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RESUMO

O presente relatorio desenvolveu-se no &mbito da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Baésico.

O estagio realizado nos dois contextos € parte de um caminho formativo crucial
para o cumprimento profissional futuro. Nesta acéo educativa pretendeu-se ter por base 0s
conceitos de aprendizagem integrada, diversificada, significativa, ativa, socializadora bem
como de diferenciacdo pedagdgica e gestdo curricular apoiada na valorizagdo de cada
crianca e no papel do educador/professor como apoiante e facilitador da aprendizagem -
aspetos fundamentais para o ato educativo. Nesta linha utilizdmos ainda uma filosofia que
vislumbra que a crianca € um ser de voz ativa e com direitos de ser, estar e fazer, que
assim leva a combater a resisténcia das relacGes interpessoais, incentivando a cooperagéo
positiva. Para dar voz a estes principios foi necessario realizar alteragdes em
determinados campos que sdo retratados neste relatorio.

Para descrever o processo pedagdgico complexo da acdo centrada na crianca
caraterizaram-se as instituicbes e as préprias criancas que possibilitaram a acdo
desenvolvida. Fez parte desta metodologia de recolha de dados a observacéo, os dialogos,
0s registos elaborados pelas criangas e as fotografias que apresentamos no desenrolar
deste processo pedagdgico participativo.

Neste relatorio deixdmos ainda algumas consideracfes para que a mudanca de
pedagogias transmissivas seja feita em prol de uma pedagogia participativa de qualidade,
que pretendemos futuramente exercer.

Palavras-chave: pedagogia participativa, pedagogia transmitiva, acdo educativa,
interdisciplinaridade.
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ABSTRACT

This report developed within the curricular unit Supervised Teaching practice of the
course of master in pre-school education and teaching of the 1st cycle of basic education.

The trainee in the two contexts is part of a crucial formative path for compliance
with future professional. This educational action was intended to be based on the concepts
of integrated learning, diverse, active, socialized, as well as pedagogical and curricular
management differentiation based on valorization of every child and teacher educator's
role as supporter and facilitator of learning-fundamental aspects to the Education Act. In
this line we have used even a philosophy that sees that the child has an active voice and
with be, and do, which leads to combat the strength of interpersonal relationships,
encouraging positive cooperation. To give voice to these principles was necessary to
make changes in certain fields which are depicted in this report.

To describe the pedagogical complex process child-centered action we had
characterized the institutions and the children were the action was developed. The data
collection was made us observation, dialogues, records of children and photographs that
we present here.

In this report we have still some considerations for the change of transmissive be
made for pedagogies of a participatory pedagogy that, we want to carry out in the future.

Keywords: participatory pedagogy, participative pedagogy, educational action,
interdisciplinarity.
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INTRODUCAO

O presente relatorio pretende documentar o trabalho que desenvolvemos no
ambito da Préatica de Ensino Supervisionada (PES) do Mestrado de Educacdo Pré-
escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico (1°CEB). A experiéncia formativa que
apresentamos decorreu, em contexto de educacdo pré-escolar num jardim de infancia da
rede solidaria e no ambito do 1° CEB decorreu numa escola pertencente a um
Agrupamento de Escolas, localizados em meio urbano.

No decurso da PES procuramos tomar como referéncia pedagdgica as dinamicas
participativas tendo em conta que, tal como sustenta Arends (2008), o saber “nao ¢
complemento fixo e transmissivel, mas é algo que todos os individuos, alunos e adultos,
devem construir activamente através de experiéncias sociais € pessoais. (...) a coisa
mais importante que todos os alunos devem aprender é como aprender” (p. 17). Assim,
ao longo da acdo desenvolvida procuramos criar condi¢fes para que a aprendizagem da
crianca se realizasse em interacdo com o0s objetos e outras pessoas, no sentido de ser
coconstrutor de conhecimento, envolvendo-se em experiéncias de aprendizagem
significativas e relevantes.

Foi nesta linha de saber ser, saber fazer e saber estar que se sustentou a nossa
acdo educativa. Para esta acdo ser promotora de experiéncias de aprendizagem tornou-se
necessario tomar em consideragdo: a observacdo, a planificacdo, a acdo a desenvolver o
modo como iriamos avaliar 0s processos e a aprendizagem realizada e a reflexdo sobre
os sentidos construidos e a redefinicao de estratégias de acéo.

O presente relatério procura descrever e refletir criticamente sobre algumas
experiéncias de aprendizagem vivenciadas num sala de jardim de infancia com um
grupo de 27 criancas de 5 e 6 anos de idade, e ainda, numa sala de 3%%no do 1° CEB,
com criancas de 8 e 9 anos.

O relatério encontra-se estruturado em trés partes.

No primeiro capitulo caraterizam-se os contextos de educacdo pré-escolar e do
1°CEB, onde foi desenvolvida a agdo. Descrevemos de forma reflexiva os espagos
(interiores e exteriores), o horério dos estabelecimentos e os grupos de criangas, no
sentido de contextualizar o ambiente educativo de ambas as instituiges.

No segundo capitulo referimo-nos a agé@o educativa desenvolvida em cada um dos

contextos, sendo que apresentamos dois subpontos: o primeiro concernente aos



principios pedagogicos que foram tomados como opgdes educativas; e 0 segundo ponto
faz referéncia aos processos e resultados dessa ac¢ao, descrevendo algumas experiéncias
de aprendizagem desenvolvidas e coconstruidas em contexto. Neste ultimo ponto estdo
descritas reflexivamente, em cada contexto, trés experiéncias de aprendizagem, ambas
relacionadas entre si, que procuraram que as diversas atividades emergissem em areas
de saberes transversais e articuladas.

No altimo capitulo apresentamos as consideragdes finais. Nelas refletimos sobre
as dificuldades sentidas, as implicacdes destes estagios para o nosso futuro profissional,

bem como sobre o percurso formativo que realizamos ao longo da PES.



1. CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS

A acdo pedagogica, que aqui se apresenta, realizou-se numa sala de jardim de
infancia de uma instituicdo particular de solidariedade social e numa escola do 1°ciclo
do ensino bésico da rede publica.

Estes dois contextos sdo apresentados nos itens que se seguem. Em cada um
evidenciamos a localizacdo das instituiches, 0s espacos exteriores e interiores, 0s
membros que integravam a comunidade educativa, as carateristicas das criangas, bem
como, a agdo educativa desenvolvida inicialmente que permitia planificar, tendo em
conta a dimensdo integradora que carateriza os curriculos, tanto em educacdo pré-

escolar como no 1°ciclo do ensino basico.
1.1Carateriza¢dao do contexto pré-escolar

A instituicdo onde foi desenvolvida a acdo educativa, no ambito da educagéo pré-
escolar, situava-se na cidade de Braganca, junto a um bairro social. Esta instituicdo
apresentava uma direcdo constituida por leigos, profissionais, voluntarios
comprometidos com a acdo social da igreja. Era uma instituicdo que apoiava
socialmente, familias e pessoas com problemas sociais e econdmicos. A instituicao
apresentava as seguintes respostas sociais: creche, jardim de infancia, centro de dia e
convivio.

Esse estabelecimento possuia um espaco exterior delimitado por um muro com
grades altas localizadas na parte lateral do edificio. Nele estava integrado um espaco de
lazer para as criangcas, com uma area em pavimento e um pequeno pargue infantil
situado num espaco de areia. Este espaco servia ainda para 0s pais estacionarem 0s
carros enquanto deixavam os filhos na instituicéo.

O jardim de infancia funcionava num edificio constituido por trés andares cujo
acesso se fazia através de uma escada. No rés-do-ch&o funcionava o centro de dia e de
convivio. No primeiro andar, encontrava-se a entrada principal com hall de entrada,
secretaria, refeitorio, cozinha e sanitarios. Nesse piso estavam também situadas as trés
salas de jardim de infancia e uma zona de vestuario. O refeitorio dava acesso a cozinha
e a um apartamento que foi construido como Centro de Emergéncia, mas que servia

como local de rececdo e entrega das criancas. Nesse andar havia ainda uma sala de



reunides. No segundo andar, encontrava-se outro hall que permitia aceder as salas da
creche, a arrecadag&o, aos sanitarios e ao saldo polivalente.

O jardim de infancia funcionava onze horas e meia por dia abrindo as 7h45m e
encerrando as 19h. A hora do almoco e do lanche era diferenciada, de acordo com as
idades das criancas. Existia também uma distincdo relativamente a componente letiva e
a componente de apoio a familia. A componente letiva funciona das 9h30 as 11h30 e
das 14h as 17h e a componente de apoio a familia das 7h45 as 9h30, das 12h as 14h e
das 17h as 19h.

A intervencdo pedagogica desenvolveu-se com um grupo de 26 criangas, de cinco
e seis anos, sendo 16 do género masculino e 10 do género feminino. Uma das criancas
estava referenciada no ambito das Necessidades Educativas Especiais (NEE) com baixa
visdo, tendo por isso o apoio de uma educadora da intervencdo precoce. Outra crianca
apresentava problemas de linguagem, frequentando, por isso, sessdes de terapia da fala
fora da instituicao.

Esse grupo de criangcas demonstrava interesse e entusiasmo na realizagdo das
tarefas propostas. Pela vontade de participacdo de todas as criangas, achamos necessario
criar diversas atividades para a formacdo de grupos de forma a haver uma escolha
democratica. Como referem Silva et al. (1997) “a crianga desempenha um papel activo
na construcao do seu desenvolvimento e aprendizagem, supde encara-la como sujeito de
aprendizagem e ndo como objeto do processo educativo” (p.19). A maioria das criancas
inicialmente apresentava dificuldade a nivel interacional, desde a dificuldade de
trabalho em pares, em pequeno e grande grupo, passando pela dificuldade de respeito
pela comunicacao/opinido de um colega.

Importa referir que a maior parte das criancas era acompanhada pela educadora
desde os seus 2 anos de idade. A auxiliar de acdo educativa apenas acompanhou 0 grupo
no ano que foi desenvolvida a acdo educativa apresentada neste relatorio.

As familias das criancas apresentam uma estrutura do tipo nuclear composta por
pais e filhos, tendo 11 dessas criangas tinham um irmdo na instituicdo A estes irmaos
sdo-lhes facultados momentos de interaccdo em determinados momentos do dia. Eram
familias que se enquadravam no nivel socioeconémico médio, possuindo empregos

estaveis. As profissdes dos pais situavam-se maioritariamente no setor terciario.



1.2 Caraterizacao do contexto do 1° Ciclo do Ensino Basico

A escola do 1°CEB onde foi desenvolvida a PES é uma instituicdo de ensino
publico integrada no Agrupamento de Escola Augusto Moreno, da cidade Braganca.
Esta escola localizando-se no centro urbano da cidade encontra ao seu redor multiplos
SEervigos e recursos.

No que diz respeito ao espago exterior, esta instituicdo apresenta um espaco
amplo, com gravilha, delimitado por um murro com grades altas e um pequeno portéo.
Dentro deste encontra-se um parque infantil e duas balizas distanciadas um da outra.
Contudo, mesmo apresentando uma planta moderna, ndo possui infra-estruturas
necessarias a implementagdo da “Escola a Tempo Inteiro”, tais como: refeitorio, ginasio
e espacos cobertos para intervalos dignos em dias de chuva (Agrupamento Augusto
Moreno, 2011).

Quanto ao espaco interior, a sala dos professores encontrava-se no centro de dois
patios, sendo que a escola apresentava duas entradas: este e oeste. A oeste do edificio,
encontrava-se a sala de aula da turma com quem desenvolvemos a acdo educativa; ao
seu lado encontrava-se a biblioteca. Nesse local encontravamos ainda um patio bem
como uma casa de banho que professores e alunos (as) daquela sala usufruiam. No lado
este do edificio encontravam-se trés salas de aula relativas ao 3%no, 2°ano e 1%no de
escolaridade, bem como outra casa de banho para professores e alunos.

Esta escola apresentava o seguinte horario: abertura as 8h45m e encerramento as
20h, embora as criancas pudessem permanecer dentro do estabelecimento,
aproximadamente, até as 18h. A componente letiva tinha lugar entre as 9h as 12h30 e as
14h as 17h30m. Nesse horério encontravam-se incluidas as atividades de
enriquecimento curricular bem como os intervalos que ocorriam quer nos patios
interiores quer no espago de recreio exterior, dependendo das condi¢bes climaticas.
Durante os intervalos, a biblioteca encontrava-se aberta e, sendo um espaco de pequena
dimensdo, apenas podiam permanecer nele, no maximo, 10 criancas.

Em termos de recursos humanos faziam parte desta escola: duas funcionarias;
quatro professores titulares de turma, dos quais um possui o0 cargo de diretor da escola;
seis professores de apoio, dos quais um € especializado em apoiar criangcas com NEE;
cinco professores que lecionam as Atividades Extra-curriculares (AEC); 52 alunos e;

por ultimo, a associagdo de pais.



A acdo educativa desenvolveu-se com um grupo de 15 criangas, do 3%no de
escolaridade, entre os 8 e 9 anos de idade, sendo 8 do sexo feminino e 7 do sexo
masculino. Neste grupo uma crianga apresentava um diagndstico que revelava principio
de autismo, tendo apoio especializado as quartas-feiras das 14h as 15h30m e as quintas-
feiras das 9h as 12h, uma vez que apresentava competéncias relativas ao 2°ano de
escolaridade. Por outro lado, duas criangas apresentavam, por vezes, comportamentos
pouco apropriados na sala de aula sendo, por isso, acompanhadas por psicélogos fora da
escola.

De um modo geral, a turma apresentava: interesse em realizar tarefas, calma,
participativa. A sua maioria inicialmente, apresentava gosto pela expressdo plastica e
estudo do meio, enquanto que a matematica era uma area menos apreciada pela maioria
(apresentando, os alunos, maior dificuldade). Ao nivel da lingua portuguesa notavamos
alguma dificuldade por um numero reduzido de criancas, onde ao longo da intervencéo
houve uma melhoria satisfatdria observavel nas tarefas que foram sendo realizadas.

Inicialmente, a turma denotava um certo desequilibrio na rapidez e facilidade em
realizar as tarefas, que ao longo do tempo, com ajuda de estratégias, houve mudanca na
maioria das criancas, por exemplo foi utilizado uma ampulheta para contabilizar o
tempo. Através das fichas de avaliagdo e da atitude dos alunos, no dizer da professora
titular de turma, revelou-se uma melhoria nas aprendizagens, nomeadamente na area da
matematica. Libertavam ainda os seus sentimentos, as suas vivéncias e acontecimentos
observados através de um assunto ou até mesmo da propria necessidade da crianca.

A maioria dos alunos tinha sido acompanhada pela professora titular da turma
desde o0 1°ano de escolaridade. A turma era oriunda de um seio familiar médio-baixo a
nivel socioecondmico e a sua maioria pertencia a uma familia de tipo nuclear, tal como
referiu a professora titular da turma. O lanche e o almog¢o eram fornecidos gratuitamente
para algumas criancas pelos Servicos de Ac¢do Social Educativo (SASE) devido a

situacdo socioecondmica das mesmas.

2. A ACAO DESENVOLVIDA NOS CONTEXTOS

A acdo educativa desenvolvida durante a PES contribuiu para a realizagéo de
diversas experiéncias de aprendizagem, mas neste relatorio foram apenas selecionadas
algumas. Procuramos, desta forma, durante a nossa a¢éo, agir numa pedagogia centrada

na aprendizagem pela ag&o, dando énfase as relagdes interpessoais.



Assim, 0s pontos seguintes procuraram retratar a pratica pedagdgica que
desenvolvemos em ambos 0s contextos: educacdo pré-escolar e 1°ciclo do ensino
bésico, desejando ser, de uma forma articulada, o desenvolvimento global de cada uma
das criancas a partir de uma pedagogia participativa.

Em cada contexto, delinedmos em primeiro lugar os principios pedagogicos que
sustentaram a nossa agdo educativa, e, noutro ponto descrevemos e refletimos algumas

experiéncias de aprendizagem que resultaram desses principios.

2.1 Experiéncias de aprendizagem desenvolvidas no ambito da educacéo

pre-escolar
2.1.1 Principios pedagdgicos sustentadores da acao educativa

Segundo Silva et al. (1997), “a educagdo pré-escolar ¢ a primeira etapa da
educacao bésica no processo de educagdo ao longo da vida” (p.17). Neste sentido 0s
autores referem que a educacdo pré-escolar ndo deve ser vista como uma preparacdo
para a escolaridade obrigatdria nem um ensino académico, mas sim contribuir para o
desenvolvimento de competéncias “no sentido da educagdo ao longo da vida” (p.17).

A acdo educativa desenvolvida inicialmente com o grupo de criancas dava énfase
ao educador e aos conteudos de aprendizagem. Como define Oliveira-Formosinho
(2007a), este tipo de acdo pedagdgica

centra na légica dos saberes, no conhecimento que quer veincular,
resolve a compleixidade através da escolha unidireccional dos saberes a
transmitir e da delimitacio do modo e dos tempos para fazer essa
transmisséo, tornando neutras as dimensdes que contextualizam esse acto
de transmitir. (...) ele representa um processo de simplificacao centrado
na regulacdo e controlo de préaticas desligadas da interraccdo com outros

polos, de uma resposta a ambiguidade através da definicdo artificial de
fronteiras e de respostas tipificadas (pp.17-18).

Procuramos assim uma pedagogia que se centrasse “nos actores que constroem o
conhecimento para que participem progressivamente, através do processo educativo,
na(s) cultura(s) que os constituem como seres sécio-histdrico-cultural” (idem, p.18).
Esse processo foi complexo e tornou-se dificil a sua concretizagéo devido a divergéncia
com o modelo implementado no contexto. No entanto, valorizando a acdo préatica
participativa, estimulamo-nos no desejo de envolver o grupo de criangas, uma vez que,
“atraves da aprendizagem pela accdo (...) as criangas pequenas constroem o

conhecimento que as ajuda a dar sentido ao mundo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 5).



Seguidamente, caraterizaremos a organizacdo do espago e materiais, do tempo e
das interacbes que foi implementado no contexto bem como algumas alteragdes
efetuadas ao longo do estégio.

A sala de atividades do grupo apresentava-se dividida em seis areas: expressao
plastica, garagem e construcdes, biblioteca, cozinha, quarto e jogos, como se pode
verificar na figura 1, que representa a planta da sala de atividades e a sua respetiva

divisao.

Legenda:

1- Armario de
arrumacoes

2- Estante de
portefolios

3- Agquecedores

4- Area do quarto

5- Areada expressio
plastica

6- Area da cozinha

7- Placares

8- Janelas

9- Area do
acolhimento —

10- Area da garagem

11- Area da biblioteca

12- Area dos jogos

13- Porta

14- Almofaddes e
mantas

15- Televisao

16- Mesas
rectangulares de
trabalho

Figura 1- Planta da sala de atividades de fevereiro de 2011

Em cada area havia a delimitacdo do nimero de criancas e inicialmente o adulto é
que escolhia a area para onde cada crianca devia ir. Contudo e reconhecendo o que as
criangas “necessitam (...) de desenvolver um sentido de entidade propria enquanto
pessoas autdbnomas e independentes, com capacidade para efectuar escolhas e tomar
decisdes” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 66). Ao longo da intervencdo pedagdgica
foram construidas formas alternativas para que a crianca escolhesse as areas
voluntariamente sem ter um sentimento de obrigagdo, pois “as areas de aprendizagem
activa sdo montadas de modo a que as criangas possam ser iniciadoras, construtoras e
descobridoras de solugdes” (idem, p.181). Portanto, quando a crianca acabava o trabalho
proposto, escolhia uma éarea voluntariamente, ou, entdo, quando era formado um
pequeno grupo, que ia ser o primeiro a ser envolvido numa experiéncia de
aprendizagem, as restantes criangas iam para as areas de acordo com a sua preferéncia

mas na ordem sorteada pelos jogos de “sorteio”. DestacAmos que esta forma



democratica, pretendeu dar oportunidade as criancas de irem para a area desejada de
forma ordenada, e desenvolvendo-se de forma gradual. Os jogos tinham ainda o intuito
de trabalhar determinadas areas de conteudo de forma ludica e ativa, pois entendemos
que a sala de atividades deve ser um local onde se exploram multiplas formas de criar
experiéncias de aprendizagem promotoras de saberes interdisciplinar, relacdes
interpessoais bem como a autonomia da crianga.

Antes de dar inicio a descri¢do das areas, achdmos pertinente sublinhar que para ir
ao encontro de uma pedagogia participativa, foram-se, ao longo da PES, expondo nas
paredes e placares trabalhos realizados em grupo ou individualmente pelas criangas.

A sala apresentava um espago amplo designado por &rea central, onde se realizava
a rececdo das criangas até por volta das 9h30m. Este espaco durante a acdo educativa
era ainda dedicado as aprendizagens de novas canc¢des, as histdrias, ao dialogo, a
comunicacdo, a explicacdo, a reflexdo e a sintese das experiéncias de aprendizagem.
Consideramos que as criangas precisam de um tempo de grande grupo, para comunicar-
se e cultivar inter-relagOes positivas.

As restantes areas apresentavam-se identificadas, com mobiliario adaptado aos
tamanhos das criancas e com material adequado e com alguma variedade. No dizer de
Talbot e Frost (1983, citados por Hohmann & Weikart, 2011), “as criangas ddo-se conta
das diferencas entre brinquedos e objectos reais. (...) As criangas preferem as coisas a
sério do que as simulagdes” e com o uso desses objectos originais “ficardo possuidores
de novas aptiddes” (p. 190). Embora tivessemos consciéncia da importancia desta
filosofia, ndo foi posta em pratica pelo facto de ser escasso o tempo de intervencédo
pedagogica e pela necessidade de ser trabalhada a nossa relacdo (postura) com as
criancas para conseguiremos realizar as experiéncias de aprendizagem, que ao longo do
tempo se foram aprefeicoando.

Mencionamos, neste relatorio, apenas alguma acao realizada em algumas areas.
Acrescentdmos uma balanca na area da cozinha, como forma de dar continuidade a
experiéncia de aprendizagem sobre o peso, que foi desenvolvida numa atividade
educativa, assim como dar continuidade a recriagdo de situagdes da vida quotidiana que
a area por si suscita. Referenciando Silva et al. (1997), consideramos que 0s materiais
devem oferecer “diferentes possibilidades de ‘fazer de conta’, permitindo a crianca
recrear experiéncias da vida quotidiana, situacGes imaginarias e utilizar objectos
livremente” (p.60). Na area dos jogos e na area da biblioteca, durante a préatica

pedagdgica, e através das atividades educativas, foram introduzidos novos jogos e

9



livros, também para dar continuidade as experiéncias de aprendizagem. Levavamos
livros, as criangas também iam trazendo de casa que, muitas vezes, eram lidos e
partilhados em grande grupo. E neste sentido que Hohmann e Weikart (2011) afirmam
que ‘“algumas criangas usam o apoio destas histérias para as representarem ou
recontarem, nas suas proprias palavras” (p. 203). Na area das construcfes e da garagem,
para além da diversidade de material, encontravamos também uma televisdo, que era
posta na hora do acolhimento quando o grupo se encontrava com 0 outro grupo dos 4
anos e no tempo de relaxamento. Aqui as criancas podiam sugerir para colocarem o
material audiovisual que trouxeram de casa. Procurdmos assim ao longo da pratica dar a
conhecer formas alternativas de relaxamento e acolhimento direcionadas a emergir em
experiéncias de aprendizagem.

No centro da sala de atividades inicialmente encontravam-se quatro mesas
retangulares, separadas entre si e dispostas em linha, (vide figura 1). Ao longo da acao
educativa esta organizacdo foi sendo alterada conforme as necessidades de cada
atividade, adaptada ao tempo de grande grupo, de pequeno grupo e trabalho individual,
porque concordamos com Hohmann e Weikart (2011) ao referirem que no tempo de
grupos pequenos e de grupo grande as atividades “incluem os ingredientes da
aprendizagem activa (materiais, manipulacao, linguagem expressa pelas criangas, apoio
do adulto, flexibilidade e abertura aos indicios das criangas, aos seus interesses,
iniciativas e ideias” bem como proporcionam oportunidades de interagdo social (p.370).
Enquanto o tempo individual fomenta a autonomia da crianca.

Assim, as mesas eram muitas vezes agrupadas, uma vez que a sua disposicao
pretendia promover a interacdo social, seguranca, realizar experiéncias de aprendizagem
com orientacdo para assim estimular o desenvolvimento global da crianca. De acordo
com Silva et al. (1997), “o contexto institucional de educagdo pré-escolar deve
organizar-se como um ambiente facilitador do desenvolvimento e da aprendizagem das
criangas” (p.31). Os autores ainda definem que esta organizacdo deve diferenciar “as
condi¢cdes da interaccdo entre os diferentes intervenientes — entre criancas, entre
criangas e adultos e entre adultos- e & gestdo de recursos humanos e materiais que
implica a prospec¢do de meios para melhorar as fun¢des educativas da instituicao”
(p.31).

No que se refere ao tempo, outra dimensao pedagogica importante para a crianca,
dado ser um agente facilitador e promotor da sua constru¢do autdnoma, tivemos em

consideracdo que a aprendizagem e o desenvolvimento se constroem na riqueza de
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experiéncias que a organizacdo temporal possibilita (Oliveira-Formosinho, 2007b).
Desta forma, proporciondmos como j& foi mencionado o tempo de grande grupo,
pequeno grupo e tempo autonomo, bem como fizemos algumas alteracfes possiveis a
rotina diaria. Ainda procuramos criar um tempo de transi¢do, vivenciados ‘“como
ocasifes para as criancas procederem a tomada de decisdo, efectuarem actividades que
impliguem movimento e, ainda, realizarem diversas experiéncias-chave” (Hohmann &
Weikart, 2011, p.370).

Consideramos tal como Elias e Sanches (2007) que “a crianga tem de ter liberdade
de percorrer e de se comunicar com diferentes grupos, ensinando e aprendendo com o0s
colegas, em ajuda mutua que reforga o conhecimento e a auto-estima” (pp. 158 - 159), a
partir destas palavras compreendemos que a rotina diaria ndo era favorecedora da livre
iniciativa da crianca, foi por isso que procuramos fazer alteracbes possiveis nesse
campo. No quadro 1 explicitam-se as opcOes educativas assumidas em cada um dos
momentos da rotina diéria.

Quadro 1- Descricdo da rotina diaria inicial

Tempo da rotina diéria Descricéo das atividades
inicial
. . Este tempo era destinado a receber as criancas dos 4 e 5 anos na sala
8:30 - 9:30 S . Cx
~ . de atividades dos 5 anos onde partilhavam um momento de televiséo
Recepcdo das criangas .
sentados em linha.
Momento de cantar a cancdo dos Bons dias, de didlogo (partilha de
10:00 acontecimentos e vivéncias), e de marcacdo das presencas de cada
A ; Ih'- ; crianga no quadro exposto a entrada da sala. O grupo nesse momento
colhimento permanecia sentado em linha.
s}
%
< Este momento era destinado, as vezes, a reflex@o sobre o dia anterior,
2 |/ 10:10 mas principalmente ao trabalho e ao didlogo. A organizacdo do
Tempo de grande e grupo, neste momento, dependia daquilo que a educadora tinha
pequeno grupo previsto como trabalho e jogo. (As quintas-feiras havia atividade de
Expressédo Motora).
Neste tempo as criangas arrumavam o material. Depois sentadas em
11:30 - 12:30 linha, viam televisdo ou faziam uma sintese dos contetidos ou, ainda,
Fim das atividades era-lhes lido um livro de uma das criancas que tivesse sido trazido de
casa.
Almogo
Nesse momento as criancas viam televisdo. Aqui era-lhes dado a
13:00 oportunidade de escolherem o0 que queriam ver, ou seja, caso a
Relaxamento crianga trouxe um DVD era colocado. Ainda era-lhes permitido
° deitarem-se.
g . . Este tempo era destinado a continuacdo das atividades da manha ou
i 14:00 - 16:00 . .
um momento de aprendizagem de novos contetidos e trabalho sobre o
Tempo de Grande e .
mesmo que podia ser elaborado em grande grupo ou pequeno grupo
Pequeno Grupo d -
ependendo do trabalho a realizar.
Lanche
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As criangas que ficavam na componente social eram, em primeiro
lugar, organizadas na sala de actividades onde viam televisdo e
posteriormente, eram levadas para uma sala de atividades ao lado ou
para a zona de acolhimento social dando continuidade ao que
estavam a ver.

16:20
Final das atividades

Nota: || Noutro dia da semana varidvel, havia alteragcdes porque as criangas tinham Inglés lecionado por
uma professora externa.

Ao longo do estagio foi possivel, ainda, observar que as criangas estavam
envolvidas num clima interpessoal diretivo. Por vezes, observavamos alternancia entre
climas®: directivo e de apoio. Num clima de apoio, observa-se que a educadora partia
dos interesses das criangas realizando experiéncias de aprendizagem no tempo de
acolhimento (Hohmann & Weikart, 1997), solicitadas pelas criancas; e num clima
diretivo na medida que “a rotina diaria e o espago fisico [eram] controlados (...) pelos
educadores, para que possam dirigir as criangas eficientemente através de sequéncias de

aprendizagens planeadas por eles” (idem, p.70).

A educadora promovia a relacdo e interacdo com as familias das criangas, pedindo
a participacdo destas na realizacdo de trabalhos a serem produzidos em casa.

A acdo pedagogica que se pretendeu desenvolver teve como base envolver a
crianga num clima de apoio as inter-relacfes através da aprendizagem pela acdo. No
pensar de Hohmann ¢ Weikart (2011) este clima propde aos adultos oferecerem “um
balanco eficaz entre a liberdade que as criangas necessitam ter para explorar o ambiente
enquanto aprendizes activos, e 0s limites necessarios para Ihes permitir sentirem-se
seguras na sala de aula ou em qualquer instituicdo educativa” (p.72). Isto €, “os adultos
e as criancas partilham o controlo sobre o processo de aprendizagem e de ensino”
(idem).

Assim, ao longo da préatica pedagdgica procuramos criar um ambiente educativo
que incentivasse a crianga a construir autonomamente experiéncias de aprendizagem, de
interacdo e inter-relacdo afetiva (crianga(s)-crianca(s), adulto(s)-crianca(s)), pois
acreditamos que “no espago fisico que a crianga consegue estabelecer relagfes entre o
mundo e as pessoas, transformando-o em um pano de fundo no qual se inserem
emogdes” (Horn, 2004, p.28), dai 0 nosso desejo em algumas alteracdes feitas ao
ambiente educativo que fomos referenciando. Silva et al. (1997) definem ainda que esta
organizacdo deve diferenciar “as condi¢des de interac¢do entre os diferentes

intervenientes — entre criangas, entre criangas e adultos e entre adultos — e a gestdo de

'In Hohmann e Weikart (2011): “o controlo muda frequentemente de um tipo de clima para outro” (p.72).
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recursos humanos e materiais que implica a prospec¢cdo de meios para melhorar as
fungdes educativas da instituigdo” (p.31). Para nds, estimular as relacfes interpessoais é
uma forma de facilitar a resolucdo de problemas, de elevar a auto-estima, de dialogar,
de dar afetividade, de ter sensibilidade, de interiorizar os valores éticos e morais, de
construir a identidade pessoal e social. Para contribuir para esse desenvolvimento
tivemos que considerar a importancia de observar, planear, avaliar e refletir, de forma
continua.

A observacdo constituiu-se como parte para o conhecimento do ambiente
educativo e de cada crianca e do grupo (os seus interesses, dificuldades, o ambiente
familiar, etc.). Porque constituem “a base do planeamento e da avaliagdo, servindo de
suporte a intencionalidade do processo educativo” (Silva et al., 1997, p. 25).

Apds este processo planeamos de acordo com os dados recolhidos e procuramos
construir um ambiente estimulante e promotor de aprendizagens significativas e
diversificadas contribuindo para “uma maior igualdade de oportunidades” (idem, p.26).
Assim, cada vez que planifichdvamos questionavamos da seguinte forma: para quem
planificar?, o qué planificar?, o que queremos fazer?, como fazermos?, onde fazer? e
guanto tempo?. Esse ato pedagdgico (planificacdo) era feito semanalmente mas na
intervencdo apresentava-se a maioritariamente das vezes susceptivel a alteracdes
(flexibilidade) devido a determinadas situacdes que na acdo pratica foram sugerindo.
Procuramos articular a intencionalidade educativa as necessidades e interesses das
criancas, de igual forma integrar as diversas areas do saber nas propostas sugeridas.
Consideramos Silva et al. (1997) onde referem que o educador deve encarar na sua agao
a articulacdo das diferentes areas curriculares.

Deste modo, as experiéncias de aprendizagem, que aqui Se apresentam, tiveram
como fonte as Orientacdes Curriculares da Educacdo Pré-escolar que refer que “as
diferentes areas de contetdo deverdo ser consideradas como referéncias a ter em conta
no planeamento e avaliacdo de experiéncias e oportunidades educativas e ndo como
compartimentos estanques a serem abordados separadamente” (idem, p.48). Nessa
integracdo curricular tivemos ainda em conta as caracteristicas individuais, sociais e
culturais (heterogeneidade) de cada uma das criangas, ou seja, para quem planificar?
Esta linha conceptual, integra-se “num processo flexivel de aprendizagem que
corresponda as suas intencdes e objectivos educativos e que tenha sentido para a

crianga” (Silva et al., 1997, p.50). Segundo 0 mesmo documento “esta articulagédo
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podera partir da escolha de uma entrada por uma area ou dominio para chegar a todos
os outros” (idem).

Depois de colocar em agéo foi 0 momento de tomar consciéncia da mesma e de
fazer a sua reflexdo. Desta forma, “avaliar o processo e os efeitos, implica tomar
consciéncia da accdo para adequar o processo educativo as necessidades das criancas e
do grupo e a sua evolucdao” (idem, p.27). Refletir sobre o que se fez permite tomar
consciéncia se realmente as experiéncias contribuiram para uma melhoria das
aprendizagens das criancgas.

Esses trés momentos (observar, planear e refletir) séo por si diferentes, mas estao
interligados e sdo fundamentais para o processo educativo, pois promovem experiéncias
de aprendizagem. Desta forma, estes aspetos foram tidos em conta na nossa intervencgéo

pedagdgica, embora esta tivesse sido uma conguista gradual e complexa.
2.1.2 Experiéncias de aprendizagem

Como ja mencionamos, durante a PES pensdmos em atividades centradas na acao
da crianca e nas interagcOes entre pares, valorizando assim o desenvolvimento pessoal,
cultural e social.

Neste ponto descrevemos assim algumas experiéncias de aprendizagem,
entendidas como “atividades que devem ser capazes de se acomodar as competéncias
em mudanga das criangas, bem como as suas preferéncias” que ¢é parte integrante da
aprendizagem através da acdo (Hohmann & Weikart, 2011, p. 453), bem como 0s
comentarios das criancas que foram emergindo. Estas experiéncias tiveram como base o
tema “As aves” e procuraram integrar os saberes relativos as diversas areas curriculares,
bem como integrar a acdo das criancas.

As experiéncias de aprendizagem que a seguir descrevemos, tiveram inicio no dia
23 de marco de 2011, finalizando-se no dia 27 de abril, procurando dar as criancas
oportunidades de aprendizagens continuas. Para o desenvolvimento da experiéncia
assumimos que “o papel do adulto € apoiar e guiar as criancas através das aventuras e

das experiéncias que integram a aprendizagem pela ac¢ao” (Hohmann & Weikart, 2011,
p.1).
2.1.2.1 A descoberta dos sentidos

Esta experiéncia de aprendizagem visava a exploragédo dos sentidos. Os sentidos
séo fontes de descoberta que permitem a crianga construir representagdes mentais sobre
as experiéncias que vivenciam. Conforme salientam Hohman e Weikart (2011), uma
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representacdo “é¢ (...) um processo interno no qual as criangas elaboram simbolos
mentais para representar objectos, pessoas e experiéncias reais” (p.476). Segundo 0s
autores, estas representacfes surgem a partir de experiéncias ativas e solidas que as
criancas tém com esses objectos, pessoas e acontecimentos reais.

Com a primeira atividade procuramos desenvolver a discriminacdo fonética, no
ambito ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, porque concordamos com
0s principios de Freitas, Alves e Costa (2007) ao declararem que “o trabalho sobre a
consciéncia fonoldgica na escola, realizado desde cedo e generalizado a toda a
populagdo infantil, permitira (...) promover o sucesso escolar, funcionando como
medida de prevencdo do insucesso na leitura e na escrita” (p.10). Estabelecemos as
regras do jogo e procedemos a formacdo de grupos. A escolha de quatro criangas foi
realizada através de um jogo fonoldgico que consistia em identificar as letras do nome.
A educadora-estagiaria dizia:

I ”»

Vio realizar esta atividade os meninos cuja primeira letra do nome for “...” e a
ultima letra “...”

Havia criangas que tinham o mesmo nome, assim acrescentamos a esse jogo uma
cor. Cada crianca com aquelas letras no nome tinha de ver se também tinha a cor que
era referida. Este jogo permitiu que a crian¢a, de forma ordenada, fosse para as caixas
ou para as areas, de acordo com a sua escolha.

A primeira tarefa apelava ao uso dos sentidos, procurou desenvolver a
discriminacdo tatil, uma vez que tentou ajudar as criancas a explorar e diferenciar
formas e texturas bem como reconhecer objetos através da forma e representa-la
graficamente. No dizer de Hohmann e Weikart (2011), “através da exploragdo as
criancas respondem as suas questdes e satisfazem a sua curiosidade” (p.37). As quatro
criancas, envolvidas na atividade, foram colocadas uma venda nos olhos, porque teriam
que desenhar um dos objetos que se encontrava dentro de uma caixa onde havia penas,
sementes, flores, ramos e folhas. Desta forma, com uma méo, descobriam a forma e a
textura do objeto procurando identifica-lo e com outra mdo desenhavam-no numa folha

(vide figura 2).
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Figura 2-Experiéncia tatil

Durante a atividade surgiram 0s seguintes comentéarios por parte de algumas
criangas:
E dificil. (C3)
N&o vejo, esté tudo escuro. (C4)
Isto é uma pena. (referindo-se ao objecto na caixa). (C5)

Nao consigo desenhar ao mesmo tempo que toco. (C7)
E fofinho (referindo-se as penas). (C8)

Outra intencionalidade dessa atividade, que é observavel na figura 2, foi contatar
com duas formas de representacdo do nimero. As caixas encontravam-se enumeradas
sob a forma iconica (pontinhos) e simbdlica para também facilitar a identificacdo. Ao
longo da atividade, perguntamos as criangas qual a caixa que tinham explorado bem
como em que se encontrava o colega, porque a nossa intengdo era que as criangas
fossem gradualmente adquirir o sentido de nimero, uma vez que consideramos que a
educacdo pré-escolar deve propiciar diversas estratégias matematicas de forma
integrada. Pudemos, assim, observar que as criancas tiveram capacidade em identificar
0s nuameros referidos criando, por vezes, um dialogo entre estes.

Apo0s todas as criancas terem sidas envolvidas na atividade, em grande grupo,
fizemos a sintese e reflexdo do trabalho desenvolvido. Para n6s, o0 momento de reflexdo
¢ importante porque “a acgdo, por si s6, ndo ¢ suficiente para a aprendizagem. Para
compreenderem o seu mundo imediato as criancas necessitam interagir de forma
consciente e reflectida sobre ele” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 23). Os autores
sublinham assim que “a aprendizagem activa envolve, quer a actividade fisica de
interaccdo com 0s projectos para produzir efeitos, quer a actividade mental de
interpretar esses efeitos e de “encaixar” as interpretacdes numa compreensao mais
completa do mundo” (idem). Nesse momento, demos a conhecer o material contido em

cada uma das caixas, para as criangas verem se 0 que foi representado mental e
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graficamente por cada uma correspondia aos objetos explorados. Podemos afirmar que
tiveram alguma dificuldade na identificacdo das sementes.

S&0 sementes? (C1)

Ao tocar pareciam bichos. (C5)

Estas sementes sdo diferentes das que eu conhecgo, as que eu conheco sdo duras.
(C11)

Vi logo que eram paus. (C6)

Eu sabia que eram flores cheirava bem, quando tocavamos. (C4)

Salientamos que nessa fase final, as criangas expressaram as suas ideias sobre o

trabalho referido:

Era para vermos se conseguiamos desenhar bem. (C1)

Foi mais ao menos facil de desenhar. (C2)

As sementes foram dificeis de desenhar porque tinham pélos. (C6)

Quando tocdmos as flores as nossas maos ficaram a cheirar bem, gostei.(C4)
Todas as coisas eram diferentes e nao conseguiamos ver. (C9)

Continuando com a nossa intencionalidade e tendo em conta o projeto em curso
na sala de atividades, de forma articulada, quisemos envolver o grupo numa outra
experiéncia de aprendizagem, mais uma vez, sensorial. Apelava para a utilizagdo da
visdo e do olfato.

Antes de dar continuidade a descricdo e reflexao desta atividade, queremos referir
gue no momento anterior incentivdmos a participacdo de algumas criancas na
organizagdo do espacgo e dos materiais, no sentido de motivar a responsabilidade, a
autonomia e a ajuda. De acordo com as OCEPE (Silva et al., 1997), “o processo de
aprendizagem implica também que as criancas compreendam como 0 espago esta
organizado e como pode ser utilizado e que participem nessa organizagéo e nas decisoes
sobre as mudangas a realizar” (p. 39).

Tal como na atividade anterior realizamos um jogo para a formacdo do primeiro
grupo. Em circulo, foi-lhes dito:

Precisa-se de cinco pessoas a minha direita para a atividade.

As criangas comecaram, desta forma, a identificar qual a direita da educadora-
estagiaria e, posteriormente, a contarem as cinco criangas. Quando as criancas do
primeiro grupo finalizaram o seu trabalho, procuraram um colega para ocupar 0 seu
lugar e, assim, realizar a tarefa. Esse processo tinha a finalidade de envolver o grupo em
conceitos matematicos (nimero e posicao), e de ser uma nova estratégia de formacao de

grupos.
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A atividade surgiu a partir do tema a Primavera, tendo dedicado o tempo de
pequeno grupo a escolha auténoma e livre da crianca de diversos materiais (vide figura
3).

Figura 3 - Material da natureza a disposi¢édo do grupo

O objetivo da atividade era construir um animal ligando pontos. Este alcangou um
rumo um pouco diferente dando lugar a iniciativa da expressao livre e imaginativa da
crianca. A acdo resultou, assim, em combinacdes de escrita e composicdo artistica
(colagem e desenho) de materiais, onde a geometria se evidenciou nos trabalhos de
algumas criancas (0 teu alecrim parece um retangulo, é como uma televisdo).
Pretendiamos com essa liberdade que as criancas agissem no seu desejo inato de
explorar e criar, para que estas se envolvessem “invariavelmente em experiéncias-chave
-interaccgdes criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias que promovem o
crescimento intelectual, emocional, social e fisico” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 5).
Consideramos que esse momento de exploracéo criativa ndo devia ser interrompido, por
ser o primeiro contacto com os materiais de forma autonoma e ndo fosse remetido para
a ideia de complexo e obrigatorio.

Considerando a linha filoséfica de HighScope?, preparamos o local para esta
experiéncia de aprendizagem, colocando numa mesa o material que cada grupo

necessitaria para desenvolver o seu trabalho (vide figura 3 e 4).

?(Hohmann & Weikart, 2011)
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Figura 4- Escolha do material da natureza

Inicialmente, explicamos as regras e forma como ia funcionar a atividade, o
cuidado a ter com os materiais, fomentando a reutilizacdo e arrumacdo, a
responsabilizacdo pelo material colectivo. Segundo Silva et al. (1997), “a diversidade e
acessibilidades dos materiais utilizados permitem ainda outras formas de exploragédo
(p.62). Propusemos, desta forma, a cada grupo (cada crianca) que fosse escolher um
material (vide figura 4). Assim, uma crianca ia para a mesa dos materiais enquanto as
restantes estavam nas mesas de trabalho a espera da sua vez.

Antes de dar inicio a colagem, cada crianga explorou o seu material (vide figura
5), comunicando as sensagdes que experimentavam:

E suave. (C7)

Nas pontas picas. (C10)

Esta é diferente do Francisco. (C11)

E tdo fofinho, hum... (C20)

Num lado é fofo, o outro lado é diferente ndo tem pélo. (C22)

Figura 5-Criancas a tocar o material

Depois cheiraram (vide figura 6) e disseram:

Berk! Cheira mal! (C7)

Este cheira bem. (C10)

O meu cheira mal, mas o teu cheira tdo bem... (C11)
Deixa ver o teu, cheira mal, antes quero o meu. (C20)
Hum, cheira t&o bem. (C22)
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Figura 6- Criangas a cheirar o material
O envolvimento com os sentidos teve o intuito de criar um conhecimento mais
profundo sobre as potencialidades do material proveniente da natureza (conhecimento

do ambiente natural) (vide figura 7).

Figura 7- Criangas a terminar construcéo

No final, em grande grupo, fizemos uma breve reflexdo sobre o trabalho
desenvolvido. Nesse momento as criangas disseram o quanto foi bom para elas trabalhar
com o0 novo material, pois permitiu-lhes ampliar, de alguma forma, o seu conhecimento
quanto ao nome, textura e cheiro.

Segundo Lowfield e Brittan (1970), quando a crianga desenha indica o nivel
intelectual em que se encontra 0 Sseu conhecimento e “quando mais detalhes se
encontram no desenho, maior sera a consciéncia que a crianca terd4 tomada das coisas

que a rodeiam” (citados por Santinha, 2004, p.47).

Reflexao

A atividade inicial (discriminacdo tatil), achAmos que foi conseguida, pelo dialogo
que surgiu no momento de reflexdo em grande grupo, pelo facto destas criangas
contactarem com um tipo de objeto que nunca foi explorado. Consideramos que no ato
da exploracgdo tatil descobrissem carateristicas do material e fizessem a representacéo
mental dessa descoberta e a reproduzissem, tendo o sentido da visdo ausente. A este
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propdsito Hohmann e Weikart (2011) referem que “ao criarem estas imagens externas
as criangas pre-escolares resolvem problemas, seguem as suas inten¢Ges e tornam-se
pessoalmente determinadas nos processo e resultados do seu trabalho e brincadeira”
(p.476). Pretendemos assim que a crianca se envolvesse numa outra forma de
observacao, potenciando os outros sentidos e tomando consciéncia de outros aspetos
existentes nos objetos.

A segunda atividade sendo um complemento da actividade anterior, consistiu na
exploracdo e descoberta das texturas e dos cheiros dos materiais utilizando diversos
sentidos. Com observacdo direta e comentarios que ouvimos, que ja relatamos neste
documento, concluimos que a atividade levou as criangas a alargar o seu conhecimento
acerca dos elementos naturais presentes no seu quotidiano, bem como, adquirir
conhecimento sobre os elementos ainda ndo conhecidos. Nessa actividade emergiram
ainda momentos de aprendizagens, tanto a nivel do desenvolvimento dos sentidos, bem
como, a nivel do conhecimento do mundo natural, na medida que a natureza possui
cheiros e textura diferentes. No entanto, mesmo que um dos objetivos ndo fosse
alcancado (construcdo de um animal unindo pontos), estas foram livremente em direcédo
a intencionalidade educativa, que foi reproduzir figuras geométricas bem como criar
uma relacéo entre o material natural e o trago.

A nossa intencionalidade educativa pretendia a consciencializagdo das criancas da
sua capacidade na identificacdo e descoberta através dos sentidos (Toca é aspero),
procurando promover, como define Zabalza (1987), uma escola experiencial de
expansao sensorial e relacional, de abertura intelectual genérica de transito flexivel do
subjetivo para o objetivo configurando as primeiras estruturas cognitivas que a
aproximem a uma ascensao légica e relacional da realidade cultural. A nossa intengédo
pretendeu ser ainda uma acdo orientadora no desenvolvimento dos sentidos que sdo
muitas vezes ndo utilizados quando a visdo é a parte integral das representacdes da

crianca e, ainda, amplificar as mesmas.
2.1.2.2 Mariluz Avestruz: uma histéria de saberes

No dia 25 de margo de 2011, como forma de dar continuidade ao projeto em curso
na sala de atividades e como forma articulada com a experiéncia de aprendizagem
anterior, pretendiamos envolver o grupo numa atividade integradora a partir da leitura

de uma historia e construir com as criangas significados nas diversas areas de contetdo,
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utilizamos a estratégia denominada por uso da narrativa. Primeiro pedimos ao grupo de
criangas que fizesse a sintese e a reflexao dos dois dias anteriores.

Na quarta-feira, fizemos a atividade das caixas. Tivemos que desenhar o que
estdvamos a tocar. Foi dificil porque estavamos de olhos vendados. (C9)

No outro dia, depois deste, cheirdmos e tocdmos plantas que trouxeste da rua. E
fizemos um desenho com esse material. O meu ficou giro. (C23)

(...)

Que material havia nas caixas da atividade de quarta-feira? (educadora-
estagiaria)

Uma caixa tinha penas, outra tinha flores, que cheiravam bem. Depois uma tinha
paus e folhas. E outra tinha sementes que pareciam bichos. (C15)

Que outro nome podemos dar aos paus? (educadora-estagiaria)

Sao ramos C15 porque séo os bragos das arvores. (C8)

Considerando a resposta da crianca sobre o contetdo de cada caixa, pedimos a
uma crianga (responsavel da semana selecionada democraticamente pelas criangas) que
abrisse uma caixa de papeldao de onde retirou o livro Mariluz Avestruz de Rachel

Chaundler e Bernardo Carvalho (vide figura 8). Pretendiamos com essa estratégia criar

Figura 8- Livro Mariluz Avestruz de Rachel Chaundler e Bernardo Carvalho
um ambiente motivador para elevar a crianca ao prazer da leitura e da escrita, uma vez
que, como refere Mata (2008) “o prazer que retiramos das situagdes de leitura ¢ um dos
principais indicadores de uma motivagdo intrinseca” (p. 75). Assim, inicidmos por
envolver as criangas no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita.

Mostrdmos a capa do livro e uma crianca referiu Vais ler uma histéria que se
chama penas! Questiondmos, entdo, se sabiam qual era o0 animal que se apresentava na
capa. Outra crianca respondeu uma avestruz. Queriamos ainda saber qual o
conhecimento que as criangas possuiam sobre o animal (pré-conceitos), elas foram
respondendo que tinham penas, bico, asas.

Como achamos importante que a crianca conhega 0s elementos paratextuais,

optdmos por explorar da seguinte forma: Esta escrito Bernardo Carvalho e Rachel
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Chaundler (apontando para as palavras). Porque é que estao estes nomes escritos no
livro?

Porque foi quem escreveu. (C4)
E ninguém desenhou/ilustrou o livro? (educadora-estagiaria)
Ent&o é um dos nomes que leste. (C4)

Indicamos, assim, quem era o autor e o ilustrador. Dialogamos ainda acerca do
conto ser espanhol e traduzido em portugués. Dissemos qual a finalidade e o nome do
editor. Abordamos esses conceitos assumindo, como se destaca nas OCEPE (Silva et
al., 1997) que “na leitura de uma historia o educador pode partilhar com as criangas as
suas estratégias de leitura, por exemplo, ler o titulo para que as criancas possam dizer do
que trata a histéria, propor que prevejam o que vai acontecer a seguir ~ (p.70). Desta
forma, quando lemos o titulo do livro pedimos as criangas que antecipassem o conteudo
da historia:

E uma avestruz que se chama Mariluz e que faz travessuras. (C13)
A avestruz Mariluz vai ter um namorado. (C20)

A Mariluz vive na praia e brinca com os outros animais. (C9)

E uma aventura da avestruz Mariluz. (C7)

Depois de conhecer os aspetos formais do livro, o grupo de criangas penetrou no
imaginario, através da leitura/audicao do texto lido e a visualizacdo da sua ilustracéo,
uma vez que “incarnemos o imaginario num viver enriquecido — que nos cabe
descobrir, entender e tomar cargo. Sem o Sal — sem 0 Sol- de uma imaginacao cultivada,
ndo ha inteligéncia criadora que se afirme; ndo ha amor partilhado que gratifique”
(Barata-Moura, 2002, p. 26). Essa sessao de leitura contou com a curiosidade e
participacdo de todas as criancas. Quando definimos curiosidade, referimo-nos a escuta
da leitura. Em alguns momentos as criangas riam-se do que ouviam e faziam
comentarios. Relativamente a participacdo, para além dos comentéarios, as criancas a
medida que a histdria se ia desenrolando antecipavam os acontecimentos. Por exemplo,
numa parte da narrativa, Mariluz pateia, esperneia, abana a cauda e puxa e puxa e
puxa... (educadora-estagiaria), uma crianca antecipou: e a cabe¢a de Mariluz néo sai.

Depois de o grupo ter tido dois tipos de envolvimento mental: conhecimento dos
aspetos formais do livro e do conteddo do livro (histéria), achamos crucial que o grupo
se envolvesse fisicamente (contato direto com o livro). Desta forma, o livro circulou por
todas as criancas (vide figura 9), para criar uma relacdo de respeito e de contato da
crianga com o livro. Silva et al. (1997) referem que “¢ através dos livros, que as criangas

descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade estética” (p.71). Assim
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Figura 9- Exploracgio do livro
propusemos que quando a crianga tivesse o livro o explorasse, tendo a liberdade de

expor algo sobre 0 mesmo, para promover a participacao das criancas no didlogo e nas
conversacOes em grande grupo. A exploracdo do livro levou algum tempo. Por
conseguinte colocdmos questdes para estimular o didlogo em grande grupo, tal como:

Todos os animais ilustrados correspondem ao mesmo nimero de animais
que foi lido? (educadora-estagiaria)
N&o, tu ndo falaste num passaro e aparece nas imagens. (C22)

Foi uma forma que permitiu em simultaneo compreender a interpretacao das criancas.

Salientdmos que na hora do relaxamento, fizemos uma segunda leitura a histéria a
pedido de uma crianca, e, desta forma, propusemos ao grupo que fizesse o seu reconto.
Como sugere Mata (2008), as “interaccdes contextualizadas, significativas e informais
promovem ndo sO a valorizacdo da leitura, como também do prazer a ela associado,
tendo o livro e a leitura de historias um papel fundamental” (p. 65).

No seguimento da experiéncia de aprendizagem, quisemos que 0 grupo fosse
envolvido em duas atividades praticas, mais direcionadas para a area do conhecimento
do mundo, que Martins et al. (2007) definem como “todas as situa¢des em que o aluno
estd activamente envolvido na realizacdo de uma tarefa” (p.36) e que ndo inclui material
de laborat6rio nem a alteracdo de variaveis.

Procurando que ambas as atividades fossem significativas para as criangas e que
Ihe despertasse interesse e curiosidade, partimos, desta forma, de um material que era
familiar as criancas: as penas.

Assim, a primeira questdo-problema: Sera que as penas vao ao fundam/flutuam

na agua? Martins et al. (2009) referem que “uma questdo-problema incentiva [as
criangas] a procurar resposta, através da realizagao das actividades propostas” (p.19).
Como forma inicial da atividade pratica, a cada pequeno grupo, apresentdmos o

kit de recursos (recipiente com agua; duas penas: de grande e de pequeno tamanho;
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fichas de registos (previsdo e observacdo) e em simultaneo explicamos qual a sua
funcdo. Desta forma, relativamente as fichas, as criancas através do simbolo icénico®
presente associaram que o ponto de interrogacao correspondia as palavras o que penso,
Ou seja, a sua previsao sobre o que iria acontecer; e que o olho correspondia as palavras
0 que observei, ou seja, aquilo que cada crianca observou durante a atividade. No dizer
de Hohmann e¢ Weikart (2011), o tempo de pequeno grupo “é destinado a
experimentacdo dos materiais por parte das criancas e a resolucdo de problemas numa
actividade que os adultos escolheram como objectivo particular” (p.229). Assim, antes
de dar inicio ao registo das previsdes, achamos importante que cada crianca livremente
manipulasse 0 material com o auxilio do adulto e que colocasse questdes que lhe
surgissem.

Como se chama este pau da pena? E estes pélos? (C12)
Os pélos das penas tém pélos pequeninos? (C17)
As penas dao para fazer canetas, o meu avo fez uma. (C19)

De acordo com o protocolo da atividade (material de apoio ao educador), pedimos
as criancas que fizessem o registo das ideias prévias na folha de registo o que penso:
Sera que as penas flutuam na agua? Consideramos importante a concecao de Martins et
al. (2009) ao dizerem que o educador deve ter uma atencdo crucial as ideias prévias das
criancas, que se manifestam em relacdo aos fendmenos, considerando-as como ponto de
partida para “novas situagdes de aprendizagem” (p.19).

As criancas desse grupo® fizeram o registo grafico da sua concecdo e

responderam:

*A finalidade do simbolo icénico foi criar meios para que as criancas, autonomamente, recordassem a
mensagem. Ou seja, deixar-lhes pistas (olho e ponto de interrogacdo) para facilitar a identificacdo das
palavras e, assim, contribuir para a leitura das mesmas emergindo para o conhecimento gradual do
sistema da escrita. Pretendemos, assim, que as criangas se sentissem competentes enquanto leitoras e
conhecedoras da escrita. Por isso que apontamos as palavras a medida que fomos lendo.

* Sera apresentado apenas o trabalho desenvolvido com um dos pequenos grupos.
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Quadro 2- Previsdes das criancas Sera que as penas flutuam?

A pena pequena vai ao fundo, porque é mais
pequena. A pena grande ndo vai ao fundo,
porgue é maior. (C8)

A pena grande ndo vai ao fundo, porque €
como disse o C8, é larga e grande. A pena
pequena vai ao fundo, porque é muito
pequenina e leve. (C11)

Nenhuma das duas vai ao fundo, porque as
duas ndo sdo pesadas. Quando tocamos
vemos que ndo pesam. (C23)
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A pena grande ndo vai, porque esta é grande
e fica em cima da &gua. A pena pequena vai
ao fundo, porque ndo apanha toda a agua.
(C9)

Posteriormente, as criangas colocaram na &gua as duas penas. Nessa fase as
criangas mostraram-se mais emotivas e fizeram alguns comentérios sobre o que
observaram.

Eu tinha razdo, nenhuma foi ao fundo. (C23)
Olha a pequena néo foi ao fundo. (C9)

Pois as penas sdo muito leves, quando vem o vento elas voam. (C8)
Devem ter o mesmo peso. (C11)

Seguidamente, fizeram o registo da sua observagdo na folha onde previamente
escreveram o que observaram (vide quadro 3).

Quadro 2- Observag0es das criancas Sera que as penas flutuam?

Né&o foram ao fundo, acho que é porque as
duas sdo leves.(C8)
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A grande e a pequena ndo vao ao fundo, por
causa dos pélos (referindo-se as barbas).
(C11)

Né&o foram ao fundo, porque ambas tém o
mesmo peso. (C23)

Nenhuma esté ao fundo. Elas ficam em cima
da &gua, porque so leves e por causa dos
pélos (barba). E deste pau (raquis) pois parece
de pléstico. E o plastico ndo vai ao fundo.
(C9)

No final da atividade, procurdmos enriquecer a area de vocabulério das criangas.
Nesse sentido, referimos:

Se as penas ficam em cima da agua é porque estas flutuam. E se ficassem no fundo?
(educadora-estagiaria)

N&o flutuam. (Criangas)

E verdade, ndo flutuavam. (educadora-estagiéria).

Propusemos ainda as criangas que comparassem o registo referente a previsao e o
registo referente a observacao, para assim passar para o confronto com as ideias iniciais,
uma vez que, segundo Martins et al. (2009), “a mudanga conceptual, quando ocorre,
surge e é cimentada neste processo, que permite que a crianga tenha consciéncia daquilo

que pensava inicialmente e da razdo por que essas ideias se confirmaram ou nao” (p.23).
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O que eu pensava estava certo, vimos que as penas flutuavam. (C23)

O meu pensamento ndo estava certo, primeiro pensei que a pena grande flutuava e
que a pena pequena nao flutuava. Mas, quando pusemos na agua, as duas nao
foram ao fundo — flutuaram. (C8)

Primeiro pensei como o C8 e depois vi que estava errada quando pusemos as penas
na 4gua, a pena pequena também nao foi ao fundo. As duas flutuam. (C11)

S6 me enganei na pena pequena. Ela também flutua como a grande. (C9)

Depois desta primeira atividade, testagem sobre a flutuabilidade das penas,
envolvemos de seguida o grupo de criangas numa segunda atividade, a partir da seguinte
questdo: Sera que as penas das aves sdo permeaveis?

Realizada de igual forma em pequenos grupos. As criancas manipularam e
exploraram o material: pena, folha de papel branco, pipeta e recipiente com agua.
Assim, colocaram a pipeta na agua, enchendo-a, de seguida, despejavam-na, e diziam:
Que fixe! Sai 4gua!. Citando Martins et al. (2009) compreendemos que “através da sua
interraccdo com 0s objectos, a crianca aprende quese fizer isto acontece aquilo e,
portanto, para acontecer aquilo tem de se fazer assim (p.12).

Posteriormente, quisemos que as criancas descobrissem se as penas das aves sao
permeaveis a agua. Assim, tal como na atividade anterior, solicitamos as criangas que
registassem as suas concecdes sobre a permeabilidade das penas. Colocamos, entdo, a
seguinte questdo para facilitar a sua compreensao na questdo de partida: O que acham
que acontece se colocarem uma gota de agua sobre a pena?

Os registos que apresentamos explicitam os entendimentos das criancas sobre o

assunto:

Quadro 3- PrevisGes das criangas Sera que a pena € permeavel?

-

S

Eu acho que se colocarmos a gota de dgua em
cima da pena passa para a folha. (C8)
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Eu também acho que a gota de agua vai
molhar a folha. (C11)

Para mim, se colocar a gota de 4gua sobre a
”‘U pena, s molha a pena, ndo vai passar para o
outro lado. N&o molha a folha. (C23)

Como sugerem Martins et al. (2009), “estes registos devem ser feitos em conjunto
com as criangas, valorizando o porqué de manifestarem essas ideias” (p.19). E nestas
palavras que a nossa acdo se justificam.

Apobs 0s pré-conceitos, as criancas envolveram-se ativamente na descoberta da
resposta a questdo problema. Debaixo da pena, cada uma, colocou uma folha branca. E
com a pipeta colocaram uma gota de agua sobre a pena. Estas observaram e, com
espanto, manifestaram:

A gota de a4gua ndo passa da pena, porque a folha esta seca. (C23)
Olha! Vemos a gota de agua. Se mexerem a pena, esta também se mexe! (C11)
A gota de 4gua ndo molhou a folha, ficou na pena! (C8)

Cada crianca registou a sua concecdo depois de observar a gota de agua na pena:

Quadro 4- Observacdes das criancas Sera que a pena é permeavel?

A folha esté seca e ficou a gota na pena. Olha
se levantar néo cai. (C11)
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Ficou uma bolinha de agua na pena. E a
folha esta seca. A agua ndo passa através da
pena, € como um guarda-chuva. (C8)

—
| =
O que observo
W N&o molhou a folha, porque a pena néo
- deixou passar a agua. O C8 tem razao, é

como um guarda-chuva. Quando chove,
vemos as gotas no guarda-chuva. (C23)

Depois das observacdes, procurdmos que as criancas refletissem sobre as duas
atividades, para as criangas de alguma forma tomassem consciéncia de duas
propriedades observadas na pena: permeabilidade e flutuabilidade.

Nesta atividade o que aconteceu? (educadora — estagiaria)

A gota de agua ficou na pena, até podiamos mexer a pena que a agua hao
atravessava a pena. A gota mexia-se. (C23)

Entdo, porque é importante a pena para as aves? (educadora-estagiaria)

Porque protege o corpo da ave da chuva. (C11)

E como quando andamos com um guarda-chuva, ele protege-nos da chuva. (C23)
Entdo podemos dizer que a pena é permeavel, ndo deixa passar a chuva?
(educadora-estagiaria)

Sim. (todos)

E na primeira atividade, o que aconteceu as penas? (educadora-estagiaria)
Nenhuma pena foi ao fundo. (C9)

Ficaram todas em cima da agua. Flutuaram. (C8)

Agora podemos responder as perguntas que vos cologuei antes da atividade. Sera
que as penas flutuam? Sera que as penas sao permeaveis/nao deixam? (educadora-
estagiaria)

Sim, flutuam porque a pena grande e a pena pequena ndo foram ao fundo. (C23)
Sao permedveis, olha para a minha folha, a gota de &gua néo passou a pena. (C11)

Procuramos, desta forma, seguir a linha orientadora de Martins et al. (2009)
quando referem que “a discussdo de ideias entre o(a) educador(a), a crianga e os seus

colegas permite-lhe atribuir significado ao que vé e experimenta” (p.20), para envolvé-
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las numa acdo reflexiva construtora de conhecimento socio-natural e de
desenvolvimento ativo crucial para a formacdo de futuros adultos integrantes da
sociedade.

Para dar continuidade a experiéncia de aprendizagem integrando outras areas de
conteddo: nomeadamente na area da matematica (nimero, tempo); formacao pessoal e
social (respeito pela diferenca de opinido) e linguagem oral e abordagem a escrita
(contato com a palavra) envolvemos o grupo de criangas noutra tarefa.

Partindo do resumo da histéria “Mariluz Avestruz”, em grande grupo, realizado
voluntariamente por trés criangas, procedemos ao questionamento sobre a ordem de
entrada das personagens (numero cardinal). Utilizdmos, assim, imagens das

personagens (vide figura 10) que uma crianga colocou na berma de uma mesa de acordo

Figura 10-Material utilizado para a base do grafico de barras

com a sua lembranca e a do grupo da ordem de entrada das personagens na histéria. As
criancas identificaram ainda as letras escritas no nome de cada personagem
estabelecendo analogias com as letras do seu préprio nome, familiarizando-a com a
escrita. Citando Silva et al. (1997) “a atitude do educador e o ambiente que ¢ criado
devem ser facilitadores de uma familiarizagdo com o codigo escrito” (p.69).

Noutra fase, perguntamos as criancas qual era o seu animal preferido. Ouvindo
todas as respostas, perguntamos ainda Que material poderiamos utilizar para saber
qual a personagem preferida do grupo?

Podemos contar. (C18)

Sim. E se quiséssemos que ficasse registado? (educadora-estagiaria)

Podiamos desenhar. Cada um desenhava e depois contdvamos os desenhos. (C8)
Também podia ser. Mas para além do desenho havera outra forma? (educadora-
estagiaria)

Quanto a esta Ultima questdo, as criancas permaneceram em siléncio, algumas

encolheram os ombros dando a ideia que ndo sabiam outra forma, outras fizeram gestos
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de que estavam a procura mentalmente da resposta. Nesta situacdo, e tendo tido a
oportunidade de ter conhecimento (através da educadora cooperante) de que o grupo,
anteriormente tinha sido envolvido numa experiéncia similar a esta, procuramos dar-
Ihes indicacgdes, para ampliar o seu conhecimento.
Eu conhego outra forma de ver qual a personagem preferida desta sala. Se
olharmos para as &reas, podemos encontrar o material da forma que estou a
pensar. (educadora-estagiaria)
Podemos usar as frutas da area da cozinha. Cada um coloca uma fruta em frente
de cada personagem. (C18)

Ser& que todos podem utilizar as frutas? (educadora-estagiaria)
N&o, sdo mais criancas do que frutas. (C23)

Foi através da continuacdo deste didlogo que as criangas tomaram conhecimento
de que os legos, material da area da garagem, podiam ser utilizados para a construcdo
do grafico de barras de acordo com a preferéncia de cada uma. No documento referimos
gréfico de barras, mas salientdmos que na acdo o termo matematico ndo foi usado pelo
facto de acharmos serem conceitos para ciclos mais avangados (primeiro devem
aprender a aprender e mais tarde saber conceitos académicos). Na continuacdo do
processo, para cada personagem foi feita uma selecdo democratica (votacdo) da cor de
uma peca do lego a ser usada. Desta forma, uma crianca, de sua vez, retirava da caixa a
cor da peca colocando-a por cima da sua personagem preferida. A medida que fazia a
sua selecdo, ia autbnoma e livremente para uma area.

Durante a construcdo do grafico, um didlogo surgiu entre criangas:
Eu acho que a Mariluz vai ser o animal preferido. E ela que vai ganhar. (C3)
Pode ganhar, mas a minha preferida é a mae. (C10)
A mée sé tem um lego para ja. E a Mariluz ja tem 6 legos. (C3)

Mas a Zebra também tem muitos, estda da mesma altura. Ndo quer dizer que a
Mariluz vai ser o animal preferido. (C10)

Dialogar em grupos promove interacdo social e, ainda, a aprendizagem de forma
cooperativa. Por isso que defendemos que devemos dar tempo e incentivo as relacdes
interpessoais das criancas. Nesta linha de pensamento situam-se Hohmann e Weikart
(2011) afirmando que “as criangas envolvem-se invariavelmente em experiéncias-chave
— interaccOes criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias que promovem o
crescimento intelectual, emocional, social e fisico” (p.5).

Demos continuidade a atividade no dia seguinte a tarde, transitando do tempo de
grande grupo para o tempo de pequeno grupo, através de um novo jogo de formacéao de

grupos. A educadora-estagiaria retirou um nome (escrito previamente por cada crianga)
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de uma crianga de um saco opaco, essa crianga, por sua vez, retirou outro nome e assim
sucessivamente. Mas antes de fazer essa transicdo consideramos importante que as
criangas recordassem o que é que construiram e porqué construiram (reflexdo da
atividade anterior). Desta forma, para dar incentivo a reflexao, algumas questdes foram
colocadas: Qual foi a personagem preferida desta sala? Qual a personagem menos
preferida? Porqué? Qual o animal que ninguém gostou? Este questionamento permitiu
as criangas contarem e refletirem sobre conceitos como maior, menor e nulo, e, ainda,
mais direcionado ao dominio da formacédo pessoal e social, a consciéncia das diferencas
das opinides/preferéncias e respeito por essas diferencas, que fomos referindo.
Em tempo de pequeno grupo, como forma de caminhar para a atividade seguinte

(registo), perguntdmos:

Como podemos ficar com o registo daquilo que foi construido com os legos, porque

precisamos do material para a area?

Podemos desenhar. (C16)

Podemos desenhar em grupo. Eu desenho por exemplo a Mariluz e eles desenham outros

animais. (C23)
Tiramos fotografia com a tua maquina. (C15)

Esse dialogo surgiu em pequeno grupo, para dar oportunidade a todas as criangas
reduzindo o tempo de espera. Como referem DeVries e Zan (1994) o educador deve dar
oportunidades para gque as criancas sugerem solucdes, mesmo gue estas ndo as parecem,
0 que importa “é que se sintam satisfeitas” (p.99).

Considerando as respostas das criancas tiramos uma fotografia ao gréfico de
barras que mais tarde afixamos na parede da sala de atividades. Houve também um
pequeno grupo que fez o registo do grupo. Com ajuda do adulto colocaram fita-cola de
forma a unir as folhas pelas bermas de forma a construir apenas uma folha. Atribuiram a
cada elemento uma tarefa de registar cada barra. Dado o nimero de animais ser inferior
ao numero de elementos do grupo, optaram, depois de discutir em grupo, pela solugéo:
O P... e o T... podem fazer juntos a Mariluz e os legos nesta folha. Desta forma, duas
criangas na mesma folha trataram de fazer o registo de uma personagem (vide figura
11).
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Figura 11- Registo grafico de um grupo
Por sugestdo da educadora cooperante, esse grupo acabou por ainda fazer o registo

do gréafico de barras individualmente. Salientamos que todas as criangas escreveram por

iniciativa prépria os nomes de cada personagem (vide figura 12).

Figura 12 -Registos das criangas
Apbs o lanche, fizemos novamente uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvido.

As criangas manifestaram que o animal preferido do grupo foi a zebra, embora algumas
criangcas pensassem que a Mariluz, sendo a personagem principal, fosse a preferida.
Ainda referiram que o trabalho construido com o lego, permitiu observar quem era a
preferida e a ndo preferida, assim ficaram a conhecer uma nova estratégia de

organizacéao de dados.
Reflex&o

Pensdmos que a atividade inicial, desta experiéncia de aprendizagem, se tornou
numa sessdo de leitura positiva devido as atitudes (a2 medida que ouviam a historia
faziam a interpretacdo da parte ouvida por iniciativa; ...) e respostas das criangas
durante e apds a leitura (Gostei de ouvir a historia; era muito divertida; ndo se deve
desobedecer a mae como a Mariluz fez;...). Achamos que esse prazer de ouvir se deve
ao facto de haver mudanga de postura na educadora-estagiaria, pois consideramos que a

forma de sentir e de agir condiciona a ac¢ao educativa. No dizer de Silva et al. (1997) a
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atitude do educador, como se relaciona com as criancas, desempenha um papel
importante no processo de aprendizagem. Outro aspeto foi colocar sempre em a¢do um
aspeto que defendemos: posicionar-se ao mesmo nivel da crianca (por exemplo, sentar-
se no chéo). Porque achdmos que cria um ambiente mais familiar e promotor de relacédo
que € propicia também a aprendizagem.

Relativamente as duas atividades praticas flutuabilidade e permeabilidade, o
registo livre efetuado teve como finalidade dar a cada crianca liberdade de transpor para
0 papel a forma como interpreta e vé o mundo, isto é ndo estereotipar a sua
representacdo mental. Outros aspetos que queremos justificar, em relacdo a estas
atividades, € que procuraram serem uma ligagdo integrada e ndo o isolamento de duas
actividades. Pretendemos ainda que as criangas tivessem conhecimento de duas
propriedades das penas e achamos que se fizéssemos de forma isolada, estas perderiam-
se criando um espaco alargado em cada actividade e desta forma levasse a rejeicdo em
vez duma aprendizagem significativa.

Relativamente a terceira atividade (construcdo do grafico de barras) conseguimos
ajudar as criangas na identificacdo da relacdo de ordem de acordo com a entrada das
personagens (Primeiro a Mariluz, depois o pai, ...) bem como o numero cardinal
(Primeiro a Mariluz, segundo o pai, ...). Salientimos que a escolha da forma de
organizacdo de dados tomou parte na ideia de Castro e Rodrigues (2008) referindo que
“a organizacdo de dados em graficos permite uma analise mais rapida, uma vez que a
contagem dos elementos da mesma categoria ¢ mais evidente” (p.72). Em relagdo a este
aspeto houve dificuldade no registo grafico, porque a forma como a estratégia foi
desenvolvida ndo foi a mais apropriada como se pode observar na figura 12. As criangas
ainda se encontravam sem nocdes de dimensdo o que fez com que houvesse uma
desigualdade no desenho das pecas e no posicionamento de cada elemento. Apesar do
nosso incentivo em dizermos que fosse similar a uma fotografia e que o posicionamento
das torres era importante para podermos identificar as preferéncias tal como estas
observavam no gréafico construido em grande grupo.

Ainda refletindo sobre a mesma atividade, tinhamos consciéncia de que era o
primeiro envolvimento das criangas na construcdo de um grafico. Por isso achamos
importante que fizessem o registo nas folhas habitualmente utilizadas (vide figura 17).
Apobs uma reflexdo, pensdmos que as criancas poderiam, por exemplo, terem feito a
colagem de quadrados de mesma dimensdo (equivalente ao nimero de legos). S6 mais

no final da intervencdo pedagogica, atraves de outra experiéncia de aprendizagem, que
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ndo se encontra como relato, procurdmos gradualmente que a crianga organizasse 0S
dados adequadamente, através de uma folha quadriculada o formato da peca desenhada
fosse igual e que a estrutura do gréfico fosse adequada. A nossa estratégia partiu de que
“a progressao e a diferenciagdo das situagdes de aprendizagem supdem que todas e cada
uma das criangas tenham ocasido de progredir a partir do nivel em que se encontram”
(Silva et al., 1997, p. 87). A intencionalidade da actividade emergiu de Castro e
Rodrigues (2008) ao referirem que “ a analise de dados ¢ uma area da Matematica que,
no mundo actual tem grande importancia, uma vez que tem uma forte ligacdo ao
quotidiano, quer de adultos quer de criancas, proporcionando ocasides muito ricas de
desenvolvimento numérico” (p.59).

Quisemos que as criangas na experiéncia de aprendizagem, através de diversas
atividades, constatassem com multiplas areas do saber de forma integrada e articulada,
procurando emergir para 0 conhecimento de estratégias, de igual forma promovessem

noutra experiéncia de aprendizagem.
2.1.2.3 Avestruz Truz truz — o conhecimento auténomo

A presente experiéncia de aprendizagem iniciou com uma atividade realizada no
dia 13 de abril de 2011. Pretendia com esta atividade que o grupo de criangas
visualizasse a locomogéo das avestruzes.

Esse processo realizou-se a partir da observacdo de um documentario intitulado de
Avestruz Truz-truz da RTP2.

No final do documentario, em circulo, as criangcas expressaram as suas ideias
acerca das carateristicas observadas:

Os ovos sdo maiores que os das galinhas. (C3)
Tém pescocos longos. (C5)

E a Mariluz! (C20)

Elas correm rapido e ndo voam. (C12)
Comiam as sementes muito depressa. (C7)

Considerando as respostas das criancas, e tendo consciéncia de que o educador
deve ser o escrivdo das criancas e que estas devem ter oportunidades de contacto com a
escrita, fizemos o registo escrito a sua frente. Fundamentamo-nos em Mata et al. (2008)
ao considerar que o educador deve “registar por escrito frequentemente e em situagoes
diversificadas, o que as criangas dizem” e “servir de modelo as criancgas, escrevendo na
presenca das criancas (...) mostrando estratégias e cuidados na elaboragdo do texto

escrito” (p.57). Silva et al. (1997) reforcam esta ideia afirmando que “a forma como o
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educador utiliza e se relaciona com a escrita é fundamental para incentivar as criancgas a
interessarem-se ¢ a evoluirem neste dominio” (p. 71).

Dando continuidade a estas linhas concetuais, sobre o dominio da linguagem oral
e abordagem a escrita, envolvemos o0 grupo de criancas na promocao do
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica®, “entendida como a capacidade de
identificar ¢ de manipular as unidades do oral” (Freitas, Alves, & Costa, 2007, p.8).
Assim realizamos duas atividades: a primeira, direcionada para os sons da fala
(fonemas), onde houve uma relacdo entre oralidade e escrita; e a segunda, ligada as
silabas, que se remeteu para a diviséo silabica.

Na primeira atividade, envolvemos inicialmente as criangas numa experiéncia de
aprendizagem de encontro de palavras da mesma area semantica. A atividade permitiu
também por analisar se o que foi referido (carateristicas da avestruz) inicialmente foi
interiorizado nas criancas.

Partimos da questdo: Que palavras vos fazem lembrar a palavra avestruz?
Sentadas em circulo cada crianca foi respondendo. Escrevemos depois a palavra

avestruz no centro da cartolina e elas foram respondendo:

Unhas Pescogo grande Bico

Ndo voam ‘; T //,'/_.y Grandes

Avestruz

Penas / T Asas
S

Erva : Ovos
Corre muito

Mariluz

Esquema 1 — Esquema concetual Avestruz

Considerando Freitas, Alves, ¢ Costa (2007), “quando o sistema linguistico se
encontra em desenvolvimento nos primeiros anos de vida da crianga, 0 Unico recurso a
que esta tem acesso ¢ a evocagdo auditiva” (p.21), ao contrario do adulto alfabetizado
que processo a sequéncia fonica da palavra e a sua representacdo grafica. Nas criancas
este recurso ainda ndo se encontra, “sendo as propriedades fonicas da palavra as Unicas
a que tem acesso. No sentido de rentabilizar as aprendizagens, o professor deve fazer
uso desta experiéncia linguistica da crianga para promover a iniciacdo a leitura e a

escrita” (ibidem). Através deste pensamento, solicitdimos posteriormente a cada uma das

’InFreitas, Alves, e Costa (2007) “promogao do desenvolvimento da consciéncia fonolégica: as silabas, os
constituintes silabicos e os sons da fala.
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criangas que fossem para junto da educadora-estagiaria fazer o registo num cartdo da
palavra dita (vide figura 13).

Figura 13- Criangas a escrever as letras das palavras autonomamente

Realizou-se a discriminacdo auditiva através da pronuncia fluida e da
identificacdo do som das letras da palavra pela crianca permitindo a sua reproducéo
(vide figura 13). Assim a nossa agéo incidiu conscientemente nas palavras dos autores
anteriormente referidas: “trabalhar a forma como a oralidade é representada na escrita
significa criar consciéncia das especificidades de cada modo - o oral e o escrito - e das
relagdes que estes estabelecem entre si” (Freitas, Alves & Costa, 2007, p.22).
Salientamos, que de todas as palavras que foram escritas autonomamente por cada
crianca, apenas tivemos que mostrar a representacdo grafica de quatro, porque tinham
consciéncia do nome da letra, mas afirmavam saberem reproduzi-la.

O processo foi marcado por dois tempos: individual e em grupo. Individual
porque a crianga autonomamente identificou e reproduziu o identificado. Em grupo
porque no ato da representacdo grafica dos sons (fonemas) de cada letra da palavra
houve apoio/participacdo das criangas: soletravam e corrigiam oralmente. O nosso
desejo foi assim “desenvolver actividades de escrita interactiva, onde [foi solicitado] a
participagao das criangas” (Mata, 2008, p. 57).

Posteriormente, partimos para a segunda atividade do desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica: a divisao silabica das palavras.

Para dar inicio a atividade, achdmos pertinente que se fizesse democraticamente a
divisdo do grande grupo em quatro pequenos grupos. Cada crianga retirou de um saco
opaco uma letra (A, V, E, S) na qual tinha de dizer uma palavra com essa letra (o “4”
estd no nome de Ana; Avestruz tem a letra “V”’). Essa estratégia pretendeu desenvolver

a consciéncia fonoldgica.
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No tempo de pequeno grupo, fizemos a diviséo silabica das palavras escritas pelas
criangas anteriormente. Primeiramente a crianga relembrou a palavra aos colegas,
destacamos que no caso dos cartdes com duas palavras, apenas se selecionou uma. A
mesma crianca escolheu o batimento para dividir a palavra em (bocadinhos) silabas
(vide figura 14) e posteriormente em grupo fez a diviséo silabica. Todas as criancas

tiveram oportunidade de realizar o processo. Recorremos a sugestdo das criangcas para

realizar um jogo de batimento.

Figura 14- Batimentos da divisdo sil&bica
Na contagem das silabas de cada palavra, cada elemento do grupo referia o
numero total de silabas. Nessa tarefa, houve criancas que tinham dificuldade em chegar
ao numero correto de silabas da palavra. Assim, a comunicacdo oral para além de
fomentar as relagOes entre criancas, incidiu ainda na observacdo das dificuldades das
criancas na divisdo silabica e proporcionou a resolugdo do problema (contagem).
Apos a contagem, a crianca, produtora da palavra, tinha de colocar o mesmo

numero de molas do mesmo numero de silabas da palavra (vide figura 15).

Figura 15-Criancas a colocar as molas de acordo com o numero de silabas
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No final, cada crianca fez o registo grafico da palavra explorada e da divisdo

silabica (vide figura 16).

Figura 16 -Registo das criangas

O trabalho desenvolvido foi exposto nos placares e na parede da area da
biblioteca, possibilitando as criancas e aos pais a visualizacdo dos trabalhos.

Depois deste treino importante para a consciéncia fonolédgica, demos lugar a uma
atividade de relaxamento. Procuramos alterar a habitual sessdo de relaxamento para
propiciar mais uma nova aprendizagem direcionada a area do conhecimento do mundo,
envolvemos o0 grupo numa atividade préatica e de expressdo dramatica. Segundo Silva et
al. (1997), “a expressdo dramatica € um meio de descoberta de si e do outro, de
afirmacao de si proprio” (p.61).

Antes de fomentar essa libertacdo da crianca considerada como um ser autbnomo
e explorador de si e do outro. Procuramos respondessem a seguinte questdo: Sera que
podemos saber qual o tamanho da sombra da Mariluz?

Antes de ouvirmos as respostas, e como forma de dar tempo as suas reflexdes,
apresentamos, em pequeno grupo, o material da atividade pratica: o retroprojetor e a
silhueta da personagem. Como o0s grupos ndo tinham conhecimento da utilidade do
material tecnoldgico, fizemos uma curta apresentacdo e deixdmos que explorassem o
material.

De regresso a questdo de partida, um grupo previu que:

N&o, porque néo existe uma avestruz que fala. (C4)
Sim, se puseres a imagem em cima faz sombra. (C19)
N&o porque as vezes a sombra é pequena, outra vezes é grande. (C20)

Deste modo, fez-se um jogo de aproximacdo e afastamento com a imagem da
personagem.

A sombra grande deve ser a sombra da Mariluz, porque tem pernas grandes. (C4)
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Para mim ¢é a pequena, porque faz asneiras como alguns meninos da nossa sala e

deve ser da nossa altura. (C19)

A sombra da Mariluz sdo as duas, porque foi a imagem que puseste. (C20)

De seguida, em resposta as perguntas: Se afastarmos a imagem da luz de que

tamanho fica? Se aproximarmos a imagem de que tamanho fica?

Quadro 6- Respostas das criangas as questdes do jogo de luz

Penso que:

Observei que:

Se afastarmos a imagem da luz vai ficar
grande, porque a imagem esta longe. Se ficar
perto da luz fica pequena, porque a imagem é
maior que a lampada. (C4)

Quando afastei a imagem da luz a sombra
ficou pequena, porque a luz estava a volta da
imagem. Quando tinha a imagem perto da luz,
a sombra ficou muito grande. Via-se pouca
luz, a imagem tapava-a. (C4)

Eu penso o0 mesmo. Se a imagem ficar perto
da luz fica pequena, porque tapa a luz. Se
ficar longe fica grande, porque ha muita luz e
a imagem esta longe. (C19)

Quando pus a imagem perto da luz, a sombra
ficou grande, porque a imagem tapava a luz.
Quando pus a imagem da Mariluz longe, a
sombra da Mariluz ficou pequena, via-se a
luz. (C19)

Para mim é ao contrario: se a imagem ficar
perto da luz fica gigante, porque a imagem
tapa a luz. Se a imagem ficar longe fica
pequena, porque vé-se a luz. (C20)

A sombra da Mariluz ficou grande, quando
pus perto da luz. N&o se via a luz, é como se
ficasse presa atras da imagem. Quando pus a
imagem da Mariluz longe da luz, ficou

pequena. Viamos a luz a volta da sombra.
(C20)

Refletiram no final que ndo ha um tamanho fixo para a sombra, porque “depende
da luz e da distancia se estamos perto ou longe da luz”, tal como uma crianga referiu.
Para se tornar numa aprendizagem significativa, demos entdo oportunidade as criangas
de fazerem um jogo com a sua propria sombra e assim dar inicio a0 momento livre e
expressivo.

Procuramos desta forma que a crianca livremente explorasse a sombra.
Evidencidmos que esta sessdo de relaxamento teve como material de apoio uma mdsica
de ritmo lento, para concentrar e se envolver na melodia. Cada crianga foi, assim, para
tras de um lencol jogar com a luz do retroprojetor utilizando objectos presentes nas
diversas areas, ou pessoais (6culos, relogio) criando uma relacdo de sujeito-objeto. As
restantes criancas estavam sentadas a observar as sombras dos colegas (vide figura 17),
por dois motivos: primeiro, para que as criangas tivessem contato com o outro lado (o
produto); segundo, porque as crian¢as necessitam de momentos de respeito (“faco o
meu trabalho, mas respeito também o trabalho do meu colega - observo-0”).

42




Figura 17 -Criancas a fazer sombras

No final, fizemos a reflexdo e a sintese sobre a aprendizagem, em grande grupo.
As criangas expuseram que se estivermos perto da luz a sombra fica grande. Se nos
estivermos longe da luz fica pequena, porque a luz espalha-se. Referiram ainda que
gostaram das sombras de duas criangas e que quando estavam a jogar com a luz
sentiam-se bem. Algumas criancas partilharam também que nunca se tinham envolvido
numa experiéncia similar, contudo uma crianga disse “em casa faco as vezes com a luz
do candeeiro quando me vou deitar” (C20).

Apos o envolvimento numa das expressdes, achdmos importante que as criangas
se envolvessem numa outra atividade da area da expressdo plastica. Citando Dorance e
Beaumon (2008),“inscreve-se por inteiro na dindmica da construcdo da personalidade
[da crianga] e da abertura do mundo” (p.5). Demos assim continuidade, no dia 14 de
abril de 2011, sempre ligado ao nosso principio de desenvolvimento global e integral da
crianca através da interligacdo e articulacdo das diversas areas dos saberes.

Para tomarmos consciéncia do retrato de como a crianca vé& o0 mundo, procuramos
envolvé-la na criacdo a partir da questdo: Como gostarias que fosse a tua avestruz?

No tempo de grande grupo as criangas partilharam:

A minha avestruz vai ter quatro pernas e quatro-olhos. (C11)

Tivesse um canhdo na cabeca. (C21)

A minha que respirasse debaixo de agua e tivesse barbatanas. (C17)
Tivesse 6culos. (C12)

Procuramos agir a luz das OCEPE (Silva et al., 1997), onde se afirma que as
experiéncias de expressdo plastica “sdo de iniciativa da crianga que exterioriza
espontaneamente imagens que interiormente construiu. Tornam-se situacdes educativas
que implicam um forte envolvimento da crianca que se traduz pelo prazer e de desejo de
explorar ¢ de realizar um trabalho que considera acabado” (p.61). Desta forma, as
criangas construiram a sua avestruz imaginada numa folha de cenério. Para isso, tal

como na atividade da exploracdo dos elementos naturais, tiveram a sua disposi¢do
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diversos materiais, ordenados por caixas para facilitar a escolha (esferovite, palha,
algodéo, paus de gelado) assim como acrescentamos novos materiais. Silva et al. (1997)
referem que “a disposi¢do ordenada desses materiais, a sua diversidade e acessibilidade
sdo condigdes para que a crianga possa realizar o que deseja” (p. 67). Como fomos
dando progressivamente liberdade ao longo da acdo educativa nessa atividade as
criancas escolheram o material necessario com toda liberdade. Salientdmos que antes da
construcdo, perguntdmos ao grupo qual o material que se encontrava na mesa dos
materiais e como era, para ver qual a situacdo que se encontrava. Isto é, considerdmos
que sO podiamos dar asas a construcdo se as criangas tivessem conhecimento do
material que iriam usar.

Escrevemos a frente da crianca Gostaria que a minha avestruz fosse... o que
levou as criancas a construir e a dar continuidade a frase oralmente:

Quadro 7- Desenhos de algumas criangas Gostaria que a minha avestruz fosse

Gostaria que a minha avestruz fosse...

1

com quatro pernas. E quatro-olhos e esta
bem protegida com tropa e as suas maos sao
rodas e triangulos. (C11)

com canh&o na cabega, porque ela
disparava para 0s maus viessem. Dispara e
morriam. (C21)
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respirasse debaixo de agua, pus uma
barbatana na cabeca e 0s pés estivessem
com frio pus Ia. Os pés ajudavam a nadar
melhor. (C17)

uma Avestruz Mariluz com éculos. (C3)

A medida que cada crianca ia elaborando o seu trabalho, este foi sendo
completado com novas ideias. A ideia principal de cada crianca foi-se mantendo, apenas
houve a construcdo de novas carateristicas fisicas da avestruz em algumas criancas. No
dizer de Santinha (2004) “tocar, saborear, bater, furar, rasgar, riscar, transformar, sao
manifestacdes instintivas e espontaneas da crianca. Pelo aspecto ludico, podem fazer-se
estas ac¢des impulsivas ao limiar do seu consciente e transforméa-los em meios de accao
reflectida” (p. 49). Assim, no final, em grande grupo, perguntdmos as criangas se estas
fizeram o que disseram inicialmente. Para algumas criancas tivemos que ler o que
tinham dito antes da atividade. Acrescentei coisas, porque ela ia precisar para ser forte
(C15). Nesse momento refletiram ainda sobre a construgdo dos colegas (gostei da ideia
da .... Ela pos oculos na sua avestruz.), 0 manuseamento dos materiais (foi dificil partir

0S paus, porque sdo de madeira), a textura dos materiais (0S paus Sao asperos).

Reflexdo

Esta experiéncia de aprendizagem, como se pode analisar e como foi referido, deu
continuidade a experiéncia de aprendizagem anterior. Para nos faz sentido articular os
saberes de modo a propiciar a acdo ativa da crianca, e a promocéao das suas multiplas

linguagens.
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Na primeira atividade (relacdo do oral com a escrita), poderia ser alterada a
organizacgao do grupo, pois este € numeroso uma vez que se cansou de estar sentado no
chdo. Esta alteracdo passaria, por exemplo, por realizar a atividade nas mesas
agrupando-as. Desta forma, tomamos consciéncia da importancia de refletir sobre as
nossas posturas, pois tal como afirma Mesquita-Pires (2007), “a pratica pedagogica
constitui-se também como um momento de autodescoberta, de alteracdo de condutas
pessoais € como um espago de progressiva autonomizacdo pessoal e profissional”
(p.135).

Relativamente a atividade das silabas, refletimos que deveriamos ter, ainda,
proposto que recortassem o cartdo da palavra de acordo com o numero de silabas
(diviséo silabica), para que observassem melhor a divisdo sil&bica, principalmente as
criancas gque apresentam dificuldade.

No entanto considerdmos que a nossa intencionalidade acerca das atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica foi alcangada, como podem ser observadas
pelos registos fotograficos e relato. Contudo temos consciéncia de que esse estagio é um
principio inacabado, ou seja, para “promover 0 sucesso escolar, funcionando como
medida de prevencdo do insucesso na leitura e na escrita” (Freitas, Alves, & Costa,
2007, p. 8), temos que proporcionar mais atividades nesse dominio. Concordamos com
Hohmann e Weikart (2011) quando referem que, “o papel dos adultos é de criar um
contexto no qual estas experiéncias, tdo importantes do ponto de vista do
desenvolvimento, possam ocorrer e depois, quando ocorrem, o de as reconecer, apoiar e
sobre elas construirem aprendizagem” (p.32).

Uma das nossas intencionalidades da atividade de expressdo dramaética e da area
do conhecimento do mundo, para além das referidas importa envolvermos o grupo
numa forma que Sousa (2003) define como “estimulagdo e enriquecimento do racional,
numa interaccdo benéfica entre o pensar, o sentir e 0 agir, dirigindo-se com especial
interesse para os problemas que afectam a crianga” (pp.81-82), assim como adquirir
uma nova aprendizagem luz/sombra. Na observacdo que fizemos durante a realizacdo da
atividade, vimos criancas a afastar-se e a aproximar-se da luz.

A (ltima fase, incidiu no fecho do tema do projeto em curso na sala de aula,
incentivando a imaginacao e a criatividade das criancas. Depois de o grupo ter sido
envolvido em diversas fases: mundo imaginario (avestruz Mariluz), realidade
(carateristicas fisicas, locomocéo da avestruz). Achamos pertinente criar uma fase final

criando uma possivel avestruz. Isto é, depois de ter passado por essas fases real e irreal
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adquirindo aprendizagem acerca da avestruz, procurdmos que as criangas tomassem
liberdade expressiva.

A construcdo de uma avestruz imaginada, partiu ainda da conce¢do de Hohmann e
Weikart (2011) de que as criangas “sdo perfeitamente capazes — e estdo desejosas — de
escolher os materiais e de decidir como os véo utilizar (...). As criangas descobrem, por
si mesmas, aquilo que os objectos sdo em relagdo uns com os outros, e como funcionam
em conjuntos” (p.35). Dai, que algumas das criancas referiram no¢es matematicas, mas
precisamente no dominio da geometria (Utilizei triangulos...). Além disso como
referem Silva et al. (1997) quando a crianca explora materiais “que ocupam um espago
bi- ou tridimensional, com texturas, dimensdes, volumes e formas diferentes, remete
para o dominio da matematica. (...) a diversidade de situacdes que enriquecem a
expressao plastica proporciona o contacto com diferentes formas de manifestacdo
artistica” (p.63). Salientamos ainda que essa atividade permitiu as criangas exprimirem
no seu desejo inato, segundo Dorance e Beaumont (2008), “ao criar objectos plésticos a
crianca, desenvolve o poder da imaginacdo e invengdo. Descobre o prazer de se
exprimir” (p.5). Tentdmos encaminhar a experiéncia de aprendizagem pratica como um

sair de si mesma da crianca, ou seja, em que a crianca se exterioriza e se socializa.

2.2 Experiéncias de aprendizagem desenvolvidas no ambito do ensino do

1°ciclo do ensino basico
2.2.1 Principios pedagdgicos sustentadores da acao educativa

O ensino do 1°CEB visa ser uma “perspectiva de desenvolvimento e de progresso,
quer promovendo a realizagdo individual de todos os cidad&os, em harmonia com 0s
valores da solidariedade social, quer preparando-os para uma intervencdo Util e
responsavel na comunidade” (Departamento da Educagdo Bésica, 2004, p. 11).

Assim, a acdo educativa desenvolvida neste contexto sustentou-se em principios
pedagogicos, semelhantes aos do contexto da educacao pré-escolar, com a finalidade de
introduzir mais principios predominantes da pedagogia de participacdo. Foi nossa
intencdo que as criancgas tivessem oportunidade de obter experiéncias de aprendizagem
de qualidade, ao invés da pedagogia em que o grupo inicialmente estava envolvido que
se centrava no professor, na transmisséo e nos produtos.

Tentdmos preconizar aquilo que Oliveira-Formosinho (2007a) defende:

A pedagogia da participagdo realiza uma dialogia constante entre a
intencionalidade conhecida para o ato educativo e a sua prossecucao no
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contexto com o0s atores, porque estes sdo pensados como ativo,
competentes e com direito a co-definir o itinerario do projeto de
apropriagéo da cultura que chamamos educacéo (pp. 18-19).

Para ser possivel emergir nessa educacgdo centrada na acao da crianga, assumindo-
a como complexa, fizemos alteracdes em varios campos. Delineamos a frente os aspetos
constituintes do ambiente educativo que sofreram alteracdes bem como as que foram
mantidas.

Este processo de transigdo relativamente ao espaco sala de aula pretendeu ir ao
encontro de uma pedagogia cooperativa construtivista que Oliveira-Formosinho (2007a)
refere como sendo “o tempo como dimensdao pedagdgica; o espaco como dimensdo
pedagogica; os materiais como livro de texto” (p.29).

Inicialmente, observdmos o grupo de criangas envolvido numa sala de aula
espacosa, tendo em conta o numero de criancas (N=15). Esta sala apresentava muita
luminosidade natural que apesar de ser um factor vantajoso para o dia a dia, por sua vez,
criou a necessidade de colocar panos pretos para ndo dificultar a visualizagdo de alguns
trabalhos apresentados com recurso a tecnologia (ex.: video, powerpoint).

Mais ainda, a sala dispunha de dois armarios encontravam-se no fundo da sala:
um deles tinha como fungdo armazenar as fichas realizadas e por realizar pelos alunos,
bem como portefdlios e cadernos diérios; o outro armario, por sua vez, continha
material de cada crianca para ser utilizado nas tarefas propostas (ex.: diversos tipos de
folhas, cola, tesoura). De sublinhar que as criangas, em geral, e 0s encarregados da
semana tinham acesso ao armario sempre que era necessario distribuir algum material.

Outro aspeto marcante da sala de aula era a disposi¢do das mesas em trés filas
permitindo facil mobilidade. No entanto, achamos pertinente alterar essa organizagdo
para a disposicdo em U (vide figura 18), para criar interacdo verbal no grupo, bem como
permitir uma maior observacao tanto do grupo como do adulto, ou seja, pretendemos
que as criancgas estivessem posicionadas de forma a ndo estarem de costas umas para as

outras nem o adulto para estas, mantendo a mobilidade do professor.
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Figura 18 -Planta da sala de aula alterada em fevereiro de 2011

Sublinhamos assim o pensamento de Arends (2008),

A aprendizagem ndo consiste nos alunos sentados passivamente
recebendo informacdo do professor, mas em alunos activamente
envolvidos em experiéncias relevantes e tendo oportunidades de dialogar
para que os significados possam ser desenvolvidos e construidos. A
aprendizagem nédo tem em salas de aula passivas, mas em comunidades
caracterizadas por elevados niveis de participacdo e envolvimento (p.
12).

Referimos ainda que para além dessa forma de organizacdo (U), utilizdmos outras
sempre dependentes do tipo e da necessidade da atividade. Por exemplo, nas atividades
que envolviam tempo de pequeno grupo as mesas eram agrupadas. A organizacao da
sala teve em conta o principio da simultaneidade que Arends (2008) sublinha ao referir
que o professor ao apoiar um aluno num trabalho autbnomo deve estar em simultaneo a
“ controlar o resto da turma, lidar com as interrupgdes e controlar o tempo” (p. 144).

Neste ambiente educativo ainda existia um placard de grande dimensdo que
percorria a parede interior da sala de aula (vide figural8), e outro de menor dimensao
que se encontrava no patio interior da escola. Tal como no contexto da educacao pré-
escolar procurdmos expor trabalhos realizados pelas criangas em grande grupo, pequeno
grupo, ou autonomamente em ambos o0s placares. O seu objetivo foi permitir a crianca
partilhar os seus sentimentos (facilidades e dificuldades) com os colegas da turma e a
sua familia, ou seja, criar de certa forma uma relagdo com os colegas e a familia,
elementos que fazem parte do seu processo de desenvolvimento de cada aluno, bem

como, dar-lhe conhecimento sobre os trabalhos desenvolvidos pelos seus educandos.
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No que se refere ao material na sala de aula podemos referir que havia escassez de
material didatico e tecnoldgico. A sala apenas possuia, dois quadros, um para o giz, e
outro de caneta. Tudo o que era material tecnoldgico (retroprojetor, radio, datashow)
permanecia na biblioteca ou na sala dos professores. O Departamento da Educacao
Basica (2004) sublinha que “variar os materiais, as técnicas e processos de
desenvolvimento de um contetdo, sdo condigdes que se associam a igual necessidade de
diversificar as modalidades do trabalho escolar e as formas de comunicagdo e de troca
dos conhecimentos adquiridos” (pp. 22-23). Apesar da sua escassez tentdmos, ao longo
do ano, colmatar esta situacdo, requisitando mais material na ESEB ou até mesmo
elaborando e construindo outros em fungdo das necessidades.

Para além do espaco e dos materiais, 0 tempo tem também em si um papel
fundamental na vida educativa da crianca, tal como na educacdo pré-escolar, pois
determina a duracdo das aprendizagens e das interacdes. Desta forma, procuramos dar
tempo as criangas na realizagdo das tarefas (tempo de reflexdo e compreensdo por si
mesmas) e nas discussdes dos resultados (tempo de voz a crianga). No entanto esse
tempo foi pensado de modo a ndo se tornar exagerado, isto porque consideramos que se
concentrassemos em demasia 0 tempo na crianca, a experiéncia de aprendizagem
poderia refugiar-se na monotonia levando a desmotivagao das criangas e a “preguiga” de
pensar. Assim procuramos equilibrar o tempo, criando diversos tempos: ouvir; pensar;
fazer; refletir e discutir/apresentar. De acordo com Estanqueiro (2010) se o professor
concentrar o tempo em si mesmo “diminui a quantidade e aumenta a qualidade das suas
perguntas. Se der tempo aos alunos, eles refugiam-se menos no siléncio e dao respostas
mais pensadas e mais criativas” transformando assim a aula num ritmo vivo e nio
apressado (p.47).

Como o grupo inicialmente estava envolvido numa rotina com tempos de grande
grupo e individual, achAmos importante acrescentar o tempo de pequeno grupo para que
cada crianca se envolvesse numa aprendizagem cooperativa estimulando uma melhor
aprendizagem bem como melhores relacdes entre alunos. Arends (2008) defende que a
base especulativa e experienciada da aprendizagem cooperativa “reflecte (...) que os
seres humanos aprendem com as suas experiéncias e que a participacdo activa em
pequenos grupos ajuda os alunos a adquirirem competéncias sociais importantes,
enquanto desenvolvem, simultaneamente, competéncias académicas e atitudes

democraticas” (p. 351).
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O ambiente educativo inicialmente ja promovia relacdes interpessoais positivas,
pois a professora titular de turma ja as fomentava nesse sentido. Através das
observacdes realizadas foi possivel verificar que havia um ambiente de partilha entre o
adulto-crianca.

Esta observacdo e recolha de informacéo diarias através do dialogo, atitudes,
realizacdo dos exercicios sobre o grupo e ambiente educativo, bem como outras
suscitadas no momento de intervencdo, foram importantes para a planificacdo de
experiéncias de aprendizagens. Desta forma, observar, planear e avaliar foram trés
aspetos fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem de cada uma das crian¢as
daquela turma.

No processo de planificacdo das tarefas tivemos em conta os conteidos e as
diferencas das criancas (a nivel dos conhecimentos que esta possuia, 0 seu ritmo de
aprendizagem, bem como a propria aprendizagem) bem como um aspeto que 0 grupo
necessitava de trabalhar: relagdes sociais, pelo facto de alguns elementos terem
dificuldade em aceitar de forma positiva outros colegas no seio dos seus grupos. As
atividades planificadas foram pensadas na maioria das vezes para esse fim se tornar um
principio moralizador numa educagdo para a vida. Arends (2008) frisa que “as tarefas e
as atividades em sala de aula ndo s6 ajudam a moldar a forma como os alunos e 0s
professores se comportam, como também ajudam a determinar o que os alunos
aprendem” (p. 148).Por isso, no ato de planificar consideramos o poder flexivel da
planificag@o ¢ a reflexdo sobre os seguintes aspetos: “para qué vou ensinar, (...) CoOmo
vou ensinar, (...) que vou ensinar, (...) como sei se houve aprendizagem (idem, p.57).
Somos da opinido que a reflexdo final sobre a planificagdo, que engloba as
aprendizagens adquiridas, reacdo das criancas da tarefa, motivacdo, entre outras, leva ao
melhoramento das praticas gradualmente, e assim sendo, do processo de ensino-
aprendizagem. Como tal foi nossa intencdo té-la em consideracdo ao longo da agéo
educativa.

Em jeito de conclusdo, tentdmos, assim, seguir um principio organizador e
procurar conceber planificacbes flexiveis e emergentes de experiéncias de

aprendizagem participativa e significativa para cada e para todos os alunos.
2.2. 2 Experiéncias de aprendizagem
As experiéncias de aprendizagem aqui descritas partem do bloco A descoberta do

ambiente natural da area disciplinar de estudo do meio do Programa do 1°CEB.

51



Para que as nossas atividades fossem “alimento” de aprendizagem, consideramos
Lebrun (2002) que define a existéncia de trés formas de interagir e de trés correntes
psicoldgicas para compreender a teoria da aprendizagem, sendo elas: o0 modo reativo —
recursos utilizados para aprender; modo proativo — a crianca necessita de manipular o
mundo e as suas representacfes para a aprendizagem; modo interativo — aprender com
0S outros ou inter ‘apprendre.

Salientdamos que no ato dos alunos comunicarem os seus trabalhos para o grupo
no final de cada atividade, demos lugar a trés apresentacGes por cada atividade por
questdes de gestdo de tempo, no entanto, este era rotativo, ou seja, procuramos dar
oportunidade a todas as criangas do grupo. Outro fator inerente nesta acdo pedagogica
foi a necessidade de ter “a mado” material, no ambito das diversas reas curriculares (ex.:
livros, fichas de exercicios), para ser utilizado por aqueles que acabavam determinada
tarefa antes dos colegas. Isto tendo por base a finalidade de manter todos os alunos

ativos no seu processo de aprendizagem.
2.2.2.1 “Tramgarten” de Rousseau: multiplos dizeres e saberes

Demos inicio no dia 18 de janeiro de 2012 a esta nova aprendizagem, influenciada
pela filosofia de Abrantes (2007), de que “a vivéncia artistica influencia 0 modo como
se aprende, como se comunica e como se interpretam os significados do quotidiano”
(p.149). Esta foi a mote de partida para outras areas curriculares com a finalidade de
construir saberes integrados.

Envolvendo o grupo de criancas no conhecimento da biografia de Rousseau
através do Livro da arte para as criancas de Rosie Dickins, tinhamos por intencdo que
os alunos reconhecessem que ha um autor atrads de cada obra artistica. Pretendiamos
ainda despertar os alunos para a diversidade de livros, abrindo caminho para novas
formas de ensino-aprendizagem participativo e significativo. Ainda neste seguimento
fez parte uma melodia de Mozart na medida em que tinhamos por base a ideia de que a
musica “é ouvida porque faz com que as pessoas sintam algo diferente, se ela
proporciona sentimentos (...) sdo experiéncias da vida que constituem um fator
importantissimo na formagao do carater do individuo” (Ongaro, Silva & Ricci, 2006, p.
4).

Cada crianga observou a imagem ‘“tramgarten”, projetada pelo retroprojetor,
durante 1 min (vide figura 19). O material utilizado teve como propdsito “oferecer

oportunidades para a criagdo de ambientes de aprendizagem construtivos e criativos”
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(Clements & Nastasi,2002, p.603), dado que os alunos ndo tinham qualquer experiéncia
anterior. Em seguida cada crianga deu continuacdo a frase Observei... (vide figura 19).
Dessa atividade destacAmos algumas respostas (conforme quadro 8):

Quadro 8- Respostas da frase Observei...

Observei...

leopardo, ervas, arvores, flores. (C1)

gue estava um senhor em cima de um tigre. (C2)

um humano em cima de um tigre. (C3)

um homem em cima de um tigre numa floresta, cheia de flores, arvores e estava um animal a

espreitar com medo. (C4)

um tigre, um ledo, um senhor a tocar cavaquinho e flores. (C5)

um tigre, um senhor, flores de varias cores e arvores. (C6)

leoa, flores, viola e &rvores. (C7)

Figura 19-Visualizacdo da pintura e escrita nos cartdes

Novamente, o grupo de criangas observou a mesma imagem durante 0 mesmo
tempo, tendo posteriormente respondido noutro cartdo de cor diferente (conforme
quadro 9):

Quadro 9- Respostas da frase Ao observar sinto

Ao observar sinto...

0 senhor a falar. (C1)

medo porque o senhor Rousseau esta a tocar o tigre e ele a rugir. (C2)

que o humano nédo tem medo do tigre. (C3)

0 senhor com muita alegria. (C4)

um bocado de medo de tigre. Mas nao me sinto com muito medo e ndo choro. (C5)

medo, emocao e alegria. (C6)
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Por fim apeldmos a imaginacdo de cada crianca, solicitando que esta entrasse na
pintura e escrevesse onde se colocaria e porqué. Entdo, pela terceira vez observaram a
pintura novamente durante 1min. Depois escreveram noutro cartdo de outra cor
(conforme quadro 10):

Quadro 10- Respostas imaginativas da viagem ao interior do quadro

Eu encontrei um tigre e eu brinquei com ele. Andei em cima dele. (C1)

Eu estava na selva e encontrei um senhor que se chamava Rousseau gue estava a tocar viola.
(C2)

Eu entrei no quadro e fui para uma floresta e estava a andar. (C3)

Entrei com magia no quadro, era uma selva com flores e um ledo estava num arbusto. Vi um

senhor em cima de um tigre.( C4)

Eu entrei para o quadro para uma floresta. E andei no tigre e fui ver as flores. (C5)

Entrei na imaginacao, estou ao pé de um tigre e vou dar um passeio. (C6)

Apbs a elaboracéo e apresentacdo de algumas respostas, expusemos as frases (vide
figura 20) no placard da sala de aula, para que todas as criancas tivessem acesso a todas
as respostas, para dar, ainda, a conhecer aos pais os trabalhos que foram desenvolvidos

e, por fim, para criar uma maior aproximacao dos pais com todas as criangas.

Figura 20 -Exposicédo dos cartdes no placard

A exploragdo do quadro de Rousseau permitiu criar novas oportunidades de
aprendizagem igualmente direcionadas para a area da matematica, ou seja, para a
introducdo ao contetdo: fragbes. Convidamos, assim, o grupo a identificar a forma
geométrica que o quadro apresentava: o retangulo.

De seguida, distribuimos um envelope surpresa (fotocopia A4 com trés imagens
da mesma pintura de Rousseau e outra folha para resolver o exercicio apresentado
oralmente) e prosseguimos:

E a mesma imagem do quadro, s6 que ndo tem cores (C3)
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E para nds pintarmos (C7).

Acham que as imagens que vos dei ndo tem cores? (professora-estagiaria)
Tém sim duas cores, 0 preto e 0 branco, porque se nao tivesse cor era como
a 4gua (Cb).

Mergulhados na curiosidade, cada crianga recortou os retangulos (as trés
imagens). Pegando numa das imagens dividiram-na em duas partes iguais, e pintaram

uma das partes com uma cor (vide figura 21).

Figura 21-Resolugdo dos exercicios de fracdo por parte das criangas

Algumas criangas nesta fase tiveram necessidade de que se exemplificasse.
Depois de todos terminarem, perguntamos o que foi representado. Segundo Cabanas
(2002), “no exercicio do ensino-aprendizagem, o aluno ndo se deve limitar a receber
uns contetidos cognitivos, mas sim que o melhor serd que 0s procure e 0s encontre por
si proprio. (p.286). A resposta prevista ndo foi imediata, apesar de terem sido contetdos
ja trabalhados no ano anterior com a professora titular de turma. Mas, apds algumas
linhas orientadoras, o tempo de espera foi produtivo, dado que responderam
corretamente e conseguiram identificar outras fracdes (e a sua equivaléncia).

Para além da parte pratica e como forma de refor¢o da aprendizagem pretendida
tivemos em conta o pensamento de Estanqueiro (2010), de que “um professor
competente utiliza recursos variados (...) para motivar os alunos e reforgar as suas
mensagens. Qualquer pessoa aprende melhor aquilo que escuta e vé, ao mesmo tempo”
(p. 37). Assim, a cada novo conhecimento pratico houve um reforgo tedrico com base

num acetato explicativo. Isto é, quando as criancas identificaram que a parte pintada

. ~ 1 . . .
correspondia a uma parte do todo - a fracgdo - (um meio), algumas criancas explicaram

0 seu pensamento (Pintdmos uma parte do quadro) e leram a explicagdo com a

representacdo grafica convencional e numeral. Salientdmos que este processo foi feito

. N . ~ 1 1 . .
com as restantes imagens em que deram lugar as seguintes fracbes: - e 7 (vide figura
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22). As criancas refletiram sobre o pensamento inicial e aquilo que acabaram de ler. A
estratégia utilizada foi de incentivo a crianca na reflexdo sobre o seu préprio
pensamento “e a descobrirem € a considerarem os padrdes que utilizaram para aprender
e integrar 0 novo conceito nos seus quadros de referéncia cognitivos (Arends, 2008, p.
331).

Figura 22-Resultado final da atividade

Ponte et al. (2007) refere que é fulcral o registo e a reflexdo do trabalho
desenvolvido. Desta forma, cada crianca fez a sua respetiva colagem e registo da
resposta a medida que alcancava cada patamar, como se pode verificar na figura 22.

Como forma de consolidacdo, questionamos novamente o grupo sobre as
representacdes que cada crianga fez. Considerando as respostas apresentamos outro
acetato em que fizeram o seu registo no caderno (vide figura 23) com a aprendizagem
dos novos conceitos ligados ao tema (denominador e numerador) embora ndo fossem

relevantes para 0 ano de ensino em questao.
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Figura 23 -Crianca a fazer o registo a esquerda. Registo a direita
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Para verificamos se houve aprendizagem e como forma de avaliacdo propusemos
a resolucdo de uma ficha com exercicios simples (vide figura 24). A primeira folha foi
resolvida em pares enquanto a segunda folha foi resolvida individualmente. Esta forma
de resolucdo em par esteve como finalidade envolvé-los numa aprendizagem
cooperativa na medida em que, como refere Arends (2008), “um dos aspectos mais
importantes da aprendizagem cooperativa é o de que ajudando a promover o
comportamento cooperativo e a desenvolver melhores relagdes grupais entre os alunos,

estd simultaneamente a ajudar os alunos na sua aprendizagem académica” (p.349).

Fo - T Bl — = e— 3 ] rf ﬁ
TESATE A i .
4 Pimtm 08 memdrodes de ocwrde com o froccio ~
= . = o "

Figura 24 -Ficha de trabalho sobre fragdes

Salientamos ainda que este momento foi marcado pela audicdo de uma melodia
de um compositor classico (Chopin), a partir da qual, no final da aula se partiu para um
dialogo acerca deste, bem como de outro compositor: Mozart. Sentimos que na escola a
masica € um meio facilitador da aprendizagem das criangas, pois como refere Ongaro,
Silva e Ricci (2006), “a boa musica harmoniza o ser humano, trazendo-o de volta a

padrdes mais saudaveis de pensamento, sentimento e agao” (pp.3-4).
Reflex&o

A intencionalidade da tarefa inicial da experiéncia de aprendizagem era, para além
das supramencionadas, ajudar na estruturagdo mental através de dois periodos:
construcdo da representacdo mental (observagdo) e representacdo grafica do observado
(escrita), o que fomenta o exercicio da memoria. Abrantes (2007), sublinha que a arte
“contribui para o desenvolvimento de diferentes competéncias ¢ reflecte-se no modo
como se pensa, no que se pensa ¢ no que se produz com o pensamento” (p. 147).
Pretendiamos ainda, gradualmente, promover a sensibilidade artistica, ou seja,
promover a cada crianga “olhos de sentir” em vez de cingir-se ao observavel (ver para

além do olhar). Consideramos que de alguma forma os objetivos foram alcangados,
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porque ao longo da acdo educativa algumas criancas foram referindo que observavam
pinturas, chegando mesmo a referir o nome dos artistas e de obras, focando aspetos que
iam para além do “olho nu”. Outra inten¢do da atividade foi fomentar o respeito do
espirito critico e criativo da criancga face ao grupo atraves da comunicacao oral.

A segunda atividade consistia em construir e assimilar conceitos de uma forma
participativa e prazerosa, emergindo para 0 prazer cognitivo e para 0 gosto da
matematica que a maioria do grupo ndo demonstrava. Através da observacdo, da
apresentacdo e discussdo dos resultados dos alunos, foi possivel concluir que os
conteidos foram aprendidos nesse momento e que as estratégias utilizadas nesse
dominio contribuiram para o gosto e sucesso da matematica. A afirmacdo advém da
professora cooperante e das atitudes que observamos nas criangas dentro e fora da sala

de aula, uma vez que as mesmas discutiam os conhecimentos no espaco de recreio.
2.2.2.2 “O Nabo Gigante” uma historia coletiva

No dia seguinte pretendiamos dar oportunidade ao grupo de se envolver noutra
experiéncia de aprendizagem articulada com a primeira. Assim demos inicio a mais uma
atividade onde cada crianca retirou um cartdo (imagem de um animal) de um saco opaco
e sentou-se agrupando-se com os colegas conforme as imagens que estavam em cima de
cada mesa. Esta formacdo de grupos por sorteio teve a intencdo de combater a
preferéncia grupal que se verificava entre estes, em simultaneo, criar oportunidade de
interagir com outros colegas para além dos habituais, corroborando a ideia de que “a
escola deve preocupar-se ndo sé com os conteddos programaticos e as classificacdes,
mas também com a formagao pessoal e social do aluno” (Estanqueiro, 2010, p. 21).

Para dar continuidade a esta linha de pensamento partimos para a apresentacao do
narrador/personagem do qual emergiu um dialogo de conhecimento de si e do outro

entre a personagem e as criancgas da sala (vide figura 25).
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Figura 25- Apresentagédo do senhor Artur (personagem/narrador)
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Veio para a escola um velhinho para contar uma histéria. Querem que vos
apresente? (professora estagiaria).

Sim, que fixe! (Turma)

E um fantoche (C2).

Eu, um fantoche? (Senhor Artur).

Ele fala! (C8)

Como se chama? (C2)

Porque € que ndo lhe perguntam? (professora estagiaria)

Como e que o senhor se chama? (C3).

Tentem adivinhar? (Senhor Artur)

Eu acho que se chama Artur, porque tem cara de Artur. (C9)

Por exemplo, as Marias desta sala tém todas a mesma cara? (professora
estagiaria)

N&o. Mas o seu nome deve ser Artur. (C9)

Senhor Artur, ele ja tem idade! (C2)

Nessa caminhada inicial do imaginario procuramos que fosse um momento de
aproveitamento de interacdo social através do dialogo e de que a mente se envolvesse
gradualmente num mundo imaginario, ou seja, ndo entrasse de imediato na
dramatizacdo da histéria O Nabo Gigante de Alexis Tolstoi e Niahm Sharkey. Para
além da expressdo dramaética a atividade foi pensada ainda no sentido da melhoria
qualitativa de competéncias ligadas a area da lingua portuguesa (compreensdo oral,
expressao oral, escrita e leitura).

Inicialmente, a personagem exp0s que tinha perdido, na sala de aula, pecas de
apoio a historia. Pediu ajuda aos porta-vozes (esses selecionados democraticamente e
autonomamente pelos proprios grupos) que fossem, de sua vez, encontrd-los. Cada
porta-voz leu para os grupos a palavra contida no cartdo e afixou-a no quadro (vide
figura 26).

Figura 26 - Porta-voz a procura da peca e leitura da mesma.

Assim, cada grupo antecipou a histéria oralmente, tendo sido registada pelos
porta-vozes no quadro. Tentamos privilegiar a mobilizacdo de conhecimentos prévios
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dos alunos que se pudessem articular com o texto, antecipando o seu sentido, tal como

Reis et al. (2009) defendem. Os alunos disseram:

E uma histdria de uma quinta de animais (G 1).

O conto vai falar de animais na natureza (G2).

O Senhor Artur vai contar a historia da sua quinta (G3).

Vai ser uma visita imaginaria a quinta do senhor Artur (G4).

A histéria vai falar-nos de dois velhinhos que tém uma quinta de animais
(G5).

Esse momento incidiu, ainda, no alargamento do campo lexical, dado que algumas
palavras (nomes de animais) eram desconhecidas por algumas criancas. No que diz
respeito as palavras desconhecidas, primeiro as criangas tentaram adivinha-las
colocando hipéteses de sindnimos e, depois, verificaram se a hipotese estava correta
através do dicionério.

No momento do Senhor Artur (fantoche) iniciar o conto, 0 grupo
participativamente entrou vivamente nesse mundo imaginéario (vide figura 26). Como
define Mesquita (2002), o imaginario “é uma simbiose entre imagem e a magia.
Imagem das coisas, dos lugares, dos sabores, dos sentidos. Magia do sonho, do “faz de
conta”, do simbdlico, do misterioso” (p.9). Tendo em conta que a autora apela a
importdncia da imagina¢do coletiva que se transforma “num imaginario na sua
expressdo sublime” (Mesquita, 2002, p.9), quisemos que 0 grupo Vvivesse um imagindrio
sublime que se transformou num “viver curioso” dessa historia. A medida que o
velhinho (personagem e narrador) pedia ajuda aos animais da quinta para puxar o nabo,
as criangas, comecaram a fazer a ligacdo com o material usado na antecipacdo da
historia, focando a sequéncia dos animais que cada grupo tinha lido (a seguir a velhinha
é a vaca castanha (C5)).

Citando o provérbio “quem conta um conto acrescenta um ponto”, optdmos, em
grande grupo (como forma de solucionar o desfasamento entre o nimero de criancas
relativamente ao ndmero de personagens), inventar que o nimero de canarios, que
constavam no conto, tinha voado para longe.

Houve ainda a participacdo de outro fantoche (rato) e de todos os elementos
presentes na sala, ou seja, para além dos alunos, a professora titular de turma bem como

a professora de apoio envolveram-se nesse mundo imaginario (vide figura 27).
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Figura 27- Dramatizacdo da histéria O Nabo Gigante

Podemos referir, pela observacdo direta que as criancas estavam envolvidas na
personagem, até porque na hora “de puxar o nabo”, todas emitiram os sons da sua
personagem.

Para finalizar a atividade e para induzi-los ao desejo de ler, uma das intencdes
educativas tracadas, fizemos a apresentacdo do livro O Nabo gigante (vide figura 28) e
dos seus elementos paratextuais bem como da origem deste conto contando com a
participago das criangas. Esta acdo ndo foi feita de inicio pelo facto de querermos que o
grupo vivesse num mundo de descoberta participativa e, s6 depois se centrasse na
compara¢do do imaginado com o ilustrado. Como referimos na experiéncia de
aprendizagem anterior, consideramos que a leitura de obras merece o conhecimento dos
seus autores, sejam portugueses ou estrangeiros, porque leva a “alargar as referéncias
culturais, levando a conhecer outros modos de ser, de fazer e de estar, outros espagos,
outras gentes e outras vozes, a0 mesmo tempo que se contribui para um melhor

conhecimento e aceitagdo do outro e do mundo” (Duarte et al., 2011, p.64).
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Figura 28- Livro do Nabo Gigante de AlexisTolstoi e Niamh
Sherkey

Apos o envolvimento dindmico da turma nesta experiéncia, criamos um ambiente
calmo, autébnomo e reflexivo através do preenchimento de fichas coloridas. Estas
tiveram como intencdo despertar diversos pontos transversais de cada area do saber que
a historia proporciona. De igual forma serviram para verificar a concentracdo e
compreenséo de cada crianca.

Na ficha de leitura de cor branca (vide figura 29 e anexo I), 0s conceitos eram
mais direcionados para a compreensdo geral da historia, em que as areas de lingua
portuguesa e matematica tiveram maior destaque. Neste momento, relativamente a
primeira questdo: Que plantas foram semeadas?, a maioria respondeu corretamente e na
comunicacdo oral das respostas surgiu o seguinte dialogo:

Semearam batatas, nabos, até que um cresceu muito, e feijoes. (C2)
Faltam-te as cenouras e as ervilhas, eram cinco sementes! (C5)

O senhor Artur disse logo de inicio, ervilhas e cenouras, néo foi Sofia? (C3)
Sim foi. O Sr. Artur disse: Semearam ervilhas e cenouras e batatas e feijoes.
Por ultimo, semearam nabos. (professora-estagiaria)

Figura 29-Ficha branca

Relativamente as restantes questdes, apenas uma crianca (C2) demonstrou alguma
dificuldade em recordar os animais mas com ajuda de um colega relembrou os papéis de
cada colega.



No que diz respeito a ficha de trabalho de cor verde, mais ligada ao estudo do
meio (a0 ambiente natural),as questdes incidiram sobre as concec¢des de cada crianga
acerca da alimentacdo verdadeira e as semelhancas entre 0s animais da historia. Apés a
leitura de um quadro, agruparam os animais da histéria de acordo com os diferentes
grupos (mamifero, entre outros. Salientdmos ainda que em casa procuraram a ajuda dos
pais para finalizar o preenchimento da tabela escrevendo os nomes dos animais e
desenhando-os de acordo com as caracteristicas daquele grupo. Houve um dialogo sobre
cada ponto de vista defendido por cada crianca. Este ato teve por objetivo criar o
respeito pelo outro, nomeadamente pela sua forma de pensar, através da participacao
ativa, e promover a aprendizagem através de debate de informacéo.

Ainda no ambito da &rea do estudo do meio as crian¢as tinham que resolver uma
ficha de cor vermelha. Esta foi mais direcionada para 0 meio social, isto €, a discussdo
de valores. Pretendemos com isto verificar se a dramatizacdo da histdéria despertou a
reflexdo sobre alguns valores (ex.: entreajuda, solidariedade, amizade) e qual o
entendimento de cada crianga sobre os mesmos (conforme quadro 11). Pretendiamos
levar a cabo a ideia de Simdo (2002) ao afirmar que “o desenvolvimento pleno da
pessoa supde aprender conteidos do tipo conceptual (factos, conceitos, principios) mas
também procedimentos assim como valores e atitudes” (p. 43).

Quadro 11- Respostas das criangas a questdo Que palavra utilizarias para resumir a histéria?
Justifica.

Escolhi esta palavra porque se fossem todos
amigos ndo havia mais guerras. Devemos ser

Amizade: amigos porque a amizade é boa. Tudo o que
fazemos para ajudar outros. Precisamos de ser
amigos. (C3)

Porque no final da histéria eles partilharam a

Partilhar: sopa e temos que partilhar as coisas. (C6)

. Porque todos os animais se ajudaram. (C9)

Entreajuda:

P i j .(C1
Solidariedade: orque quer dizer que estamos a ajudar. (C13)

Porque a ajuda é boa quando precisamos. (C14)
Ajudar:

Demos ainda oportunidade aos grupos, através de novos porta-vozes, que estes
afixassem os cartbes que encontraram na antecipacdo da histéria e fizessem a
classificagcdo do nome (comum ou abstrato ou coletivo) de acordo com o que ja tinham

aprendido anteriormente com a professora titular da turma, no dominio da lingua
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portuguesa. No entanto, apercebemo-nos que um aluno confundia nome proprio com
nome comum. Com a ajuda do didlogo (a seguir apresentado) estabelecido entre os
colegas e com um cartaz que tinha sido elaborado pela professora de apoio, foi possivel
esclarecer o aluno, tendo este alterado o seu entendimento acerca dos dois conceitos.

Nome comum é um nome de um objeto, por exemplo mesa. E nome proprio
comega pela letra maiuscula, por exemplo o teu nome L... (C8)

O que é mais importante para ti? A mesa ou o teu nome? Foi assim que nos
ensinou a professora, olha para o cartaz. (C4)

O meu nome, mas a mesa também € importante. (C9)

Pensa como eu disse: nome proprio tem letra maiuscula, como 0s nomes das
pessoas; nome comum nao tem letra maiuscula, pode ser animal, coisas ou
objetos. (C8)

Ah, a vaca é nome comum. (C9)

Apos, a classificagdo dos nomes comunicamos-lhes que o nome para além de se
classificar em género e em numero também se pode classificar em grau. Desta forma,
através da projecdo de uma pagina Web, explicamos os tipos de graus, com exemplos.

Seguidamente, demos alguns minutos aos grupos para modificar o nome nos dois
tipos de graus aprendidos. Desta forma, cada porta-voz fez o preenchimento da tabela
no quadro comunicando e explicando as transformacdes realizadas.

Para verificar se havia duvidas, propusemos outro exercicio. Pedimos, assim, a
cada aluno que dissesse um nome no grau normal e depois o colocasse no grau
aumentativo e no diminutivo. Nesse momento, as criangas revelaram que tinham havido
aprendizagem pois as suas respostas foram corretas. No entanto, cada um leu outros
nomes na mesma pagina da Web, para tomarem consciéncia das diferengas de
terminacdo que estdo patentes em alguns nomes.

Apbs o almogo, demos ainda a possibilidade de se envolverem também noutro
saber o dominio da matematica. Assim, o grupo fez uma retrospecao coletiva do conto,
e, desta forma, identificaram o alimento/prato final que foi deliciado e partilhado por
todos os animais da histdria (a sopa de nabo).

Partindo da resposta das criancas, estas imaginaram que a velhinha tinha
preparado uma tarte de nabo a qual acharam ser deliciosa, apesar de outras referirem
que nojo. Entretanto perguntdmos Em quantas partes seria dividida a tarte de nabo se
apenas um de cada grupo de animais fosse convidado? Uma crianga respondeu sete,
mas outra corrigiu-a: Nao, 6. Os canarios ndo fazem parte. Depois de ouvir todas as
respostas, em grande grupo, uma crianca fez o desenho e a sua respetiva divisdo bem

como e sua representacdo em numero fracional.
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Com a apresentacdo de seguida do powerpoint, conviddmos as criancas a verem
que no seu dia-a-dia tinham contato com frac@es: As vezes divido a bolacha ao meio
para dar a alguém, estou a fazer uma fracdo (C7). Neste percurso ainda foram
chamadas a compreender as diversas formas que poderia ter uma tarte de nabo
(quadricular, circular, retangular, ...). Envolvendo 0 grupo de criangas nos
significados de todo e de parte, através de exemplos do seu quotidiano e com o recurso
utilizado (multimédia), os alunos, de inicio, revelaram dividas apesar desse assunto ter
sido exercitado no ano anterior e no dia anterior. Achamos, assim, necessario refletir
sobre “o que estava a falhar”. Entao optamos por insistir na pratica de exercicios e em
simultaneo na reflex&o sobre os mesmos bem como em dar apoio individual.

Assim sendo, cada criancga, de sua vez, foi resolver o exercicio no quadro junto a
imagem projetada, enquanto as restantes que estavam no lugar também o resolviam
numa folha (tinha os mesmos exercicios). No final, emergia um dialogo entre a crianga
que se encontrava no quadro e os seus colegas, acerca da forma de resolucéo.

Salientamos que como forma de promoc¢do da concentracdo dos alunos
mantivemos em audicdo a sinfonia de Beethoven. Foram ainda introduzidos exercicios
que gradualmente complexificamos, ndo perdendo de vista o respeito pelas dificuldades
e diferencas cognitivas de cada criancga no seu processo de desenvolvimento.

A visualizacdo/resolugdo dos exercicios do powerpoint finalizou no dia 26 de
janeiro de 2012, pois optdmos por envolver o grupo noutras aprendizagens em outras
areas, dando algum tempo de descanso mental em relacdo a este conteddo matematico
(fragBes). E nossa intengdo manter o gosto pelas tarefas e as matérias a ensinar de modo
a alcancar aprendizagens significativas.

Para dar continuidade a tarefa, colocamos um avental. Logo de imediato uma
crianga referiu: “vamos fazer uma tarte de nabo”. Desta forma escrevemos no quadro 0
que faz um avental na nossa sala? (vide figura 30).

Eu acho que vamos fazer um teatro. (C11)

Vamos cozinhar. (C7)

Eu penso que vamos fazer a sopa de nabos. (C9)

Na minha opinido, vamos construir uma historia. (C4)

Eu penso que vamos desenhar numa folha de avental. (C15)
Vamos fazer uma receita. (C6)
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Figura 30- Criancas a registar no quadro as respostas a questdo O que faz um avental na nossa
sala?

Apos a correcdo em grupo e do registo das frases das criangas no caderno,
partimos da palavra receita que foi escrita, dizendo: Ontem fui a casa do senhor Artur e
a sua esposa deu-me a receita da sopa do nabo (professora estagiéria).

Todos ficaram surpresos e, assim, distribuimos-lhes a receita da sopa de nabo (ver
anexo Il). Nesse momento, uma crianca disse foi por isso que nos deste o cartdo, para
lermos em grupo, como da outra vez. Logo de inicio tinhamos distribuido um cartéo,
com o intuito de que as criancas com mais dificuldades na leitura ficassem a par com
criancas mais capazes na leitura fluente. Isto porque consideramos que “os alunos em
situacOes de aprendizagem cooperativa séo encorajados e/ou obrigados a trabalhar em
conjuntos numa tarefa comum e tém de coordenar os seus esforgos para concluirem a
tarefa” (Arends, 2008, p. 345).

Mas antes de fazerem a leitura em voz alta ap6s a leitura silenciosa, questionamos
0 grupo sobre qual a finalidade de uma receita e que tipo de texto era.

Serve para cozinhar (C1).
Serve para sabermos como vamos fazer a sopa de nabo (C2).

Colocéamos perguntas de resposta direta: Em que parte do texto estdo descritas o
que devemos fazer?, Em que parte do texto nos diz quais os alimentos que
necessitamos?. ApoOs as respostas corretas (procedimento e ingredientes) e algumas
questdes guiadas, chegaram a conclusdo que era um texto instrucional, porque nos diz
como fazermos e o que precisdmos, afirmou uma crianga. Esta estratégia utilizada tinha
como intencdo o desenvolvimento da compreensdo da leitura deste tipo de documento
mobilizando “processos cognitivos em que a atengdo seletiva joga um papel
determinante na escolha das categorias em presenga (...) que poderiamos designar por
material da vida diaria” (Guthrie, 1991 citado por Sim-Sim, 2007, p. 64).
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Ainda em ddvida sobre a finalidade do avental na sala de aula, o primeiro grupo
leitor (cartdo preto), leu a rir as partes sublinhadas a preto. No final, foi perguntado a
todas as criancas, se as partes do texto lido e ouvido faziam um texto e se tinha sentido.

N&o (todas).
N&o entendemos nada, porque faltam palavras (C1).

Utilizdmos o mesmo procedimento com o grupo dos cartdes verdes, s6 que desta
vez os alunos leram fingindo que estavam a chorar. A resposta foi a mesma; uma
crianca disse: o que leram também ndo tem sentido. As criancas do cartdo amarelo
leram a tremer e para todas as crian¢as também ndo era um texto: também era dificil
entender porque estavam a tremer, sé me fizeram rir (C5). Por ultimo, o grupo dos
cartdes vermelhos fizeram a sua leitura a fazer beicinho e também consideraram que
ndo era um texto com sentido: precisamos de ler o texto todo para o entendermos,
sendo néo podemos fazer a sopa de nabo (C2).

Assim, todos os grupos leram de acordo com a sequéncia da cor apresentada na
receita bem como a forma de leitura que Ihes foi sugerida. Fizeram ainda uma segunda
leitura de acordo com a sequéncia, mas somente para ser mais facil o entendimento
desta.

Nesta sesséo de leitura houve uma crianca (a frequentar a terapia da fala) que se
mostrou revoltada por ndo conseguir acompanhar o seu grupo (leem depressa de mais
(C6)). Nesse sentido, acompanhdmos a crianca junto ao quadro (vide figura 31), para

que tivesse uma postura adequada e fundamental para se ouvir ler (costas direitas), bem

Figura 31-Acompanhamento da crianga na leitura
como para promover na crianga o sentido de sou capaz de ler com 0 meu grupo.
Esse tipo de exercicio ja tinha sido realizado noutra experiéncia de aprendizagem,
porque considerdmos positivo envolvé-los novamente na mesma estratégia apenas o

complexifichmos gradualmente, por duas razdes. Por um lado, porque a criangca quando
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é repetitivo desmotiva-se, e nds ndo queriamos que isso acontecesse e, por outro lado
porgue esta sente necessidade de se sentir desafiada.

Recordamos ao grupo as possibilidades que tinham dito sobre a presenga do
avental na sala de aula e demos ainda “pistas”. Com as respostas reunidas (avental,
receita, construcdo de um texto) foi explicado a atividade.

Cada crianca retirou um cartdo (vide figura 32), deu a conhecé-lo aos colegas e

criou uma receita de acordo com o titulo sorteado.

7

Figura 32 — Criangas a retirarem do bolso do avental palavras para a sua receita

Oralmente, apresentdmos exemplos de receitas que duas criangas tinham feito
noutra escola. Ainda com a ajuda da professora cooperante e com o0s alunos escreveram-
se palavras que poderiam ou ndo utilizar na sua receita. Oferecemos-lhes conhecer
varios métodos e procedimentos que utilizaram nas receitas dado que as criangas ainda
ndo tinham tido qualquer oportunidade de contatar com esse tipo de texto (receita).
Desta forma demos énfase ao apoio que é facilitador de aprendizagem.

Dessa atividade resultaram textos (ver anexo Il1l) bem elaborados de acordo com
0s objetivos:

Alunos do 3%ano

Ingredientes:

9 raparigas de 8 e 9 anos
6 rapazes de 8 e 9 anos
20 colheres de amizade
10 copos de amor

5 colheres de paz

Preparacao:

Batemos a amizade e o amor. Depois misturamos as 9 raparigas e a paz. Misturamos os 9
rapazes, como se fossem natinhas e pomos os 9 rapazes como cobertura. No fim leve tudo ao
forno, deixe ficar 10mins.

Bom apetite!
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- que bom!

Trés criancas, por sua vez, leram a receita que criaram. Numa delas, observamos
uma grande gargalhada pela preparacdo que foi ouvida (vide figura 33). Foi pena néo

poderem ter sido apresentados todos os trabalhos, porque sendo eles diferentes teriam

ficado com a viséo de cada crianca acerca dos titulos sorteados.

Figura 33 - Leitura das receitas

Para nos, criar uma sessdo de leitura parte também da participacdo das criancas,
podendo ser dinamizada através da expressao dramatica, e que cumpre a visdo de que “a
aula ndo é um espetaculo, onde o professor tem o papel de ator e os alunos se limitam a
ser uma plateia de espectadores passivos” (Estanqueiro, 2010, p. 39). No nosso
entendimento, a aula é sim um espaco profuso de conhecimento partilhado, de aventuras
cientificas, de alunos ativos na construcdo do seu proprio crescimento e sabedoria, na
formacdo de si proprios enquanto pessoas e cidaddos participativos e criticos.
Pretendemos com esta sessdo criar um clima de motivagdo para as criangas, dando
primazia ao que Arends (2008) defende como sendo a criagdo de vida na sala de aula.
Desta forma, quisemos construir o conceito de que um ambiente cooperativo é um
ambiente socialmente produtivo.

No enquadramento das finalidades da atividade emerge ainda a moralidade
principal da historia: de que o elo mais fraco é muitas vezes o elo mais forte.
Pretendiamos assim que 0 grupo tivesse consciéncia de que a crianga com mais
dificuldade pode ser uma crianca com grandes capacidades cognitivas, fisicas e sociais,
gue necessita apenas de ser reconhecida por si propria e pelos outros.

Consideramos ainda a importancia da literatura infantil, nomeadamente dos
contos tradicionais, porque “levam a crianga a encontrar um sentido para a vida”
(Santos, 2002, p.117), a0 mesmo tempo que “as narrativas, sejam elas orais ou passadas
através da leitura e das manifestacBes artisticas (...), constituem um fortissimo
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instrumento de socialiagdo das criangas e de formacao da sua personalidade e caracter”
(Marques, 2008, p. 29).

A avaliacdo feita através de fichas formativas que permitiram analisar que a
estratégia utilizada proporcionou aos alunos a aquisicdo de conhecimentos. Quisemos
que esta fosse vista como um meio motivante e pedagdgico de conducdo da aula
perspetivando um modo de agédo participativo.

Destacamos ainda a incidéncia de tarefas em torno do dominio especifico do
conhecimento da lingua. A acdo também teve o intuito de aumentar o Iéxico das
criancas, uma vez que a maioria destas no inicio da acdo pedagdgica, apresentavam
dificuldades na escrita, nomeadamente na construcdo de um texto (repetiam vocabulos,
apresentavam um Iéxico pobre, tinham dificuldade na construcdo sintatica, ...).

Por sua vez, a estratégia utilizada para a forma de resolucao dos exercicios sobre
fracdo permitiu adaptar o tempo a cada crianca, sendo que aquelas que eram mais
rapidas no processo mental foram resolvendo os exercicios. Deu tempo ainda a cada
uma de comparar e fazer a correcdo de cada exercicio. Possibilitou também que cada
crianca fosse para o quadro autonomamente resolver o exercicio e comunicar ao grupo
(tempo individual e de grande grupo). Permitiu-nos ainda para a professor/estagiaria
apoiar as dificuldades das criangas individualmente. Outro aspeto positivo para além do
tempo foi termos utilizado a masica classica como apoio a concentracéo.

Consideramos que a estratégia do avental contribuiu para a aprendizagem
motivada e produtiva das criancas. Assim, as criancas motivadas, como pudemos
observar e sentir, mostraram ter melhorado na leitura (principalmente aquelas que
revelavam mais dificuldade) e na construcdo de textos, nomeadamente através do
conhecimento explicito da lingua padrdo. Isto pode dever-se ao facto de terem sido
utilizadas estratégias de indole mais criativa para o desenvolvimento dessas
competéncias da lingua portuguesa, aspeto que fomos considerando crucial na nossa
acdo educativa. Esta experiéncia levou a exercitagdo de contetidos ja aprendidos (&rea
da matematica), uma vez que o texto escolhido foi pensado para levar os alunos a
trabalhar as quantidades em fracOes, através da tal receita da sopa do nabo. Em
nenhuma das produgdes escritas realizadas as criangas optaram por fazer referéncia as
fragbes. Achamos que se deve ao facto de ser um conteudo recentemente aprendido
assim como por ndo ter sido incentivado a sua aplicagao.

A atividade pretendia, ainda, através da criatividade, saber qual a ideia de cada

crianca sobre as palavras sorteadas para assim podermos promover a cidadania no
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grupo, ou seja, remeter/modificar as ideias de cada crianca para a importancia dos
valores éticos e morais necessarios para a vida em sociedade (ex.: respeito pela
criatividade dos outros). Podemos referir que houve criangas, em determinadas
situaces que envolvia a acdo desses conceitos que pretendiamos alterar, ndo foram
alcancados, embora outras criangas fizessem a chamada de atencdo apelando ao dia de
aprendizagem desses valores. Devemos referir que as criangas que Se mostraram
resistentes @ mudanga eram as criancas que necessitavam mais de alterar esses pré-

conceitos e aderir aos valores ético que pretendiamos que fossem aprendidos.
2.2.2.3 Lobo e ovelha: uma descoberta sociavel

Com esta experiéncia de aprendizagem que intitulamos de “Lobo e ovelha”
tentamos ir ao encontro do nosso objetivo primério através de uma aprendizagem ativa
pretendemos contribuir para construir relagdes pessoais e socialmente significativas e
produtivas.

Essa experiéncia de aprendizagem teve inicio no dia 25 de janeiro de 2012 com
duas imagens projetadas (lobo e ovelha) (vide figura 34). Fomos perguntado aos alunos:
Sera que existe alguma relacéo entre estes animais?

Parece que sao amigos. (C1)
E impossivel serem amigos! O lobo come a ovelha. (C9)
Olha bem para a imagem, parece que sdo amigos! Nao os vés comer, pois

ndo? (C11)

Figura 34 - lobo e ovelha

Nenhuma crianga mudou o seu ponto de vista, apesar das diversas sugestdes. Esse
periodo de dialogo, que o denominamos de confronto de ideias, apresentou duas
oposicOes: a maioria defendia que na imagem as duas espécies eram amigas, as restantes
defenderam que na vida real era impossivel o lobo e a ovelha serem amigas, porque a

ovelha é um dos alimentos do lobo. A imagem serviu para conhecermos as
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representacdes das criancas acerca dos dois animais suscitados na imagem, e perceber
se estas tinham uma vis&o surrealista ou mais realista.

Pretendiamos também partir da ideia de Gongalves et al. (2011) que afirma que
“0 dominio da oralidade € determinante na aprendizagem da leitura e da escrita, pelo
que o desenvolvimento linguistico deve ser estimulado desde o nivel pré-escolar, sendo,
assim, crucial o papel do professor do 1° Ciclo” (p.16).

Propusemos, assim, considerando o debate, que cada crianga, individualmente,
construisse uma histdria tendo como base a imagem do acetato. Para limitar essa escrita,
espacialmente, cada crianc¢a tinha uma folha com o molde da imagem (vide figura 35).
Para que cada crianga usasse a criatividade em duas vertentes, na propria historia e na
propria formatacdo da mesma, e para ver até que ponto a musica influenciava na

criatividade, ouviram um Compact Disc (CD) com sons da natureza.

Figura 35 -Escrita criativa

De seguida trés criangas, apresentaram o seu trabalho (vide figura 36). Este

Figura 36 -Criancas a ler

tipo de estratégia utilizada, que foi constante ao longo da intervencéo pedagdgica, teve

como fundamento Niza (1998) no sentido de que “é¢ no momento da leitura dos textos a
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turma que surgem interrogacdes e pedidos de esclarecimento acerca de aspectos que
alguns alunos querem aprofundar ou perceber melhor” (p.92).

Vocés criaram uma histéria com os dois animais do acetato (ovelha e lobo). E
Joelle Dreidemy e Steve Smallman também criaram uma historia com base nesses dois
animais que se chama: A ovelhinha que veio para o jantar (professora estagiaria).
Desta forma, em dialogo, fizemos a apresentacdo do livro e dos seus elementos
paratextuais.

Através da capa do livro, cada crianca escreveu no quadro uma frase
representativa da ideia que possuia acerca do conceito de narracdo, que depois
registaram no caderno diario (vide figura 37).

Né&o sdo amigos
Ovelha tem fome

. O lobo lambe-se todo
Comer o jantar ) ) )

A ovelhinha é comilona

O lobo comeu-a )

) Ela tem um jantar
Lobo amigo )
) ) O lobo fica gordo
Ele viu a ovelhinha

Figura 37- Antecipacdo da historia — registo das criancas no quadro e no caderno diario

Para relembrar o que tinha sido aprendido e exercitar o conhecimento explicito da
lingua, pedimos a cada crianga que escolhesse uma palavra e que a escrevesse de acordo

com a sua classe sintagmatica (nome, verbo, adjetivo) no quadro (vide figura 38).
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Nome Verbo Adjetivo
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sy - Lobo Comeu-a Gordo

P M‘% Ovelha Fica Comilona
[ Cormuty Amigo \L/gmbe-se Fome
Uik 3 U

Tnix 'é"“*’ Jantar

A Tem

A"
\ =V I
4

Figura 38-Quadro sintagmatico

Sem mais demoras, e ap6s um breve dialogo, procuramos ainda promover um
ambiente diferente e mais familiar no dominio da leitura do livro supramencionado.
Todas as criangas se colocaram no centro da sala de aula em circulo (vide figura 39).
Apos a explicacdo do processo de leitura, lemos a historia, em que a parte inicial foi lida

pela professora estagiaria e de seguida por cada crianca (vide figura 39).

Figura 39-Leitura em circulo da histéria

Nesse momento pudemos ouvir a entoacdo e as diferentes vozes que cada crianca
atribuiu a cada personagem. Note-se que “as diferentes experiéncias de leitura, com fins
e em textos diversificados, possibilitam o desenvolvimento da velocidade e da fluéncia
imprescindiveis a sua formagdo enquanto leitores” (Reis et al., 2009, p. 23).

Nesse ambiente, em que pretendiamos que lessem sem sentir obrigacéo,
refletimos em grande grupo sobre a histdria. Desta forma, surgiram muitos pontos da
historia, tendo os alunos referido que:

Quase ninguém acertou, o lobo e a ovelha ficaram amigos. (C1)
No principio ndo eram amigos, o lobo queria comer a ovelha. (C2)
Gostei muito da histdria, o lobo afinal ndo era mau. (C3)
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De regresso ao lugar, cada crianca fez o Bilhete de Identidade (BI) da historia
(vide figura 40). Salientdmos que nesse momento desmistificAmos o que era a
caraterizacdo fisica e psicoldgica da ovelhinha e do lobo decompondo cada palavra pelo

seu significado, para assim alcangar um novo conhecimento (nova aprendizagem).

Figura 40- Bl da histdria de um aluno
Do BI da historia, ainda fazia parte o resumo da mesma (vide figura 41), que 0s
alunos fizeram em casa. O meu pai ajudou-me a fazer o resumo, tivemos que ir a

internet procurar a historia para ser mais facil, afirmou uma crianca.

N

M
EOSAns

Figura 41- Resumo da histéria de uma crianga

Entendemos que havia necessidade de fazerem uma segunda leitura. Pretendiamos

que essa leitura fosse feita com os encarregados de educagéo, para de alguma forma a

familia ajudar no ato educativo dos seus educandos. Um outro objetivo do trabalho em

casa foi promover a responsabilidade das criangas bem como incentivar o exercicio para
a fluéncia e a melhoria de competéncias da escrita (aprendizagem significativa).

No dia 25 de janeiro de 2012, mais oportunidades foram dadas as criangas no

sentido de descoberta do ambiente natural e de exercitacdo da escrita e calculo mental.

A tarefa teve como ponto de partida a questdo: o lobo pode comer sopa de legumes?

75



Em simultaneo fizemos a afixacdo da imagem (lobo) no quadro. Logo de
imediato disseram que ndo, que o lobo comia a ovelha (afixamos a imagem da ovelha).
De seguida, questionamos o que comia a ovelha. Os alunos referiram erva (afixamos a
erva). E assim, construimos uma cadeia alimentar simples em que lhes foi explicado o
conceito e como se construira a mesma.

Tendo como base o exemplo dado, cada crianga construiu a sua cadeia alimentar
simples no quadro (vide figura 42) e numa folha (vide figura 43).

Figura 42-Cadeia alimentar simples no quadro.

No que diz respeito a cadeia alimentar construida no quadro, cada crianca de sua
vez, retirava imagens em tamanho grande, afixando-as e ligando-as de acordo “com
quem/o qué era comido por quem”. No final, da constru¢do e¢ da escrita da frase
correspondente a esta, discutiam-se as mesmas com todas as criancas de forma a fazer a
correcdo e a retirar davidas que poderiam existir entre os presentes. A utilizacdo desta
estratégia partiu da ideia de que “a discussdo promove o compromisso € o envolvimento
dos alunos. (...) Proporciona aos alunos oportunidades publicas de falar e jogar com as
préprias ideias e motiva-os a envolverem-se no discurso para além da sala de aula”
(Arends, 2008, p. 413).

Quanto ao trabalho desenvolvido no lugar, as criancas, ap6s a ida ao quadro
escolhiam outras imagens e autonomamente construiam uma nova cadeia alimentar
(vide figura 43).

Figura 43-Cadeia alimentar realizada individualmente
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Apdbs esta atividade questionamos o0s mesmos grupos formados na semana
anterior: seria possivel que a histéria contada por Joelle Dreidemy e Steve Smallman
fosse real? Logo, de imediato, responderam que ndo porque na cadeia alimentar o lobo
come a ovelha, o que assim remeteu para a percecao inicial e insistente do aluno na
atividade em que tiveram que construir um texto a partir da imagem lobo e ovelha.

Partindo da imaginacdo, cada crianga fez sugestdes de possiveis jogos que 0s
animais, no final do jantar, poderiam jogar (domino, jogo do galo, jogo do bingo, entre
outros). Desta forma, apresentdmos a caixa de um domind, em que uma das criancas
disse vamos jogar ao doming, eu faco de lobo. A professora estagiaria respondeu este
domind é um pouco diferente daquele que vocés conhecem. Este é composto por fracdes
e a imagem/representacao dessas fragoes.

O jogo (vide figura 44), jogado em pequenos grupos, visava a preparacdo dos
alunos para ir de encontro a um dos objetivos do Programa de Matematica do Ensino
Bésico (Ponte et al., 2007) “o aluno deve ser capaz de usar a representagdo mais
adequada, mas deve igualmente ser capaz de passar com facilidade de uma

representacdo para outra” (p. 7), utilizando a estratégia de aprendizagem cooperativa.

Figura 44- Domino das fragdes

Posteriormente fizemos uma reflexdo em grande grupo sobre as dificuldades
sentidas por cada crianca ao longo da atividade. Um grupo referiu que teve dificuldade
em desenrolar o jogo, dado que um dos elementos sentiu dificuldade na associa¢do do
todo e da parte, mesmo tendo sido apoiado pelos elementos do grupo e pela professora
estagiaria. Outro grupo manifestou que fizeram batotisse porque estavam a olhar.
Devemos referir que a realizacdo do jogo foi um momento de agitacdo dos grupos e que

um dos grupos por questdes de competicdo ndo chegou a desenvolver o jogo.

77



Depois da reflexdo conjunta, propusemos, no dia 26 de janeiro de 2012 no final da
tarde a construcdo de um terrério. Esta atividade pratica, consistiu em fomentar atitudes
colaborativas e na importancia deste no mundo social e fisico.

A medida que mostramos o material, as criancas foram citando os nomes dos
materiais que iriam ser utilizados: alcool, algoddo, areia, copo de agua, pedras,
pequenas plantas, terra, um garrafdo. Questionamos ainda os alunos sobre a sua
funcgéo. Estes referiram que serviam para plantar.

Limpamos a metade do garrafdo transparente com alcool e algoddo, perguntando
0 porgué do ato. Estas ndo conseguiram identificar; s6 depois de referir que era para a
limpeza de bichos muito pequeninos é que afirmaram: por causa dos fungos,
microrganismos.

Pedimos a um pequeno grupo que fosse para junto da mesa onde estava o
material. Foi perguntado a todas as criancas qual a ordem em que se iriam colocar 0s
materiais. Apenas uma disse correctamente pedras, areia e terra.

Assim, de acordo com esta sequéncia cada grupo colocou o material cheirando-o e
caracterizando-o (vide figura 45). O primeiro grupo a colocar as pedras disse:

Nao cheira a nada. (C1)
E bonita e dura. (C4)
Pica e é quase quadrada. (C15)

Figura45-Grupo a colocar as pedras
O segundo grupo referindo-se a areia, manifestou:

Também né&o tem cheiro. (C2)
Sabe bem nas méos, tem pedras muito pequeninas. (C8)
Temos que colocar muito para tapar bem os buracos entre as pedras. (C12)

O terceiro grupo referindo-se a terra, referiu:

E muito suave, poderia ser algodao. (C3)
Berk, cheira mal. (C5)
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Pois tem matéria organica para alimentar as plantas. (C7)
Temos que pdr mais para a planta. (C9)

E no final, o Gltimo grupo colocou uma planta e disse:

E grande. (C6)
Cuidado é sé a raiz que temos que pdr na terra, sendo nao respira. (C13)
A nossa planta ¢ bonita e tem pélos na folha. (C10)

De seguida perguntamos, para além da terra, a planta precisa de qué? Os alunos
responderam dizendo matéria orgénica, agua, luz. Matéria organica ja tinha sido
referida por uma crianca na construcdo do terrario, que a propria crianca fez questdo de
relembrar. Mostrando os copos chegaram a conclusdo de que tinham que ir buscar agua.
Desta forma, um elemento de cada grupo foi a procura de &gua e passando por todos 0s
intervenientes, colocaram &gua no terrério, para a planta ndo ter sede (C13).

Interrogdmos ainda o grupo sobre o que poderiam colocar mais dentro do terrério.
Estas enumeraram diversos seres vivos (formigas, aranhas, etc.), que no dia seguinte
algumas criancas com os pais levaram para a sala de aula e colocaram no terrario.

A intencionalidade dessa acao foi apelar a participacdo e a consciencializagdo de
todos os alunos para a importancia do meio ambiente.

Né&o deixando esquecido o livro O Nabo gigante procurdmos, nesta reminiscéncia,
semelhancas com A ovelhinha que veio para jantar. Primeiramente, as criancas,
oralmente, fizeram uma sintese das duas historias e no final a professora estagiaria
escreveu no quadro Que semelhancas hé entre as histérias: Nabo gigante e A ovelhinha
que veio para jantar? Desta forma, cada uma respondeu (vide figura 46):

Nas duas histérias as personagens sdo animais. (C1)

Uma das semelhancas das historias € a sopa de legumes. (C6)
Ambas as historias tém um jantar. (C7)

As historias tém casas. (10)

Os autores sdo estrangeiros e os ilustradores também. (C11)

O lobo, o senhor Artur e a ovelhinha s&o idosos. (C15)

Nestas historias, entre todas as personagens existe amizade. (C4)
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Figura 46- Que semelhancas ha entre as duas histérias?

Salientamos que a medida que cada crianca foi escrevendo o que compreendeu da
historia, fizemos, como habitual, a correcdo ortogréfica e sintatica em grande grupo com
registo no seu caderno diario.

Apbs as semelhancas encontradas entre as duas historias, escreveu-se a palavra

amizade no quadro e assim surgiu uma chuva de ideias (vide figura 47 e esquema 2):

Solidariedade Felicigade /}orrir

/Sinceridade

Partilha < {Am'zade 3 > Bondade
Respeitar Cuidar Amigos Sentimentos

Esquema 2- Esquema concetual Amizade

Figura 47-Chuva de ideias Amizade

Depois das concecdes dos alunos sobre o que era a amizade, também quisemos
saber 0 que cada crianca pensava sobre as caracteristicas que deveria ter uma pessoa
para ser seu amigo. Assim, numa tira de cartdo deram continuidade a frase (vide figura
48):

Quadro 12- Respostas das criangas Para mim um amigo deve ter ...

Para mim um amigo deve ter...

pélos, carinho, dinheiro, felicidade, pode ter caes, péneis (C2).

amigos, ser bem comportado, estudar e nao bater a ninguém (C4).

amor, felicidade, deve ter coracdo, limpo e carinho (C7).

um sorriso, partilha, respeito, simpatia, sinceridade, bondade, solidaria (C9).
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Citando Dahlberg (2003)“o pensamento (...) refere-se a uma forma critica que nos
permite questionar, ou desconstruir, a maneira como enxergamos 0 mundo e a nossa
relacdo com ele” (p.51). Considerando o pensar critico da crianga ¢ que demos
seguimento ao pensamento deste autor na medida em que “0 enfoque sdo 0s eventos e

as préticas especificas, sem buscar identificar alguma ética, algum conhecimento ou

algum conjunto de normas fundamentais” (p.51). Assim, algumas criangas leram a sua
concecéo sobre 0 amigo (vide figura 48).

@ qualidades¥do}
& T

Figura 48- Escrita. Leitura. Cartaz.
Consideramos que € importante que a crian¢a comunique a sua forma de pensar e
que se realize um dialogo sobre os divergentes pensares de cada uma. Para comunicar o

seu sentido de visdo social, nomeadamente da turma, cada crianga retirou de um saco
preto um cartdo com a fotografia de um colega (vide figura 49).

 w R VIV

Figura 49- Entrega das fotografias
Cada aluno escreveu as qualidades do colega que constava da fotografia,
registando também o presente que lhe ofereceria (vide figura 50). Pensdvamos que ao
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escreverem as ‘“‘atitudes/comportamentos bons” de cada um, poderiamos leva-los a

refletirem sobre as suas posturas menos corretas para com os colegas.

Figura 50 - Qualidades do colega
Cada crianca, de sua vez, entregou a silhueta ao respectivo colega (vide figura 51).

—

Figura 51- Entrega dos presentes

Nessa fase também fizemos a leitura voluntaria de alguns textos. As criangas
concordaram com a descricao feita pelos colegas, conhecendo as razdes que o levaram a

oferecer-lhes aquele presente.
Reflex&o

Com esta experiéncia de aprendizagem pretendiamos fazer emergir no grupo a
consciéncia para a mudanga de atitudes menos positivas face ao outro no ambito das
relacfes sociais. Consideramos com esse objetivo que demos lugar a diversos saberes
aprendidos de forma articulada. Pensamos ainda que a diversidade de estratégias
utilizadas deveriam ter sido incutidas no inicio quando esses comportamentos

comegaram a ocorrer (1°ano de escolaridade). No entanto, achamos que mesmo que 0
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grupo tivesse comportamentos adequados uns com 0s outros, as relacGes sociais
deveriam ser trabalhadas na mesma.

Portanto iniciamos a experiéncia de aprendizagem com a projecdo da imagem
(lobo e ovelha), com a finalidade de ver qual o caminho a ser escolhido pelas criangas.
Como menciondmos, apenas uma crianca defendeu a realidade dos acontecimentos (que
o lobo comia a ovelha), o que estranhamente tera sido a crianca que apresentava atitudes
menos positivas para com os colegas. Desta forma, a atividade, tal como as restantes,
procurou sensibiliza-las de que: dois seres diferentes podem serem amigos, desde que
exista vontade de cada um em o serem. Por issoO procurdmos que as criangas
construissem um texto imaginativo com base no lobo e na ovelha bem como
contatassem com essa obra de literatura infanto-juvenil. Tentamos, incentivar, assim, a
melhoria de competéncias da lingua padrdo, que ao longo da pratica pedagdgica fomos
observando que foi alcancada qualitativamente (os alunos demonstravam mais rigor e
diversidade de vocabulério e criatividade).

A estratégia utilizada para abordar o conhecimento explicito da lingua (tabela)
deveria ter sida mais refletida antes da acdo. Na nossa opinido, necessitava de mais
pauzinhos de motivacédo e de ser mais trabalhada, uma vez que é emergente exercita-los
para o desenvolvimento das capacidades linguisticas.

No jogo de domind acrescentariamos um suporte musical com ritmo relaxante.
Talvez, assim, se pudesse obter maior concentracdo e melhores resultados no desenrolar
do jogo, ou seja, uma aprendizagem mais cooperativa. Tendo em conta as nossas
observagdes houve grupos que chegaram a esse objetivo. No entanto o0 jogo permitiu
observar quem ainda possuia duvidas sobre o tépico matematico: fracGes. De acordo
com Ponte et al. (2007), deve ser usado uma diversidade de instrumentos de avaliacao,
ou seja, “na medida em que sdo diversos 0s objectivos curriculares a avaliar e 0s modos
como os alunos podem evidenciar os seus conhecimentos, capacidades e atitudes,
também devem ser diversas as formas e os instrumentos de avaliagao” (p.12).

Como ja referimos com essa experiéncia de aprendizagem e com a juncdo da
segunda experiéncia aqui relatada consideramos que o aspeto motivante das atividades
emergiu, em algumas criancas; percebemos que houve alteracdo de atitudes menos
positivas para atitudes mais positivas, criando-se assim, na sala de aula, um ambiente
sociavel agradavel. Com isto quisemos ter por base a ideia de Estanqueiro (2010) ao
afirmar que “os professores competentes e dedicados fazem mais do que apontar o dedo

(...) Procuram despertar em cada aluno o desejo de aprender e a vontade de estudar”,
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uma vez que “motivagado facilita o sucesso. Por sua vez, a conquista do sucesso reforga

a motivagdo. E um circulo virtuoso” (p. 11).
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CONSIDERACOES FINAIS

A nossa caminhada na PES incidiu numa forma préatica de aprender a ser
professor/educador que, no dizer de Mesquita-Pires (2007) “ndo podera ser concebida
como um produto acabado, mas antes como fase inicial de um processo em construgao”
(p.87). A autora considera ainda que a formagdo em que fomos envolvidos ndo pode ser
considerada como um fim em si mesmo “porque dentro desta podem existir sempre
momentos, oportunidades e novas necessidades de formacao” (p.80).

Conscientes de que a nossa formacao inicial € um produto inacabado como a
autora refere, cabe-nos refletir sobre todo o processo que passamos durante as nossas
praticas para podermos evoluir enquanto futuros profissionais. Para além das reflexdes
efetuadas ao longo do documento, neste capitulo (consideraces finais) refletimos ainda
de um modo geral sobre a importdncia da caminhada realizada (contato com a
realidade), as nossas perspetivas futuras, entre outros aspetos.

Pesquisar consistiu também noutra linha da nossa formacdo em ambos 0s
contextos (pré-escolar e 1°ciclo do ensino basico), sendo a luz filos6fica para uma agao
educativa, sempre considerando que as estratégias utilizadas para criar experiéncias de
aprendizagem deveriam ser adaptadas aos grupos envolvidos.

Para além da consciéncia de que devemos ter uma mente reflexiva e investigativa
(ambos os conceitos entendidos como fontes de aprendizagens para a nossa formacéo),
interagir em ambos o0s contextos possibilitou-nos colocar em acdo o saber tedrico
adquirido ao longo dos anos de ensino e obter conhecimento sobre os dois mundos
reais, distintos mas, em simultaneo, semelhantes em detrminados aspetos. Antitese
utilizada para caraterizar o que os dois contextos nos proporcionaram.

Sabiamos que o pré-escolar é a primeira étapa da educacdo bésica (Silva et al.,
1997), e que a este se articulava o 1°ciclo do ensino basico, tinhamos ainda em
consideracdo que ambos devem ser emergentes de uma formagdo para cada crianga
oferecendo-lhe uma educacéo ao longo da vida. Neste sentido, procuramos ter em conta
essa articulagdo e promover vivéncias com base numa aprendizagem por descoberta,
cooperativa, de resolugdo de problemas e de investigacdo numa acdo ativa, aspetos
utilizados em diversas experiéncias de aprendizagem, mas que ndo foram descritas neste

documento.
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Sentiamos ainda, em cada contexto, a necessidade de proporcionar aos grupos de
criangas alternativas pedagogicas, ou seja, procuramos considerar que as criangas sao
agentes ativas do seu proprio conhecimento e que o adulto apenas é um
facilitador/mediador das suas aprendizagens. Procuramos assim que o estagio fosse para
além da nossa formacdo e da crianca, porque entendemos que a acdo educativa deve
tomar como esséncia a voz da crianga, encarando esta como cidada em formacdo, que
necessita de experiéncias produtivas, ricas e diversificadas. Assim sendo tentamos
estimular as relac6es interpessoais de modo a tornarem-se apoiantes e facilitadoras da
resolucdo de problemas, da saida do individualismo, do equilibrio, da auto-estima, do
didlogo, da afetividade, da sensibilidade, da interiorizagdo dos valores éticos e morais,
da identidade pessoal e social das criancas. Cabe ao adulto, segundo Silva et al. (1996),
“darem as criangas oportunidade de construirem a si mesmas de maneira gradual, até
formarem personalidades com autoconfianca, respeito por si mesmas e pelos outros e
mentes ativas, inquisitivas e criativas” (p.36)

Para além dos aspetos ja mencionados, ao longo da préatica pedagdgica esforgamo-
nos por conhecer e valorizar as capacidades, 0s saberes, 0s interesses, o estilo e o ritmo
de aprendizagem de cada crianca, que fomos conhecendo ao longo do tempo, para dar a
esta o direito de ser apoiada como pessoa Unica e diferente que é. Consideramos que
“educar ¢ ajudar o aluno a descobrir a0 maximo as suas potencialidades, 0s seus pontos
fortes” (Estanqueiro, 2010, p.13). Para tal, em muito contribuiu o processo de
planificacdo tido em conta ao longo do estagio, embora continuamos a pensar que esse
processo esta ainda em construcdo. Refletir antes e depois das planificacdes e durante a
acdo desta, permitiu flexibiliza-la e tornar as planificacGes seguintes melhoradas.

Procuramos que as nossas planificacbes fossem para as criancas, ou seja,
direcionadas para 0s grupos envolvidos com intencionalidade educativa. O que
realmente importa para nés nao € planificar, isto é, ter um documento em papel, mas
sim o que fazemos, como fazemos, porqué fazemos, onde fazemos e, principalmente,
para quem fazemos. Desta forma, as nossas planificagbes tentaram promover
experiéncias de aprendizagem. Outras questdes surgiram quando sentiamos que as
nossas atividades ndo foram emergentes de experiéncia de aprendizagem: Onde
falhamos? O que levou a essa situacdo? Que atitudes as criangas tiveram face as
estratégias. Foi nesta reflexdo que considerdmos que as nossas atividades iniciais
induziram na falta de auto-confianca, que foi sendo combatida ao longo da pratica

pedagogica atraves da mudanca comportamental em relacdo com as criangas e com a
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acao. Neste campo sentimos que poderiamos ter muitas vezes construido planificacdes
com as criancgas, dado estas serem para elas, mas devido as nossas limitagdes nédo foi
posto em acdo. Tivemos por base as ideias de Hohmann ¢ Weikart (2011) “ao fazer
planos diarios, ao segui-los e, depois ao relembrar aquilo que fizeram, as criancas
pequenas aprendem a articular as suas intengdes e a reflectir sobre as suas acgoes”
(p.247) percebem ainda que “tém boas capacidades para pensar, tomar decisdes e
resolver problemas” (idem).

As nossas planificacdes, embora tivessem temas facultados pelo professor e
educador cooperantes, procuraram ter experiéncias de aprendizagem integradoras
(orientadas pelas supervisoras), uma vez que partilhamos da afirmacdo de Pacheco
(2000) de que “a integracdo curricular ndo pressupde que se abandone totalmente a
organizacdo curricular por disciplinas, mas que se respeite a constru¢cdo do campo de
conhecimento que é o resultado da confluéncia de diferentes conhecimentos
disciplinares, unidos pela via da interdisciplinaridade” (p.30). Em ambos 0s contextos
achamos que conseguimos por em acdo essa linha, para aprendizagens emergentes
daquele grupo significativas, ativas e produtivas.

Os dois contextos permitiram-nos ainda vivenciar duas realidades diferentes, o
que contribui para 0 nosso saber: os grupos de criancas, que sdo aqui documentados,
pertenciam a uma instituicdo privada e publica, um dos quais apresentava familias
desestruturadas e com dificuldades econdmicas, enquanto o outro era o inverso. Esta
passagem permitiu assim, embora de forma inacabada, uma aprendizagem sobre como
intervir face a diversos comportamentos. Nesta acdo reforgou a importéncia de observar
cada crianca e de refletir sobre como intervir adequadamente respeitando-a e
alimentando-a de experiéncias de aprendizagens. Segunda Mesquita-Pires (2007) o
papel do educador/professor é crucial na acdo socio-educativa, na medida que devem
auto-conhecer “os meios mais adequados para o desenvolvimento da sua ac¢cdo o que
pressupde que na sua formacdo adquirem um conjunto de competéncias que lhes
permitirdo educar criangas para o futuro” (p.81).

Para educar criangas para o futuro, preocupamo-nos em guiar a crianga no seu
desenvolvimento integral, assim a nossa preocupagdo em reorganizar o ambiente
educativo, nomeadamente do 1°ciclo do ensino béasico, dado ter sido a segunda etapa de
envolvimento em contexto, uma vez que nos sentiamos mais autoconfiantes assim como
nos foi permitido fazer qualquer tipo de alteracdo na sala de aula. De uma forma

gradual, sentimos que deviamos organizar 0 espago e 0S materiais estimulantes e
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diversificados, para promover aprendizagem cooperativa que 0s grupos (ambos o0s
contextos) careciam para adquirir competéncias sociais e cognitivas, bem como a
necessidade de aprendizagem individual (autonoma). A dificuldade maior sentida na
organizacéo foi do tempo, que foi ganhando flexibilidade.

Quando comegamos a entrar no mundo pedagogico, recolhemos dados, seja pela
observacao que fizemos, seja pelas informacdes dadas pelos cooperantes, que nos levou
a desejos educativos: diversificar espaco, materiais, actividades e as estratégias;
promover valores éticos e morais, a cooperacao e a pedagogia participativa, fomentando
o desenvolvimento global de cada uma das criangas e 0 seu gosto em aprender para
aprender sem nos limitar ao produto, mas sim ao processo de aprendizagem.

Outro aspeto que o trabalho desenvolvido nos coloca como situacdo de reflexéo:
se as experiéncias de aprendizagem contribuiram para uma educacdo de valores,
culminante de uma pedagogia centrada, de certa forma, na acdo da crianca. Nesse ponto,
achamos a pedagogia participativa uma arte educativa complexa e desafiante focando as
vantagens na formacdo da crianca, a sua implementacdo no mundo educativo. Esta
filosofia visa a criacdo de tempo de grande grupo, pequeno grupo e individual.
Procuramos, adicionar o tempo de pequeno grupo, que nenhum dos contextos
implementava. Esta agdo teve como finalidade promover uma aprendizagem
cooperativa e incentivo para a educacao de valores.

Tendo em consideracdo todos os aspetos que foram desenvolvidos ligados a
pedagogia de participacdo, temos assim como desejo futuro promover uma educacao
baseada neste saber filoséfico de diversos autores, com uma planificacdo adequada e
construida pelo grupo de criangas envolvidas e procurando emergir experiéncias de
aprendizagem interdisciplinares. Tal como referem Silva et al. (1996) “se a crianca
aprende a partir de acdo as areas de contetudo sdo mais do que areas de actividades pois
implicam que a acdo seja ocasido de descobrir relagcdes consigo prdpria, com 0s outros e
com os objetos, que significa pensar e compreender” (pp.47-48). Desta forma,
sugerimos a todo profissional educativo que reflita sobre as suas estratégias “de acdo e
tornar-se um verdadeiro educador reflexivo que procura educar criangas, também elas
reflexivas” como Alarcdo cita (1996 citado por Mesquita-Pires, 2007, p.82). E de educar

a crianga para o mundo.
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Anexo II ABRUFAMENTO DE ESCOLAS
. EE =9 ERASAMNCA

Nome:

Data: 32Ano

Sopa de Nabos

3 batatas

1 cebola

1 cenoura

1/2 cabec¢a de nabo

Arroz agulha q.b.

Preparagao:

Coza as batatas, a cenoura, a carne, a cabeca de nabo e a
cebola. Tempere de sal e azeite e,
triture tudo menos a carne.
junte a carne e um punhadinho

de arroz agulha e deixe cozer por mais um pouco. Por

do nabo cortadas ou ripadas, como
gostar mais. Deite mais , retire a panela
do lume descansar20 minutos com a
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Anexo 111

Crianca 2:
Amor

Ingredientes:

2 copos de coracgoes

3 colheres de solidariedade

1 copo de paciéncia

100g de pai

100g de mae

1 chavena de alegria

4 tacas de beijos

Preparacao:

Mete-se 2 copos de coracBes numa tigelona, mexemos bem. Depois pomos 3 colheres de
solidariedade. Também metemos 1 chavena de alegria, colocamos um pano em cima durante 16
segundos. Acrescentamos 4 tacas de beijos e 1 copo de paciéncia, esperamos um bocado.
Depois metemos 100g de pai e depois 100g de m&e. Mexemaos bem e vai ao forno para toda a
vida.

Crianca 3:

Sorrir
Ingredientes:
1 chavena de amizade
2 tacas de amor
10 copos de beijos
20 colheres de paz
100g de mée e pai
Preparacao:
Misturamos a chavena de amizade com a taca de amor. A seguir pomo-las na panela de sorrir
para ferver durante 5minutos. Depois as 20 colheres de paz vao para os 10 copos de beijos,
100g da mée e do pai numa tigela com agucar e sal. Quando a chavena de amizade com as 2
tacas de amor estiverem prontas acrescenta-se o azeite. Agora misturamos tudo e pomos as
natas e mexe-se com a colher de pau, e, assim esta pronta a tarte de sorrir.
Bom ap
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