com as formas e com as cores permite que, a partir
de descobertas sensoriais, as criangas desenvolvam formas pessoais de expressar
0 seu mundo interior e de representar a realidade (p. 95).
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Esta atividade foi importante para as criangas, pois segundo Mendes e Delgado
(2008) “ao efectuarem constru¢cdes com objectos as criancas realizam também uma
constru¢do mental” (p. 24). Resultante do Dominio da Matemética, a comunicacao
estabeleceu-se entre as criancas de forma a proporcionar-lhes oportunidades de
aprendizagem. Estas expressaram 0 Seu raciocinio, as suas ideias, 0s seus pensamentos,
para isso, foi necessario dominar conceitos e expressa-los através da linguagem propria

da matematica. Como menciona Oliveira (2003),

a competéncia comunicativa comeca a desenvolver-se desde que a crianga nasce

e manifesta-se nas oportunidades que Ihe sdo dadas para interagir com 0s outros.

Pensar no desenvolvimento das competéncias comunicativas no dominio da

matematica €, antes de mais, incentivar as criancas a expressar 0 seu pensamento

e saber matematico harmonizando a lingua materna em conjuncdo com as

aquisicoes e expressdes proprias da matematica (p. 58).

As criangas, juntamente com o educador devem realizar descobertas com 0s
problemas do quotidiano, isto €, o adulto deve incentivar as criancas para a resolucéo de
tarefas diversificadas que permitam & crianca a aquisicdo de conhecimento e
desenvolvam o seu raciocinio. Estamos de acordo com Palhares (1997), quando
menciona que “no que respeita a posi¢ao do adulto, quando a crianga se encontra face a
um problema, o adulto deve encorajar, encaminhar por meio de boas perguntas,
perguntas estas que apelem ao raciocinio” (p. 120).

Este grupo de criancas tinha um grande gosto pela musica e por cantar. Foi
desta, forma, que escolhemos, para uma das atividades, a aprendizagem de uma cancao,
“Cancdo das Figuras Geométricas”. Para que as criancas aprendessem a cancao,
optamos por seguir trés etapas: dizer pequenas frases, depois frases completas e por fim,
a letra completa com a coreografia. Segundo Portugal (2010), “a estratégia de
desconstruir e organizar a atividade em pequenos passos, adequados ao nivel de
desenvolvimento da crianca, é fundamental. A medida que a crianca progride, 0s passos
e desafios podem ser maiores” (p. 133). A coreografia foi importante para as criangas
conseguirem decorar a cangdo, pois na opinido de Silva et al. (1997), “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 musica, criem formas de movimento ou
aprendam a movimentar-se, seguindo a musica” (p. 64). As criancas fizeram algumas

consideracdes, ao longo desta atividade:

Jodo — Eu sei porque vamos aprender esta canc¢ao!
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Rui — Eu também sei, é para ndo esquecermos o que acabamos de aprender.

Educadora estagiaria — Alguém sabe que nome se da a estas imagens que s&ao
referidos na cancéo?

Maria — Eu sei, sdo figuras geométricas!

(Nota de campo n° 10; 14 de Maio, 2013)

As criangas fizeram os seus comentarios relativamente a masica que iriam
aprender. Como menciona Silva et al. (1997), “a relagdo entre a musica ¢ a palavra é
uma outra forma de expressdo musical. Cantar € uma atividade habitual na educacgéo
pré-escolar que pode ser enriquecida pela produ¢ao de diferentes formas de ritmo” (p.
64). Consideramos que as criancas se divertiram durante a aprendizagem da cancdo. O
entusiasmo e a ansiedade que estas demonstravam ao longo da atividade era bastante
notdrio. Esta atividade desenvolveu nas criancas uma aprendizagem significativa, como
podemos observar nas atitudes das mesmas e com o0 que as criancas referiam, por
exemplo, “a porta da nossa sala tem a forma de um retédngulo” e “a bola tem a forma
de um circulo”. Posto isto, verificAmos que as criangas conseguiram associar 0 que
aprenderam as situacdes reais. Segundo Godinho & Brito (2010) entendemos que “as
artes plasticas e a musica na educacdo de infancia [assentam] essencialmente em
atividades de expressdo, fruicdo, experimentacdo e descoberta, que constituem pilares
sobre as quais as aprendizagens futuras ¢ a personalizagdo se vao edificar” (p. 9). Como
as criancas se manifestaram entusiasmadas nas atividades, achamos interessante
desenvolver atividades ao nivel da consciéncia linguistica.

Segundo Sim-Sim et al. (2008) “a consciéncia fonoldgica é a capacidade para
refletir sobre os segmentos sonoros das palavras orais” e menciona, mais
especificamente, “a capacidade para analisar e manipular segmentos sonoros de
tamanhos diferenciados como silabas, unidades intrassilabicas e fonemas que integram
as palavras” (p. 48). No ambito do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
exploramos a unidade “silaba”, propondo as criangas que acentuassem “os bocados” de
algumas palavras da cancdo. Passdmos a explorar as palavras retiradas da cangdo (rua,
um, lua, tridngulo, quadrado e circulo), onde verificAmos algumas dificuldades nas
palavras triangulo e circulo. Estas foram superadas através da repeticdo do batimento
das silabas, acompanhado com palmas. Solicitamos as criangas que indicassem o
numero de silabas de cada palavra, utilizando pecas de legos na leitura do nimero de

silabas de cada palavra. Atraves das afirmagdes que as criangas fizeram, podemos
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perceber que a utilizacdo de indicadores para contagem das silabas ajuda a compreender

as diferencas de tamanho das palavras:

Ana — A palavra mais pequena é o um.

Maria — Rua e lua tém dois legos.

Pedro — O triangulo é o que tem mais legos.

Lara — A palavra circulo é a mais pequena que o triangulo.

(Nota de campo n° 11; 14 de Maio, 2013)

Esta atividade deu lugar a participacdo e interajuda, valorizando o papel ativo
que cada crianga deve assumir na constru¢cdo do seu proprio conhecimento e do
conhecimento do grupo. Num outro dia e continuando a explorar o topico matematico
das figuras geomeétricas, resolvemos convidar o grupo a ir para o exterior. Este dirigiu-
se para o exterior do jardim-de-infancia, a caminho da Escola Segura. ExplicAmos as
criancas 0 que é a Escola Segura e para que serve. Levamos as criancas a esta
instituicdo com o intuito de lhes proporcionar uma experiéncia e vivéncia diferente. A
Escola Segura ndo era muito longe do jardim-de-infancia e como estava bom tempo,
decidimos ir a pé com as criangas. Estava a nossa espera um policia que nos
encaminhou para uma sala em que abordou algumas no¢des basicas com as criancgas e

explicou os sinais de transito, como podemos verificar na figura 17.

Figura 17 — Demonstracéo dos sinais de transito.

Apds a explicacdo do policia dirigimo-nos para fora da sala e comegaram as
atividades praticas. O policia explicou as criancas que ndo haveria bicicletas para todas,
mas todas andariam de bicicleta, como podemos verificar nas figuras 18 e 19. Os que
andavam de bicicleta tinham de ter cuidado com os sinais e as criangas que ndo tinham
bicicleta seriam os pedes. Concordamos com esta atividade por termos nogdo que “os

jogos de movimento com regras progressivamente mais complexas sdo ocasides de
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controlo motor de socializacdo, de compreensao e aceitacdo das regras e de alargamento
da linguagem” (Silva et al., 1997, p. 59).

Figuras 18 e 19 — Criancas a conduzir seguindo as regras dos sinais.

Reiteramos Portugal (2010) quando diz que “atividades que permitam as
criangas conhecer os limites corporais podem ajuda-las a compreender melhor o seu
corpo ¢ os seus limites na interagdo com os outros” (p. 126). Com esta atividade
proporcionamos as crian¢as uma atividade diversificada e enriquecida na Expressdo
Motora, a qual incorpora a area de Expressdo e Comunicacdo. Proporciondmos as
criangas uma situagdo que lhes permite tomar consciéncia de condig¢des essenciais para

a sua seguranca e para uma vida saudavel. Tal como refere Silva et al. (1997),

A diversificagdo de formas de utilizar e de sentir o corpo — trepar, correr
e outras formas de locomocdo, bem como deslizar, baloigar, rodopiar, saltar a pé
juntos ou num so6 pé, podem dar lugar a situacdes de aprendizagem em que ha
um controlo voluntario desse movimento — iniciar, parar, seguir varios, ritmos e
varias direcgdes. A inibicdo do movimento, ou seja, a capacidade de estar quieto
e de se relaxar faz também parte do trabalho a nivel da motricidade global (p.
58).
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3.1.3.Experiéncia de ensino-aprendizagem: Uma viagem por Portugal

Nesta experiéncia de aprendizagem trabalhou-se, essencialmente, o dominio da
Matematica. Aborddmos varios pontos segundo 0s interesses das criancas, partindo de
dois objetos que duas criancas levaram para a sala: uma levou dinheiro através de
algumas moedas e outra, um pequeno autocarro de brincar. E importante que o educador
ouca as criangas, para que assim surjam experiéncias de aprendizagem proveitosas de
modo a contribuir para o seu desenvolvimento integral. Como refere Serrazina (2002),
“ensinar Matematica implica tomar uma série de decisdes, de forma consciente, sobre
que parte dos conhecimentos matematicos ensinar, em que momento é conveniente
ensina-los e de que forma pode ser adequado trata-los de modo que sejam aprendidos”
(p. 14). Com o brinquedo e as moedas que as criangas levaram para a sala de atividades,
aproveitamos para desenvolver algumas atividades de calculo mental através da adigédo
e subtracdo. Acrescentdmos mais algumas moedas e as criangas puderam contactar com
o dinheiro, fizeram a sua contagem e faldmos da sua utilidade. O grupo juntou-se em
circulo e a crianga que trouxe o autocarro teve a ideia que aquele dinheiro poderia servir
para fazer de conta que iam andar de autocarro. Assim, quem quisesse andar teria de lhe
pagar e ele teria de dar o troco, se assim o justificasse. As criangas assumiram assim,
papéis de vendedores e de turistas. De seguida apresentdmos os didlogos surgidos entre

as criancas:

Maria — Eu ndo tenho dinheiro que chegue para andar no teu autocarro.
Pedro — Eu posso emprestar-te dinheiro Maria, quanto te falta?
Maria — Faltam-me dois euros. Obrigada Pedro.

(Nota de campo n° 12; 20 de Maio, 2013)

Como esta atividade se revelou confusa na manipulacdo do pequeno brinquedo
do autocarro, surgiu a ideia da construcdo de um autocarro de papeldo de maiores

dimensodes:

Jodo — Tive uma ideia. E se construissemos um autocarro grande para fazermos
uma viagem?

Francisco — Eu acho uma boa ideia. Mas como o vamos fazer?

Maria — Podiamos ir a Lisboa e ao Porto.

Jodo - Tem que ser grande para cabermos la todos! Eu posso ser o condutor.
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(Nota de campo n° 13, 20 de Maio, 2013)

Partindo desta ideia, pusemos maos a obra e comegamos a preparar-nos para a
sua construcdo. Entre todos foi discutido o material necessario, o processo de
construcdo e as tarefas necessarias. Para a realizacdo desta experiéncia de aprendizagem
utilizdmos diversos materiais: papel crepe, papel de lustro, cartdo, pratos de plasticos,
cordas e tintas de varias cores. Procuramos 0s materiais que iriamos precisar; posto isto,
dividimos as tarefas e come¢amos a trabalhar na constru¢do do nosso autocarro como

podemos verificar nas imagens seguintes (figuras 20 e 21).

Figuras 20 e 21 — Construgdo do autocarro.

Esta atividade foi uma mais-valia para a formacdo pessoal e social do grupo,
pois as criangas tinham de respeitar 0 outro em proveito da elaboracdo de algo em
comum. E de salientar, que o didlogo foi fundamental para obterem opinides

concordantes entre si, de modo a ficarem todos satisfeitos. De acordo com Silva (1997),

a interacdo das criangas durante as atividades de expressao plastica e a
realizacdo de trabalhos por duas ou mais criangas sdo ainda meios de diversificar
as situacOes, pois implicam um a resolucdo conjunta de problemas ou um
planeamento feito em comum em gue se acordam formas de colaboracéo (p. 62).
Apds a conclusdo do autocarro, preparamos tudo para fazer a nossa viagem por

Portugal. Fizemos moedas de um e dois euros em cartdo e foram distribuidas por todas
as criangas. Foram distribuidos ainda, os papéis que cada um desempenharia: vendedor,
cobrador de bilhetes, condutor, passageiros e informadores turisticos; no hall de entrada
foi montado uma cabine para se comprar e vender o bilhete da viagem. Em cada
paragem do autocarro havia outras criangas que faziam de informadores turisticos, que

informavam em que locais estavam e 0s principais monumentos a visitarem. As crianc¢as
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assumiram varios papéis e posteriormente trocavam de fungdes: o vendedor de bilhetes
passava a passageiro, cobrador e vice-versa, como podemos verificar nas imagens

seqguintes (figuras 22 e 23).

Figura 22 — As criancas a tirarem o bilhete para Figura 23 — As criancas a entrarem para o
entrar no autocarro. autocarro.

Esta atividade foi realizada em conjunto com a sala dos quatro anos de idade. As
criangas realizaram a atividade utilizando simbolos e palavras, interligando assim a

comunicacdo matematica. Para Oliveira (2003),

a matematica aprende-se e comunica-se com o suporte da lingua mée,

uma vez que é através dela que os alunos constroem o significado e partilham o

seu saber e experiéncia matematica. Mas a na comunicacao matematica utilizam-

se igualmente outros elementos comunicativos ndo menos importantes: 0s
simbolos e as palavras préprios da linguagem matematica, as figuras e os
diagramas ilustrativos, os gestos e movimentos do corpo, as tabelas, os desenhos

e 0S objetos, tanto de cariz matematico como outros (p. 58).

Segundo Rodrigues (2008), realcamos o papel da comunicacdo oral que a
crianga assumiu com esta experiéncia de aprendizagem, pois ¢ “um excelente meio de
desenvolvimento da linguagem, da criatividade, da organizacéo reflexiva de ideias e dos
varios tipos de raciocinio e é uma competéncia fundamental no desenvolvimento
matematico das criangas” (p. 33). O entusiasmo das criangas foi evidente aquando da
compra do bilhete e pelo facto de terem dinheiro na sua posse. Concordando com
Oliveira (2003), as criangas “observam o0s pais e outras pessoas a lidar com dinheiro, a
utilizar os nimeros em varios contextos domésticos, ¢ eventualmente, a fazer contas”
(p. 114). Esta experiéncia alertou as criangas para as vivéncias da vida real, sendo elas
proprias a terem poder de escolha e a efetuarem contagens. Como menciona Silva

(1997), “cabe ao educador partir das situacdes do quotidiano para apoiar o

desenvolvimento do pensamento logico-matematico, intencionalizando momentos de
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consolidacdo e sistematizacdo de nogbes matematicas” (p. 73). Em concordancia com

Oliveira (2003), é importante que desde cedo seja,

dada visibilidade a Matematica, no sentido de relaciona-la com o

quotidiano, tentando que as criancas «contem» com ela do seu lado [e que] a

apropriacdo do conhecimento matematico deve ser feita pela crianca, por forma

a possibilitar o seu uso e reformulacdo em ligacdo com o contexto sociocultural

em que ela se insere (p. 56).

Apesar de o grupo sentir algumas dificuldades em relacéo aos célculos, visto que
inicialmente ndo apreenderam que duas moedas de um euro tinham igual valor a uma
moeda de dois euros, com o decorrer da atividade e com dialogo, os obstaculos foram
ultrapassados. Todas as criancas trabalharam o calculo mental, pois quando estas tinham
de ir comprar o bilhete tinham de ver se estavam a dar o valor correto e também quem
desempenhava o papel de vendedor tinha de se certificar se estava a receber a quantia
certa. A nocdo de numero, as operacdes e a compreensdo da sua presenca na vida dos

seres humanos foi desenvolvida. Como refere Rodrigues (2008),

o0 sentido de nimero diz respeito a compreensdo global e flexivel dos niumeros e

das operacBes, com o intuito de compreender 0s nimeros e as suas relacdes e

desenvolver estratégias Uteis e eficazes para cada um os utilizar no seu dia-a-dia,

na sua vida profissional ou enquanto cidad&o activo (p. 11).

Portanto, as criancas ao participarem ativamente na sua aprendizagem,
construiam a sua propria visdo e compreensdo do mundo, onde o dominio da
Matematica assume um lugar de destaque no seu quotidiano. E de salientar a
participacdo das criancas na construcdo dos seus conhecimentos ao nivel de todas as
areas de contetido. E ainda importante que o adulto ouca sempre as criancas e tenha em
consideracdo as suas ideias e 0s seus interesses, para que ambos os lados se orgulhem

do trabalho realizado.

3.2.Experiéncias de ensino-aprendizagem desenvolvidas no 1.° Ciclo do

Ensino Basico

Este trabalho teve como base o documento oficial Programa do 1.° CEB (ME,
2004) e as metas de aprendizagem. O Programa de 1.° CEB ajudou-nos a realizar
experiéncias de aprendizagem que contribuiam para o sucesso escolar da crianca, tendo

em consideracdo a participacdo, interacdo, escuta dos interesses e suas necessidades,
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uma vez que os autores Brickman e Taylor (1991) defendem que “’para se envolverem
de forma activa e motivada quando as actividade e interac¢des sdo agradaveis, estdo
relacionadas com as suas necessidades e interesses do momento e lhes proporcionam
sensacOes de deter o controlo e ter éxito” (p. 29). O objetivo principal das estratégias
adotadas era que as experiéncias de aprendizagem alcancassem resultados positivos. Na
nossa opinido e segundo Ribeiro (2010), é fundamental que os docentes “sejam capazes
de desenvolver estratégias que visem a melhoria, a qualidade da educacdo de todos o0s
alunos e a mudanca de forma a promover uma formacéo/educacdo que responda ao
pluralismo e as novas exigéncias da sociedade contemporanea” (p. 116).

O papel do professor na pedagogia de participagdo exige uma procura pelo saber
para poder dar respostas as necessidades das criancas. Segundo Ribeiro (2003), “nao faz
sentido que a funcdo do professor ndo se modifique, ndo podendo a sua funcéo ‘reduzir-
se a simples tarefa de ensinar, mostrar, explicar e avaliar” (p. 75). Constatamos que as
criangas sdao seres participantes na construcdo da sua propria aprendizagem. Como
refere Barroso (1995), “o professor ja ndo € o que transmite conhecimentos aos alunos,
mas o que cria as condi¢des necessarias para que estes aprendam” (p. 10). Tentdmos ter
uma postura que apoiasse as criangas na sua aprendizagem; essa atitude valorizou as
criangas e deu-lhes voz. Na visdo do autor referido anteriormente, estas devem ser vistas
como “co-produtoras dos saberes, saberes fazeres e saberes ser, necessarios ao seu
crescimento e desenvolvimento” (p. 11). Uma pedagogia de participacdo possibilita

diferentes experiéncias de aprendizagem que envolvam a crianca.

3.2.1.Experiéncia de ensino-aprendizagem: uma historia, um meio

contextualizador

O 1.° ano de escolaridade tem dois momentos
importantes para a aprendizagem: o dominio da
leitura e 0 dominio da escrita. Estes dominios estdo
presentes nos documentos orientadores do ensino do
Portugués, que ndo requer que a crianga se exponha

s6 a linguagem escrita, mas sim que tenha um

convivio frequente com obras literarias ajustadas a

Figura 24 — Livro “ A que sabe a
sua faixa etaria. O envolvimento das criangas com a  v@”
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literatura incentiva a vontade de aprender a ler e a escrever, contribuindo para a
formacdo de leitores fluentes. Sim-Sim (2009) afirma que este estimulo faz ressaltar
“manifestacdes emergentes de conhecimento sobre a leitura e a escrita que sdo
preditivas de sucesso na aprendizagem posterior da leitura” (p.33). Desta forma, tendo
como objetivo principal a aprendizagem do grafema/fonema L escolhi uma obra para
fortalecer a pratica pedagdgica: “A que sabe a lua”, de Michael Grejniec. Na minha
opinido, partir de uma obra literaria para o ensino da descodificacdo € importante, de
modo a favorecer a aquisicdo de uma competéncia literaria implicita a aprendizagem do
sistema alfabético. Azevedo (2006) defende que estimular e “desenvolver o gosto pela
leitura implica, entre outros aspetos, familiarizar precocemente a crianga com uma
variedade de textos literarios, concedendo-lhes oportunidades para conhecer obras em
suportes variados, com temas, géneros e modos diversificados” (p.27).

O professor assume um papel muito importante no processo de
ensino/aprendizagem da leitura e da escrita e ainda na exploracdo de obras literarias
para a infancia. Decidimos explorar a obra literaria supracitada, envolvendo trés etapas:
a pré-leitura, leitura e apos leitura, com o objetivo de contribuir tanto para o ensino da
correspondéncia som/grafema, como para uma escrita de qualidade. Comegamos por
mostrar a capa da obra tapando o titulo e propusemos as criangas que adiantassem a
historia do livro, partindo das ilustracdes da capa, como podemos ver na figura 24.

Assim sendo, surgiu o seguinte dialogo:

Professora estagiaria — O que é que VOCEs conseguem ver na capa?

Mariana — Uma lua, com olhos e boca.

Pedro — Esta ali uma girafa, mas a girafa ndo chega a lua.

Gabriel — A lua tem varias cores.

Carlos — A girafa e a lua estdo a olhar uma para a outra.

Professora estagiaria — Alguém tem ideia do que vai acontecer na historia?

Afonso — Deve ser uma historia sobre a lua e a girafa.

Alex — Eu acho que a lua se vai chatear com a girafa.

Silvia — Eu duvido, pois a lua néo fala e a girafa também néo, por isso ndo se
vao chatear.

ApOs este didlogo com as criangas mostrei e li o titulo da obra literaria,
conseguindo, assim cativar a sua curiosidade em volta da histéria. Ao terem
conhecimento do titulo as criancas criaram outros enredos, além dos que haviam ja
mencionado. Segundo Pontes e Barros (2007), o objetivo primordial das atividades de

pré-leitura é “ativar e construir a competéncia enciclopédica do aluno, através da

exploracdo de elementos paratextuais, como a capa, o titulo, as ilustra¢des, encorajando-
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0 a expressar as suas ideias e a partilhar as suas experiéncias” (p. 71). As criangas ao
predizerem as possiveis hipdteses para a histdria imaginaram-se no papel das autoras e
empenharam-se ativamente na aula. Portanto, verificmos que estavam motivadas e
conseguimos captar a atencdo das mesmas, constatando que a interacdo e o didlogo
estiveram sempre presentes. Segundo Ferreira e Fernandes (2007), o professor sempre
que quer explorar uma historia precisa promover a discussao, de forma a “estabelecer
didlogos sobre a narrativa, procurando que as criancas produzam predi¢fes sobre a
narrativa, criando desejo de ouvir ler o texto” (p. 28). Através desta ideia, Pontes e
Barros (2007) mencionam igualmente, que o didlogo que se estabelece em torno do
texto visa nao s6 “favorecer a participagdo oral”, como contribui “para o
desenvolvimento da linguagem” e conduz “os alunos com uma competéncia
enciclopédica menos desenvolvida, a beneficiar da partilna dos comentarios do grupo,
alargando, assim, 0s seus proprios conhecimentos” (p. 71). Assim sendo e com o
objetivo de dar seguimento a exploracdo da obra, comegdmos a sua leitura e
suspendemos o procedimento no instante em que 0s animais estavam a subir uns para
cima dos outros. Desejavamos, desta forma, gerar o suspense e ainda por as criancas a
meditarem sobre o quanto esta subida dos animais conseguiria surpreender. Nesta

situacdo, surgiu de imediato o seguinte dialogo:

Professora estagiaria — Estes animais vdo conseguir chegar a lua?
Elza — N&o.

Matilde — Sé se for a girafa porque é muito grande.

Pedro — Ninguém chega a lua.

Durante a leitura é fundamental possibilitar as criangas a comunicacdo na elaboracédo de
interpretacdes do que podera suceder, movimentando uma correspondéncia pegada e de
prazer entre o texto e a crian¢a, na medida em que lhe oferece mais conhecimentos, de
maneira a ajudarem a crianca na assimilacdo da histéria e a habituar-se com a estrutura
do texto. Na opinido de Pontes e Barros (2007), “focar a sua ateng¢@o na linguagem,
dado que o contacto com a riqueza oferecida pela linguagem literaria favorece o
desenvolvimento e o enriquecimento da linguagem e do vocabulario” (p. 72). Durante a
leitura apercebi-me da unido das criangas com o enredo o que, simplificou a assimilacdo
sobre as ideias-chave, personagens e acontecimentos, ou seja, neste espaco de tempo a
crianca intersetou a informacdo do texto com o seu mundo experienciado e historico-
factual (Pontes & Barros, 2007).
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Uma vez analisadas as respostas que obtivemos das criancgas, percebemos que a
sua imaginacdo ndo tem limites e sempre que motivada com ilustracbes excelentes é
dominante e genuina. Pretendemos salientar que a literatura para a infancia indica que
existem outras formas de ver o mundo e distintas veracidades, que conduzem a crianga a
imaginar, fortalecendo a sua aptidao construtiva e o desenvolvimento do seu carater. A
proximidade com contos abundantes em enigma promove o olhar critico das criangas, 0
apreco pela variedade e a apreensdo de novos valores. Assim sendo, a promogéao de uma
educacdo literaria proxima das criancas, fortifica a formacdo intelectual e moral,
engrandece o vocabulario e aprimora a expressividade oral, ou seja, como refere
Sobrino (2000), ler e ouvir ler “desperta e estimula a imaginagdo infantil, fomenta e
educa a sensibilidade, provoca e orienta a reflexdo e cultiva a inteligéncia” (p. 31).

Termindmos a leitura da obra revelando todo o segredo em torno de quem
chegaria a lua e nesse instante, as criangcas puderam estabelecer comparagfes entre as
previsdes que tinham referido anteriormente e as que obtiveram apds conhecerem a obra
na sua totalidade. E essencial mencionar que a comunicacgo linguistica esteve sempre
presente até a conclusdo da leitura, auxiliando a confirmacdo, ou ndo, das deducbes
efetuadas pelas criancas. Segundo Balca (2007), as atividades apss, a leitura,
“possibilitam a crianga refletir criticamente sobre o texto, permitem-lhes ser indagadora
e construtora de sentidos, atualizando as suas referéncias intertextuais, potenciando um
entendimento que amplia 0 seu conhecimento do mundo” (p. 134).

Neste sentido, ao estabelecerem ligacbes as criangas trocavam impressdes e
debatiam-nas, o que simplificou a organizacdo, a observacdo e a sinopse de ideias,
proporcionando assim momentos de elaboragdo de significados, estimulando posturas
de respeito perante os conhecimentos em relacdo aos outros, da forma que iremos
analisar no diadlogo que expomos. Uma vez mais, estd em evidéncia a relevancia do
didlogo para a evolucdo da oralidade, tal como defende o Ministério da Educacéo
(2004): “o dominio do oral se constrdi ¢ se alarga progressivamente pelas trocas
linguisticas que se estabelecem numa partilha permanente da fala entre as criangas e

entre as criangas ¢ os adultos” (p. 139).

Professora estagiaria — Agora ja podemos ver qual foi o animal que chegou a
lua.

Lara — Nunca pensei que fosse o rato!

Inés — Eu também né&o, é um animal tao pequeno.

Professora estagiaria — Quem é que vocés achavam que chegava a lua?

Maria — A girafa porque era o animal maior.
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Afonso — Nem sempre o animal maior consegue vencer. Por vezes o mais
pequeno também consegue.

Figura 25 — Lua em esferovite.

O ensinamento formal da escrita no 1.° ano de escolaridade permanece
relacionado a aprendizagem do alfabeto, sendo o conjunto de letras e grafemas que
reproduzem os sons da fala, portanto, continuamos a aula exibindo as criancas uma lua
em esferovite e posteriormente solicitamos que cada crianga fosse escrever a palavra ao
quadro, como mostra a figura 25. De seguida mostrei-lhes cartdes que continham
imagens e eles teriam de escrever a palavra correspondente a cada uma. Consideramos
estas atividades estimulantes, pois apesar de as criangas perceberem o que lhes foi
pedido, citaram algumas palavras que comecavam por L (minusculo e maiusculo), a
frequéncia com que o aprendiz visualiza o grafema atribuindo-lhe um fonema, logo é
determinante na memorizagdo ortografica e fonémica das letras que compdem o
abecedario.

Sugerimos as criangas que atribuissem um nome para o rato da personagem da
histéria, que iniciasse pela letra L. Foram varios os nomes sugeridos e além disso
enunciaram as silabas “La, Le, Li, Lo, Lu” que 0s beneficiava na preparacdo para a
leitura da consoante com as vogais que ja& dominavam. A identificacdo de modelos
ortogréficos tendo em vista a composi¢do de um Iéxico rico, como refere Sim-Sim
(2009) a “capacidade para o rapido reconhecimento de silabas, de sequéncias de silabas,
de familias de palavras e de padrdes ortograficos que grafam unidades intrassilabicas é
determinante na celebridade da identificacdo de uma palavra escrita” (p. 53).
Pretendemos orientar as criangas na preparacdo da conversdo grafema/fonema da letra
em estudo, no sentido que descodificar um sistema de escrita provoca a automatizagao

da identificacdo das letras e este é o percurso elementar que outorga o ingresso a leitura.
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As criancas associam a representacdo caligrafica de uma letra ao seu fonema, mas na
opinido de Leite et al. (2006), s6 “com a pratica e treino suficiente, as criangas
desenvolverdo um sistema de mapeamento de relagdes entre fonemas e grafemas” (p.
149).

Por dltimo, resguardando o interesse da aptiddo caligrafica e ortogréfica,
pedimos as criangas que concebessem a reproducdo da letra em estudo de forma
incessante e repercutida, oferecendo-lhe duas ocasides diferenciadas: no primeiro
momento distribuimos uma folha de lixa para que treinassem a grafia da letra L e
posteriormente, fizeram-no no caderno caligrafico e ortogréafico; isto porque, por um
lado, a obtencdo da capacidade grafica é consequéncia de um trajeto longo, como
afirmam Batista, Viana e Barbeiro (2011), treinar a caligrafia ¢ “ treinar uma forma de
destreza motora para o desenho do grafema, mas também uma forma de literacia visual,
por isso a crianca deve saber que a caligrafia lhe serve exatamente para conhecer bem a
forma das letras de modo a que seja capaz de as escrever com rigor” (p.10). Por outro
lado, 0 momento de aprendizagem ocorreu guiado por uma atividade ladico-expressiva,
que segundo Sousa (2003), sendo que “a crianga, através da atividade ludica, consegue
sozinha, efetuar as mais preciosas conquistas experimentais e vivenciais para 0 seu
desenvolvimento” (p. 150).

Na figura seguinte apresentamos 0 registo das palavras que as criangas

mencionaram com a letra L (figura 26).
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Figura 26 — Palavras ditas pelas criangas com a letra L.

Dada a relevancia da leitura e a evidéncia de as criangas se encontrarem num
periodo decisivo em relacdo a obtencdo e assimilacdo da leitura, resolvi criar um meio
de avaliacdo envolvendo todos os participantes e assinalando numa tabela designada

“mapa da leitura” (figura 27), com cartdes coloridos (vermelho, amarelo e verde) o
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empenho de cada crianca na leitura de uma pequena frase. O cartdo verde era atribuido
as criancas que liam melhor, o amarelo as que apresentavam algumas dificuldades e o
vermelho aquelas que demonstravam muita dificuldade no decurso da leitura.
Admitimos que possuiamos algum receio em relacdo ao consentimento deste método
pelas criangas com mais dificuldade, portanto, sentir o0 apoio das professora cooperante
e supervisora foi essencial para seguir em frente. A atividade foi observada pelas
criangas com entusiasmo e algum anseio. No entanto, tentaram estimular e auxiliarem-
se uns aos outros. Os cartdes eram concedidos em conversa com as criangas e tentdmos
transmitir reforcos positivos a todas as criancas, para que estas compreendessem que
necessitavam de continuar a trabalhar, no sentido de superar as suas dificuldades.
Consideramos que esta estratégia estimulou o desenvolvimento das criangas. Neste

sentido Coutinho e Azevedo (2007) referem que

a leitura da literatura de rececdo infantil, feita por prazer, é associada
efectivamente a inimeros beneficios e a escola, sobre tudo a Escola Bésica, tera
que encontrar 0 seu caminho para tentar, em conjunto, com 0S Seus parceiros
sociais, descobrir mais espacos de didlogo com a promogcdo da leitura (p. 35).

Figura 27 — Mapa da leitura.

by

Relativamente a area disciplinar de Matematica, a matéria abordada foi 0s
nlmeros naturais até cinco, assim como a sua composi¢do e decomposi¢do. A principal
inquietacdo aquando da planificacdo foi tentar encontrar um elo de ligacdo com a area
disciplinar abordada anteriormente (Portugués). Com alguma incerteza compreendemos
que a obra literaria seria um 6timo recurso e resolvemos comecar a tematica com este
didlogo: “Lembram-se de quantos ratinhos tinha a histéria? Agora imaginem que
quatros ratos amigos decidiram juntar-se ao grupo.” Rapidamente uma crianca
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proferiu o sequinte: “Assim ficamos com cinco ratos”. Esta descoberta foi evidente pois
ja tinhamos abordado a composi¢do e decomposi¢do dos nimeros naturais até cinco.

Achamos pertinente que haja ligagdo entre todas as areas do saber, para que as
criancas ndo as observassem como areas separadas, muito pelo contrario, que a
mudanca entre elas ocorresse de forma mais discreta possivel. Contudo, é de realcar a
importancia das obras literarias, pois estes abordam diferentes temas e apresentam-se
como um magnifico recurso para a exploragdo de assuntos das diferentes &reas. Depois
de reconhecida e enunciada varias vezes a composi¢do e decomposicdo do numero
cinco, procedemos a distribuicdo de barras Cuisenaire com o intuito de as criancas
(agrupadas em pares) criarem grupos de cinco elementos. Este recurso as barras
Cuisenaire teve como objetivo proporcionar as criancas uma aprendizagem significativa
ao nivel da composicdo e decomposicdo de nimeros. Segundo Pimm (1996, citado por
Vale, 2000,),

no ensino da Matematica é necessaria acdo (real ou virtual), reflexdo, e a
capacidade de ser capaz de comunicar ambas. Os alunos devem passar da
exploracédo direta sobre o objecto para a exploragéo virtual das possibilidades. O

propdsito dos manipuléaveis € ajudar os alunos a passar a ponte entre o concreto e

0 abstracto da Matematica (pp. 66-67).

Solicitamos as criangas que se dirigissem ao quadro para representar as varias
maneiras de composicdo e decomposicao, para posteriormente registarem no caderno
diario. Uma vez concluidas todas as decomposi¢cGes do numero cinco, abordamos a
ordem crescente e decrescente, utilizando uns dados (da mesma cor das barras
Cuisinaire), como forma de despertar o interesse destas e sistematizar as competéncias
trabalhadas. Demos continuidade a atividade solicitando as criancas colocassem 0s
cubos numa cartolina por ordem crescente e decrescente, para que ficasse registada na

sala de aula (figura 28 e 29).
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Figuras 28 e 29 — Colocar o0 nimero cinco por ordem crescente e decrescente.

Os materiais curriculares estabelecem-se como poderosos recursos para um
processo de ensino-aprendizagem mais motivador, desafiante e eficaz (Pires, 2005).
Segundo Blanco (1994, citado por Pires, 2005,), os materiais escolares sdao “todos
aqueles ‘artefactos', impressos ou ndo, cuja funcdo é a de servir como veiculos para
ensinar e aprender algo, que sdo utilizados no desenvolvimento dos processos de ensino
e aprendizagem e, portanto, de uso nas aulas” (p. 68).

A variagdo de materiais € um meio importante para conduzir o aluno a participar
ativamente nas suas aprendizagens, tendo como objetivo os métodos de ensino-
aprendizagem, pois Reis e Adragdo (1990) defendem que é fundamental que “o papel
do professor passa deste modo a ser de encorajar os alunos, fazendo-os participar nas
atividades, clarificando problemas, ajudando nas tarefas da auto e heteroavaliacéo,
aconselhando, formulando perguntas e estimulando o raciocinio. Longe devera ficar
assim o carater repetitivo e enfadonho do ensino-aprendizagem tal como se processava
num ensino ndo personalizado” (p. 106).

Consideramos que ha cuidados a ter quando usamos materiais curriculares,
porque um professor ndo é unicamente aquele que transmite saberes, mas sim aquele
que segue, que escuta, que recomenda e que educa. O professor precisa de ficar
vigilante aquando do manuseamento dos materiais, proporcionando técnicas e
ensinamentos relativamente ao seu uso correto, com o intuito de conserva-los. Segundo
Pires (2007), “os materiais curriculares cumprem multiplas fungdes, podendo ajudar o
professor a antecipar e interpretar o que os alunos pensam ou fazem nas atividades da

aula, a clarificar temas, (...) a apoiar a planificacdo do trabalho a um prazo mais longo a
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desenvolver a sua capacidade de usar fontes curriculares diversificadas e a tornar mais
visiveis e flexiveis os seus julgamentos” (p. 115).

Concluida esta atividade, propusemos a resolucdo de tarefas matematicas no
quadro interativo. Estas tarefas foram adaptadas de varios manuais escolares para que
possibilitassem as criancas a transmissdo dos conhecimentos matematicos para 0 seu
quotidiano, pois tal como refere Zabala (1999) “os contetidos procedimentos na area da
Matematica, além de favorecerem processos de crescimento pessoal, objectivam dotar
os alunos de habilidades que os ajudardo a ser praticos e competentes para interpretar e
agir sobre aspetos matematicos do ambiente, conseguindo que 0s conhecimentos
informais de cada crianca se traduzam em ac¢6es funcionais e organizadas” (p. 165). A
estratégia de correcdo da resolucdo das tarefas matematicas consistiu numa espécie de
desafio em que todas as criancgas participaram. Cada crianca teria de dizer o resultado da
tarefa e outra crianca iria comentar se estaria bem ou ndo. Pensamos que esta
metodologia colocou em evidéncia as ideias defendidas no Programa de Matematica do
Ensino Bésico. Para além da realizacdo das tarefas propriamente ditas, o ensino-
aprendizagem tem de prever momentos para confronto de resultados, discussdo de
estratégias e institucionalizacdo de conceitos e representacdes matematicas. Ouvir e
praticar atividades importantes na aprendizagem da Matematica € relevante mas, ao seu
lado, o fazer, o argumentar e o discutir surgem com importancia crescente nessa
aprendizagem. (Ministério da Educacdo, 2007, pp. 8-9). Revelou-se uma estratégia
interessante para que as criancas adquirissem conhecimentos, no entanto constatimos
gosto e empenho na sua realizacdo desta atividade.

No que diz respeito ao Estudo do Meio, os temas em estudo eram a identificagio
dos nomes proprios e apelidos, assim como as diferentes relacdes de parentesco. Foram
diversas as estratégias adotadas, de forma a que as criancas tomassem conhecimento da
realidade. Iniciamos a aula com uma conversa, de forma a compreender se as crian¢as
identificavam o0s nomes préprios e os apelidos e solicitimos a apresentacdo de
exemplos. Escrevemos alguns nomes no quadro e aborddmos as relagBes de parentesco,
tendo em consideragdo o apelido, uma vez que é um trago familiar e que, por regra, é
hereditario. Desta forma, procuramos obter partido do carater transdisciplinar e
multidisciplinar de Estudo do Meio e gerar atividades de carater pratico, que
despertassem a reflexdo critica da crianga e 0 progresso de conceptualizagdes. Neste

sentido e confirmando as palavras de S & Carvalho (1997) “ o envolvimento pessoal
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na aprendizagem, € caldo de cultura propicia a efervescéncia, € fonte de prazer e alegria
para as criangas na aprendizagem” (p. 53).

Com o objetivo de desenvolver o diélogo instituido e pondo em execu¢do, uma
vez mais a interdisciplinaridade, recorremos ao quadro interativo, a arvore genealdgica
da familia do rato (alvo de elaboracédo prévia e onde constatavam nomes inventados, de
forma a dar énfase ao fonema “L”). Tanto a arvore em si, como 0s homes inventados,
estimularam a aten¢do das criancas que de imediato identificaram os nomes préprios e
apelidos, assim como compreenderam as relacdes de parentesco e foram colocadas
algumas questdes, as quais responderam corretamente. Distribuimos pelas criancas uma
arvore genealdgica, uma vez que estas trouxeram as fotografias dos familiares
solicitados, anteriormente solicitadas. Distribuimos as tesouras e colas para que as
criancas pudessem realizar a atividade, sendo que estas recortaram e colaram as
fotografias corretamente, identificando o grau de parentesco (pais, irmaos, avos
maternos e paternos) e os respetivos nomes. As criangas apenas escreveram 0S nomes

proprios, uma vez que ainda ndo sabiam escrever o nome completo (figura 30).

Figura 30 — Arvore genealdgica de algumas criangas.

Como menciona o Ministério da Educacdo (2004), esta tarefa permitiu que as
criancas estruturassem “o conhecimento de si [proprias], desenvolvendo, ao mesmo
tempo, atitudes de autoestima e autoconfianca e de valorizacdo da sua identidade e das
suas raizes” (p. 105).

No que diz respeito a Expressdo Plastica, é uma area de conhecimento que tem
como objetivo desenvolver algumas competéncias nas criangcas como a criatividade e a
forma de se expressar. Como referem Leite ¢ Malpique (1986) a “expressdo €
libertadora de energias contidas, muitas vezes desconhecidas para o proprio e, portanto,
desencadeada de um processo que, de um modo geral, concorre para o desenvolvimento

harmdnico do individuo e, em certos casos, para a reeducagéo, e reconstrugdo” (p. 10).
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Verificamos que havia bastante interesse por parte das criancas em atividades que Ihes
despertassem a imaginacao e a sua criatividade. Desta forma, Abrantes (2001) menciona
que

as artes permitem participar em desafios colectivos e pessoais que
contribuem para a construcdo da identidade pessoal e social, exprimem e
enformam a identidade nacional, permitem um entendimento das tradicdes de
outras culturas e s&o uma area de eleicdo no &mbito da aprendizagem ao longo
da vida (p. 149).
Durante esta atividade as criangas mostraram-se empenhadas e concentradas na

construcdo da sua arvore genealdgica.

3.2.2.Experiéncia de ensino-aprendizagem: A familia e suas relacGes

proximas

Desencadeou-se uma atividade de Estudo do Meio referente ao tema “Outras
pessoas com quem mantém relagdes proximas”, tendo como objetivo abordar a
importancia dos amigos e da familia. Para tal, recorremos & obra literaria “Corre, corre,
cabacinha” de Alice Vieira. Narrdmos a historia e fizemos a sua exploragéo integrada de
episodios para levar a criangca a uma aprendizagem significativa, integrando os diversos
contetdos. Apo6s o dialogo com as criancas sobre a historia, foi-lhes proposta a
dramatizacdo da historia. Para a realizacdo desta atividade levamos para a sala alguns
materiais para que as crian¢as pudessem recorrer aos mesmos aquando da dramatizag&o.
Todas as criangas representaram uma personagem, como podemos verificar nas imagens

seguintes vide (figuras 31 e 32).

Figuras 31 e 32 - Dramatizagdo da historia “Corre, corre, cabacinha”.
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A utilizacdo de materiais referidos na histdria motivou as criangas para a sua
participacdo e na opinido de Silva et al. (1997), estes recursos “facilitam a expressao e a
comunicacdo através de ‘um outro’, servindo também de suporte para a criagdo de
pequenos dialogos e historias” (p. 60). A realizagdo desta dramatizacdo permitiu que as
criancas desenvolvessem a sua expressao oral, bem como a capacidade de improvisar e
memorizar pequenos textos, recorrendo a criatividade. Concordamos com Fragateiro
(1983) quando refere que “a criatividade é efectivamente o ponto de contacto entre 0s
diferentes intervenientes que reivindicam uma pratica global, harmoniosa e criativa para
a formagdo da crianca” (p. 16).

Como refere Rolddo (2004), “a aprendizagem torna-se significativa quando a
crianca se apropria dela em termos intelectivos e afectivos, incorporando-a e
enquadrando-a harmoniosamente no seu quadro de referéncias e experiéncia pessoal
anterior” (p. 53). Desta forma e como menciona Melo (2005), podemos afirmar que “a
educacdo artistica proporciona espacos e tempos onde se constroem Vvarios tipos de
literacia, em paralelo ao desenvolvimento da intuicdo, do raciocinio, da imaginacao e
destrezas em formas tUnicas de expressdo e comunicag¢do” (pp. 98-99). A Expressdo
Dramatica proporciona a crianca a oportunidade de se expressar livremente perante 0s
colegas, partilhando as ideias e as suas vivéncias. Esta atividade permitiu as criangas
representarem e desta forma trabalharem a nocao do conceito de familia e amigos.

Em cada representacdo seleciondvamos nove criangas e solicitamos que uma
fosse numerar os colegas. Demos a crianga nove cartbes, cada um com um ndmero e
pedi para que numerasse 0s colegas. Concordo com Hohmann e Weikart (2009) quando
se refere que “a compreensao do numero implica também a emergéncia do conceito de
correspondéncia de um a um como base da equivaléncia numérica” (p. 718).

A medida que a crianca ia numerando os colegas, os restantes elementos do
grupo ia referindo os nimeros.

Relativamente a area disciplinar de Matematica, o contetdo abordado foi o
namero natural nove, assim como a sua composic¢do e decomposi¢cdo. Com recurso ao
abaco, as criancas representaram o nimero por ordem crescente e decrescente, contando
em voz alta sempre que acrescentavam ou retiravam um numero. Este tipo de atividade
foi bastante motivante para as criangas, pois estas tiveram uma participacdo ativa e
empenharam-se em desenvolver o conhecimento dos numeros e as operagoes

matematicas. Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999),
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0 conhecimento dos numeros e das operacBes constitui um saber indispensavel

ao dia a dia dos alunos. Os numeros estdo presentes em mdaltiplos campos da

sociedade actual e sdo usados ndo apenas para fazer calculos ou para representar

medidas, mas também, para localizacdo, para ordenacdo e para identificacdo (p.

46).

Apos as criancas terem explorado a ordem crescente e decrescente do nimero
cinco, distribuimos abacos e barras Cuisenaire com o objetivo de formarem grupos de
cinco elementos, primeiro de forma livre e depois seguindo regras. As imagens
seguintes mostram as crian¢as a manipularem os materiais manipulaveis anteriormente

referidos (figuras 33 e 34).

Figuras 33 e 34 - As criancas a manipularem o &baco e as barras Cuisenaire.

A utilizacdo das barras Cuisenaire proporcionou as criangas uma aprendizagem

significativa, na composi¢do e decomposicdo dos numeros. Segundo Pimm (1996),

no ensino da Matematica é necessaria acdo (real e virtual), reflexdo, e a
capacidade de ser capaz de comunicar ambas. Os alunos devem passar da
exploracdo directa sobre o objecto para a exploracdo virtual das possibilidades.

O propdsito dos manipulaveis é ajudar os alunos a passar a ponte entre o

concreto e o abstracto da Matematica (citado por Vale, 2000, pp. 66-67).

A medida que as criancas iam fazendo a representacio grafica do nimero nove,
conviddmos as criangas a apresentarem a sua proposta de decomposic¢éo no quadro e 0s
restantes elementos do grupo registavam-na no caderno diario. Solicitamos as criangas
que desenhassem no caderno diario um conjunto de cinco cabacgas da historia.
Dispusemo-las em pares e distribuimos materiais manipuldveis para que formassem
grupos de varios elementos e acompanhassem o0s desafios de composicdo e
decomposicdo do numero nove. Para sistematizar a aprendizagem do numero,

propusemos a resolucdo de tarefas mateméticas no quadro interativo, tarefas estas
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adaptadas de varios manuais escolares, para que as criangas transpusessem 0S Seus

conhecimentos matematicos para o quotidiano, pois como refere Zabala (1999),

0s conteudos procedimentais na &rea da Matematica, além de favorecerem

processos de crescimento pessoal, objectivam dotar os alunos de habilidades que

0s ajudardo a ser praticos e competentes para interpretar e agir sobre aspectos
matematicos do ambiente, conseguindo que os conhecimentos informais de cada

crianca se traduzam em accdes funcionais e organizadas (p. 165).

Propusemos de seguida, cologuei um desafio em que todas as criancas
participaram: selecionamos aleatoriamente um grupo de duas criangas, em que uma
delas iria assumir o papel de professor (inventando um tarefa e corrigindo o colega) e a
outra, a funcdo de aluno (que iria dar a resposta e explicar aos restantes colegas como
obteve o resultado). Esta metodologia é defendida pelo Ministério da Educacgéo (2007),

no Programa de Matematica do Ensino Basico:

para além da realizacdo das tarefas propriamente ditas, o ensino-aprendizagem

tem de prever momentos para confronto de resultados, discussao de estratégias e

institucionalizacdo de conceitos e representacdes matematicas. Ouvir e praticar

sdo atividades importantes na aprendizagem da Matematica mas, ao seu lado, o

fazer, o argumentar e o discutir surgem com a importancia crescente nessa

aprendizagem (pp. 8-9).

No final, este desafio revelou-se um meio viavel de aquisi¢cdo de conhecimentos,
em que o gosto e o empenho foram sentidos por parte das criangas, apesar da notdria
ansiedade.

No que diz respeito a Lingua Portuguesa, comecamos por relembrar a historia
que tinhamos abordado no periodo da manh& (sendo novamente projetada em formato
PowerPoint) e solicitdamos que as criancas lessem as palavras que ja conheciam. A
medida que iam lendo essas palavras, a professora estagiaria transcrevia-as no quadro.
Posteriormente, as criancas foram convidadas a escrever frases com essas palavras, de
forma individual, enquanto as restantes procediam ao seu registo no caderno diario. A
medida que a crianga escrevia a frase, sugerimos a um colega que lesse a frase que
estava escrita e vice-versa. Constatamos que através desta atividade de leitura e
expressao escrita, cridamos no grupo vontade de ler e acompanhar a leitura das restantes

criancas. Segundo Lopes (citado por Azevedo & Sardinha, 2009),

para que o jovem leitor tenha o gosto de ler € necessario que saiba ler sem
esforco e estar motivado para o fazer. Sendo certo que estas duas condigdes
podem ser mais bem conseguidas com a ajuda do professor, importante agente
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na mediacdo e promogéo da leitura na sala de aula, este precisa de se encontrar

apetrechado com ferramentas que conduzam ao desenvolvimento do gosto pela

leitura para que a mesma deixe de ser sinénimo de trabalho ou tarefa rotineira,

causando aborrecimento ou desmotivacéo na crianga (p. 84).

Concordamos que as atividades de leitura e de escrita devem ser ludicas para
manter as criancas motivadas e empenhadas nas suas tarefas, proporcionando assim,
novas aprendizagens. Esta tarefa foi realizada em grande grupo, pois como referem

Pereira & Azevedo (2005) é

util para estabelecer os objectivos de trabalho a realizar, para organizar as tarefas

e para pér em comum o0s aspectos trabalhados, o pequeno grupo € o tipo de

agrupamento ideal para favorecer a interaccdo cooperativa, para promover a

participacao de todos os membros da turma (p. 88).

Esta atividade desenrolou-se com o acompanhamento de um adulto para que as
criancas fossem ao encontro do que era pretendido pois, como refere Pereira (2008),
“uma verdadeira aprendizagem da escrita necessita, hoje, de ser assistida por um
professor que cumpra a funcdo de mediador, entendendo-se esta mediacdo como um
dispositivo ao mesmo tempo pedagodgico e didatico”
(p. 93). Pedagbgico porque, é importante que o
professor crie um clima de confianca e entreajuda
na sala de aula, encorajando as criangas na ‘J
realizacdo das atividades; didatico porque, segundo

Pereira (2008), o professor deve promover

momentos que diversifiquem “as situagdes de

V —

escrita (individual, em grupo...) e o tipo de escritos, socialize os escritos produzidos,
trabalhe a reescrita e o0 aperfeicoamento dos textos dos alunos numa perspectiva de

aprendizagem em colabora¢do” (p. 39).
3.2.3. Experiéncia de ensino-aprendizagem: Alimentacao saudavel

Esta experiéncia teve inicio com a leitura da historia “Os sete cabritinhos”, cuja
escolha se prendeu com o facto de pretendermos consolidar a consoante “M”, bem

como abordar todas as areas disciplinares estabelecendo- se assim a

interdisciplinaridade.
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Antes de iniciarmos a leitura da obra literaria, foram analisados os seus

elementos paratextuais com as criangas. De acordo rom Ralea (2007) a anilice dns

. . L Figura 35 — Livro “Os sete cabritinhos”.
elementos paratextuais do livro tem como finalidade

“motivar as criangas para a leitura, aticar a sua curiosidade em redor da possivel
historia encerrada no livro, mobilizar as suas referéncias intertextuais, colocar, desde
logo, hipdteses sobre o texto” (p. 134). Esta foi apresentada em suporte PowerPoint,
para que todas as criancas tivessem oportunidade de observar as imagens enquanto esta
era narrada. Desta forma concordamos com Fernandes (2007) que se baseia em

Champbell mencionando que

durante a leitura de histdrias, as criancas aprendem sobre a estrutura da
lingua escrita, sobre a organizacdo do material impresso nos livros, para além de
desenvolverem o vocabulario, capacidades de manutencdo da tarefa (atencédo e
concentracdo) e interagirem com adultos e pares. A experiéncia linguistica
permite-lhes construir conhecimentos sobre o léxico, novas estruturas sintaticas
a par de novos usos do discurso (p. 26).

Ao fim de ouvirem a historia, as criancas desencadearam um diélogo, sendo-lhes
dada voz para que estas transmitissem as suas ideias aos restantes elementos do grupo.

Professora estagiaria — Alguém quer falar sobre a historia?

Maria — A histéria fala de muitos cabritinhos.

Pedro — Os cabritinhos viviam todos com a mée.

Elza — Os cabritinhos viviam felizes até chegar o lobo.

Professora estagiaria — O lobo vai fazer mal aos cabritinhos?

Gabriel — Vai, mas no fim ficam todos bem.

Professora estagiaria — E o lobo? O que Ihe vai acontecer?

Lara — Vai morrer.

Inés — Mas antes de morrer a mée e os cabritinhos vao por-lhe muitas pedras na
barriga.

Segundo Balc¢a (2007), os dialogos que as criangas realizam apds a leitura de

uma historia possibilitam a crianca

reflectir criticamente sobre o texto, permitem-lhe ser indagadora e construtora de

sentidos, actualizando as suas referéncias intertextuais, possibilitam o didlogo

entre o texto e o leitor, tornando-o co-construtor activo de significados textuais,

potenciando um entendimento que amplia 0 seu conhecimento do mundo (p.

134).

O diélogo fez com que a crianga refletisse sobre a historia, sendo-lhe dada
oportunidade para transmitir as suas ideias e interesses. Desenvolveu-se, de seguida,

uma atividade que consistia no treino a letra M: numa primeira fase as criangas
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treinaram a letra M com plasticina e posteriormente no caderno caligrafico e
ortografico. Este momento de aprendizagem foi caraterizado por uma forte vertente
ludico-expressiva, que desencadeou na crianga o interesse pelo processo de ensino;
como referem Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) “a expressdo escrita ¢ um meio
poderoso de comunicacgédo e aprendizagem que requer o dominio apurado de técnicas e
estratégias precisas, diversas e sofisticadas” (p. 29). Nas figuras seguintes, podemos ver

o treino da caligrafia em plasticina (figuras 36 e 37).

Figuras 36 e 37 — Treinar a grafia da letra M.

Posteriormente solicitei as criancas que sugerissem nomes alternativos para a
personagem da histdria, que iniciassem com a letra M. As criangas mencionaram Vvarios
nomes e referiram ainda as silabas “Ma, Me, Mi, Mo e Mu”; é importante que estas
reconhecam padrdes ortograficos, com vista a construcdo de um Iéxico rico.

Para dar inicio a atividade de escrita, a professora estagidria comegou por
colocar no quadro palavras como “Mimi” e “mée”, salientando com cor vermelha a
letra M. Comecou por explicar as criancas as regras do jogo de escrita, que tinha como
objetivo construir uma frase com as palavras que tinha escrito no quadro, sendo que
cada frase tinha de iniciar com a Ultima palava da frase anterior. Esta atividade foi
realizada em grande grupo permitindo assim a troca de ideias entre as criancas; estas
foram criativas, inventando frases bem elaboradas e seguindo as regras do jogo de
escrita criativa (anteriormente referidas). No decorrer desta atividade, a professora
estagiaria sugeriu que enquanto a crianca escrevia no quadro, os restantes elementos do
grupo procediam ao seu registo no caderno diario.

As criangas mostraram-se empenhadas na realizagdo desta tarefa, ajudando-se
mutuamente e contribuindo com as suas ideias. Segundo Gil & Cristovam-Bellmann
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(1999), nas atividades de escrita criativa o mais relevante é saber se o “jogo significa
um processo de desenvolvimento para aquele que escreve e ndo se o produto final
possui qualidade” (p. 22). O entusiasmo por parte das criangas foi notavel, mostrando-se
criativas na elaboracdo das frases, o que Ihes permite tomar consciéncia dos processos
de escrita. Realcamos esta ideia citando Barbeiro (2006) “o facto de o jogo se
manifestar por meio do produto ndo significa que o processo ndo seja um elemento
fundamental” (p. 122).

As atividades tiveram continuidade com a realizacéo de outro jogo de ordenacgéo
de palavras para formar frases, sendo estas relacionadas com a histdria; tarefa esta que
teve como objetivo o desenvolvimento de competéncias no ambito da leitura e da
escrita. Para dar inicio a atividade, solicitamos a participacdo de um grupo de criancas e
demos um cartdo a cada uma, que continha palavras que estas ja sabiam ler e escrever.
Dispostas na frente da sala, cada crianca deu a conhecer aos elementos do grupo a sua
palavra e depois de todas lidas, organizaram-se entre si, ordenando as palavras, de modo
a formar uma frase com sentido. As criangas que se encontravam sentadas auxiliavam
os colegas na ordenacéo das palavras, fazendo comentarios quanto a ordem das mesmas.
E de salientar que as criancas tiveram um grande espirito de grupo durante a realizacao
desta atividade, conseguindo assim, ordenar as palavras e construir todas as frases
propostas. Como reforgam as autoras Duarte, Sim-Sim e Micaelo (2007),

0 reconhecimento rapido e automatico da palavra escrita € o n6 fulcral da leitura.

Esse reconhecimento é o resultado ndo sé do conhecimento consciente dos sons

da lingua de escolarizacao, i.e., a consciéncia fonoldgica e da sua relacdo com 0s

grafemas que lhes correspondem, mas também da capacidade para identificar

globalmente as palavras como unidades graficas com significado (p. 12).

As criangas seguiram um critério ao nivel da ordenacdo das frases, pois sabiam
que estas se iniciavam com letra mailscula e terminavam com um ponto final. Posto
isto, a organizacdo dos restantes elementos da frase era facilitada. As criancas tiveram
uma participacao ativa nesta atividade, sendo que é fundamental o desenvolvimento de
atividades que estimulem o treino consecutivo da leitura e da escrita. Apds a construgédo
das frases, a professora estagiaria solicitava a participacdo de uma crianga para escrever
a frase no quadro enquanto os restantes membros do grupo registavam no caderno
diario.

A geometria é um tema Matematico importante no processo de

ensino/aprendizagem, pois permite a crianga desenvolver capacidades no sentido
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espacial e de visualizacdo. Concordando com Ponte e Serrazina (2000), a aprendizagem
da geometria “deve ser feita de modo informal partindo de modelos concretos do mundo
real das criancas, de modo a que elas possam formar os conceitos essenciais” (p. 165).
Mostrando a importancia do professor no processo de ensino da geometria
mencionamos 0s mesmos autores quando estes referem que “o professor deve planear o
tipo de tarefas adequadas, direcionar a atencdo das criangas para as qualidades
geométricas das formas, introduzir a terminologia adequada envolvendo as criangas em
discussdes onde esta terminologia seja usada” (p. 181), ou seja, 0 professor deve
desenvolver tarefas que promovam a progressdo da aprendizagem da geometria.
Achamos relevante salientar que na aula anterior a aqui apresentada, foi
explorada com a turma a nocdo de que existem solidos geométricos limitados por
superficies planas e curvas. Neste sentido, comecdmos por dar continuidade a estes
conhecimentos através de alguns objetos que tinhamos solicitado as criancas na aula

anterior. Assim que 0s apresentamos a turma, surgiu o seguinte dialogo:

Professora estagidria — Eu tenho aqui um conjunto de objetos que nos
utilizamos no dia-a-dia. A sua forma é parecida com alguns solidos geométricos.
Olhando para eles, quais sdo os sélidos que vds fazem lembrar?

Maria — Os cereais e 0 pacote de leite sdo iguais ao paralelepipedo.

Margarida — As bolas sdo parecidas com a esfera.

Professora estagiéria — E o paliteiro?

Catarina — E parecido com este (pegou no prisma triangular).

As criancas revelaram conhecimento em relacdo aos solidos geométricos e
estabeleceram com facilidade a sua comparagdo com os objetos do dia-a-dia. Assim,
apoiamos a ideia de Ponte et al., (2007), quando referem que “o ensino ¢ a
aprendizagem da Geometria deve, neste ciclo, privilegiar a exploracdo, a manipulacéo e
a experimentacdo, utilizando objetos do mundo real e materiais especificos, de modo a
desenvolver o sentido espacial” (p. 20).

Foi apresentado um documento em formato PowerPoint com a imagem de cada
figura geomeétrica e a sua respetiva identificacdo, onde exploramos oralmente as suas
caracteristicas. De seguida, a professora estagiaria distribuiu folhas brancas e blocos
I6gicos pelas criangas, com o objetivo de estas contornarem as figuras geométricas e

fazerem as suas proprias construcdes, dando asas a imaginacéo (figura 37, 38 e 39).
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Figuras 37 e 38 - Exploracéo dos blocos ldgicos.

Figura 39 — Contorno dos blocos logicos.

A utilizagdo destes materiais incentivou as criangas, desenvolvendo a sua

orientacdo e visualizacdo espacial. Segundo Mendes e Delgado (2008),

é importante que as criangas sejam envolvidas em atividades nas quais tenham

de observar e manipular objetos com vérias formas geométricas, de modo a irem

desenvolvendo a capacidade de reconhecer essas formas. Fazer construcdes,
recorrendo a materiais que representam formas geométricas, tanto
bidimensionais como tridimensionais, sdo experiéncias que poderdo contribuir

para o desenvolvimento dessa capacidade (p. 10).

Estes materiais proporcionaram as criangas um momento de exploragéo livre e
ludica, permitindo a ligagdo entre a Matematica e a Expressdo Plastica. A area das
Expressdes tem um papel importante no desenvolvimento da crianca, pois permite que
esta se exprima e manifeste as suas emocgOes longe dos moldes estereotipados das
representacdes. A expressao pessoal da crianca é fundamental, por isso o Ministério da
Educagdo (2004) menciona que “a possibilidade de a crianga se exprimir de forma
pessoa e 0 prazer que manifesta nas maltiplas experiéncias que vai realizando, sdo mais
importantes do que as apreciacdes feitas segundo moldes estereotipados ou de

representacdo realista” (p. 89).
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No final desta atividade pudemos verificar que havia desenhos muito originais e
que este conteudo foi assimilado, tendo sido bastante gratificante verificar que as
satisfagdo com que as criancas realizaram a atividade. Na opinido de Sousa (2003) “a
livre experiéncia através das diferentes expressfes artisticas permite a crianca uma
maior liberdade de expressdo emocional e, consequentemente, uma base sélida para as
aquisicdes cognitivas” (p. 85). Esta atividade contribuiu para que as criangas
despertassem o seu lado artistico, ndo com o objetivo de formar criangas-artistas, mas
sim “desenvolver as suas capacidades expressivas através da utilizagdo de diferentes
materiais e técnicas, alargando o campo de experiéncias e 0 dominio de outras
linguagens expressivas” (ME, 2004, p. 95).

Dando continuidade ao estudo das formas geométricas, as criangas trouxeram
objetos de casa com o0 objetivo de fazerem as suas préprias construcfes. Ja organizadas
em grupo, as crian¢as decidiram entre si que construcdo iriam realizar, dando-lhes
liberdade para as produzirem livremente, pois segundo Serrazina (2004), quando as
criancas tém oportunidade de manipular livremente 0s objetos “usam a sua imaginagdo
e sdo capazes de inventar historias que correspondem as figuras que inventaram” (p.
113). A presenca do jogo, em especial com materiais manipulaveis, € importante para

aquisicao dos conteudos de geometria. Como refere Barrody & Wilkins (2004),

0 jogo é um dos mais importantes meios através do qual as criangas aprendem

sobre o mundo e como cooperar com ele. Os jogos sdo uma forma particular de

brincar que ajudam a desenvolver o raciocinio e 0s conceitos matematicos bem

como praticarem procedimentos basicos (citado por Moreira, p. 86).

Para além dos objetos trazidos pelas criangas, colocamos a sua disposicao alguns
materiais para poderem realizar as suas constru¢des, como cola e tesouras. O recurso a
esta tarefa deve-se ao facto de facilitarem a compreensdo das formas geométricas,
fortalecerem o raciocinio l6gico e a criatividade. Com estas tarefas pretendiamos que as
criangas se envolvessem ativamente na atividade, desenvolvendo competéncias de um
modo mais estimulante. Considerdmos importante que as criangas trabalharem em
grupo, pois constroem em conjunto, 0 conhecimento que se pretende, desenvolvem
competéncias sociais e a autonomia. Neste momento existiu troca de opinides,
aprendem a partilhar, respeitar a opinido do outro e a trabalhar em equipa, sendo que,
proporciona condi¢bes de socializacdo para uma aprendizagem significativa. Nas
figuras seguintes (figura 40, 41 e 42) apresentamos alguns resultados da atividade feita

pelas criancgas, que na opinido do Ministério da Educacéo (2004),
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a exploracdo livre dos meios de expressao grafica e plastica ndo s6 contribui para
despertar a imaginacdo e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita o
desenvolvimento da destreza manual e a descoberta e organizagdo progressiva de
volumes e superficies (p. 8).

Figuras 42, 42 e 43 - Construcdes obtidas com objetos que as criangas trouxeram de casa.

Ainda segundo a opinido de Sousa (2003),

a educacdo artistica, ao propor-se como uma via de formacdo do ser, ndo

pretende substituir a transmissdo do saber mas apresentar uma equacionagao

educacional valorizando as artes como meio ndo sé de formacéo do ser como de

intervencdo metodolOgica ativa, ao servico do préprio ensino de saberes (p.

113).

No final propusemos que cada grupo expusesse a sua construgdo, comunicasse a
turma os materiais a que tinha recorrido e quais os sélidos presentes na construcao.
Favorecemos assim a manipulacéo e a experimentacao ao utilizar objetos do quotidiano,
de modo a desenvolver o sentido espacial. Os materiais manipulaveis contribuiram para
0 desenvolvimento de aprendizagens significativas, pois de acordo com Ponte et al.,

J4

(2007), o objetivo geral da aprendizagem ¢ “desenvolver a visualizagdo e [fazer com
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que os alunos sejam] capazes de representar, descrever e construir figuras no plano e no
espago ¢ de identificar propriedades que as caracterizam” (p. 20). No decorrer da
atividade as criangcas mostraram-se empenhadas na sua construcdo, fazendo as suas
descobertas, desenvolvendo a capacidade de analise, de reconhecimento das figuras e
das suas propriedades.

No que diz respeito ao Estudo do Meio, é uma éarea disciplinar fortemente
caraterizada pela abordagem contetdos partindo da realidade proxima das criancas.
Como refere Roldao (2004),

A éarea de Estudo do Meio permite, assim, ndo s6 a promocao de um conjunto de
aprendizagens relevantes, mas a mobilizacdo dessas aprendizagens para o
desenvolvimento integral do aluno, contribuindo para o seu enriquecimento
como pessoa. (...) E muito importante que o professor ndo remeta para segundo
plano o recurso a imaginacao, a reflexdo, a abstrac¢do do imediato e do préximo,
de modo a possibilitar o efectivo alargamento dos mundos conhecidos pelas
criancas e o correspondente desenvolvimento das suas potencialidades (p. 32).

O professor deve proporcionar as criangas um contacto com realidades e
situacOes que sejam diferentes do seu meio local, com o objetivo de enriquecer as suas
experiéncias de aprendizagem. Segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), o
professor deve “apoiar o envolvimento da crianga no continuum experiencial e a
construcdo da aprendizagem através da experiéncia interativa e continua, dispondo a
crianca tanto do direito a participacdo como do direito ao apoio sensivel, autonomizante
e estimulante ” (p. 18). Este precisa de refletir sobre as suas préaticas e melhora-las para
que possa contribuir para uma educacdo melhor, que segundo Rold&o (2004), se deve
traduzir em “alargar os horizontes, expandir os conhecimentos, e experiéncias de que as
criangas sdo portadoras ao chegarem a escola” (p. 18). As experiéncias de aprendizagem
ndo devem portanto, ficar limitadas a sala de aula, mas sim proporcionar situacfes
proximas e longinquas a realidade das criancas. Na perspetiva de Rolddo (2004), “a
experiéncia é também constituida, e de forma significativa, pelo que se vive
interiormente, pelo que se ouve contar, pelo que se imagina, pelo que se alcanga pelos
diversos meios de comunica¢do, ainda que fisicamente nao nos seja proximo” (p. 17).

O tema a abordar foi: alimentacdo saudavel. Planifiquei atividades que partiram
do conhecimento das criancas e estabeleci um didlogo em torno da historia que

tinhamos lido, que surgiu da seguinte forma:
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Professora estagidria — Qual serd a alimentacdo dos animais de que fala a
historia?

Maria — Eles comem muita erva.

Professora estagiaria — E achas que essa comida é saudavel?

Gabriel — Sim.

Professora estagidria — Entdo e para nds, sabem qual ¢ a comida mais
saudéavel?

Elza — Fruta, por exemplo.

Ricardo — Tudo o que estiver na roda dos alimentos é saudavel.

Professora estagiaria — Acham que tém uma alimentacéo saudavel?

Rita — Sim, eu sé como doces uma vez por semana.

Na sequéncia deste dialogo mostramos as criancas (em formato PowerPoint) a
roda dos alimentos, para que percebessem que é formada por Varios grupos com
dimensGes diferente, sendo que 0s grupos maiores tém mais importancia. Achamos que
as criangas precisam ser informadas sobre a importancia da pratica didria de uma
alimentacdo equilibrada, para que as criancas adquiram e desempenhem um papel
elementar na formacdo de valores, habitos e estilos de vida saudaveis. Tanto a escola
como a familia devem oferecer condi¢es para o desenvolvimento deste processo, pois
ambas devam constituir uma parceria para estimular a crian¢a a adquirir e praticar
habitos de alimentacdo saudaveis. Melhorar 0 comportamento alimentar das criancas
ndo é uma tarefa de curta duracdo, Nunes & Breda (2001) referem que se “trata de um
processo continuo, que passa pelo acesso a informacdo, pela compreensdo e
interiorizagdo dessa informacdo, pela motivacdo, pela capacidade e possibilidade de
escolha e por estratégias de manutencdo da mudanga” (p. 10).

Para consolidar as aprendizagens, distribuimos pelas criancas imagens de uma
alimentacdo saudavel e ndo saudaveis e posteriormente solicitimos que as colocassem

no cartaz, no lugar adequado, como podemos ver na figura seguinte (44).

Figura 44 — Cartaz com os alimentos saudaveis e ndo saudaveis, completado pelas criangas.
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Na perspetiva de Roldao (2004), “a aprendizagem torna-se significativa quando
a crianca se apropria dela em termos intelectivos e afectivos, incorporando-a e
enquadrando-a harmoniosamente no seu quadro de referéncias e experiéncia pessoal
anterior” (p. 53). Na nossa opinido esta tarefa foi proveitosa para o enriquecimento
cultural das criancas e permitiu-nos perceber se adquiriram os contedos trabalhados ao
longo da aula. Procuramos, sempre, promover o dialogo e a partilha de ideias de cada
crianca para podermos ajuda-las a construir o seu proprio conhecimento. O dialogo
ajudou as criangas a adquirir novo vocabulario. Em sintese, € importante valorizar e
estimular as criancas em todos oS momentos de ensino e aprendizagem,
proporcionando-lhes um ambiente de trabalho e descoberta, para que estas possam
questionar, comparar e criar, pois s6 assim se desenvolve conhecimentos sélidos e

fundamentados.
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4. Consideracoes finais

Neste ponto tentaremos refletir de forma critica sobre a acdo desenvolvida ao
longo da pratica pedagogica, nos dois contextos de estdgio. Ao longo desta formacao
compreendemos que ser educador/professor & ser transmissores de saberes e ter uma
visdo holistica. Como refere Sanches (2012), esta formacao inicial deve gerar dindmicas
“que permitam aos educadores e professores assumirem uma visdo integradora e
integrada da agé@o educativa, no quadro de percursos de aprendizagem de qualidade, e o
desempenho de funcdes em situacdes e contextos de natureza cada vez mais complexa e
incerta” (p. 126).

Nesta caminhada aprendemos que ser educador/professor é acima de tudo
respeitar a crianga, torna-la autbnoma, escuté-la, considerando as suas origens e saberes;
isto é, deve partir-se da construcdo pessoal que esta ja possui, para o desenvolvimento
de novas aprendizagens. Esta metodologia ajuda a crianca a ampliar 0s seus
conhecimentos e envolve-a em experiéncias de aprendizagem significativas, que se véo
complexificando gradualmente. Ser educador/professor é um desafio constante que
exige de nds uma atitude reflexiva sobre as criangas com quem trabalhamos. Portanto,
receber formacdo para dois niveis de educacdo e ensino implica que se compreenda
cada um deles, fazendo uma articulagdo que respeite as diferencas e estabeleca pontos
de encontro.

Consideramos que estes momentos de contacto e intervencdo em contexto de
jardim-de-infancia e no 1.° CEB beneficiaram a aprendizagem de interacdes,
possibilitando ao futuro docente a formacéo de olhares mais profundos sobre a realidade
educativa. Como demonstra Oliveira-Formosinho (2002), este tipo de aprendizagem
“nao deve ser ensinada descontextualizada dos processos de desenvolvimento curricular
e desinserida dos processos de desenvolvimento profissional ” (p. 122). Como tal, é
uma aprendizagem que se faz em parceria e contexto.

Sabendo que o papel do educador/professor deve ser assumido como mediador
das aprendizagens, procurdamos fazé-lo de modo a favorecer a constru¢do de novos
saberes. Assim, concordamos com Sanches (2012) quando menciona que 0
educador/professor deve ser capaz de “atuar em contextos socioculturais e institucionais

plurais instaveis e complexos e de assumir neles um posicionamento critico e inovador,
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no sentido de criar condi¢Bes que facilitem a progressdo e aprendizagem de todos,
criancas e adultos, a melhoria da qualidade de vida das instituicbes e comunidades em
que desenvolve a atividade profissional ” (p. 114). Para tal, é fundamental encorajar a
crianca a desenvolver a sua autonomia. Foi notavel que em ambos os grupos, o adulto
ao estimular, motivar, envolver e incentivar as criancas nas experiéncias de
aprendizagem, estas demonstraram mais empenho e interesse na realizacdo das

atividades. Concordamos com Silva et al. (1997) quando referem que

a independéncia das criangas e do grupo passa tambeém por uma apropriacédo do

espaco e do tempo que constitui a base de uma progressiva autonomia, em que

vai aprendendo a escolher, a preferir, a tomar decisdes e a encontrar critérios e

razoes para as suas escolhas e decisdes (p. 53).

Em relacdo as tarefas propostas, as estratégias de ensino e aos métodos de
trabalho, tentdmos diversifica-los sempre, com o objetivo de impulsionar a pratica de
valores incontornaveis e emergentes na sociedade atual, sendo eles a entreajuda,
comunicacdo entre as criangas, a cooperacdo e o respeito matuo. O professor deve
proporcionar as criangas momentos de trabalho em grupo para colocar em préatica 0s

objetivos anteriormente referidos. Como refere Rold&o (2005),

trabalhar em conjunto faz parte da natureza humana. O Homem, desde 0s seus

primordios, que necessita de comunicar e trabalhar em conjunto. E algo que esta

intrinseco a raca humana, para alcancar objetivos comuns. Este é o espirito que
devemos promover nas nossas crian¢as. Visando-se cada vez mais a capacidade
para ouvir diferentes pontos de vista, pondera-los e tomar decisdes em conjunto.

Por este motivo, a escola, depois da familia, deveria ser uma instituicdo que

privilegiasse este método de trabalho. Aprender implica que os alunos sejam

elementos integrantes na construcdo do seu proprio conhecimento, que possam
pesquisar informacdes e realizar trabalhos em grupo.

Ao longo de toda a préatica, em ambos 0s contextos, o desenrolar dos contetdos
partiu, quase sempre, da leitura de histérias para a infancia, uma vez que este € um
excelente recurso para motivar as criangcas e para integrar as diferentes &reas
disciplinares. Como alude Macedo e Soeiro (citado em Azevedo & Sardinha, 2009), “os
livros de histdrias sdo uma potencial mais-valia na compreensdo do mundo e no acesso
aos mundos possiveis” (p. 51). A utilizacdo de obras literérias contribuiu para atrair a
atencdo das criangas e para o seu desenvolvimento pessoal, social, emocional e

cognitivo. Segundo Alonso e Roldao (2005),
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o perfil do professor actual € o de um profissional apetrechado com instrumentos

tedricos, técnicos e praticos que lhe permitem desempenhar uma pratica

reflexiva, capaz de dar resposta a diversidade de exigéncias com que €
confrontada a escola de hoje e do futuro. A sua fungdo central — estimular
aprendizagens significativas nos alunos tendo em vista o seu desenvolvimento

integral enquanto individuos e cidaddos — € uma funcdo complexa, que requer a

mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis, mas que

exige, sobretudo, uma grande capacidade reflexiva, investigativa, criativa e

participativa para se adaptar e intervir nos processos de mudanca” (p. 49).

E importante referir que tanto na planificacio como na concretizacdo das
experiéncias de ensino-aprendizagem, respeitdmos os ritmos e motivagdes das criangas.
Concordamos com Oliveira-Formosinho (2011), quando refere que “aprender o respeito
pelas diferencas dos outros implica sentirmo-nos respeitados nas nossas diferencas:
ritmos, motivagdes, gostos, aspiragdes, preferéncias” (p. 41). A utilizacdo de recursos
diversificados e estratégias diferentes foram um método compensador para a realiza¢do
da acdo educativa, pois em ambos os contextos, foi notério por parte das criangas o
interesse, participacdo e empenho nas atividades propostas. Na perspetiva de Alonso e

Roldao (2005),

para se criar e desenvolver uma escola de qualidade e oferecer aos alunos

aprendizagens significativas, € necessario investir em condi¢cfes fisicas da

escola, quer a nivel de requalificacdo de espacos, quer a nivel de recursos
materiais. O apetrechamento (...) de recursos materiais diversificados ¢
essencial para o desenvolvimento de estratégias diferenciadoras permitindo

aprendizagens funcionais e experimentais (p. 106).

Consideramos que houve uma evolucdo no que diz respeito a nossa formacao
enquanto pessoas e fomos sentindo que estdvamos cada vez mais preparadas para
lecionar nestes dois niveis de ensino. Gostariamos de ressalvar que o tempo de estagio
foi de curta duracdo, sendo que se fosse mais prolongado contribuiria para aprendermos
mais, visto que somos construtores de saberes.

No inicio, a planificacdo era considerada por nds, como um guia que ndo podia
ser alterado; contudo, com o passar do tempo e com outra maturidade a nivel de
pensamento, verificimos que a planificacdo era um instrumento importantissimo
quando pensado de acordo com o0 grupo, com as necessidades e interesses que
demonstravam e com as informacdes que recolhiamos. Aprendemos a repensar a nossa
pratica pedagdgica uma vez que esta assenta na compreensdo das necessidades das
criangas, proporcionando experiéncias de aprendizagem que pudessem ter significado

para elas.
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Procuramos proporcionar as criancas experiéncias de aprendizagem
integradoras, conciliando sempre os saberes e interesses que estas iam demonstrando.
As atividades que apresentamos neste documento demonstram o cuidado que tivemos
em articular as diversas areas do saber, pois acreditamos que as criancas deveriam
trabalhar o conhecimento como “um todo”. Foi do nosso interesse e preocupacdo
proporcionar as criangas experiéncias de aprendizagem que favorecessem a sua
formagéo pessoal e social, impulsionando assim a cooperacao e colaboragdo. Pensamos
que as atividades que realizamos com as criancas favoreceram o seu desenvolvimento,
contribuindo para a construcdo dos seus significados através de acdes especificas, como
“oportunidades permanentes para aprender” (Hohmann & Weikart, 2009, p. 454).

A nossa agéo foi perspetivada de modo a contribuir para a formacéo de cidad&os
capazes de tomar decisdes informadas, desenvolvendo atividades praticas e
experimentais, contribuindo assim para a promocéo da literacia das criancas. Segundo
Rodrigues (2011), os “contetdos cientificos, a desenvolver o raciocinio, a contribuir
para a compreensdo do mundo, a refletir no que poderd acontecer se se ousar
experimentar para conhecer e inovar, a ser autbnomo, a cooperar com 0S outros e a
exercer plenamente a cidadania” (p. 12). Logo, estas experiéncias de aprendizagem
tinham como objetivo apoiar as criangas na constru¢do do seu proprio conhecimento.
Neste sentido, procuramos apresentar um conjunto de atividades que implicavam a
resolucdo de problemas e encorajavam as criancas na sua resolucdo; assim, fomos
mediadores pedagdgicos.

Quanto as perspetivas profissionais futuras, o nosso papel passara sempre por
encorajar e motivar as criancas, torna-las seres autbnomos e de Ihes fazer perceber que
tém ideias, que devem procurar solucbes para os seus problemas e nds estaremos

sempre disponiveis para 0s apoiar.

Agradecemos a equipa pedagogica que nos acompanhou e a instituicdo pela sua
partilha de saberes, experiéncias, valores e paciéncia. A supervisdo das
educadoras/professoras contribuiu para 0 nosso crescimento profissional e pessoal, pois
ensinaram-nos a olhar para as criancas de outra forma, como seres participantes e ativos
em todo o processo, assim como a valorizar a entreajuda. Com este trabalho de equipa e

partilha melhordmos as nossas interagdes com os adultos e com as criangas.

Temos consciéncia que a nossa maturidade e experiéncia profissional ainda é

pouca, por isso procuraremos ter uma formagao continuada, consciente e reflexiva, de
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modo a acompanhar as exigéncias e a evolucdo do mundo atual. Esta formacao
atualizada fard toda a diferenca e posteriormente ira refletir-se no nosso trabalho com as
criangas e também, no nosso desenvolvimento a nivel profissional e pessoal. Assim,
continuaremos a partilhar os saberes e experiéncias, a refletir sobre as nossas praticas
com um espirito critico e investigativo e por fim, a valorizar o trabalho em equipa como

enriquecimento profissional e pessoal.
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